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INTRODUCCION

1. PROBLEMATICA DEL TRABAJO

Actualmente y debido a las transformaciones constantes en el campo
profesional, social, cientifico y tecnolégico, los centros de educacién superior
S ven forzados a cambiar velozmente sus contenidos de ensefanza
generando un problema relacionado con la incorporacion-exclusién de los
mismos. Este problema es el origen de la tesis que aqui se presenta, el cual se
relaciona con la falta de criterios para definir y desarroliar los contenidos de
ensenanza formalizados en el curriculo. La tesis nace con el deseo de
contribuir a delinear las “acciones™ viables que pueden realizar los centros
educativos para definir y consolidar una integridad estructural en sus curriculos
a pesar de los cambios constantes que realicen los profesores en aras de
actualizarlos.

La necesidad de transformar constantemente el curriculo en las Instituciones
de Educacion Superior (IES) tiene sus raices en la crisis que actualmente
experimenta la formacién de profesionales. Los principales causantes de dicha
situacibn son el desarrollo cientifico y tecnoldgico acelerado, Ia
corporativizacién del ejercicio profesional, y el surgimiento de nuevas
necesidades sociales que imponen a las IES cambiar para hacer frente a las
transformaciones profesionales (Gémez y Tenti, 1989).

Particularmente la revolucién cientifico-técnica y el crecimiento exponencial de
la informacion que dicha revolucidn implica, ha ocasionado que en la
actualidad exista un volumen creciente de informacién cientifica. Estas
condiciones del conocimiento requieren de reflexién sobre las estrategias y el
tipo de trabajo que se necesitan para mantener vigentes los programas de
estudios, particularmente sobre aquellas relacionadas con el manejo del
volumen de informacién que se ha generado y que se genera cada dia
(Talizina, 1994).

No sblo las condiciones externas a los centros de educacién superior inciden
en la transformacién del curriculo escolar. También las condiciones
institucionales tales como el tiempo dedicado a la ensefanza, el tipo de
infraestructura, las reg!amentaciones internas, los recursos monetarios y las
caracteristicas de los recursos humanos inciden en las posibilidades de
desarroflo de cualquier programa formal y no siempre corresponde a [o que se
prevé en los lineamientos curriculares.

Tanto las condiciones externas como intemas de los centros educativos
afectan la introduccién, modificacién, sustitucibn o crecimiento de los
contenidos de ensefanza aunque no de la misma manera ni a la misma
velocidad. Los procesos externos de las instituciones escolares estan
cambiando muy rapidamente y se refieja de manera contundents en el
ejercicio profesional que en muchas profesiones modemas se diversifica
constantemente. Dichos procesos, inciden en lo que hay que ensefar al
obligar a contemplar un mayor namero de actividades y a introducir, relacionar



THESIS: FORMACION CIENTIFICA Y PROFESIONAL DEL BIOLOGO EN EL
MANEJO DE LOS RECURSOS NATURALES

AUTOR: JAIME MATUS PARADA

ABSTRACT

Nowadays, teachers have been forced to change their educative programs fast
in the major educative institutions because of the frequent transformations in
the professional, social and scientific areas. These changes are generally
carried out and thus generate a problem concerned with the contents inclusion-
exclusion of the educative programs. This thesis is focused on this problem and
was developed in two educative centers, at UNAM and at UAM.

The study took place within a specific field: the biologist who works on the
natural resources. The main objective was to carry out diagnostics about
- selection and organization processes of the teaching contents and in the
laboring field where this biologists work on and, upon this issue, we look
forward to propone the minimum content conditions in order to achieve the
meaningful learning content of the students. The paper was based on opened
interview development, although it has a rich methodology that displays its
double descriptive-propositive work feature. The descriptive part brings out
observations of the processes and mechanisms involved in the content
selection, the identified contents were described and a diagnostic was
developed where the main problems of their organization are described. The
possibilities of an operative intervention in the educative field to improve the
contents teaching conditions were analyzed in the conclusions. The possible
changes to follow were identified and the possibility to implement such ways
was discussed with the teachers.



TESIS: FORMACION CIENTIFICA Y PROFESIONAL DEL BIGLOGO EN EL
MANEJO DE LOS RECURSOS NATURALES

AUTOR: JAIME MATUS PARADA
RESUMEN

Actualmente, en los centros de educacidn superior los docentes se ven
forzados a cambiar velozmente sus contenidos de ensenanza debido a las
transformaciones constantes en el campo profesional, social, cientifico y
tecnoldgico. Por lo general estos cambios se realizan sin criterios y generan un
problema relacionado con la incorporacidn-exclusion de los contenidos en los
pianes de estudio. La tesis buscé incidir sobre este problema y se desarrollé en
dos centros educativos, uno perteneciente a la UNAM y el otro a la UAM. Ei
estudio fue en un campo de formacion especifico: el bidlogo que trabaja sobre
los recursos naturales. La finalidad consistié en realizar diagnoésticos sobre los
procesos de seleccibn y organizacién de los contenidos de ensefianza y en el
campo laboral donde incide este bidlogo y, con base en esto, proponer las
condiciones minimas que deberian tener los contenidos para que el alumno
pueda aprenderlos significativamente. El trabajo se basé principalmente en el
desarrollo de entrevistas abiertas, aunque posee una riqgueza metodoldgica que
parte su doble cardcter de trabajo descriptivo-propositivo. En la pane
descriptiva se realizaron observaciones sobre los procesos y mecanismos que
influyen en la seleccion de contenidos, se describieron los contenidos
identificados y se desarroild un diagnostico que expone los principales
problemas de organizacién de los mismos. En las conclusiones se analizaron
las posibilidades de intervenir operativamente en el campo educativo para
mejorar las condiciones de ensefanza de los contenidos. Se identificaron
posibles caminos a seguir y se discutié con los docentes la vialidad de
implementar dichos caminos.




y armmonizar contenidos provenientes de las mas diversas areas del
conocimiento, lo que dificulta su posterior organizacioén légica y pedagégica en
las unidades de ensenanza.

Los procesos internos cambian més lentamente, particularmente en nuestro
pais los centros escolares no han diversificado sus fuentes de financiamiento y
dependen casi totalmente de los recursos provenientes del Estado Mexicano.
Lo que ha estado cambiando lentamente y sOlo en los centros mas
privilegiados, son las caracteristicas de los recursos humanos gracias a las
recientes politicas estatales, que después de un marcado periodo de
masificacion de la planta docente, se preocupa ahora por mejorar la calidad
formativa de los docentes.

Las consecuencias de estos cambios son la generacién de un problema en la
seleccion y organizacibn de los contenidos curriculares.  Situacién
particularmente evidente al anafizar los curriculos utilizados en los centros
educativos para la formacién de bibloges en Meéxico, en donde es
caracteristico encontrar propuestas muy extensas. Resultado de la
incorporacién de nuevos contenidos sin explicitar o sustentar los criterios
cientificos, sociales o pedagégicos considerados para su incorporacion,
excepto el argumento de que la produccién de conocimientos biologicos crece
dia a dia. En este campo, el trabajo educativo desarrollado sobre el curriculo
ha consistido fundamentaimente en la adopcion de “innovaciones” curriculares,
que por lo general se raducen a la agregacion de nuevas asignaturas o, en su
caso, en la adopcién de estructuras curriculares que se han establecido sin
estudios sistematicos que aseguren su desenvolvimiento'. Bajo este panorama
se han denunciado una serie de problemas que hacen referencia a la
estructura curricular poco uniforme y desarticulada entre las distintas
asignaturas, a la desvinculacién de la teoria con la practica y a la
incongruencia en la seriacién de asignaturas (Rodriguez, 1987). Estas
caracteristicas del desarrollo del curriculo en la formacién de los bidlogos,
ocasiona que el problema de la seleccion y organizacién de contenidos se
convierta en un problema operativo grave.

Pero las consecuencias educativas de esta problematica no son sélo
operativas, también atafien directaments a la posibilidad real de asimilacion e
integracién, por parte del estudiante, de un volumen de informacién
heterogéneo y siempre creciente. Si no se maneja correctamente la extensién
y diversidad de los contenidos en los curriculos, se dificultard cada vez mas la
posibilidad de distinguir los distintos tipos de contenidos y las relaciones que
existen, o debieran existir entre ellos. Con esto se aumenta el riesgo de ofrecer
una formacién fragmentada, disminuyendo, y en el peor de los casos,
ocuftando la claridad sobre lo que se busca formar, incidiendo de esta forma
en un problema fundamental relacionado con los fines educativos. En estas
condiciones el alumno tendrd que enfrentarse a una gran cantidad de
conocimientos fragmentados y superficiales, que no le permitiran desarrollar Ia
capacidad de conceptualizacion.

' Existe un amplio predominio de los sistemas tradicionales. De los 41 centros educativos 2 son modulares (UAM-X,
FES-2Z) 1 es “tronco comin- modular {UAM-1). 1 es Modular por dreas {UAA) y 1 es tradicional-modular (ENEP.J),



Esta situacién se complica aun mas debido al desconocimiento de muchos de
los procesos que inciden en la ensefanza y el aprendizaje. La aproximacion
que hacen las teorias pedagdgicas sobre estos procesos es ain general y no
se ha logrado profundizar en las diferentes particularidades del contenido
escolar. En estas condiciones hay una falta de elementos tedricos y
metodolégicos que guien conceptual y operativamente la estructuracion de
contenidos, la cual generalmente se realiza en forma empirica a pesar de que
existe una gran cantidad de textos especializados en proponer metodologias
para el disefio y desarrollo curricular®’. De esta forma Pozo, et al., (1992) han
sefalado que aunque la seleccion y organizacién de contenidos constituye un
objeto de estudio desde hace varias décadas, lo que se conoce sobre estos
procesos es muy poco y s6lo ha sido estudiado de manera general. Por su
parte, Diaz Barriga {1996) ha planteado que aunque “...el debate curricular se
ha intensificado en los Gltimos arfos, sin embargo, muestra un enorme rezago
en el andlisis y desarrollo de instrumentos para comprender tanto la estructura
curricular como el peso que tienen las diversas lineas de formacién y los
contenidos de cada plan de estudios” (p. 8).

2, SOBRE EL OBJETO DE INVESTIGACION

La tesis toma como objeto de estudio a uno de las componentes méas
importantes de los proyectos educativos: a los contenidos de ensefianza, para
los cuales existen muchas razones para justificar su eleccién. Entre las méas
importantes hay que mencionar que los contenidos constituyen un eslabon
esencial en el proceso de concrecitn de las intenciones educativas e indican y
precisan aquellos aspectos del desarrollo de los estudiantes que la educacion
escolar trata de promover. Esto es debido a que los contenidos son el
elemento minimo y més concreto utilizado para cumplir un objetivo de tal forma
que representa un elemento crucial para entender, articular, analizar e innovar
la practica docente (Solé y Coll, 1993} ya que ningun objetivo se desarrolla sin
él (Escaro y Gi! de la Sema, 1992). Resultan un componente ineludible del
curriculo, y no existe accion educativa que no tenga contenido (Talizina, 1994).
De hecho, se puede decir que constituye la aproximacién formal mas cercana
a la realidad en los centros educativos y representan el elemento en el que se
materializa la propuesta curricular (Diaz Barriga, 1996). Lo anterior sustenta la
afimacion de que los contenidos de ensefianza son fundamentales para
planificar la ensenanza, constituyen un eje principal de la educacién y su
incorporacién en el curriculo se perfila como un campo relevante dentro del
terreno educativo {De Alba, 1991).

Un punto importante a considerar cuando se define un objeto de estudio es ia
forma de conceptualizario, tarea més compleja de lo que aparenta a primera
vista por las numerosas contribuciones de escuselas y pensadores realizadas
para definir a los contenidos de ensefianza. Para ubicar la forma en que se
entienden los contenidos en el trabajo, se diferenciaron tres enfogques con la
intencién de agrupar a las distintas contribuciones: a) un primer enfoque define

* Las propuestas norteamericanas sobre ia planificacion curricular, los esfuerzos de los anfos setenta sobxe la
sistemnatizacién de la ensefianza,, los trabajos sobre disefio curicular y los nuevos métodos de ensefanza, y la
tecnclogin educativa hacen referencia a ta aeleccitn y organizacitn de contenidos sélo de manera general yvaga



a los contenidos a partir de los tipos de aprendizaje que estos generan en el
alumno; b) otro enfoque, muy popular en nuestro pais, define a los contenidos
desde el lugar ideoldgico que desempefrian en el curriculo, y ¢) un tercer
enfoque define a los contenidos a partir de los elementos que lo constituyen.

Filésofos y psicélogos educativos han contribuido a ampliar la forma de
entender a los contenidos de ensefanza definiéndolos a partir de los tipos de
aprendizaje que producen en los alumnos. Asi por ejemplo, los filésofos de la
educacién han distinguido los productos conceptuales generados por los
contenidos, diferenctando a estos en estructuras sustantivas y sintacticas. Por
su parte, los psicdlogos cognoscitivos distinguan a los contenidos a partir de
los efectos potenciales que pueden generar en las estructuras mentales de los
alumnos y han aportado importantes términos en el campo educativo para
diferenciar a estas estructuras, ejemplos de estos son los conceptos de
sinopsis, resumenes, y meta cogniciones. Los resultados de estas
contribuciones han enriquecido las interpretaciones a pesar de que muchas de
ellas se encuentran an en el centro del debate educativo.

En el medio latinoamericano es comdn entender a los contenidos de
ensenanza como productos ideolégicos de curriculo. Dentro de esta forma de
interpretarlos es posible diferenciar tres grandes lineas: los contenidos como
productos sociales y culturales, los contenidos como elementos formales
legitimados y los contenidos definides por el papel que ocupan en el curriculo.
Desde la primera linea, se ha sefalado que el contenido constituye una
construccidn social que refleja una visién de la cultura y de la funcién social
histéricamente determinada, histéricamente construida y culturalmente
organizada. Desde este punto de vista, el contenido es reconocido como una
construccion social histérica y, por tanto relativa, ligada a una determinada
vision del mundo y cuyas condiciones de legitimacién no se pueden examinar
al margen de las relaciones de poder entre las diferentes fuerzas sociales y
sus intereses (Torres et al., 1988). Con esto se hace un amplio reconocimiento
de que finalmente son selecciones culturales que guardan amplias relaciones
organicas con los fines sociales (Bojalil, 1990) y en donde hasta clerto nivel se
concretiza |a reproduccion social. En el marco de este enfoque interpretativo
se presentan definiciones puntuales como las siguientes: “son los aspectos
culturales que se aprenden y se ensefian en la escuela y forman una
determinada identidad cultural” (Bolivar, 1992), o como “conjunto de saberes o
formas culturales cuya asimilacidn y apropiacién por los estudiantes se
considera esencial para su desarrolio y socializacién” (Coll et a/., 1992).

Concebir a los contenidos de ensefanza desde su papel formal en los
proyectos educativos es entenderlos como la aceptacion oficial de! saber. Un
ejemplo de esta concepcién es lo expresado por Remedi (1889) en el sentido
de que “el contenido en el acto de ensenanza esta legitimado en quien lo
sostiene... y su valor suele leerse en tres niveles, por: ia validacién que el
curriculo hace del contenido; por su coherencia logica que legitima su
presentacion de lo real; y el nivel de legitimidad que reviste quien lo porta”.
Con esta interpretacién se enfatiza el caricter legitimador del contenido,
caracter que por demés es definido arbitrariamente, sélo por ocupar un lugar
dominante en el pensamiento de los organizadores. Al ser el elemento



explicito de una propuesta educativa se convierte en el referente de discusién
y en las bases del desarrollo educativo a pesar de que se conozca que no
comprende toda la realidad educativa.

Cuando el contenido es definido por el papel que ocupa en el curriculo se
enfatiza sobre su caracter arbitrario, dependiente de la forma en que se inserta
con respecto a la totalidad conformada por el curriculo. Asi se ha sefalado que
el contenido puede ocupar el lugar de objeto de aprendizaje y ofras vems se
convierte en medio de asimilacién que posibilita el aprendizaje de otro
contenido. Desde esta linea de interpretacion la diferencia entre contenido y
medio es mas de cardcter funcional que real. Una afirmacién que deja ver
claramente este caracter es la realizada por Talizina (1994, p. 86} “...cuando
doy nuevas acciones, nuevas habilidades para asimilarias, e! estudiante ya
debe saber algo, é debe saber estudiar y éstos ya son los medios de
asimilacion, pero con estos medios no se nace, estos medios deben ser
también objetos de asimilacion, por lo tanto, todo lo que vamos a encontrar
dentro de los medios de asimilacién, antes conformaba el objeto de
asimilacion”. Una variante de esta forma de entender a los contenidos son las
aportaciones clasicas como la de Tyler (1949) y sus seguidores, que limitan el
problema del contenido como un medio para el logro de fines pedagégicos, es
decir, con un cardcter instrumental. Bajo esta interpretacién el objeto
pedagégico deviene en un conjunto de procesos técnicos y operacionales
destinados a producir “aprendizaje” a través de conductas controladas Yy en
donde |os contenidos de ensefnanza pasan a ser una caracteristica de segunda
importancia.

Un tercer enfoque de definir a los contenidos es a través de fa forma en que
estos estan constituidos. También psicologos educativos han contribuido a
este enfoque, quienes han realizado una distincion de fos contenidos en
hechos, conceptos, principios y estrategias cognoscitivas. Desde esta
perspectiva, se ha realizado una diferenciacion tradicional de los contenidos en
conceptos, habilidades y actitudes, aunque mas recientemente el término de
habilidades ha sido sustituido por ei de procedimientos por considerarse mds
abarcativo (Coll et al., 1992). Una interpretacién dominante de los contenidos
de la ensefiaza es una visién reduccionista de este enfoque, en donde el
término de contenido se reserva para el elemento curricular de naturaleza
informativa, definitoria, teérica, explicativa, es decir, se confunde a los
contenidos con los aspectos teéricos de la ensefianza. Esta interpretacién ha
sido -y siguen siendo- objeto de la mayor parte de las evaluaciones que se
realizan en las aulas y ocasiona que actualmente, los contenidos tedricos
tengan una presencia desproporcionada en las propuestas curriculares yenlas
actividades habituales de ensefanza y aprendizaje en el aula

Una forma mas integral de ver a los contenidos desde este enfoque implica
verlos més all4 de un saber culturaimente organizado y no sélo confinados a
abarcar la formacién de determinadas capacidades cognoscitivas. Se permite
asi percibir al contenido como aquel elemento que posibilita alcanzar el mayor
desarrollo del estudiante en todas sus capacidades y en su desarrolio global
(Zabala, 1993). Asi, se puede hablar de una interpretacion amplia, es decir,
como todo aquel elemento que puede y debe incidir en las capacidades de los
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estudiantes, sin limitarse a las cognoscitivas (Solé y Coll, 1993). interpretario
asi, pueden contribuir a romper con la practica habitual de una ensenanza
centrada en exceso en la memorizacién mas o menos repetitiva de hechos, y
en la asimilacibn mas o menos comprensiva de conceptos y sistemas
conceptuales.

En realidad cuando se habla de ios contenidos de ensefianza, se reconoce
invariablemente la obligacion de las escuelas de ensenar aigo que es
susceptible de caracterizarse como contenido. Sin embargo, siempre se
mantiene un nivel de abstraccién acerca de lo que significa ese “algo” que en
términos generales incluye de manera global a las distintas interpretaciones a
las que se refirié anteriormente.

Es dificil hacer una separacién tajante entre las interpretaciones antes
mencionadas, aunque su diferenciacion es (tit para senalar los aspectos que
es posible ieer cuando se habla de los contenidos. Es (til saber que los
contenidos pueden estudiarse desde su papel como iegitimadores de saberes,
0 que pueden entenderse desde lo que provocan en el alumno, es decir, como
resultados educativos, o bien, que pueden interpretarse como intenciones
educativas, como aspiraciones en donde se convierten en un medio o un fin
de! aprendizaje. Es comprensible, entonces, afirmar que lo que se desea
conocer de los contenidos define en gran parte la forma de entenderlos.

Et trabajo que aqui se presenta gira alrededor de los contenidos que el
docente tiene la “intencién” de ensefar. En su delimitacién no se contempia el
estudio de si estos contenidos son o no aprendidos por el alumno y su papel
en el curriculo se toca de forma tangencial. Por tanto, los contenidos son
predominantemente interpretados desde el tercer enfoque, es decir, desde la
forma en que se encuentran constituidos. Pero es necesario hablar sobre otras
dos caracteristicas de los contenidos de ensefianza para que s& delimite con
mayor claridad la interpretacidn aqui utilizada.

Una primera caracteristica que se desea resaltar de lo contenidos es su
caracter intencional, de tal forma que cuando se habla de ellos, se habla de
elementos educativos que se “pretenden” ensefar, es decir, de elementos
proyectados a priorf en la ensefianza. Dentro de estos contenidos se pueden
diferenciar los proyectados formalmente y los proyectados informalmente. Los
contenidos proyectados formalmente se encuentran explicitos en los
documentos de trabajo educativo y de esta forma se presentan al alumno para
que los asimile. Este tipo de contenidos suelen definirse como contenidos
programados y consfituyen un referente muy importante para maestros,
alumnos y autoridades educativas, las cuales exigen correspondencia entre
estos y los que se imparte en el terreno concreto de la clase. Una
caracteristica importante de estos contenidos es que en su proceso de hacerse
explicitos, se legitiman y se socializan. Pero los docentes sostienen también
contenidos no fegitimados ni socializados y que aparecen en la ensefianza de
una manera independiente del contenido formalizado curricularmente. Son
contenidos que los docentes consideran importantes debido a su expertencia o
a su concepcién de formacion y que incorporan en la operacién de los planes
educativos generalmente como consecuencia de una decisién estrictamente
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individual. Estos contenidos no suelen ser explicitados en los planes
educativos y, por tanto, constituyen el nivel informal de los contenidos
proyectados a priori en |a ensefanza.

Una segunda caracteristica de los contenidos se debe a la forma en que son
transmitidos, hay por ejemplo, contenidos relacionados con el aprendizaje de
hechos y conceptos, o bien, como la adquisicién de habilidades especificas
que se transmiten directamente. Pero hay otros tipos de contenidos -como por
ejemplo los que se encuentran relacionados con el aprendizaje de un gran
ndmero de actitudes- que se espera se produzcan como efecto de hacer pasar
al alumno bajo ciertas situaciones que podemos denominar como educativas.
Estos contenidos tratan de inducir en el alumno hacia aprendizajes
predeterminados, aunque en algunas ocasiones se provoque la produccion de
aprendizajes no esperados e inclusive no deseados. Estos contenidos, que en
aras de identificarlos, pueden denominarse como “inducidos™® son importantes
a pesar de la incertidumbre a la que se encuentran ligados, porque [a practica
educativa tiene un escaso valor educativo si no provoca el desarrollo de
procesos que faciliten el acceso a las estructuras del conocimiento. Razon por
la cual algunos docentes organizan condiciones de trabajo para provocar flujos
de ideas, contraste de pareceres, blisquedas de evidencias, proliferacion de
hipdtesis, analisis, evaluacién y reformulacion de estrategias. Buscan que el
alumno aprenda esquemas de pensamiento, habilidades intelectuales,
actitudes, valores a través de contenidos que se transmiten indirectamente.

Los contenidos que se transmiten directamente son mas faciles de explicitar en
los documentos formales de trabajo que los contenidos inducidos, que en
muchas ocasiones son buscados intuitivamente. Sin embargo, aun en este
nivel estos contenidos orientan las actividades de los alumnos hacia una meta
preestablecida, en un auténtico proceso de induccién, de inmersién en un
territoric de elaboraciones personales. Pero a pesar de estas condiciones, no
se puede hablar de una exacta correspondencia entre contenidos transmitidos
directamente con contenidos formales, ni de contenidos inducidos con
contenidos informales, aunque sea factible pensar que exista cierta tendencia
en esa direccion,

A pesar de que el caracter formal o informal del contenido representa su grado
de legitimidad y de socializacién, a pesar de que no se encontré una discusién
amplia sobre el caracter de intencionalidad de los contenidos. En el presente
trabajo se decidid reservar el término de contenidos para aquellos elementos
educativos proyectados a priori, ya sea que tengan un caracter informal o
format en la planeacién de los proyectos educativos. Se descarta asi del
término, a los resultados educatives producidos accidentaimente -a lo
ensefiado que varia en funcién de las particularidades de la intervencion
docente y de su hacer didactico- sin importar si generan o no efectos positivos.
En cambio, se define como contenidos a aquellos elementos educativos que

? Este trabajo no pretende abordar la naturaleza mas probleméatica de estos contenidos comparados con los que se
tansmiten directamente, sin embargo, tampocy se quiere dejar de senalar que estos se encueniran abiertos a
mufiples interpretaciones y a continuas rectificaciones mds o menos sostenibles pero siempre cuestio nables y sobre
las cuales &l profesor tiene escaso control. Se podria afirmar desde la psicologla constructivista, que el aprendizaje de
Bsmmm:osdanunmwrespadoamwwmespaﬂmtar%y. por tanto, a un mayor desarofio de la
diversidad y & diveng en cada indivigduo.
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los docentes tienen la intencién de ensefar, ya sea que se lo propongan
explicita o implicitamente.

Otras precisiones que se consideran importantes realizar sobre el encuadre del
objeto de estudio de esta investigacién, es sobre los aspectos a considerar de
los contenidos de ensefanza. No se pretende hacer un examen exhaustivo de
los contenidos como un todo, se desea estudiar algunos procesos
relacionados con la seleccién y organizacién de los contenidos de ensefianza y
desde un enfoque curricular*. Ademas, se busca que las contribuciones del
trabajo no se limiten a constituir un discurso generalista, independiente del
contenido al que se refiere®. Esto ubica al trabajo acorde con las formulaciones
como las de Pozo (1989), que considera _necesario_aterrizar las reflexiones
educativas en situaciones_goncretas. Particularmente en campos como en el
de las ciencias, en donde los contenidos constituyen un elemento esencial de
las propuestas educativas que ningdn planteamiento puede ignorar ni reducir a
una aplicacién de teorias generales a dominios concretos. Por esta razén, el
trabajo se desarrolla sobre un caso muy puntual y concreto: la formacion
profesional del bidlogo orientado al manejo de recursos naturales. Es un caso
de estudio que puede ejemplificar los problemas educativos de las profesiones
modernas en donde este problema de la seleccién y organizacién de los
contenidos se ha agudizado gradualmente.

3. ESTUDIOS SOBRE EL CONTENIDO EDUCATIVO

El objeto de estudio de esta investigacién surge de un vigjo problema
educativo: la seleccion y organizacion de los contenidos, cuya trascendencia
en los procesos educativos ha sido tradicionalmente subvalorada, como puede
pensarse debido a la escasez de trabajos sobre este tema. De hecho, Witrrock
{op. cit) ha expresado que las investigaciones sobre el contenido especifico
del curriculo y de las materias que se estudian, han sido histéricamente
ignorados en los programas de investigacién. Hasta ahora no se han analizado
detenidamente las causas de este olvido, probablemente obedezca al hecho
de que el estudio de los contenidos impfica especializacidn y la investigacién
educativa se ha desarrollado principalments en el terreno de la generalidac’.
Sin detenernos en estas razones, [0 que importa sefalar aqui es que la poca
atencion recibida no ha permitido el desarrollo de aspectos tedricos y
metodolégicoes que posibiliten una mayor comprensién y un mejor manejo
operativo sobre este componte educativo.

Probablemente debido a que cada vez hay un mayor consenso sobre e papel
central que desemperian los contenidos en la labor educativa, el nimero de
estudios sobre éste componente ha aumentado notoriaments en los Ultimos
ahos. Ahora es posible senalar que a pesar de la antigliedad del problema de
la sefeccién y organizacién de los contenidos de ensefianza, éste no ha

* Este enfoque se describa en el punto 3 de la introduccitn de este trabajo, en donds se habla de las formas en que
histdricamente se han estudiado los contenidos

* No deja de reconocerse que la importancia de un enfoque sobre un campo educativo especifico aim se encuentra en
discusién como se pueds observar en et debate que exists entre las diddcticas general v especificas (Coll, 1853).

¢ Existen interesantes debatss entre la didéctica y 'as didécticas especificas gque dan cuenta de esta situacién al
discytir las necesidades de formas pedagogos bajo cuerpos especificos de conocimiento contra la tradicion do
formarios comoe una suma de prep én psico-socio -pedagogica [McDermatt, 1990).
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perdido vigencia sino que actualmente la ha ganado, convirtiéndose en un
campo de investigacion en rapido desarrollo. Actualmente es estudiado desde
diferentes dpticas, las cuales se describen brevemente a continuacién con la
intencién de ubicar el enfoque seguido en este documento.

Se pueds ubicar a los afnos sesenta como el inicio de la diversificacién de los
estudios sobre el contenido en México, ya que en esas fechas se iniciaron los
estudios de los contenidos bajo aproximaciones cercanas a la psicologia
conductual y bajo la 6ptica de la organizacion légica y/o psicoltgica de las
experiencias de aprendizaje. Esto a pesar de que al inicio de estos afios su
estudio fue considerado irrelevante como una consecuencia de la explositn de
conocimientos que se empezd a evidenciar en esta época. Esta explosion
ocasioné que en los centros educativos existiera una mayor preccupacién por
los métodos para aprender, que por aprender los contenidos en si. Un ejempla
muy evidente de esta situacién, es el sefalamiento de la UNESCO que
recomendaba una ensefianza que permitiera al alumno aprender a aprender
{Quesada, 1988).

Para la década de los ochenta se observa de forma mdas evidente que el
contenido se aborda desde diversas perspectivas, de entre las cuales las més
importantes fuercn: los trabajos centrados en la perspectiva epistémica de fas
disciplinas; ios estudios basados en la nueva sociclogia de! conocimiento y los
trabajos desde la psicologia cognoscitiva y piagetana que tuvieron un amplio
desarroflo en esa época.

Los trabajos desde la perspectiva epistémica plantearon la necesidad de
proporcionar un tratamiento diferencial a las diversas areas del conocimiento o
contenidos curriculares. Por su parte, los de la nueva sociologia ofrecieron
diversas explicaciones sobre el papel del contenido, enfatizando sobre su
papel legitimador de los intereses de una cultura dominante. En cuanto a Ia
psicologia cognoscitiva se propusieron formas de intervencién en las formas
de adquisicidn de los conceptos, principios y leyes de las disciplinas tratando
de garantizar la aproximacién a los contenidos por parte det alumno (Candela
1990 y Castro, 1990). También se identificaron los elementos centrales que
subyacen en Ja estructura conceptual, y desde el pensamiento de Ausube! se
efectuaron analisis de las estructuras conceptuales subyacentes en las
materias que integran un plan de estudios {De alba, 1986 y Cuervo, 1988).

La mayor parte de las investigaciones se orientaron més hacia la educacién
superior que a la educacidn basica y una gran parte de estas, sobre |a reflexién
de las tendencias de formacién de profesionales a partir de los contenidos
curriculares, estudiandose los contenidos desde su estructura intema.
Ejemplos de estos trabajos son los de Guillén (1983) y Salcido (1988) que
abordan la organizacion del contenido desde diferentes enfoques: cognotivista,
psicogenético, cognoscitivo-instruccional y sociocultural.

Para los afios noventa, el estudio del contenido desde el curriculo se
incrementé considerablemente, sobre todo porque en casi todos los dmbitos
profesionales se presentaron intentos de evaluacidn y reestructuracién de
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planes y programas de estudio, en donde uno de los aspectos mas trabajados
fue el andlisis de los contenidos curriculares (Diaz Barriga et al., 1895).

En el 4mbito de !a ensefianza técnica, surgen también importantes trabajos
que aportan originales reflexiones scbre los contenidos, particularmente
respecto a los andlisis de los diferentes saberes manifiestos en la educacion
escolarizada: Weiss (1989 y 1992), Levy (1990) y Diaz (1991). Por su parte
Marin (1993a), en su libro sobre la formacién profesional y el curiculo
universitario, dedica un capitulo al andlisis de la relacién del contenido-
conocimiento en €l curriculo.

Un aspecto que se desea resaltar en la presente tesis, es el hecho de que el
desarrollo de los estudios sobre los contenidos de ensefanza se ligé de alguna
manera con el desarroflo de los estudios sobre el curriculo, los cuales se
ampliarcn a través de las contribuciones de diferentes enfoques que tienen
detras de si una concepcién del mismo. Este desarrcllo ha permitido que la
concepcidn del curriculo se extienda constantemente’ y que gire desde
concabirlo como sindnime de plan de estudios hasta el conjunto de practicas
de caricter académico que se realizan en las instituciones educativas,
incluyendo e! proceso de planificacién de tales practicas (Follari, 1982). La
diversidad de tratamientos de la que ha sido objeto el curriculo han sido
agrupados por Diaz Barriga, et al. (1995) de |a siguiente forma:

a) Teorizacién que privilegia el enfogue epistémico centrado en las
disciplinas con apoyo en la psicologia cognitiva.

b) Perspectiva sociolégica.

¢) Relacion diseno curricular-contenidos.

d) Tendencias en la formacién profesional.

e) Temas emergentes vinculados con el andlisis de los contenidos
desde la perspectiva ambiental, de los derechos humanos y de la
cultura.

Es importante hacer notar que uno de [os programas o lineas de investigacion
curricular se asocia estrechaments con los contenidos de ensefanza. Esto
significé en su momento romper con un enfoque educativo tradicional en el
que se ligaba el estudio de ios contenidos a la didactica, en donde son
tratados como elementos de andlisis dentro de las propuestas educativas para
orientar metodoldgicamente la ensenanza. Los contenidos estudiados desds el
curriculo®, en cambio, son analizados en el contexto de propuestas de

T En la década de los setenta el consenso sobre el concepto de curriculo se modifico completaments. En aquelias
ahos aste concepto se referia & los planes ¥ programas de estudio. En la década de los ochenta se realiza una
extensidn tan amplia del thrmino curticule que en algunos casos se equipara con ef campo de las clencias ds la
educacién. |a pérdida de consenso en retacién con el concepto y &mbito del curricuio queda subsumida en los
mismos procescs de institucionallzaciin de los grupos que realizan actividades en el campo y es expresitn de las
tenslones de tal proceso. Sin embargo, ol debate acerca de la conceptualizaciin del témino curricule no estd
conciuido, de hacho, existe actualmente una diversidad de concepciones que subyacen al thrmino curriculo que se
encuentran an una doble dimensidin, la normatividad abstracta y formal del plan de estudlos y fa complejidad de la
realidad curricular (Dlaz Bamiga, 1995).

 En tuanto a la diferenclacion entra curriculo y diddctica, este trabajo se suma a lo formulade por Welss (1987) en el
sentido de que no existen diferencias en cuamo a los referentes tadnicos y dimensicnes analiticas pero sl en cuantso &
|a escala de integracién: “en sl andlisis 0 desamollo curricular se Integran Ias dimensiones a escala de la institucién (et
plantel, el subsistema tecnolégico), sl bien habra que tomar en cuenta las relaciones entre esta escala y las escalas
mayores (¢l sistema educativo del pals, |a regidn o la sociedad nacional) y las escalas menores (el saldn de clase, los
maestros y alumnos, etc); en al andlisis o desarrollo didActico las mismas dimensiones analfticas se integran a una
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mejoramiento de la practica escolar y en et marco de proyectos asumidos en el
nivel institucional, lo que concuerda con Ia forma en que son tratados en este
trabajo.

Los antecedentes mas remotos del estudic de los contenidos desde el
curriculo tienen ya algunas décadas. Autores clasicos como Tyler (1949) y
Taba (1962) lo contemplaron y algunos de sus resultados y planteamientos
han constituido y constituyen ejes de reflexion y andlisis en este campo de
trabajo. Por ejemplo, un aspecto importante que aporté Tyler fue e! reconccer
la significatividad temporal del contenido en funcién de su utifidad inmediata.
Por su parte, un aporte importante de Taba fue reconocer la importancia de
explicitar la diversidad de los contenidos teniendo en cuenta sus funciones que
abarcan: hechos espegificos, ideas bésicas, teorias y sistemas de
pensamiento. Taba también sentd las bases para los estudios que abordan la
forma en que la integracién de! contenido responde a la eleccién de los
objetivos que esperan cumplir los disenadores del curriculo en el marco de un
plan de estudios.

Sin negar la importancia de la contribucién de los autores clasicos, es
necesario mencionar que el estudio del contenido desde la perspectiva de!
curriculo® es un campo que surge y empieza a consolidarse en la década de
los afios setenta. En ese tiernpo, bajo una concepcidn limitada de! curriculo y
también de la nocién misma del contenido. Diversos autores han enriquecido
el andlisis de los contenidos desde !a éptica curricular, aportes que los ha
hecho ganar importancia recientemente. Esta situacién se logra apreciar en el
nimero de trabajos desarrollados sobre el tema desde la perspectiva curricular
en los Ultimos afos, lo que ha diversificado notoriamente su estudio de tal
forma que se considera actualmente un campo en proceso de consolidacion.
Particularmente el estudio sobre la organizacitn y estructuracién del contenido
educativo puede ser considerado como generador de un programa de
investigacion curricular.

4, RESUMEN Y ESTRUCTURA GENERAL DEL TRABAJO

El centro de andlisis exclusivo de |a tesis son los contenidos que los docentes
proyectan ensefnar, ya sea que $e encuentran o no explicitos en los
documentos oficiales', por lo que el trabajo se desarrolia en el terreno de la
intencién, independientemente de si sea o no oficial. Se desarrolla sobre
procesos basicos relacionados con la seleccibn y organizacion de los
contenidos de ensefianza y en un campo educativo profesional muy especifico:
la formacién de profesionales de la bioclogia orientados al manejo de los
recursos naturales. La unidad de andlisis lnica son los planes de estudios,

escala menor (la del salon de clases o del grupo escolar). Otra vez habrd que tomar en cuenta las relaciones con las
escalas mayores (1a institucion o el curriculo) y con las escalas menoras (los sujetos)”. (p. 11)

* La estructura de un curriculo es una totalidad compleja que puede ser vista de diferentes formas. Por sjemplo, puede
verse COMO una secuencia de cursos, como e eonocimiemo de las disciplinas acadérnicas, como s medios
didécticos mediants tos cuales los objetivos o e ido son p dos & los estudiantes, a lo que s aprendido
por los estudiantes o bien a las experlencias educativas reales de ios estudiantes. Estudiar a los contenidos desde el
cufticuky en realided glgnifica un andlisis parcial de este litimo. en donde se enfatiza scbre el contenido, en este caso,
definido como los elementos basicos de ia estructura curricular.

'% Es importante recalcar que en e! trabajo no se contempla ningUn andlisis sobre o que realmento es ensefiado a los
alurmnos.
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aungue en ocasiones se recurra a los programas escolares para reconstruir 1a
totalidad conformada por los planes. El universo de estudio es un campo
acotado por dos centros escolares: El Departamento el Hombre y su Ambiente
en la Universidad Auténoma Metropolitana de la Unidad Xochimiico y la
Facultad de Ciencias de |la Universidad Nacional Autdnoma de México.

El trabajo esta estructurado por una introduccién y cuatro grandes pares:
Aspectos Conceptuales; Aspectos Metodoldgicos; Resultados, y Analisis y
Reflexiones Finales. El papel de la introduccién es muy importante pues en
ella se describe el problema que da origen al trabajo, se discute la forma en
que se conceptualiza el objeto de estudio, se analizan aspectos béasicos de
estudios antecedentes para especificar el enfoque, se delimita el encuadre del
estudio, y finalmente se define el caracter del trabajo,

La primera pante esta constituida por dos capitulos en los que se presentan los
aspectos tedricos y conceptuales de! trabajo. En el primero de ellos se
sintetizan los elementos conceptuales relacionados con la seleccién de los
contenidos, organizando un andlisis que diferencia los procesos que se dan al
interno y al extemo de Ias Instituciones de Educacion Superior. En la parte final
de este capitulo se resumen los principales cambios que actualmente estan
incidiendo en los centros escolares que contemplan la formacién en los
campos de las profesiones modernas. El segundo capitulo presenta los
desarrollos tedricos reiacionados con la organizacién de los contenidos con la
finalidad de ubicar e estado del conocimiento que se ha alcanzado en este
campo educativo. Se resumen asi las contribuciones realizadas recientemente
y se identifican los principales huecos teéricos y metodolégicos de este campo.

La segunda parte de este estudio presenta los aspectos metodolégicos
empleados en la investigacién, contempla un Unico capitulo que detalla los
distintos procedimientos empleados en la obtencién, analisis y presentacién de
los resultados. En esta parte se ohserva que el trabajo queda definido por una
marcada especificidad, delimitada no s6lo por e! estudio de una profesidn sino
por una orientacién dentro de ella ubicada en dos Instituciones de Educadén
Superior. Sin embargo, también queda definido por una riqueza metodoldgica,
pues en este capitulo se refleja cémo el estudio de ia seleccidn de contenidos
tiene requerimientos metodoldgicos distintos al de la organizacién. También se
manifiesta como la pretensién dltima del trabajo de incidir en la realidad
educativa significoé incluir en el trabajo estrategias metodoldgicas diferentes a
las implicadas a la de caracterizacién. No obstante, necesarias si se parte de
la idea de que las posibilidades reales de implementar los contenidos de
ensefanza tienen que ser un criterio importante para organizar y seleccionar a
les mismos.

La tercera parte del trabajo presenta los resultados que son de caracter
enteramente descriptivos. En ellos se realizan observaciones sobre algunos
procesos que influyen én la seleccion de contenidos y sobre los mecanismos
que los docentes utilizan para seleccionarios. Asi mismo, se describen los
contenidos empleados en las dos instituciones estudiadas y se desarrolla un
diagnéstico que expone la identificacidn de los principales problemas de
organizacion de los mismos. Se hace referencia a la compleja relacién que
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existe entre ellos, particularmente la relacién de dependencia que mantiene la
organizacion de contenidos con respecto a la seleccién, partiendo de la idea
de que la forma correcta de organizar depende de por qué, como y qué se
selecciona'’. La importancia de estos resultados para la teoria educativa,
aunque modesta no deja de ser importante, debido principalmente a las
deficiencias tedricas y metodoldgicas que existen en este campo bastante
compiejo. El estudio de este campo especifico de formacion, contribuye asi, al
desarrollo de una tecria pedagdgica con mejores posibilidades de incidir en las
distintas realidades educativas.

En la cuarta y (ltima parte de éste documento se analizan las posibilidades de
intervenir operativamente en el campo educativo para mejorar las condiciones
de ensefanza de los contenidos en un campo de formacién especifico. Con
esta finalidad, se identifican posibles caminos a seguir y se discute con los
docentes |a vialidad de implementar dichos caminos, Jos cuales se desarrollan
a partir de los problemas més relevantes identificados en los resultados. Por
ejemplo, se analiza la dificultad de construir una totalidad integradora en las
profesiones modemas, la potenciatidad educativa de los distintos tipos de
contenidos para los planes de formacién o las posibilidades reales de
organizar |6gicamente un contenido especifico. En la parte final, los docentes
dan su opinién sobre los caminos sugeridos en el trabajo y discuten ias
dificultades institucionales que hay que vencer para transitar por ellos. A través
de sus opiniones se manifiestan una serie de discrepancias y contradicciones
de la realidad educativa. A partir de lo que los docentes expresan, se cbserva
el limitado papel que los contenidos de ensefanza proyectados juegan en el
problema de formacién estudiado. Por que aungue los contenidos son la
manifestacién concreta de io que se planea hacer, no es o que realmente se
hace en las aulas. Constituyen el referente basico y formal sobre el cual
docentes y alumnos realizan interpretaciones, validan o rechazan, o en su
caso, realizan los ajustes que consideren necesarios de acuerdo a sus
condiciones concretas. Pero todo este proceso significa cambios que reducen
el papel de los contenidos al de referente formal basico.

" Es importants sefialar que ésta definicién se realiz6 consciente de que el estudio de la organizacién da contenidos
de ensefanza implica acceder a dasamolios conceptuales y metodolégicos radicalmente diferentes que los implicados
en el estudio de la seleccién de lo mismos. Pero también consciente de que el estudio aistado de |a arganizacion de
los contenidos no deja de ser una reflexion inacabada st no se contempia la forma y las condiciones en que fueron
seleccionados.
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PARTE I: ASPECTOS TEORICOS Y CONCEPTUALES

1. PROCESOS QUE INCIDEN EN LA SELECCION DE LOS
CONTENIDOS

Los estudios sobre los procesos y mecanismos que utilizan los docentes para
seleccionar los contenidos de ensefianza no son abundantes'. Esto
seguramente se debe a la dificultad de realizar investigaciones en este campo
educativo, su caracter polémico, la cantidad de variables y procesos que
intervienen y su gran heterogeneidad los convierte en objetos de estudio poco
accesibles. Su complejidad es respuesta a las condiciones internas y externas
de los centros escolares. Por ejemplo, lo gue un docente seleccione como
contenido en una escuela esta limitado por sus propias capacidades, por el
tiempo disponible que tenga para impartir su curso y por los recursos
economicos y materiales con los que cuenta. Pero los contenidos que
seleccione también son el reflejo -generalmente asincrénico- de distintos
procesos que se generan en el contexto social, econdmico, politico y cultural
de su escuela. Por esta razén, es legitimo concebir a las actividades de
ensefianza como aquellas que tienen lugar dentro de una serie de contextos -
‘entornos”- que definen en parte el medio en el cua! se produce la ensenanza.

En la Educacién Superior los procesos que intervienen en la definicion de
contenidos son numerosos. Sin pretender ser exhaustivo, se pueden
mencionar algunos de los mas importantes: el papel que la institucién asuma
frente a la sociedad; las acciones sobre estos centros desarrolladas por el
Estado en busca de un proyecto de nacién; las necesidades culturales y
sociales de nuestra época; el desarrollo cientifico y tecnoldgico; los intereses
sociales, cientificos y académicos de grupos de sujetos intemos y ajenos a
estos centros educativos, y las condiciones del mercado laboral en el que
habran de integrarse los egresados. En fin, intervienen una serie de procesos
en donde existe un complejo nexo, entre valores, intereses y condiciones
econdmicas y materiales que definen los fines educativos de una institucién los
cuales, a su vez, dirigen la seleccion de contenidos. Lo anterior permite afirmar
que los procesos que determinan los contenidos educativos en una institucién
escolar son tanto de naturaleza institucional'® como extra-institucional {Coll, et
al. 1992).

11 Condiciones Instituclionales

En México, las politicas y acciones estatales son muy importantes para el
desarrollo de las Instituciones de Educacién Superior. El efecto que tienen
estas politicas es diverso y depende principalmente del lugar del pais donde se
ubique el centro escolar y de !a carrera profesional en cuestion, lo que genera

'? Diaz Barriga {1995) presenta una sintesis de los ensayos & investigaciones surgldas desds los afios ochenta hasta
la facha y cuyo propésito era analizar y explicar la diversidad de determinantes (educativos, sociales. klealdgicos y
politicos} que dieron lugar a diferentes proyectos curriculares.

" Por sus mismas caracteristicas, la sociologia del conocimiento ha enfatizado principalments los determinantes
extra-institucionales, sin embargo, existen varios autores que han resaltado los procesos institucionales,
particuiarments enfatizanda el papel det profesor Bn estos procesos y ltando los “paradig " a los que se
adscriben para sustentar su snsefianza {Elbaz, 1981 y Donald, 1983).
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una gran heterogeneidad de las condiciones internas de la institucion. Pero
mas alla de las condiciones especificas de las escuelas, es posible hablar de
caracteristicas generales de estas instituciones relacionadas estrechamente
con la forma en que se seleccionan los contenidos de ensefanza. La
infraestructura fisica de apoyo, la vinculacién externa con redes académicas vy,
de manera muy importante, los procesos de tipo ideolégico™ que inciden al
inteno de las escuelas son caracteristicas que resaltan por su fuerte
incidencia en la definicion de contenidos.

Para seleccionar sus contenidos, los docentes se encuentran limitados por la
infraestructura fisica con que cuentan sus centros escolares. Lo que se
proponga ensefiar debe estar respaldado por una organizacién, espacios,
materiales, recursos monetarios y equipo escolar. No puede, por ejemplo,
proponerse ensefiar técnicas y metodologias en campos especificos extra
universitarios si no cuenta con recursos econémicos para llevarios a cabo. Sin
importar la trascendencia de este tipo de ensefianza en la formacién superior,
se vera limitado a excluirios de su proyecto académico si carece de ellos.

La infraestructura fisica de apoyo en las Instituciones de Educacién Superior
es muy heterogénea, porque cada una de ellas recibe apoyos diferentes y se
constituyen para formar diferentes profesiones con necesidades de formacion
especificas definidas por sus requerimientos de su campo profesional. Hay
carreras en fas que los laboratorios cientificos son imprescindibles, en otras,
las salas de reuniones de alumnos son sustanciales para una apropiada
formacién. Con la idea de clarificar las variables de este tipo que estan
relacionadas con Ja seleccién de contenidos, se presente en el siguiente
esquema, algunos de los aspectos de la infraestructura que comparten los
centros educativos.

ESQUEMA 1
INFRAESTRUCTURA FiSICA DE APOYO
LABORATORIOS
Clentificcs BIBLIOTECA SALAS DE
idiomas, etc. COMPUTACION
ACTIVIDADES CENTRO SALAS DE REUNION
EXTRA- DE ALUMNOS
UNIVERSITARIAS ESCOLAR
ORGANIZACION
AULAS Y TALLERES Fatuktades i‘ﬁm,c',’,f
Departamentos DOCENTE

" En reafidad, los factores estrictaments materiales como las Ideclogicos que existen al intemo de una institugion
escolar 56 encuentra estrechamente enlazados y unos & otros se influyen mutuamenta. Su division slempre resulta un
poco arbitraria aungue es Uil para los fines de hacer mas clara su presentacion.
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Otra caracteristica de las instituciones escolares de gran peso en la definicion
de contenidos, es la forma en que se relaciona con su exterior. Por su
dinamica interna, tas escuelas de educacién corren siempre el peligro de
marginarse de su contexto. Esta situacidn ha sido una preocupacién constante
de los estudiosos y trabajadores de este nivel educativo y genera esfuerzos
continuos por mantener contacto permanente con otros sectores externos de la
sociedad donde se ubica la escuela, o bien, con otros centros escolares.
Convenios con universidades extranjeras; acuerdos de colaboracién para
trabajos cientificos; eventos académicos como congresos, Simposios,
cologuios, seminarios; convenios de trabajo con el sector productivo, y
colaboracién en revistas son ejemplos de estos esfuerzos. '

Hay carreras profesionales que no sélo permiten, sinc que inciusive propician
el ejercicio profesional de sus docentes, que se mantienen actualizados de
esta manera y, actualizan a su vez, a los centros escolares donde laboran. A
través de éste mecanismo se establece procesos de modernizacion y se
generan fuentes continuas mediante las cuales los docentes seleccionan
contenidos de ensenanza. Pero para muchos docentes, insertos en otros
campos de formacién profesional, los esfuerzos de vinculacién extema con
redes académicas y profesionales que desarrollan las escuelas son los (nicos
medios que poseen para formarse y mantenerse actualizados. Es
comprensible, identificar la incidencia de este tipo de actividades, en Ia
definicién de contenidos en las institucienes de ensefanza superior.

Sin dejar de lado la influencia de la infraestructura fisica y de los esfuerzos de
vinculacién externa que ejercen los centros escolares, se desea resaltar la
existencia de otros procesos, de naturaleza ideolégica, que inciden en la
seleccién de contenidos. Estos procesos son importantes porque afectan
directamente a la base de los proyectos educativos, es decir, a las finalidades
educativas. Esto es asi porque en los curriculos institucionales no suele
plantearse la finalidad de aprender por el valor intrinseco del conocimiento, los
contenidos de ensefianza constituyen un componente educativo dependiente.
No se definen por sus caracteristicas intrinsecas, sinc por su utilidad para
alcanzar determinados fines educativos. Pero a su vez, las finalidades
educativas en el contexto de la educacién superior responden a determinantes,
entre los que destacan los diversos conjuntos de valores, supuestos,
creencias, conceptos y teorias estructuradas, las cuales ofrecen diferentes
interpretaciones scbre la naturaleza de las relaciones entre ia educacion
superior y la sociedad.

En este contexto, [a ensenanza escolar es un proyecto social que toma cuerpo
y se desarrolla en una institucién y los contenidos de aprendizaje son
productos sociales que deben su importancia al valor del caracter ideolégico
que se le asigne a la educacién (Solé y Coll, 1993). Este caracter ideolégico
dificulta discemir la naturaleza objetiva de la ensefnanza superior, las corrientes
de ideas de las que es resultado, las necesidades sociales que e han dado
existencia. Es en la sociedad en general en su conjunto en donde los
diferentes grupos y sectores, conformados por sujetos sociales, luchan por
Imprimir a la educacion la arientacién que consideran acorde a sus intereses.




21

Toda propuesta educativa se sustenta, en gran parte, en la funcién social que
se le atribuye a la educacidon, aunque persista un cierto relativismo ya que las
concepciones ideoldgicas que subyacen en las distintas corrientes
pedagoégicas determinan |os puntos de vista sobre el papel que ha de tener la
ensefanza como configuradora de las sociedades futuras v,
consecuentemente, como formadora de ciudadanos y ciudadanas con
caracteristicas mas o menos preestablecidas (Zabala, 1993).

Otro elemento ideolégico de gran importancia es la concepcién que se tenga
de formacion profesional. Concepcién que no sélo surge de las funciones
sociales asignadas a la ensefianza, sino también de elementos mas objetivos,
principalmente de los tipos de practicas profesionales que se ejercen en un
campo profesional determinado. Sin embargo, la concepcién profesional
representa finalmente la interpretacién que una institucion educativa hace
respacto a las caracteristicas que habra de adquirir un sujeto como resuitado
de su paso en una Institucién de Educacién Superior.

En resumen, se puede decir que fa concepcién de formacién profesional
determina a los contenidos de ensefianza con intermediacién de los fines. Esta
concepcién se nutre en parte de lo que una sociedad piense acerca de la
funcién social que debe cumplir la ensefianza, pero también de las practicas
profesionales que en determinado momento imperan en el mercado laboral. La
concepcion de formacién profesional hace referencia a las caracteristicas que
un alumno de educacién superior debe de adquirir y que, por tanto, las
Instituciones de Educacién Superior deben de ofrecer. Pero como finalmente
esta concepcidn es una interpretacién institucional, es légico suponer que
existen tantas interpretaciones como instituciones existan.

No obstante, es posible diferenciar dos grandes tipos de concepciones
extremas, un extremo representado por aquellas que conciben a la profesion
en términos muy puntuales, como una categoria de personas especializadas
que son capaces de aplicar la ciencia a la solucién de problemas en una
sociedad dada (De la Pena y Rosenblueth, 1981). Se aprecia que esta
concepcion enfatiza casi en exclusividad la adquisicion de un &area de
conacimiento tedrico-practico (Pacheco, 1997).

En el otro extremo se encuentran las concepciones mas complejas que
enfatizan sobre las caracteristicas socio histéricas de la profesién, de tal forma
que ésta aparece como una figura historizada. Representante del producto
social mas acabado que condensa a tode un conjunto de condiciones,
procesos y practicas sociales articuladas en general, por la demanda social y
por un campo de conocimiento estructurado a partir de la demanda. Asi la
profesién es percibida como un fendmeno sociocultural en el que intervienen
un conjunto de conocimientos y habilidades, tradiciones, costumbres y
practicas que dependen del contexto econdmico, social y cultural en el que
surge y se desarralla una profesion u oficio (Gdémez, 1983).

Dentro de los extramos anteriormente mencionados pueden existir distintas
concepciones que enfatizan distintas cualidades del profesional. Parsons
{1979) ha sintetizando los criterios y requisitos de un profesional. Uno de estos
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requisitos es el de una formacidn técnica en regla, acompafada de un
procedimiento institucionalizado que certifique tal formacion y la competencia
de tos individuos formados. Otro, es el dominio y comprensién de la tradicién
cultural, se exige la habilidad para utilizarla bajo alguna de sus formas, y por
ultimo, el contar con algin medio institucional para garantizar que ftal
competencia se aplicara a actividades soctalmente responsables.

Un andlisis mas especifico requiere diferenciar a las profesiones bajo un buen
criterio, en este sentido, un criterio frecuente es el de separar a las profesiones
de acuerdo a los referentes utilizados para su definicién. Estos referentes
obligan a dar predominio a ciertos tipos de contenidos que determinan en gran
parte el nivel de multidisciplina de la profesién, fos requerimientos tedricos y
practicos presentan distintos probtemas de estructuracion. Sin pretender ser
exhaustivos, y bajo este criterio, las principales profesiones se pueden agmupar
en cuatro grandes perfiles profesionales:
1. El perfil de la profesién definido a partir de la demanda y de la oferta
2. El perfil de la profesién que toma como referencia las necesidades
sociales en su sentido mas amplio.
3. El perfil de la profesién que toma como referencia el ambito
sociocultural.
4. El perfii de una profesidn que hace referencia a los contenidos
cientifico-técnicos.

El perfil de la profesién definido a partir de la demanda y de la oferta es
producido por la dindmica propia del mercado de trabajo de una determinada
formacién socioeconémica. Es predominante en profesiones tradicionales que
nacieron junto con la universidad y que emanan de! modelo napolednico
francés con objetivos centrales de formacién orientados a proveer de
elernentos de conocimiento técnico y cientifico, asl como el desarrollo de
destrezas, habilidades y pautas de comportamiento necesarios para el
desemperio de actividades ocupacionales en el ejercicic profesional (Valie,
1997). Ejemplos de profesiones nacidas bajo el modelo libera!l son medicina,
ingenieria, odontologia, arquitectura, contaduria etc. Pero el perfil también es
caracteristico en las nuevas licenciaturas, muchas de las cuales sblo
representan algunas dareas de aplicacién practica de un conjunto de
conocimientos mas generales.

Las carreras agrupadas en este perfil han sido el blanco principal de las
politicas modemizadoras desarrolladas por el Estado Mexicano'®, las cuales
han promovido una concepcién de formacién reiacionado con enfoques
vinculados con las demandas de produccién. Desde esta perspectiva, la
formacion esta ligada al desarrollo de los procesos de industrializacion, y en

'S Log proyectos de modernizacién universitaria llevados a cabo en ef pals han buscado promover cuadros
profesionales que svan soporte de la industrializacién. Con estas metas se ha desarrollado y aplicado politicas
oducativas que hacen hincapié en una formacidn que posibilite que los egresados de los Institutos de Educacién
Superior (IES) se incorporen al mercado laboral y, con ello, presten su servicio a la sociedad. Por tal razén,
recomienda orientar 0s planes de estudio de este nivel educativo hacia |las demandas de la estructura ocupacional y
de empleo. Los mecanismos seguidos para lograr esto son la evaluacin, vinculacidn y acreditacién que ejercen una
presiin externa al desarrqlio de las universidades por la via del financlamiento, ya que los recursos extra ordinarios
{que hoy dia son sustanciales) para su desarrollo se otorgan con base en criterios que, de acuerde con Villasenor
{1994}, dejan en plano secundario Jos proyectos institucionales colectivos: el riesgo de esta perspectiva radica en
centrar la atencidn de formacién de cuadros profesionales y de investigacién en necesidades de sectores muy
espacificos; fundamentalments los mas dindmicos de la economia.
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ocasiones, con los valores, saberes y practicas que se generan en una
profesion inserta en un contexto politico cultural especifico. En este contexto,
la concepcidn de formacién asume una connotacion ligada a un saber
profesionalizante y a la dinamica econdmica de un pais.

Con base en esta concepcidn se interpreta la situacién laboral y ocupacionat
prevaleciente an una profesion determinada como resultado racional y objetivo
de decisiones puramente técnicas y econdmicas y se busca, por tanto, una
mayor adecuacién cuantitativa y cualitativa a las caracteristicas especificas
que asume la practica profesional y a las demandas ocupacionales que
aparecen en el mercado de trabajo. Se considera asi a la educacién como una
inversion, como un acto eficiente en la formacién de ciertos comportamientos
definidos. Para ello se trata de redefinir los contenidos de la ensefianza para
seleccionar aquellas que fueren necesarios para obtener un empleo (De la
Pefia y Rosenblueth, 1981).

Con estos fundamentos se busca en estas carreras definir las necesidades de
ensenanza en funcidn de las necesidades laborales bajo la afirmacion de que
existe una cierta equiparacion entre exigencias de desarrollo cientifico-técnico
y las exigencias en el mercado ocupacional. De esta forma, en estas carreras
se ha impulsado una concepcién modernista que pretende centrar la
ensefianza al conjunto de conocimientos y habilidades técnico-profesionales
necesarios para el desempefio de una profesion, donde existe una manifiesta
preocupacion por incorporar los avances de la ciencia y la tecnologia en los
programas de formacién.

En el perfil de 1a profesién que toma como referencia las necesidades sociales
en su sentido mas amplio. En este perfil se ubican las carreras dirigidas a
prestar servicios al buscan dar respuesta a algdn tipo de necesidades que
enfrenta globalmente una sociedad. Han sido caracterizadas por la OCDE
{1996) como concepcidn populista de la educacion superior por representar
una tendencia educativa,

Desde esta parspectiva los contenidos responden al contexto social donde se
desempeha la labor profesional del egresado, asi como una deteccién de las
necesidades sociales que se le demandan. No deben de surgir de las
conveniencias, preferencias o arbitrariedades particulares sino mas bien de la
identificacién de las necesidades sociales mayoritarias y prioritarias y la
busqueda de las necesarias innovaciones curricutares, pedagégicas y de
organizaciones que contribuyan al logro de objetivos alternativos de la
educacién (Gémez, 1983). También deben perseguir una mayor igualdad
social ante el conocimiento del nivel superior, y una mayor contribucion de la
educacion para satisfacer las necesidades prioritarias de la mayoria de la
poblacién.

Una variacion de este tipo de perfil son las carreras que delimitan su formacién
en funcién de los programas indicativos emanados del aparato estatal. Las
politicas de modernizacién de! pais tienden a priorizar en estas carreras el

*t Bl tdrmine da concepcién modernista ha sldo utilizado por la OCDE como una de 1as tendencias pred ominames en
la Educacion Superior del pals (OCDE, 1996).
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aprendizaje de soluciones técnicas y metodolégicas que han probado su éxito
en algin pais determinado. Se sacrifica con esto el desarrollo de una
formacién que desarrolle soluciones ain no identificadas o formas
inexploradas de solucién. Esta situacién ha sido denunciada por Camoy (1884)
al sefalar que frente a la situacién actual, se origntard mas a las universidades
a la produccién de la mano de obra capacitada que se requiere para ia
inversién extranjera orientada al desarrollo nacional. Esto significa un énfasis
mayor en las capacidades técnicas, pero no necesariamente en las
capacidades innovativas.

En el perfil de la profesién que toma como referencia e ambito sociocultural se
agrupan las carreras profesionales vinculadas con elementos de! sistema
cultural y que han mantenido su concepcién humanista y generalista. Incluye a
todas las profesiones relacionadas con jas humanidades y las artes tales como
filosofia, letras, historia, antropologia, etc. Abordan tareas histéricamente
depositadas y asumidas para la universidad, tales como ser la conciencia
critica de la nacién, un baluarte para el desarrollo del pensamiento auténomo y
ser un espacio en el que libremente (y sin prejuicios) se examinan las diversas
posiciones frente a la cultura y el saber.

En estas carreras la seleccion de los contenidos escolares se realiza
atendiendo no unicamente a su caracter cientifico (propio de las diferentes
disciplinas), sino también a su dimensién cultural-social, de productos
representativos de la cultura en una sociedad concreta. Esta seleccidn se
realiza en funcién de aquellos contenidos que se consideran relevantes para
conseguir que el alumnado se integre en &1 gnupo social y, ademas, atendiendo
a fa funcién que cumpien o pueden cumplir en el avance personal (Mauri,
19493).

En ¢! perfil de una profesidén que hace referencia a los contenidos cientifico-
técnicos se agrupan las carreras denominadas cientificas, entre las cuales
destacan carreras clasicas como fisica, quimica, biologia y matematicas. Porlo
general esta carrera posee contenidos que se encuentran englobados en un
determinado campo del conocimiento. Su principal caracteristica es que
dirigen su trabajo mas en e! sentido de desarroliar el conocimiento en un
campo disciplinar que en el de proponer o buscar soluciones para una
problematica particular. Por estas razones la diversificacién de especialistas y
profesionales dentro de este campo se da por el desarrolio de las ciencias.

Desde esta perspectiva la formacién universitaria se orienta hacia la
recuperacion de las grandes problematicas que plantea la dinamica del
conocimiento cientifico disciplinario con la intencién de lograr un desarrollo
tedrico, conceptual y metodolégico de una ciencia en particutar, con miras
hacia la conformacion tedrica © conceptual de un saber especifico, esto es, a
un problema cultural.

Estas carreras favorecen mas la contribucién al conocimientc que a los
beneficios de tipo social y buscan mds la investigacién de alta calidad que la
de bajos costos y prefieren los programas de largo alcance que los resultados
a corto plazo. Por lo general estas carreras se dejan gutar por los problemas
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Ibgicamente inherentes y determinados por una comunidad cientifica que por
consideraciones de uso practico. Se preocupan por la solucién de problemas
logicos, y su escala de prioridades es y tiene que ser (para que sea una ciencia
valiosa) determinada por las cualidades intrinsecas del problema, y no por su
utilidad practica.

En este sentido e! profesional que emerge de estas carreras deberia
representar un agente directo de la produccion cientifica, cuya actividad se
orienta fundamentalmente a generar nuevos conocimientos que nutran aigun
campo especializado de la ciencia. Sin embargo, se ha planteado que la
generacibn de ciencia y tecnologia escapa a los alcances reales de ia
educacion profesional a nivel Hcenciatura y que debe ser objeto de los
posgrados. Par otro lado, en las condiciones actuales del pais, con una politica
de escaso apoyc a los centros de investigacién y con centros educativos
alejados de los primeros, la formacidn en este campo se ha concretizado a la
reproduccidn de procesos y productos cientificos.

No obstante, en las condiciones mundiales actuales caracterizadas por una
marcada tendencia a la globalizacién econdémica, se esta desarrollando
paralelamente una red intemacional de conocimiento, que puede favorecer el
desarrollo de una amplia integracién disciplinaria y el establecimiento de
relaciones intemnacionales de educacién superior (Herrera, 1996). Una variante
de este perfil, que por las condiciones del pais es comin, es la del profesional
egresado de estas carreras que se convierte en organizador y sistematizador
del conocimiento producido por otros. Conocimiento que pone a disposicidn ds
la formacién basica y, en el menor de los casos, en |a formacién avanzada de
recursos humanos en centros e instituciones de ensefianza.

1.1.1 Condiciones Instituctonales en la formacién profesional del
bidlogo

La carrera de biologia tradicionalmente se ha agrupado con las profesiones
que hacen referencia a los contenidos cientifico-técnicos. Su perfil, hasta hace
unos anos, correspondia fielmente con este grupo, pero recientemente ha
presentado cambios fuera de su peril tradicional., Los problemas de salud,
primero, y después los problemas relacionados con el cuidado del ambiente le
han reclamade una mayor participacion social. Las condiciones institucionales
que histéricamente se iban desarrollando, ahora tienen que complementarse
con otras cuando adn las primeras no se habian consolidado. Esta situacion
resulta comprensible al analizar algunos cambios histéricos que ha presentado
asta carrera profesional en nuestro pais.

Los origenes de la carrera de biologla en México pueden ubicarse
cronolégicamente dentro de un periodo de casi treinta afos; de 1910 a 1938,
porque es en este lapso cuando se consolida formalmente la primera carrera
de biologia. Sus antecedentes se remontan desde el periodo pracolombino en
donde este tipo de ensefanza ocupaba un pape! importante. No obstante esta
rica historia de ensefianza, no fue sino hasta 1910 cuando se fundé la Carrera
de Ciencias Naturales, primer antecedente formal de la carrera de biclogia en
este pais (Rodriguez, 1987).




La Carrera de Ciencias Naturales fue fundada dentro de la organizacion
academica de la Escuela de Nacional de Altos Estudios perteneciente a la
Universidad Nacional Auténoma de México. Esta escuela incluy6 la seccién de
Ciencias Exactas y Naturales y en su objetive central es posible apreciar el
cardcter de la institucién: “"cultivar ta ciencia a través de un método de
investigacidn ordenado y sistemdtico”. Sus funciones consistian en
perfeccionar, especializar y elevar a un nivel superior, estudios hechos en la
escuela nacional preparatoria y en las de jurisprudencia, de medicina, de
ingenieria y bellas artes (Estrada y Cariedo, 1979). Asume este caracter y nace
bajo el contexto de las primeras profesiones conformadas como areas del
conocimiento debidamente organizadas, las cuales se estructuraron
formaimente en los inicios del siglo XX, Es importante observar como la
carrera se origina para cultivar y desarrollar un campo de conocimiento
especifico. Caracteristica, convertida ahora en tradicién, que influyd y sigue
influyendo marcadamente en las condiciones institucionales que se han
desarrollando para su ensefianza en los centros escolares.

Este primer antecedente fue heredero de una tradicidn sustentada en una
labor académica que destacados naturalistas iniciaron en las postrimerias del
siglo de la llustracién. De esta forma, el naturalismo fue considerado como
disciplina basica para la formacién del bidlogo. En un inicio las principales
materias que se impartian eran las de Botanica Superior por el doctor Carlos
Reiche de la Universidad de Munich y la de Zoologia, impartida por el doctor
Ochoterena. Los primeros registros importantes de incorporacién de materias
se dieron en 1916 y en 1920 con la finalidad de organizar de forma més
completa los cursos de Ciencias Biolégicas, asi como elevar el nivel de
estudios y hacerlos avanzar hasta llegar a integrar una verdadera carrera
especializada (Cifuentes, 1989).

Para 1924 la Escuela Nacional de Altos Estudios se transforma en la Escuela
de Estudios Superiores y en 1931 en el contexto de una organizacién de la
Universidad Nacicnal Auténoma de México se convierte a su vez en la
Facultad de Filosofia y Letras. En 1934 la universidad vueive a pasar por otro
periodo de organizacién, y en 1938, después de un largo periodc de cambios
internos, se crea la Facultad de Ciencias y se constituye asi la primera sede
nacional de la ensefianza de la biologia en el ambito profesional {Cifuentes,
1889). Un ano después de creada la facultad se genera el primer plan de
estudios formal de la Carrera de Biologia que durd como el Unico plan oficial
hasta 1996.

Los contenidos comprendidos en este plan de estudios son muy caracteristicos
ya que conforman una profesion més comprometida con la propia disciplina
que con la solucién de algdn problema social”. Hasta esta época la carrera de
biologia estaba marcada por una practica profesional estrictamente cientifica

7 Esto 88 puede apreciar al analizar las caracteristicas del profescrado y por of tipo de materias que se impartian El
profesorade  fundador formado principalmente por  investigadores del Instituto de Biologia y los cursos estaban
compuesios por las siguientes materias: primero de Botanica (Criptdgamas); primero de Zoologia (Inveriebrados, sin
arrdpodos); raices griegas y latinas; citclogla general; primer grado de Inglés superior (optativa); segundo de Botanica
(Fanaerdgamas); segundo de Zoologia (Vertebrados), anatomia comparada; histologia comparada; tercero de botanica
(Fisiologla vegetal). tercarc de Zoologla (Artrdpodos); embriologla comparada; palecblologia; ralces de lenguas
indigenas; Bloastad|stica; Biologia, y fisiologia comparada.
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dirigida a desarrollar ofy difundir el conocimiento biol6gico. En los contenidos
de ensenanza de este periodo se muestra un predominio de conocimientos
basicos de caracter informativo, muy acordes a una orientacién cientifica
enmarcada en una concepcién muy laxa preocupada sélo por brindar una
formacidn de caricter enciclopédico. Las preocupaciones institucionales de la
época se centraban en profundizar y ampliar una formacidn enciclopédica que
hiciera al profesional mas apto para difundir el conocimiento biolégico. Porque
el bidlogo se preparaba para trabajar en un centro educativo, o en el mejor de
los casos, en un centro cientifico. Sus principales habilidades estaban
enfocadas a comprender, organizar y posteriormente difundir estos
conocimientos. Si seguia su preparacion podia especializarse fortaleciendo su
formacion cientifica y ampliaba asi sus posibilidades de ingresar a un centro
cientifico.

Estas caracteristicas de formacién empiezan a cambiar al surgir en México
nuevos problemas que entrainan una transformacién en el orden de los valores
y las necesidades que debieron ser atendidas por estos profesionales. Con los
nuevos problemas sociales, las instituciones de educacion superior se vieron
obligadas a iniciar un desarrollo, aun ahora inconcluso, que las colocara en
una posicién mas adecuada para ofrecer respuestas. En estas condiciones se
inicio el desarrollo de una investigacion y ensefianza en biologia que empieza
a tomar en cuenta su participacion en la solucién de estos problemas.

Durante los afios cuarenta y cincuenta, uno de los principales problemas en
México era el relacionado con la Salud. La respuesta gubemamental fue
creacion de instituciones'™ abocadas a atender los problemas de salud de la
poblacién del pais. Esto posibilitd el desarrollo de la investigacién biomédica y
demandé que en los centros educativos incorporaran aspectos mas aplicativos
en su formacidn que se dirigieran a estos aspectos médicos. Este desarrollo
deja de ser prioritario a partir de los afios sesenta, cuando el manejo y
conservacidn de los recursos se convierte en factor principal para la
produccion nacional y se les da la importancia de que carecian los estudios
bioldgicos. Antes de los afos sesenta la administracién de los recursos
naturales se basaba en la prosperidad econémica que pudiera alcanzar el
pais. La regulacién de las actividades se delimitaba organicamente en
espacios que al parecer de los gobermantes eran adecuados. Pero a partir de
esta fecha se empiezan a tomar medidas directamente relacionadas con el
control de las actividades humanas para asegurar su proteccién. La
complejidad de esta tarea requiri6 de distintos profesionales puesto que
ninguna profesién en particular era capaz de dar una respuesta giobal a los
mismos. En cada una de las profesiones, este nuevo campo de conocimiento
se incarpora como una orientacién profesional™ y no surge como una profesién
en si. En el bidlogo se incorpora |a orientacién hacia el manejo de los recursos
naturales -al igual que en otras profesiones- casi de forma natural, debido

" En 1943 se cred el Instituto Mexicano del Segure Social, en junic del mismo afio se cred el Instituto Naciona) de
Cardiologia, en 1950, & instituto Nacional de Cancerologia; y en 1959, el Instituto de Seguridad y Servicics Soclales
da los Trabajadores del Estado

™ Una de las principales condiciones que tavorecieron ef desarrollo def manejo de los recursos naturales como una
orientacion profesional fue el desarrollo de distintas instiuclones irigidas a contr lbuir & un mejor desarrolio de 0%
recursos naturales. Las primeras de effas fueron el instituto de Imvestigacion de Zonas Desériicas de la Universidad
I:Mnana de San Luis Potosi en 1954, e Instituto Nacional de Energia Nuclear en 1962 y el Instituto Mexicano det

etrGlec en 1965.
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particularmente a que la base de todas estas medidas lo constituye el
conocimiento de los sistemas naturales.

Las nuevas demandas de formacién del biblogo iniciaron la preocupacién de
las instituciones educativas, que incluian la formacién de este profesional, a
desarrollar nuevas condiciones institucionales®. La concepcion de un
profesional de la biologia empieza a transformase porque deja de ser exclusiva
la formacién de un cientifico preocupado séio por el desarrollo de su ciencia.
Con este cambio, da comienzo 1a forma y la estructura con que las escuelas y
facultades de biologla se vinculan con el exterior. Se comienza a incluir en sus
redes de vinculacidn externa relaciones con el sector de servicios y productivos
del pafs. En algunos de ellos, se desarrollan nuevos programas de
investigacion que impactan a [a formacién de revistas y la inclusién de nuevos
temas en congrescs, simposios, coloquios y seminarios. La infraestructura
fisica de apoyo que tradicionalmante se desarrollaba con exclusividad en el
campo cientifico con muchas dificultades y limitaciones, se amplia para dar
cabida al desarrolic de practicas profesionales dirigidas a la aplicacién del
conocimiento.

Es importante sefialar que las nuevas demandas de formacién del bidlogo no
vinieron a sustituir a las anteriores. Aunque la transformacién varia
marcadamente en los centros escolares es posible observar que en términos
generales el proceso ha sido muy gradual, en el sentidc que los nueveos
aspectos formativos han ido presentando mayor importancia poco a poco. La
tradicién en la formacién cientifica no ha dejado de ser importante en ningin
momento de la historia de la carrera de biologia, pero ahora convive con un
nuevo desarrollo de aspectos formativos que gradualmente va ganando
terreno aunque con muchas dificultades. Porque ahora la coexistencia en
algunas instituciones de formar cientificos y profesionales hace mas dificil 1a
tarea, ya de por si complicada por los limitados recursos humanos y
materiales.

1.2 Condiciones extra-instituclonales

Todo centra educativo es un sistema abierto y es influido constantemente por
los procesos sociales, econémicos y politicos de su entomo (Gairin, 1993). La
universidad no es la excepcién a esto, de tal forma que sus caracteristicas
internas dependen en gran medida de procesos extemos. Pero existe una
dificultad al analizar los procesos externos que influyen en las universidades
porque el nimero de estos y las relaciones que mantienen entre ellos
conforman una red extremadamente complicada que hace necesario arganizar
y fijar limites para su andlisis. Es necesario recalcar lo que interesa aqui
reflexionar sobre los procesos mas estrechamente ligados a la forma en que
los contenidos de ensefianza son seleccionados. Tomando en cuenta este

® Las transformaciones det campo profesionsl y sus repercusiones scbre las estrategias y el tipo de trabajo que se
necesitan pam mantener funcional la estruchrra organizathva y los sistemas operativos de los centros educativo s es
bastante conocido (Tallzina, 1994), Oa hecho, constiluye una preocupacidn constante que justifica esfuerzos para
evitar que centros educativos queden marginados de su entormo, desamoliando una cultura intema y ofreclendo una
sducacidn oon pocas o nutas posibiidades de incidir socialments. Esto no significa pretender que [as inslituciones
aducativas cambien a la misma velocidad que el contextc laboral, o que se ajuste a la dinamica del desarrallo
cientffico, sino reconocer que deben perfeccionar y flexibilizar sus estructuras organizativas pasra mantenef un
contacto constante con su contexto clentifico y profesional.
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marco, se definid en la tesis organizar la reflexion de los procesos externos a
la universidad en dos grandes blogques: la politica estatal sobre la universidad y
Jos cambios det campo profesional ocasionados en gran parte por el desarrollo
cientifico y tecnolégico. Por las caracteristicas de la dinamica del sistema
formativo en México, estos blogues engloban un gran nimero de procesos
externos®' que incide sobre 1a forma en que los centros escolares seleccionan
sus contenidos de ensefanza.

121 La influencia del Estado Mexicano en la seleccién de los
contenidos de ensenanza

Desde fines de la década de los afos ochenta se han observado sensibles
variaciones en las relaciones Estado - Universidad las cuales se manifiestan
en la actual politica educativa oficial contenidas primordialmente en el
Programa de Desarrollo Educativo 1895-2000 y en el Programa Nacional de
Modernizacién Educativa. En dichos programa se definen estrategias de
intervencién que representan cambios en la forma en que el Estado Mexicano
incide sobre las universidades. Las nuevas politicas de financiamiento y los
procesos de evaluacion destacan entre estas estrategias. En ellas se sintetiza
la forma en que el Estado persigue imprimir un nuevo dinamismo a las
universidades y son representativas de! cambio del “Estado benefactor” que en
el caso de México, efectué una regulacién débil sobre la universidad, al
“Estado evaluativo™ {Brunner 1990) preocupado por la regulacién eficaz y a
distancia de las universidades.

En las nuevas politicas de financiamiento el Estado mantiene su ayuda
reducida a las universidades®, abandona el esquema seguido por mucho afos
sustentado en un apoyo de tipo incrementalista (mas estudiantes = méas
recursos) y en su lugar adopta un esquema de desarrollo de regulaciones
analiticas y a partir del despliegue de procedimientos de evaluacién. Con estas
acciones se observa que para el Estado deja de ser prioritario |la expansién de
fa cobertura escolar® y en su lugar se privilegia la calidad educativa mediante
la mejora y consofidacién de las condiciones institucionales. De esta forma se
pretende que el financiamiento de los Institutos de Educacién Superior sea
determinado por su cardcter extraordinario, en funcion de proyectos

1 F Estado Mexicano es un componente protagénico por su papel en asignar y definlr una funcién social a fa
ensefianza y & los procesos sconémicos. Su papel protagénico se axplica por que en México, contrariamente a lo que
ﬂmdemwospnlm.eselﬁtadoymlmprofasbnesquiemhannsignadowul\mcbnalafmnadbn
profesional, Es la universidgad y na los gremios profesionales la que ha establecido los criterios para certificar el nivel
de competencia tormal de los profesionales (Cleaves, 1935). Por su parte la practica profesional es la manifestacién
{itima de una seris de procesos que s& pueden diferenciar en dos grandes grupos: os idenldgicos y los relacionados
con processs econdmicos y eferce una influencia muy marcada en 1a seleccion de contenidos en el nivel superior de
estudios.

2 gaxico en 1990 sblo invertla en educacién 3.4% del PIB, mientras que Estados Unidos de Norteamérica invertla
6.7% y Canada 7.8% (Gobierno del Estado de Chiapas/Subcomité Sectorial de Educacitn, Anteproyecto prefiminar del
Plan Indicativo de Desarrolfo de i3 Educacidn Superior. 1995, Tuxtia Gutiérrez. Gobiemno del Estado de Chiapas,
1995).

o Egtas acciones probablements se constityan en los brotes de descontento social ya que se caicula que ¢l sistema
sscolarizado atenderd, sn el curso de los préxdmeos cinco ahos, aproximadaments a dos y medio millones de
estudiantes mas, desde el preescolar hasta el posigrado. Particularmente, en la educacidn superiof 58 espera un
incremento del 27 por ciento lo que significa una demanda de cerca de 380 mil alumnos. o que equivale a un
crecimianto de la matricula de 27 por ciento. Este increments incluye la duplicac i6n de los estudiantes de postgrado
{México, Secretarla de Educacidn Plblica. Programa de desarrollo educativo 1995 .200. México, Secretaria de
Educacion piblica, 1896).
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especificos y con relacion a los resultados obtenidos en los procesos de
evaluacion.

Los nuevos esquemas de financiamiento y el desarrolio de los procesos de
evaluacion® han generado desconfianza en gran parte del personal académico
de varios Institutos de Educacién Superior, inclusive, en algunos de ellos se ha
rechazado abiertamente. Esta reaccién puede ser entendida si se toma en
cuenta que estos procesos constituyen una presién a los ordenamientos,
practicas y sujetos que han sido socializados y acostumbrados a las reglas del
juego que se tratan de modificar. Pero el rechazo inicial parece ceder ya que
los centros educativos que participan en algun tipo de evaluacion han crecido
graduaimente a pesar de que el tema en si no es aceptado del todo por la
comunidad académica. Al parecer se observa que el personal de los IES
gradualmente va poniendo menos resistencia a la idea de la evaluacion,
aunque esta “aceptacién” parece sustentarse mas en las ventajas financieras
que conllevan que en una reflexion sobre las posibles repercusiones positivas
que pueden generar para mejorar las condiciones de trabajo de los centros
educativos. Se reduce asl la concepcién de evaluacién a un requisito de
financiamiento y se deja de lado su potencialidad como mecanismo de
retroalimentacién que incida en la mejora de las estructuras y del
funcionamiento de los IES y que brinde aires mas saludables para el desarrollo
institucional.

Las acciones dirigidas a la evaluacién del sistema de educacion superior no
son los Unicos cambios. El Estado Mexicano ha presentado también una gran
variacién en la funcién social asignada a la ensefianza desde inicios de los
afos ochenta a la fecha. Ha ejercido una politica de modernizacion que orienta
la ensefianza a reforzar los planes estatales de crecimiento econémico con la
finalidad colocar al pais en condiciones similares a los mercados de trabajo en
América Latina, los cuales se han consclidado bajo un desarrollo capitalista y
con espacios laborales orientados a la acumulacidn de capital (De Ibarrola,
1988). Pero bajo una 6ptica de acumulacién de capital muy particular, porque
en México el Estado ejercié una politica de sustitucién de importaciones que
condujo a un desarrolio industrial basado en el proteccionismo y en el
desarrollo de una industria caracterizada por la ausencia de competencia real y
por ia conveniencia de la ineficiencia. En estas condiciones es comprensible
que, en México, la dependencia tecnoltgica se acentuara.

* Para llevar & ¢abo los proceses de evaluacion se crea ef Fando Nacional para la Mode mizackin Educativa (FOMES)
y la Comisién Nacional de Evaluacién de la Educacién Superior (CONAEVA), instalada a través de la Coordinacién
Nacional para la Planeacién de la Educacin Superior (COMPES) en noviembre de 1989. La tarea de la CONAEVA
consistid en la slaboracidn de las estrateglas para operar un Sistema Nacional de Evaluacidn que descansa sobre tres
linsas generales de accién: a) evaluacidn institucional, que estd a cargo de las propias casas de astudio; b) evaluacion
dol sisterma global de educacidn suparior y de los subsistemas que lo componen, & cargo de grupos especiafistas, y c)
evaluacion interinstitucional de programas académicos especificos, mediante el mecanismo de evaluacion de pares
que descansa en la opinlén y valoracidn de miembros calificados de la comunidad académica. Actualments sus
acciones se concentran en dos tipos de evaluaciones: la certificacion, realizada a individuos, 8 egresados de
licenciatura o a especlalistas, con criterios del CONADE y ilevado a cabo por el CENEVAL, y la acreditacidn, realizada
a las Instituciones por kos CIEES y por las asociaciones profesionales. Estas poliicas plantean e instrumerntan ol
proceso de evaluacion de los académicos (programa de becas al desempefio académico en febrero de 1990 y ol
programa de carrera docente del personal académico de las |IES en junio de 1992) y se comienza a discutir la
evaluacion de los estudiantes en dos momentos de la escolaridad universitaria: al inicio, mediante ef examen nacional
Indicativo previc a ia licenclatura y al egreso, por medio del examen general de calidad profesional (EGCP).
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Las consecuencias de estas politicas en el medio educativo superior varian en
las diferentes carreras profesionales, pero en términos generales han
ocasionado que en nuestro pais predomine una formacién profesional
orientada hacia la produccién de profesionales especialistas e independienes.
Existe ahora un acento puesto en una formacién especializada sobre
determinados aspectos tedricos y sustanciales del campo de conocimiento
correspondiente. Esta situacion influye para definir un tipo de contenido
especifico en las carreras mas directamente relacionadas con el aparato
productivo. Contenido necesario para capacitar en procesos ya establecidos
en el logro de una meta Unica: la produccién. En estas condiciones la
ensefianza, tienden a reforzar una estructura de mercado establecida, que da
poco pie tanto a innovaciones propiamente tecnoldgicas y cientificas (De la
Pefia y Rosenblueth, 1981). Como consecuencia, en muchas carreras el
trabajo educativo se enfoca principalmente al desarrollo de los contenidos
minimos para un desempefio laboral exitoso.

Hay fuertes criticas a la interpretacion que quiere hacer e! estado de la
formacién profesional. Una de ellas afirma la necesidad de una mayor
adecuacion funcional de la formacidén a las condiciones de una practica
profesicnal, sin cuestionar las razenes por las que tales condiciones existen, ni
por sus consecuencias sociales, econémicas o educativas, lo que significa
favorecer acriticamente la reproduccion y reforzamiento de las condiciones
dominantes de dicha préctica (Gomez, 1983). Los resultados de los estudios
sobre las relaciones entre educacién y empleo sefialan que fas relaciones
entre educacion, remuneracién y ocupacién no son positivas ni lineales, ni se
explican por el supuesto de funcionalidad técnica u ocupacional de
determinado nivel educativo (De la Pefa y Rosenblusth, 1981). Se ha
encontrado, ademas, que son los empleadores y patronos quienes definen la
calidad y alcance de los diversos puestos de trabajo y les asignan
determinados niveles de remuneracién, los organizan jerarquicamente entre sf
e identifican los requisitos educativos mas deseables en los empleados para
los diversos puestos de trabajo (Diaz Barriga, 1997).

1.22 La Infiuencia de Ia préctica profesional en la seleccion de los
contenidos de ensefanza

La determinaciéon de los procesos de formacién de recursos humanos en |os
centros escolares de nivel superior no sélo se realiza a través de la politica y
acciones estatales, la préictica social de las profesiones influye de forma
importante. En nuastro pais, el Estado incide de manera importante sobre el
desarrollo de las profesiones a través de lineamientos politicos que repercuten
en el aparato productivo, en la estructura profesional, y de esta forma en las
practicas de las profesiones. Pero existen otros factores que determinan las
practicas de una profesién, ejemplo de esto son: el desarrolio de la cienciay la
tecnologia; intereses y procesos econdmicos de distintos sectores de la
sociedad; la divisién del trabajo; intereses de las corporaciones profesionales;
las necesidades sociales; el papel social de las profesiones en el sistema
productivo; |las exigencias demandadas por la organizacion social modema. Se
puede decir, entonces, que las practicas profesionates son el resultado de un
conjunto de procesos externos.
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El origen y caracteristicas de una practica profesional pueden ser el resultado
de las presiones concretas que desarrollan los grupos econdmicamente fuertes
de una sociedad o bien de ciertas necesidades sociales. El que predomine una
u otra situacién depende de la diversidad de condiciones y coyunturas sociales
en las que intervienen factores econdmicos, politicos y culturales. De esta
forma, el proceso histérico de la conformacién de un quehacer y la dinamica a
la que obedecen las diversas précticas profesionales dependen del predominio
de ciertas condiciones sociales, asi como intereses y posiciones con respecto
a un campo profesional. Estas condiciones favorecen o no la permanencia de
una determinada estructura profesional, social e institucionalmente hablando y,
con ello, todo el sistema de relaciones sociales, normas y mecanismos de
funcionamiento y legitimacion del campo en cuestién. En el caso contrario, el
predominio de la confrontacién permanente entre posiciones, asegura la
modificacién de la estructura profesional lo mismo que el tipo de intereses
prevatecientes.

Pero una vez definidas -con todo y su temporalidad histérica- las practicas de
una profestén, constituyen uno de los referentes mas objetivos e importantes
en ¢ nivel de educacion superior, por su influencia en las finalidades
educativas y, en forma mas particular, en la definicion de contenidos de
ensefianza. Esta afirmacién reconoce la necesidad de partir del estudio
especifico en que una profesion u oficio han sido definido desde el punto de
vista de sus tareas y funciones, en la empresa o en un campo profesional
determinado. De igual forma, reconoce la necesidad de estudiar la manera en
que se organiza una practica en el proceso de produccion y se relaciona con
ofras profesiones u oficios en la jerarquia ocupacional. Sin embargo, es
necesario aclarar que e! reconocer la importancia que tienen las condiciones
laborales (reales y especificas) como pardmetro fundamental para las
decisiones educativas, no significa que una propuesta educativa tenga que
limitarse a abarcar sélo aquello que debe saber hacer la parsona para resolver
un problema particular. El concebir a ia profesién sélo como una actividad
representa una visién muy parcial, pues la préctica profesional no puede ser el
Gnico referente para los proyectos educativos, hay que identificar aquellos
aspectos que estan vinculados con el desempeno profesional y sobre los
cuales deben centrar su atencidn las Instituciones de Educacién Superior
(Diaz Barriga, 1997).

Reconocer la importancia y las limitaciones de Ia practica profesional para
servir como referente de decisiones educativas justifica la necesidad de
estudiarla y anatizarla. No con el supuesto de que los cambios profesionales
se reflejan directamente en el sistema educativo. Tanto el desarrollo de las
profesiones como la formacién de recursos humanos en centros ascolares
tienen su propia dindmica. La idea es sefalar que clertos aspectos del
desarrollo de las practicas profesionales son identificados por los académicos
del nivel superior -ya sea a través de su participacién directa o por otros
mecanismos- e influyen en las decisiones que toma en su tarea educativa. En

5  a raz6n de haber adoptado el término de préctica profesional en lugar de cualquier oro (como por ejemplo ejercicio
profesional) que haga referencia & las actividades de un profesional en ! campo taboral se debe a que un mayor
numerc de autores han utilizado et término de préactica profesional para inchir no stlo la actividad per se de la
profesién sino que también se Incluye en el término la conciencia critica del hacer profesional,
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el presente trabajo, la incidencia dei desarrollo de la practica profesional en el
campo educativo se presenta a través de un caso concreto: la formacioén del
bi¢logo orientado al manejo de los recursos naturales. Para realizar esto se
presenta una breve sintesis del desarrollo y principales caracteristicas de este
campo profesional, de tal forma que conforme un referente con
potencialidades de explicar la forma en que la situacién profesional puede
incidir en la seleccién de contenidos de ensefianza.

1.2.3 Desarrollo cientifico y la transformacion del campo profesional del
bidlogo orientado al manejo de los recursos naturales

La revelucion cientifico-técnica y el crecimiento exponencial de la informacion
que dicha revolucion implica, ha ocasionado que en [a actualidad exista un
volumen creciente de informacién cientifica. El desarrolio cientifico, el
surgimiento de nuevas necesidades sociales y la corporativizacién del ejercicio
profesional son algunos de los principales factores que afectan al campo
profesional (Gémez y Tenti, 1989). Situacién de la que no se ha escapado la
practica profesional de! bidlogo. Sus actividades se han hecho mas complejas
y comprenden ahora una mayor diversidad de acciones que atestiguan su
mayor participacidn en problemas socio biolégicos. En orientaciones
particulares de la profesion se registra el mismo proceso, por ejemplo, su
participacién en el manejo de recursos naturales® se ha desarrollado
recientemente y actuaimente se encuentra en un periodo de franca expansién,
conformando asi un campo en construccién constante. Los cambios que ha
experimentado !a orientacién profesional son comprensibles si se analizan
algunos de los eventos de caracter histérico que han posibilitado y marcado el
desarrollo de este campo laboral.

La preocupacitn por cuidar los recursos naturales tiene una Jarga historia en el
desarrollo de la humanidad®. Pero no es sino hasta la década de los afios
cincuenta cuando se generaliza la conciencia del dafio insostenible que el
hombre ejerce sobre los recursos naturaies. Al inicio, la preocupacion sélo se
dirigia a la conservacién de la vida silvestre y a un nimero reducido de
comunidades. Sin embargo, durante las décadas de los anos cincuenta y
sesenta se dieron una serie de demostraciones del dafio que pueden causar
las actividades humanas®, lo que provoctd una intensificacién de estudios
dirigidos a evaluar los danos efectuados sobre los recursos. Sus resultados
fueron tan alarmantes gque en 1970 se llegd a la urgente necesidad de
proclamar la voluntad politica intemacionaf™.

* El maneje de recursos naturales surge para ewitar que los procasos de modemilzacién se ohiden de tomar en
tusnta la cuestidn ambiental y, con esto, agravar los problemas de contaminacion y deteriord ecologico. También
busca reducir los daftos del crecimiento demogréifico que impulsa a los paises, principaiments a los de altas tasas de
cracimianto como México, a buscar alternativas tecnoibgices para desarrollar su productividad sin dafiar el ambiente y
asi hacer frente a las demandas de alimentos de una pohla cin creciente.

7 Loa chinos y los griegos de |a antigedad tenfan leyes para proteger el suslo, mientras que en Inglaterra, en el sigic
XHl, ss tomaban medidas para controlar la contaminacion atmostérica (CEE, 1988, La Comunidad Econdmica
Eurcpea y o Medio Ambients. Documnento oficial. p. 7).

* Pueden citarse los casos fatales de intoxicacién con Mercurio en Minamata y Niigata entre 1953 y 1965; la merma
de !a vida acustica en algunos de los Grandes Lagos de Norteaménca, y la contaminacidn del aire en Londres y
Nueva York entre 1952 y 1968,

™ Las principales acclones que posibilitaron esto fusron reuniones da cardcter intermacional entre las que destacan la
realizada en junio de 1971 en Founex Suiza, donde s convocd a un grupe de expertos. Posteriorments, en 1972 s
celebrd en Estocolmo Suecia una reunidn internacional con representacion de 113 naclones en la que se acordé un
extenso plan de accion constituido por 109 recomendaciones y s cred el Programa de Maciones Unidas para ef Medio
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Durante los decenios de 1970 y 1980 se intensificd la realizacion de
programas relacionados con el manejo de recursos naturales dentro de los
Organismos Especializados de las Naciones Unidas y surgieron los Organismo
no Gubemamentales (ONG’S), los cuales han influido de manera particular en
las medidas de manejo. En este periodo se celebraron numerosos tratados y
conferencias que dieron lugar al concepto de ecodesarrofic®. Ei avance
obtenido en la década de los afos setenta y ochenta llegé a una culminacion
con la elaboracién del “Informe Brundtiand” en 1986 conocido con el nombre
de “Nuestro futurc comiin” en el cual se generaliza el concepto de Desarrollo
Sostenible o Sustentable® que promulga la consclente utilizacién de los
recursos naturales. A partir de este logro la comunidad internacional consolid6
mAs su conciencia respecto a los recursos naturales y celebr6 diversos
tratados®. En la década de los noventa se lleva a cabo una de las reuniones
internacionales que ha tenido un mayor impacto en Jas medidas de mangjo.
Esta reuni6n fue la Conferencia de las Naciones Unidas sobre Medio Ambiente
y Desarrollo en 1992, celebrada en Rio de Janeiro, Brasil conocida como
“Cumbre de la Tierra”. El resultado més tangible de esta conferencia es la
Carta de la Tierra o Declaraciéon de Rio que comprende derechos y
obligaciones a los cuales se comprometen los paises firmantes. Dentro de esta
carta se desarrollé el Plan de Accién dencminado Agenda 21 ef cual resume
de manera especifica las politicas, acciones y medidas que habrian de
propiciarse con distintos tipos de recursos naturales y que ha influido
claramente en el desarrollo cientifico y operativc de! manejo de los recursos
naturales.

Los parrafos anteriores evidencian como las acclones del manejo de los
recursos naturales han sido impulsadas y promovidas por acuerdos
intemacionales. Los retos para el desarrollo de estas acciones las han tomado
principalmente los paises desarrollados, los cuales han intensificado de
manera creciente su produccién desde la década de los anos setenta a la
fecha. En un ritmo verdaderamente rapido debido a la gravedad de los
problemas ambientales, las medidas se empezaron a instrumentar por la
misma fecha en EE UU y Europs, las que han resultado exitosas han sido
promovidas y exportadas a otros paises por diversos organismos
internacionales.

La velocidad a la que se demandan y producen las distintas acciones y
medidas para el manejo de recursos naturales sobrepasa con mucho las
capacidades cientificas y tecnolégicas de los paises subdesarrollados. Los
paises en desarrollo, como México, han quedado marginados del disefio de

Amblanta (PNUMA). el cual a tenido un importanta pape! en la difusidn de los acuerdos tomados en reuniones
imernacionales.

® *_designacion taquigrifica de una estralegla de desarrollo sana desde el punto de vista ecolbgico. basada en el
concegin de que.. ol proceso de desarrollo en los planos regional y local debs ser congruante con los potenciales
especificos de cada ragién, prestindose atancion al uso adecuads y racional da los recursos naturales, asl como a los
wstiloa tecnolégicos (innovacion y asimilacidn) y formas de organizacién que respeten los sistemas naturales y las
maodalidades socicculturales locales”™ (PNUMA, 1876. Ecodesarrollo. Documento GC/80. Nairobi, Kenia. p 1)

3 “E) gasarollo sostenible es el desarroilc que satistace las necesidades de la generacidn presente sin comprometer
la capacidad de las genetaciones futuras para satisfacer sus propias f dades™ (Ir ional Institute for
Enviranment and Development 1988, “Our Common Future® Oxdord University Press. Londen).

* De los cuales los mas renombrados han sido' el Protocoio de Montreal de 1887.1891, el cual trata sobra las
Bustancia que agotan la capa de ozono; y el Convenio de Basilea de 1889, sobre el control de los movimientos
transfrontenizos de desechos peligrosos y s sliminacion.
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politicas y de la generacion de conocimientos y tecnologia dirigida a mejorar
las condiciones ambientales, su papel y reto se ha concretado en aplicar
politicas y acciones. La principal estrategia para desempenar este papel ha
sido la creacion o fortalecimiento de instituciones dirigidas a dar respuesta a
ios problemas que implica el manejo de recursos. Por ejemplo, en México,
surgen numerosas reestructuraciones administrativas realizadas por el
gobieno federal con el propésito de racionalizar la exptotacién y
aprovechamiento de los recursos naturales renovables y no renovables™.
Paralelamente al desarrollo de estas instituciones, el sector gubernamental
abrié espacios politicos y legales a través de los Programas Nacionales de
Desarrollo (PND). Por ejemplo el PND de 1983-1988 incorpora los criterios
ecolégicos y ambientales a la estrategia nacional de desarrollo; el de 1989
1894 reconoce la necesidad de implementar actividades preventivas mas que
correctivas, para detener los dafios sobre el patrimonio bicldgico aplicando
decisiones de inversién y tecnologia, y en el de 1995-2000 se incorpora el
concepto de desarrollo sustentable, e cual debera ser compatible con las
caracteristicas regtonales de! pais.

En esta breve resena se puede observar que el manejo de recursos naturales,
aunque viejo en la historia de la humanidad, se ha desarrollado recientemente
en el Ambito internacional en una forma que podria denominarse “explosiva”,
En México, al igual que en otros paises en desarrollo, el manejo de recursos
naturales se instala en un terreno fundamentalmente operativo, adoptando
politicas y acciones disefiadas en ofros paises y generando una infraestructura
que posibilite su aplicacién. Recursos humanos, espacios fisicos, elementos
tecnologicos, sistemas administrativos de distinto nivel e instituciones han
tenido que ser desarrolladas, generando un campo laboral que aln no termina
por definirse, pero que presenta caracteristicas distintivas propias de su
acelerado crecimiento. Entre estas caracteristicas se desean resaltar las
siguientes debido a su potencial incidencia en el campo educativo: a) no existe
consenso acerca de lo que significa el manejo de recursos naturales; b) el
desarrollo tedrico de aspectos relacionados directamente con el manejo de los
recursos naturales se desarrolla extensamente desde distintas 4reas
disciplinarias; c¢) las acciones que se estAn implementando se diversifican
constantemente, y d) ia forma en que deben participar los distintos
profesionales en este campo laboral es poco clara.

1.2.3.1 Sobre lo que significa el manejo de recursos naturales

Existe una fuerte discusién acerca de lo que es el manejo de recursos
naturales provocada por la dificultad actual de delimitar sus alcances y las
fronteras que comprende. Esta dificultad no sélo se debe ahora a que hay un
mayor nimero de problemas relacionados con este manejo, sino que también

" Entre las principales reestructuraciones que imputaron directamente hay que mencionar fa creacion de la Secretaria
de Pesca, la Sacrotaria del Mejoramienta dal Ambi la Secretaria de Recursos Hidrdulicos y la Secretaria de
Desamolio Urbano y Ecologla que se origina a partir de la de Secretarla de Asentamientos Humanos y Obras Publicas,
La Secrataria de Desamolio Urbano y Ecologia, en 1992, sufre una rueva modificastdn, separando el aspecto social
del acoldgico. £n lo que toca a aspectos de ecologia se crean dos crganismos de la Secretarla: ef Instituto Nacional
de Ecologia -que se conduce con base en la Ley General da Equitibrio Ecoldgico- v la Procuradiria Fedaral de
Proteccidn al Ambients. Finalmente se crea 1a Secretaria de Medio Ambiente Recursos Naturales y Pesca
(SEMARNAP) aglutinande en una sola Secretarla todos los aspectos relacionados con e manegjo de Ios recursos
naiurales.
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existe un mayor numero de instrumentos y de informacién que permite ampliar
a los cientificos lo que se percibe y las formas de operar sobre el manejo. En
estas circunstancias €l manejo de recursos naturaies tiene un caracter piural y
contradictorio y su definicién no sélo es una cuestion de lucha, de intereses
politicos, sino también un asunto de analisis cientifico.

Hay pocos autores que discutan sobre el concepto de manejo de recursos vy,
dentro de ellos, destaca el trabajo de Colby (1990) quien sefiala que en la base
del concepto de manejo de recursos esta la relacion entre la naturaleza y la
actividad humana. Desde este punto de vista, la concepcion que una sociedad
tenga de la naturaleza es lo que define el manejo, porque se define asi el
papel de las personas sobre los recursos naturales y sus metas finales. La
refacién entre el hombre y la sociedad es propia de cada sociedad y esta
relacién tiene un caracter muy especifico en el mundo occidental. También
sefiala que las ideas fundamentales de las sociedades acerca de las
relaciones entre la actividad humana y la naturaleza se encuentran en un
periodo de transicién lo que explica que actualmente coexistan distintos
conceptos. Asi, cada uno de ellos tiene diferentes suposiciones acerca de la
naturaleza humana y su actividad acerca de la naturaleza en si misma y de las
interacciones entre el hombre y la naturaleza. Ademés, cada concepto
involucra diferentes aspectos cientificos y profesionales. En este marco, es
facil entender porque en la definicibn del manejo de recursos naturales no
exista consenso, subsistiendo asi diferentes concepciones, cada una de las
cuales resaltan distintos aspectos, o bien, el que existan definiciones muy
generales quse reflejan una enorme imprecisién. Por ejemplo, en un documento
de la envergadura de Agenda 21, se define al manejo de los recursos como “el
control de personas, acciones o recursos”, en donde el término de acciones es
sujeto a distintas interpretaciones® que afectan las practicas de usos de
recursos de los grupos sociales.

Existe pues, un gran debate en torno a la conceptualizacion que implica el
término de manejo de recursos naturales y esto explica el que exista confusion
acerca de lo que puede o no comprender. Sin embargo, también hay ciertos
consensos importantes, uno de ellos y tal vez el mas importante, es el nivel de
consenso entre los distintos autores acerca de que las acciones relacionadas
con el manejo de 10s recursos involucran una vision multidisciplinaria por la
importancia de analizar las posibles soluciones desde diferentes puntos de
vista (CEPAL, 1994). Esta necesidad surge con las desastrosas consecuencias
de los problemas ambientales y con el surgimiento del movimiento ambiental
que impulsaron e incrementaron radicalmente los estudios, y generaron
también, profundas transformaciones en la teoria.

* Ejemplos de la forma en que el término de acclones puede ser interprétado son las siguientes: acciones
encaminadas a la crdenacidn del ambiente en 8l marco de una idea de desarrollo sustentable; acciones dingidas
lograr la maxima racionalidad en @ procesc de toma do decislnes relaivas a [a conservacién, mejoramiento y
defensa del medio ambiente, o bien acciones dirigidas a mediar los reclamos sociales y las condici de los
recursos, constitiyendo un tipo de regulaciones: es declr, de ajustes que se establecen entre ef components social y
ol blofisico de un sistema o de ajustes que se realizan entre las demandas de diferentes grupos sociales.
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1.2.3.2 El desarrollo de un campo multidisciplinario

El campo teérico relacionade con el manejo de recursos ha tenido
recientemente un impresionante impulso y ha ampliado considerablemente su
campo de accidn, rebasando los limites del conocimiento que tradicionalmente
abarcaba y alcanzando niveles sofisticados de abstraccion. Este
enriquecimiento tedrico ha involucrado diferentes elementos disciplinares
compuestos y aleja aun méas la posibilidad de constituir una entidad
académicamente definida.

Dentro de los principales elementos tedricos incorporados recientemente se
encuentran los datos y teoremas de las ciencias sociales y naturales, los
primeros se han concentrado en la construccion de una nueva idea de
desarrollo que respete las funciones del ecosistema. Desde esta perspectiva,
lo econémico es considerado como uno de los miiltiples objetives que se
persiguen porque Sse reconoce que el bienestar y la satisfaccidn de
necesidades y aspiraciones de los grupos humanos no dependen sdlo de o
econdmico, asi los distintos aspectos de naturaleza socia! adquieren igual
importancia. Con base en estas ideas sl término de desarrollo empieza a
sustituirse por el de calidad de vida que tiene una connotacidén mas integral.

Las ciencias naturales por su parte han canaltizado sus esfuerzos en estudios
dirigidos a encontrar estrategias que pemmitan mantener la integridad funcional
de los sistemas socio ecolégicos, encaran de esta forma el problema de la
interdependencia social y ecolégica involucrada en los problemas ambientaies.
Este proceso de incorporacién de conocimientos ha permitido poder
conceptualizar y observar a los fendmenos desds otras perspectivas, de forma
tal que se han construido objetos de estudio méas complejos™ los cuales se
caracterizan por incorporar elementos de estudio de muy distintas disciplinas.

Existen también transformaciones de aspectos més bien tecnolégicos y
directamente relacionados con Ia necesidad de mejorar la capacidad predictiva
de aspectos relacionados con el manejo de recursos. Esta situacion impulséd
en muchos campos disciplinarios la introduccion y mejoramiento de
herramientas matematicas. La construccidon de modelos como estructuras
predictivas combinada con poderosas teorias cuanfitativas ha sido una
tendencia fuerte en distintos campos disciplinarios (Craig, 1976).

1.2.3.3 Acciones y medidas en el manejo de los recursos naturales

No sélo los aspectos tedricos se han desarrollado, también ha existido un
conjunto de esfuerzos para ampliar los aspectos técnicos dirigidos a la
bisqueda y promocién de tecnologias que dafien menos a la naturaleza y a
sustituir las funciones ecoldgicas primarias mediante subsidios energéticos o
mediante otro tipo de tecnologias. Estos esfuerzos técnicos han sido
diversificados porque los problemas de manejo de recursos son de distinta
naturaleza®. En ocasiones estos problemas hacen referencia a situaciones

B Egta sthuacitn es mucho mas palpable en la acologia en donds algunos estudios de ecosistemnas reclentements han
Introducido elementos no sdio biofisicos sino también de naturateza sodial (Munasinghe y Whearer 1995).

* Los problernas del manejo de recursos implica reccnocer que los proyectos de desarrallo lisnen impactos en jos
recursos. Los sfectas del continuo crecimiento sobra 108 recursos constituyen un problema social de gran envergadura
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locales y circunscritas relacionadas directamente a aspectos como la
contaminacién, los asentamientos urbanos, el transporte, la energia, la
conservacion de recursos biol6gicos o genéticos y por supuesto la apropiacion
de los recursos naturales. En otras ocasiones se incluyen situaciones del
deterioro del medio fisico y de las condiciones de vida de extensas regiones
{Garcia, 1994).

CUADRO 1
TIPO DE PRACTICAS UTILIZADAS EN EL MANEJO DE LOS RECURSOS
NATURALES

J a bt T e - . s i Pt - - L
{ Comprenden la creacion y desarrollo de nicas cuyo propd
incrementar el poder del hombre para extraer recursos y produccién de
os mismos, o bien, reducir los impactos negativos de la variabilldad de la
aturaleza sobre la sociedad.

irigidas a promover la diversidad cultural y bioldgicas enmarcadas en
cciones de planeacion descentralizada y utilizacion miltiple de valores
ecosistémicos

Relacionadas con el control del dafo que e hombre hace a los
1 ecosisiternas: evaluacién de impactos ecolégicos, técnicas de dispersién
1de contaminantes, definir limites de uso, manejo de 4reas naturales y
] control de la explotacién en el sentido de poner limites a las actividades
humanas.

{ Dirigidas a incrementar ia eficiencia en el uso del recurso, practicas de
onsarvacion, politicas que integran principios econémicos y ecolbgicos y
andlisis de ta magnitud y probabilidad de varias amenazas de tal forma
que puedan ser priotizadas para acordar el grado de dafo a la sociedad.
Promueva practicas ubicadas en el contexto del desarrollo de habilidades
para monitorear y manejar la salud de los ecosistemas: desarrollo
q coevolutivo de! hombre y fa naturaleza, reorganizar las actividades
1 humanas en funcién de las caracter(sticas del ambiente y que permitan
incorporar al hombre como un elemento més de los sistemas bioldgicas

En sus inicios, el manejo de recursos naturales comprendia una serie de
medidas técnicas surgidas de campos pertenecientes a las ciencias naturales,
pero al constituir un todo més complejo se han ldo incluyendo principalmente
aspectos politicos y econdémicos, de tal forma que ahora es posible distinguir
dimensiones: ecolégicas, politicas y econdmicas™. Estos nuevos enfoques han
ocasionado un amplio desarrollo, en un lapso relativamente corto, de aspectos
metodoldgicos y de medidas técnicas, conformado un conjunto de medidas y
acciones heterogéneas de distinto cardcter que apuntan hacia varias
direcciones. En un intento por analizar y organizar estas acciones se ha
propuesto la diferenciacion de cinco paradigmas: ecologia de frontera,

que afecta a todo grupo soctal y a la comunidad internacional en general, a la sociedad civil 0 a los distintas goblermos
4 instancias gubernamentales.

¥ La dimension ecoldgica es propia de las ciencias naturales {geclogia. oceanografia, biclogia. metsorologiz. etc.).
Esta perspectiva va. desde la bisqueda de aquellas variables o procesos que limitan o favorecen al desamollo de
alguna entidad biologica, hasta el andlisis funcional y estructural de slstemas ecolfgices. En su dimensidn politica el
manejo de recursos es visto como una pietalorma de co municacidn, negoctacion y ajuste de confiicio entre los
distintos sujetos sociales que hacen use de los recursos natirales {(PNUMA, 1983}, En su dimensidn econdmica el
manejo de recursos contempla estrategias para controlar el crecimiento econémico para red ucir os danos a las
funciones del ecesistema. Las medidas s& canalizan s corregir las fallas del mercado como mecanismo regulador y se
caracterizan por atacar & los problemas embientales como externalidades que debe resolver y limpiar las
consecuencias “naturales” de 1a actividad econdinica.
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ecologia profunda, proteccion ambiental, manejo de recursos y ecodesarrollo™.
En el cuadro 1 se presenta una breve descripcion de las practicas que
comprende cada uno de los paradigmas mencionados.

1.2.3.4 Participacién de los profesionales en un campo laboral en
desarrollo

Las necesidades sociales relacionadas con el manejo de los recursos
naturales se han ampliado {Munasinghe y Shearer, 1995), no sdlo porque se
han agravado viejos problemas y otros mas han aparecido, sino también
porque ahora se dispone de medios que permiten ampliar la identificacién de
situaciones problematicas (Repetto y Santiago, 1995). Para responder a esta
situacién se han disefado y aplicado un conjunto de acciones y politicas
gubermnamentales y de medidas comunitarias, generandose asi, un amplio
campo profesional dentro del cual las fronteras que delimitan la participacién
de los profesionales son muy borrosas.

Ubicar la participacién del bidlogo en este campo laboral no es una tarea
sencilla. Las actividades tradicionales de este profesional se transforman
marcadamente aqui porque el que preste servicios y tenga como cliente a la
comunidad constituyen condiciones de trabajo nuevas. La formacién tradicional
conformada sdlo bajo los moldes de! quehacer cientifico ya no resulta
suficiente. Prestar servicios a una colectividad requiere preparar al estudiante
para atender las necesidades de una comunidad, y requiere también enfrentar
problemas de actitudes -hay que despertar una actitud de servicio- y de
habilidades especificas para conocer la comunidad y sus problemas. Por otra
parte, el rol profesional del biélogo en Ias organizaciones gubemamentales se
hace cada vez mas complejo en la medida en que se inscribe dentro de
espacios sociales complejos, lo cual lo cbliga a interactuar con colegas, con
ofros especialistas, con administradores y con clientss coiectivos cuyos
problemas no aparecen delimitados en forma clara e inmediata. Cambia asl, y
de manera profunda tanto las condiciones objetivas del diagndstico como los
de la solucién de los problemas sociales basicos. Finalmente hay que senalar
que fuera de las organizaciones gubernamentales el biblogo trabaja siempre
dentro de este enfoque en sociedades consultoras en donde se asocia con un
grupo de profesionales y brinda asesoria directa a propietarios de recursos
naturales.

* {4 ecologla de frontera concibe a la naturaieza como una fuente infinita de recursos por ko que No 58 Preocupa por
slia. Al concebir de esta forme e la naturalezs, fas principates preccupaciones son por la aplicacion efectiva del
conocimiento tecnoldgico y por la manipulacitn de los recursos que permitan mejorarios o Incrementar sus
rendimientos. La ecologla profunda surge como una reaccién a las tormulaciones de la ecologia de frontera y plantea
que la natyraleza es el “hogar del hombre que comparte con otros seres vivientes igual a €l (igualdad de las
bicespecios) y le asigna un valor Intrinseco. E! paradigma del manejo ambiental concibe a la naturaleza como una
entidad separada de lo humano y muy sensible a tas acciones humanas. Por esta razén, hay una preccupacién por
estudiar la vulnerabilidad de sistermas biolbgicos los valores umbrales y los rangos de tolerancia. La concepclén de
naturaleza en el paradigma del manejo de los recurses naturalas. es muy similar a ia da proteccibn al ambients, pero a
difersncla de éste, su preocupacitn no sblo 8s por conservaria sino también y de manera muy importante por usaria.
E! paradigma de ecodesarrolio se concibe al hombra y a las sociedades que construye como parte da la natur aleza y
) buscal par esto, un mayor acuerds de los verdaderos valores de las funciones da los sistemas natureles a las
economias.




1.3 Los nuevos retos educativos

Los nuevos problemas sociales asi como las acciones gubernamentales y
comunitarias que se desarrollaron para su solucion, crearon ias condiciones
laborates para que el bidlogo pudiera participar en ei campo de! manejo de los
recursos naturales. De esta forma, y desde los afios sesenta hasta la fecha
empezaron a surgir demandas de nuevas habilidades sobre este profesional y
que los centros de formacidn empezaren a tomar en cuenta. Estos cambios
educativos empezaron a transformar la formaci6n tradicional del bidlogo
orientado a desarrollar y ampliar el conocimiento biclégico, o bien, a difundir
dicho conocimiento. El bidlogo vivia para su propia disciplina, pero con los
cambios se abrieron posibilidades para que prestara servicios de diferente
tipos y su formacién profesional gradualmente tomé en cuenta la redefinicién
de sus roles, 0 mas bien, a incorporacién de nuevos roles que se sumaron a
su formacién tradicional de carécter cientifico.

Actualmente en la educacién del bidlogo se trata de formar cientificos para
hacer avanzar el conccimiento y profesionales cuya tarea consiste en resolver
problemas sociales. Estos cambios significaron una ampliacion en la
concepcion de la profesionalidad del bidlogo que los curriculos actuales
contemplan, sobre todo porque la interpretacidn predominante fue la de
plantear una mayor versatilidad de la formacién al buscar distintas finalidades
educativas™. Este desarrollo de la concepcion de profesionalidad del bidlogo
se puede resumir diciendo que desde el surgimiento de la carrera hasta inicios
de los afios cuarenta predominaba una concepcién de biblogo que ahora
aparece como restringido y que le asigna un papel de simple estudioso de toda
"manifestacién de vida". Con la creacién de diversas instituciones* empieza a
cambiar tanto el contexto como la estructura de la ocupacién profesional donde
se desempenaba e! biblogo, e influye en la transformacién de sus practicas
profesionales®'. Entre estas instituciones destacan los centros abocados a los
problemas de salud en los afnos cuarenta y cincuenta principalmente, el
biblogo empieza a insertarse en problemas de cardder més aplicado. Pero es
sobre todo a partir de los afos sesenta y setenta cuando se dieron las
condiciones para que el concepto de bibiogo se transformara claramente hacia
un agente social capaz de comprometerse a brindar propuestas para las
problematicas de tipo biolégico del pais. Asi, la educacidn superior de la

% | ensefianza Inicial de la biologia sustentada en un principlo *universal® y "naturalista® dejé de tener su validez
original, ésta sustentd una ensefanza mas formal y rigurosa relacionada con el terreno de lo clentifico, que no sdlo se
ha mantenido sino que se desarrolla y diversifica hasta nuestros dias. Por otra parte e Impulso generado por el
Estado benefactor impactd ite & la ensefianza de !a biologia al generar una preocupacién por participar en
mejocar tas condiciones propias de nuestro pals (Rodriguez, 1987).

* |ngtituciones que no solo se refieran a fuentes laborales, también se desarrollaron centros cientlficos-coma el
Institito de Biologia pertenectents a la Universidad Nacional Auténoma de México. fundado en 1929 - y educativos
(Beftran, 1978). Particularmente los centros educativos presentaron grandes cambios que transtormaron radicalmente
la sstructura de 1a educacién superior en este campo educativo. El primer camblo se dié en 1941 con el inicio de 1a
carrera en la Escuela Nacional de Cisncias del instituto Politbenico Nacional. Posteriormante durante la década de los
afios cincuenta sa cred la camera de biologia en la Facultad de Ciencias Biolégicas de la Universidad Auttnoma de
Nuevo Ledn, Se rompe asl con el monopolio de ensefanza de esta carrera por las escuelas del Distrito Federal. En la
década de los seterita se acelera &l crecimiento de tos centros educativos con la creacidn de lres escuelas. En la
década sigulente se crearon trece escuelas y en los aios ochenta diecinueve escuelas. Con este crecimiento se
registraron para 1991 41 escuelas o facultades que ofrecen la carrera distribuwidas en 23 entidades federatvas
(AMFEB-CNEB, 18g1).

Y Esty no tiene mAs que un valor muy general ya gue se ha reconocido lo poco que se saba en nuestro pals sobre las
caracteristicas particulares que adquieren las nuevas formas de organizacidn de la produccion y el trabajo y los
nuevos requerimientos de formacibn para el desempeno de las correspondientes practicas profasionales no
tradicionales {(Valle, 1957}
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biologia se vi6 unida al movimiento de transformacion social y reorganizacién
econdmica del pais y en donde el aprovechamiento de los R. N. R. se volvid
pricritario. Desde ese momento todas las instituciones se preocuparon por
contemplar las distintas posibilidades de la aplicacion mediata e inmediata del
conocimiento adquirido, relacionando todo esto a la realidad social
circundante.

Estos cambios particulares tenian como contexto mas general los cambios
promovidos por un Estado “benefactor” que en el terreno de la actividad
cientifica, plantea la necesidad de un enfoque que supere visiones particulares
hacia un enfoque mas globalizante e interdisciplinario y que asuma un
compromiso con los problemas de nuestra realidad. Esta situaciéon es descrita
por Toledo (1978 pp 20-21) de la siguiente forma: v el verdadero cientifico
aborda su propia problemética particular de investigacién desde una
perspectiva globalizante (y por lo tanto critica) de la realidad... no s6lo se
mantiene enriqueciendo permanentemente su conocimiento giobal de la
realidad social del pais sino que primero une su esfuerzo al de otros colegas
de su propio campo de estudio y lo suma con el de otros campos afines".

Pero el estado “benefactor” se transforma hacia inicios de los afos ochenta
cuando el gobierno mexicano adopta un planteamiento que se a dado en
llamar neoliberal®? e introdujo una serie de cambios en la economia que
apuntan a su modernizacidn. Las presicnes ejercidas por esta politica
neoliberal impactaron a ia formacion del biélogo consolidando una orientacién
en los estudios profesionales relacionada directamente con el desarrolio de un
enfoque biotecnolégico. Orientacién que se combiné con los otros perfiles
profesionales orientados hacia la salud y hacia el manejo de los recursos
naturales. Sin que estas orientaciones en conjunto afectaran la prioridad
ejercida por la tradicional orientacién hacia la ensefanza de 1a biologig®.

En resumen se puede decir que un conjunto de cambios de diverso tipo
incidieron en la forma en que el biélogo se desempefaba como profesional.
Entre estos cambios se encuentran la mayor existencia de necesidades
sociales relacionadas con su campo profesional, la explosién cientifica y
tecnolégica, el desarrollo de instituciones laborales més compiejas y
transformaciones en la politica Estatal. Se generaron asi, nuevas practicas
profesionales que reclaman transformaciones en ia educacion superior de este
profesional. En un intento de sintetizarlas se desarrolla la siguiente lista:

1. Una mayor formacion multidisciplinaria

"Ba)olapoliﬂcaneoﬁhemlseprusenmunmavimientoqueempezéaimgarlaeﬁdmadelacmafumvusmo
desde la perspectiva del emplec de sus egresados. Con esta tendencia los requerimientos del empleo §8 empezaron
a constiuir en un eje central de |a transformacién de los planes de estudio. Bajo este gran marco, la educacion
superior en el discurso oficial de nuestro pals, fue considerada primero como una inversidn que redituaria en ef
desarrolio del pafs, y miés recientemente deja de ser concebida como una inversidn y empleza a considerarse como
un gasto (Feinberg, 1892).

© na forma muy general de observar &f peso de estas orientaciones educativas s a ravés del anélisis de las dreas
en donde trabajan los bidlogos mediante los datos obtenidos por el Censo General da Poblacidn y Vivienda, En estos
datos se reporta que de 23,771 bidlogos, 81% de ellos tenia empleo. de los cuales et 47 % 36 dedican a la educacion,
20.5 % lo hacen en cargos directivos, y en actividades administrativas. s6io ef 14 % se dedican a 1a lnvestigacion y of
resto realiza actividades ajenas a la profesion (INEGI, 1893} Aqul se puede observar que la orentacitn pradominante
85 la tradicional (educacién en investigacién) y que ef 20.5 % se encuentra conformado principalments por &
orentacién relacionada con los problemas de carActer sccial. La orientacién productiva no aparece aln en estos
datos.
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2. Capacitados para prestar servicios a clientes individuales y colectivos
(comunidades, regiones, ciudades, etc.)

3. Capacidad para interactuar mas ampliamente con otros especialistas

4. Dado que se extienden marcadamente sus actividades de trabajo
tradicionalmente acotadas a la caracterizacion y diagnéstico de
componentes estrictamente biol6gicos se requiere una mayor aplicacion de
metodologias y técnicas.

5. Una formacién integral que combine la tradicional formacion de caracter
cientifico con las nuevas demandas de formacion profesional que permitan
no sblo aplicar sino generar o adecuar acciones y medidas.

6. Formar al alumno en una visién holistica que permita un ajuste mas
adecuado de la formacién con los problemas profesionales actuales

Los seis puntos senalados constituyen retos educativos para lograr una
formacién que tenga verdaderas posibilidades de impactar el desempeno
profesional del bidiogo orientado al manejo de los recursos naturales. Algunos
de estos retos inclusive estan en contra de las actuales tendencias educativas.
Por ejemplo hay una marcada tendencia a la especializacion en la formacién
superior como resultado de las politicas neoliberales cuando el campo reclama
una formacion de caracter mas multidisciplinaria. También se conoce que los
problemas sociales se han ido convitiendo en més complejos y requieren
soluciones mas integradas que abarguen aspectos de distintos campos
disciplinarios. Pero las practicas educativas se caracterizan actualmente por la
bisqueda de conocimiento y comprension de la realidad inmediata, sin
considerar el conocimiento de otros ambitos, ni desarrollar una comprension
del proceso social en el que esta inmerso (Viniegra, 1993).

Otros retos educativos conforman tareas que tradicionaimente no han sido
contempladas en los programas de estudios, ejemplo de estos son la
prestaci6n de servicios a clientes individuales y colectivos y la interaccién con
otros especialistas. Finalmente existen otros retos educativos que significan un
mayor desarrollo de aspectos que ya se contemplan en la formacién
profesional del bidlogo. La aplicacién de metodoiogias y técnicas, por ejemplo,
es un aspecto educativo tradicionalmente contemplado en los proyectos de
formaci6n, pero que ahora requieren de un mayor desarrollo. Combinar una
formacién dirigida a la generacién del conocimiento con ofra dirigida a su
aplicacién es algo que ahora ya se hace de forma muy empirica en las
escuelas de biologia. Su consolidacién contribuiria a evitar una formacién
reproductora, encaminada a la transmisién mas que a la generacion de
conocimientos, ¢ a una aplicactén sustentada en tareas construidas
previamente, sacrificando los intentos hacia el uso de conocimientos en
elaboraciones sintéticas e innovadoras.
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2. LA ORGANIZACION DE CONTENIDOS DE ENSENANZA EN LA
FORMACION SUPERIOR

2.1 El problema de organizar contenidos

La organizacién de los contenidos de ensefanza representa un problema en
todos los niveles educatives de la educacién formal. Pero tiene sus
particularidades en la formacién profesional debido a las caracteristicas de su
docencia que se encuentra en manos de especialistas los cuales tienden a
encerrarse en marcos especificos de la realidad. Actualmente tienden a
estrechar mas las fronteras de su campo de conocimientos para mantenerse
actualizados, obligados por el acelerado crecimiento de la informacién. QOtra
caracteristica en este nivel es su rechazo a la profesionalizacién docente, lo
que impide asumir un compromiso para participar en fos procesos de
estructuracién de una disciplina 0 en su caso de una tarea profesional.
Ademds, en esta situacién los especialistas no se preocupan por adquirir
conocimientos sobre metodologia, légica, pedagogia vy filosofia, se sienten
comprometidos sélo con su propia matera lo que ocasiona que cada hecho ©
fenémeno se estudie aisladamente.

Por estas caracteristicas la organizacién de contenidos ha sido reconocida
como un problema de la educacién superior al sefialar su falta de coherencia y
articulacién (Coro, 1891). Ademas, los problemas de organizacién de los
contenidos de ensefanza tienden a aumentar en las profesiones modermnas
porque ellas deben responder a los problemas actuales que tienden a ser mas
complejos. Hay mayor variedad y complejidad del ejercicio profesional
constituido de tareas profesionales de caracter mas multidisciplinario.
Condiciones profesionales que demandan proyectos educativos alternativos,
en los cuales habra mayor dificuttad para realizar una organizacioén adecuada
de los contenidos de ensefanza.

Frente a las dificultades para organizar contenidos en la educacién superior se
requieren investigaciones sobre formas altemativas para su organizacion. La
dificultad, que hasta ahora no se ha resuelto adecuadamente, estriba en la
heterogeneidad de las necesidades educativas de las carreras profesionales.
Cada campo formativo esta constituido de contenidos muy especificos que
obliga a westudios particulares. Contrariamente, el esquema utilizado
actualmente para organizar los contenidos de ensefanza es muy general y la
teoria pedagégica se ha manifestado limitada para ofrecer una guia practica
para }a organizacién de contenidos (Brunner, 1890).

Estas limitaciones favorece el que actualmente predomine el organizar los
contenidos de una manera arbitraria y empirica basada sobre todo en el
conocimiento de la temética (Talizina, 1994). Las limitaciones no son sélo de
caracter teérico hay también limitaciones técnicas y metodologicas que
dificuitan e! avance en este campo educativo. Hay que generar y/o rescatar
elementos educativos reievantes que sean susceptibles de proponer criterios
vdlidos y factibles respecto de la organizacién de contenidos. La reflexion y
andlisis de estos avances pueden constituir un importante elemento para
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contribuir al desarrolic de los esquemas actuales de organizacién de estos
componentes educativos (Onrubia, 1993).

2.2 Importancia educativa de la organizacién de los contenidos de
ensenanza

Un supuesto muy importante en este trabajo es que el esquema organizacional
de contenidos del plan de estudios, constituye un cimiento fundamental que
pueden 0 no permitir al estudiante acceder a su propio conocimiento y producir
nuevas categorias. Si el alumno no es capaz de identificar y posteriormente
generar algun tipo de crganizacién de los contenidos mediante la actividad
cognoscitiva, su aprendizaje se reducira a aspectos puntuales y memoristicos
y de poca duracion. Resulta entonces que la organizacién adecuada de los
contenidos programades es crucial para que el alumno pueda iniciar un
proceso de construccidn de categorias, de organizacién de clases de objetos,
de eventos y procesos, de jerarquizacion y el uso de una variedad de
relaciones logicas.

Se reconoce la necesidad de que e! profesor ejerza su actividad para priorizar
y secuenciar jos contenidos de modo que el alumno pueda, en cada momento
de su formacién, atribuirles significado en algin grado. Asi, el papel del
profesorado es el de planificar para prever no sOlo que aparezcan los
contenidos pertinentes a lo largo de la escolaridad, sino también para que
estos tengan posibilidades de ser construidos por el alumno favoreciendo una
relacién no arbitraria de la nueva informacién con la informacion ya poseida,
presentandola de forma organizada y haciendo asequibles los conceptos que
se transmiten (Solé y Coll, 1993}.

La base de estas ideas de ensefanza lo constituye 1a tecria del aprendizaje
significativo formulada originalmente por Ausubel (1980), la cual considera que
los conocimientos son significativos en cuanto se establecen relaciones
sustantivas y no arbitrarias entre ellos. En el contexto escolar, esta teoria
asume que en la escuela los alumnos aprenden y desarrollan conecimientos
en la medida en que pueden construir significados entorno a los contenidos
que configuran el currfculo escolar (Novak y Gowin, 1988).

En el contexto de esta teoria se senala que la posibilidad de que el alumno
pueda establecer relaciones entre los contenidos, depende en principio, de la
organizacién logica que el profesor brinde a los mismos, constituyendo
entonces una condicion necesaria pero no suficiente para lograr el aprendizaje
por parte de los alumnos (Zabala, 1993). Estas afirmaciones resaltan el
sefialamiento de que las decisiones que se tomen en cuanto a [a secuencia de
contenidos, pueden constituir un instrumento de gran importancia en el
momento de facilitar el establecimiento de relaciones entre lo conocido y lo
nuevo (Onrubia, 1993). También es importante senalar que aunque durante el
proceso de ensenanza se debe disponer, en el mayor grado posible, de las
condiciones de significatividad y sentido para que el alumno aprenda por si
mismo (Escafno y Gil de la Serna, 1982).
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Novo (1990) ha planteado que el manejo de los contenidos debe permitir al
alumno ser capaz de plantear reflexiones constructivas, no solamente sobre
los ejes basicos de conocimiento, sino también sobre los mecanismos
articuladores que pueden ayudar a construir un aprendizaje complejo y
significativo. La implicacién mas directa de esta afirmacién es que existen
moltiples maneras de ayudar a fos alumnos y alumnas a construir el
conocimiento (Coll, 1992). Una ayuda fundamental es presentar los contenidos
de forma que se detecte su organizacién conceptual interna, ya que esto
constituye una exigencia para que estos puedan ser comprendidos.

Un aspecto importante que hay que tomar en cuenta en la légica a seguir y
que tiene implicaciones para la estructuracion de contenidos, son las
afirmaciones relacionadas con la asimilacién de contenidos por parte del
alumno. En este sentido se ha sefialado que estos deben estar acordes con su
nivel de desarrollo y con sus conocimientos previos. Para referirse a esta
condicién, se ha empleado el término de significatividad psicologica, ef cual
hace referencia a que las caracteristicas del contenido deben estar acordes
con € alumno particular que va a aprenderlo. Si en su estructura de
conocimientos no cuenta con los elementos para relacionar la informacién que
se le presenta, no podrd comprenderia porque requiere un nivel de
razonamiento © unos conocimientos especificos de los que no dispone
(Escano y Gil de la Serna, 1992).

Finalmente se sefala que la organizacién de los contenidos también tiene
efectos sobre la motivacién del alumno para el aprendizaje. Esto se logra sila
organizacion de contenidos hace sentir al alumno la insuficiencia de su
conocimiento. Si el alumno siente esta insuficiencia, permite que éste realice
un esfuerzo para construir el conocimiento (Escaio y Gil de la Serna, 1992).
Esta situacion aparentemente trivial tiene una importancia fundamental
reconocida por algunas escuelas de ensefianza* por su efecto motivacional en
el alumno hacia el aprendizaje.

23 Los modelos de organizacién de contenidos de ensefianza

E! problema de organizar los contenidos de ensefanza tiene en gran parte su
origen en la necesidad operativa de fraccionar los conocimientos* que tiene la
educacion formal. Este fraccionamiento se realiza tradicionalmente a través de
una agrupacion en disciplinas que conforman elementos parciales. Esto
produce que todo pian de estudios posea un esgquema general conformado por
los distintos tipos de contenidos. Por lo comln, dentro de ese esquema
general los programas de estudio se encuentran en subgrupos y desempenan
un papel especifico. A su vez, cada programa de estudios tiene un esquema
particular en donde los distintos tipos de contenidos desempefian funciones
diferenciales.

“ Un gjemplo muy claro de esto es !a escusla de la teoria de la actividad desarroflada por autores come Vigotsky,
Galperin y Talizina, en la cual se considera al estudio como un sistema de determinados tipos de actividad cuyo
cumplimlento conduce al alumno a 108 nuevos conocimientos y habilos. Esta escuela contempla seis etapas de
aprendizejo y la primera de ellas es la motivacidn y ocupa el papel Inicial y fundamentat da preparar a los alumnos
peara astmilar [os conocimientos.

* La estructuracién més frecuente en la educacidn superior en México es la diwisidn de conocimientos tedrico-
pristicos de naturaleza disciplinaria en miltiples conocimientos parciales y especificos de un Area de aplicacion, cada
uno de los cuales se convierte en un drea de acreditacidn (ANUIES, 1981},
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Tradicionalmente, también, la organizacion de contenidos en los planes de
estudio del nivel superior sigue un esquema general que contiene tres partes:
una inicial que comprende el aprendizaje de las ciencias basicas (la tecria);
una segunda constituida por los componentes méas aplicados (ciencias
aplicadas o tecnolégicas que indican el como hacer), y la tercera conformada
por las experiencias practicas. (Gomez y Temti, 1989). En la primera parte, gue
hace referencia al aprendizaje de las ciencias basicas, la organizacion de los
contenidos se realiza de acuerdo a la ldgica de las disciplinas universitarias,
organizando las materias de ensefianza en grandes agrupamientos segun su
adscripcion a disciplinas o asignaturas. La segunda y tercera parte, dependen
fuetemente del tipo contenido, pero por lo general no siguen una lgica
manifiesta y dejan a! alumno la responsabilidad de encontrar la forma de
articularias.

Este esquema general se sustenta en los principios educativos de teorias que
reconocen etapas de aprendizaje®, Estas teorias afirman que los alumnos,
para llegar al aprendizaje, deben pasar por estados dentro de las cuales se
encuentren representados tanto la actividad cognoscitiva como la practica.
Pero también, en este esquema se identifican ideas educativas relacionadas
con la forma de ensefar las actividades practicas -punto fundamental en la
educacién superior- en el sentido de que la realizacidén de cualquier actividad
practica es imposible sin el apoyo de determinadas habilidades cognoscitivas.
Estas ideas han justificado, durante anos, una forma convencional de
organizar los ptanes de estudios en donde la teoria se anticipa a la practica.

Este esquema general de organizacién de contenidos ha sido criticado
repetidamente. Se ha mencionado de €l que es utilizado bajo la tendencia
general del pensamiento positivista que promueve estudios parcializados,
desarticulados y de caracter técnico ofreciendo una vision limitada de los
contenidos educativos. También se ha senalado que el esquema no garantiza
de ninguna forma el que el alumno aprenda integralmente los contenidos.
Particularmente, en e campo de ia educacidén supericr, se ha afirmado que
genera un problema en la ensefianza al propiciar una visién fragmentaria que
limita al estudiante a alcanzar una vision integral.

A pesar de las criticas, el esquema tradicional de organizar contenidos es
ampliamente predominante en la educacidén superior. Sin embargo, se han
propuesto algunas ideas educativas que van en contra de esta tendencia de
organizacién. Algunas de estas propuestas hacen referencia exclusivamente al
aprendizaje de los aspectos tedricos por parte de! alumno, gjemplo de esto, es
la afirmacién sobre la conveniencia de desacralizar los contenidos y daries una
estructura que no sea exactamente la de la ciencia. Pero como esto significa
investigar !a forma en que el alumno aprende distintos aspectos teéricos
particulares -conceptos, explicaciones, teorias- no constituye, hasta ahora, una

* Como por ejsmplo 1a escuela de la teoria de [a actividad que contempla sels etapas de aprandizaje: mathvagidn:
consiste on preparas 4 los alumnos para asimitar los conodimientos; base orientadora de la accidn; sistema de
indicaciones de cémo hay que realizar fa nueva acclén; material, etapa en que los alumnos cumplen la accién en
forma material, cuando trabajan con el cbjeto, o materializada $i trabajan con el modelo; lenguaje externo; explicar lo
que hace, exponer sus punios de vista, defenderlos anta el grupg; lenguaje extemo para si, y lenguaje Interno {mentat)
(Talizina, 1994).
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propuesta factible. Otras propuestas, de caracter mas general, se refieren a la
relacion que dabe existir entre teoria y practica. Se propone invertir la relacion
tradicional e iniciar el aprendizaje con los aspectos practicos. Esta propuesta
se sustenta en las diferentes funciones que cumple la prictica en los procesos
de aprendizaje. Iniciar con la practica sirve, por ejemplo, para crear motivacion
al estudiar la asignatura o programa de estudio, sirven también para descubrir
la actividad que es objeto de asimilacién y en ocasiones pueden actuar en
calidad de medio para la asimilacién de esta actividad. Lamentablemente la
falta de resultados contundentes ccasiona que actualmente no existe mucha
claridad acerca de la secuencia mas adecuada que debe existir entre los
componentes tedricos y practicos.

Alternativas mas amplias, no limitadas a realizar criticas sobre alguna parte del
esquema tradicional de organizacién o sobre la secuencia de éste, han
propuesto formas de organizacién diferentes. Se han propuesto, por ejemplo,
los modelos globalizadores de organizacion como un medio mas adecuado
para desarrollar en el estudiante las capacidades para valorar, comprender e
intervenir en situaciones conflictivas de la realidad (Zabala, 1993). Pero esta
propuesta implica utilizar elementos estructuradores del curriculo diferentes al
de una asignatura o disciplina. Tiene, per lo menos potencialments, una mayor
posibifidad de favorecer una visibn de los contenidos mas amplia y de
estimular una construccién integrada en el alumno. No obstante, en todos los
casos la organizacion escolar hace necesario la divisidn operativa de unidades
de ensefianza* e implica un problema de estructuracién de contenidos que los
modelos globalizadores no han enfrentado exitosamente, razén, por la cual se
manifiesta actualmente una tendencia a regresar a una organizacién por
asignaturas (Ysunza y Serrano, 1980).

La dificultad de realizar avances educativos en |a organizacién de contenidos
es debidc a las diferencias en las finalidades educativas y en las
caracteristicas de los elementos basicos que involucran esas finalidades. Se
puede afimar que cada finalidad educativa puede dar origen a una forma de
organizacién particular. lgualmente, [a organizacion depende en gran medida
del tipo de contenido, o dicho de otra manera, hay una necesidad de usar fas
caracteristicas del contenidc para disefiar una organizacién adecuada. Hay,
por ejemplo, propuestas educativas que hablan de la existencia de elementos
bésicos y comunes. Esto significa que en la variedad de los contenidos que
conforman un proyecto educativo, existe una estructura base comin para
todos ellos, pero siguen siendo afirmaciones que deben probarse con distinto
grupos de contenidos.

“ Estos modelos pueden estar estructurados bajo un orden ligice de tratamiento de los diversos contenidos, o estar
organizados a través de una sefle de problemas profesionales. En cualquiera de los casos requieren de una divisién
qus puede ser de tres tipos: a) s6fo por problemas profesionales, b con unidades integraderes de cada semestre, y ¢)
con tramos curriculares en los que &8 busca integrer la inf ormacidn bajo un problema profesional. Esto quiere decir
Que en unNEs Ca30s 56 acude a una ofganizacidn curricutar modular integrada, y en otros 5e busca un replanteamiento
de las formas de organizacién por asignaturas,




48

24 Algunos avances importantes para la organizacién de los
contenidos de ensenanza

Dentro de la teoria educativa se han sugertido algunas acciones bésicas que
pueden ampliar las posibilidades de mejorar la organizacién de contenidos al
construir un plan de estudios. Mejorar la organizacién significa ofrecer al
alumno un todo articulado, o mejor dicho, ofrecer un plan de estudios que
pueda ser captado por el alumno como un tode articulado. Porque lo
importante no sélo es lograr una integracién en un proyecto educativo, sino
también auxiliar al alumno en |a_construccién de su propia integracién. Las
acciones basicas que se han rescatado para este trabajo son las siguientes: la
conveniencia de construir una totalidad integrada de la propuesta curricular;
delimitar claramente 1a complejidad estructural de la propuesta; sustentar las
relaciones verticales de los contenidos y sus relaciones horizontales

2.4.1 La construcciéon de una totalidad curricular

Aunque en un principio puede parecer que hay desorden en la presentacion de
los contenidos en los planes de estudios, por lo general existen bases de
estructuracién implicitas o bien la existencia de patrones especificos de
interaccién entre contenidos. Esto quiere decir gue, ya sea de manera implicita
o explicita, los proyectos educativos poseen principios, estrategias o
mecanismos de estructuracién que pueden o no estar fundamentados. Pero lo
que importa en la labor educativa es que las relaciones o articulaciones gue
existan en una propuesta puedan ser captadas por el alumno y se encuentren
adecuadamente fundamentadas. Porque !a elaboracién de representaciones
personales sobre los diferentes saberes no puede dejarse a la espontaneidad
del alumno, de ese modo no se aseguraria que se poseyera lo que éste
necesita para formar parte de una cultura. Se debe asegurar que el alumno
pueda lograr elaboraciones articuladas de los contenidos interviniendo en el
proceso de construccién del conocimiento, planificando e! contacto con los
contenidos, ofientando las relaciones que se establecen entre ellos y el grado
con que se establecen.

La necesidad de ofrecer una propuesta que permita al alumno construir de
manera integrada sus conocimientos ha sido reconocida por distintos autores
{Coro, 1991 y Pasillas, 1988), quienes han propuesto la conveniencia de
desarrollar proyectos educativos enmarcados en una “totalidad” coherente y
articufada. Se han referido a ella con términos tales como totalidad, entidad o
sistama. Inclusive se ha disenado una propuesta que contiene tres momentos
para la construccidn de una totalidad: determinacion del sistema de invariantes
de la disciplina; integrar el contenido de la disciplina mediante el enfoque
sistémico, y la aplicacién del metalenguaje que logre unir i6gicamente todas
las disciplinas de la carrera (Coro, 1991).

Si la construccién de la totalidagd se cumple, ja organizacién que se haga de los
contenidos no puede ser caftica porque la necesidad de presentar a la
totatidad obliga a ponerle un orden, a quitar u ocultar las contradicciones. Bajo
las aportaciones del aprendizaje significativo (Ausubel, 1980} se puede afirmar
que la construccién de esta totaiidad debe ser suficientemente clara para el
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alurmno, ya que desde esta teoria, el aprendizaje significativo requiere que en
la ensefanza de los contenidos incida de manera organizada y sistematica,
esta condicién posibilitaria al alumno a relacionar e integrar contenidos entre
si.

2.4.2 Complejidad estructural

Interpretar a una propuesta curricular como una totalidad orgdnica significa
también identificar cuales son su componentes estructurales, es decir, 10s
elementos basicos que conforman esa totalidad, Las propuestas curriculares
contienen en su seno componentes educativos de distinta naturaleza y cada
uno de ellos puede constituir el elemento basico de |a totalidad y es posible
definir a los contenidos de enseiianza como los elementos que conforman una
totalidad curricular. Definido asi, la complejidad estructura! de una propuesta
curricular se refiere en particular al tipo y caracteristicas de los contenidos que
la conforman.

Hablar de tipos de contenidos implica hablar de su diferenciacién®®. Las
propuestas pueden estar constituidas por sélo un tipo de contenido o por una
variedad de ellos y la variacion del tipo de contenidos comprendidos en una
propuesta puede Hegar a producir una gran variedad de patrones curriculares.
La diversidad de contenidos esta directamente relacionada con la complejidad
estructural porque cada tipo de contenido desempefia un papel especifico, de
tal manera que al eliminar un tipo de contenido se puede eliminar una “funcién”
curricular. Si se esta de acuerdo con esto, se puede afirmar que la diversidad
de contenidos puede ser de dos tipos. Puede ser una diversidad conformada
por distintos tipos de contenidos cada uno de los cuales desempena una
funcién diferente: diversidad de tipos funcionales de contenidos. Pero puede
ser también que todos los contenidos sean de un mismo tipo y desempenen la
misma funcién en el curriculo, en ese caso se hablaria de una diversidad de
contenidos funcionalmente analogos.

Interpretar la complejidad estructural de esta forma puede tener importantes
implicaciones operativas. Por ejemplo, se puede hablar de que la estructura de
un curriculo esta definida por [a diversidad de tipos funcionales de contenidos,
es decir, el elemento estructural es cada uno de los distintos tipos de
contenidos. Al eliminar o incorporar un tipo de contenido se altera la estructura
curricular porque se transforman las funciones curiculares. En cambio, al
cambiar los contenidos funcionalmente analogos no se alteran las funciones
curriculares, porque al ser sustituidos su funcion en el curriculo puede ser
remplazada por otros contenidos del mismo tipo. Esto permite afirar que un
mayor ndmero de contenidos funcionalmente andlogos en el curriculo puede
contribuir a brindarle una mayor flexibilidad.

“@ Existan muchas propuesta de diferenciacién de los contenidos aunque la mas comiin es la de agruparios en hechos
¥ conceptos, procedimientas, valores y actitudes (Coll, of al.. 1992). Los hechos y los conceptos son 105 contanides
privilegiados en los programas de estudio y son considerados como los elementos fundar les del aprendizale por
su papel de bases intelectuales con los cuales los alumnos habrdn de analizar la realidad. Los procedimientos son
muy importantes en la educacién superior ya que su Inclusién en los proysctos educativos significa la posibilidad de
aprender no sdlo las reglas de actuacisn, sino también ponerlas en practica y son indispensables para materiakizar el
conpcimiento {Talizina, 1993) La importancia de las actitudes recae en que éstas, ademas de contenidos concretos de
ensefianza, impregnan la totalidad del proceso educativo y ocupan un papel central en todo acto de aprendizaje.
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No todos los contenidos funcionales tienen la misma importancia, por lo
regular se presenta la necesidad de que uno de ellos debe funcionar como eje
estructural. Es factible preguntarse si sdlo puede existir un eje estructural en
un currico y la respuesta no es facil porque involucra pensar en multiples
alternativas. Lo que se puede decir actualmente es que cada grupo de
contenidos tiene su propia [égica, las mas de las veces no compatible con otro
grupo de contenidos. Esto obliga a que una funcidn curricular se privilegie y
otras sean “periféricas” por no responder a la necesidad prioritaria de
formacidn del curriculo las cuales dependen, a su vez, de la filosofia de la
institucién. Es posible decir entonces que la importancia de un contenido no
depende sus propiedades particulares sino del papel que desempenan en una
estructura curricular por lo que un mismo contenido puede ser sustancial en
una propuesta curricular y trivial en otra.

2.4.3 Relaciones verticales

Las relaciones verticales entre contenidos de ensefanza en una estructura
curricular son las que se producen asincrénicamente en el tiempo, en forma de
una secuencia temporal. Estas relaciones implican definir lo que debe de
ensenarse primero y lo que habrd de ensefarse después. Por lo general las
secuencias temporales en el terreno educativo han sido resueltas bajo la
férmula de definir una seguencia que va de lo basico a o no basico, de lo
general a lo especifico o de lo simple a lo complejo. En particular, hay una
amplia reflexién scbre las partes basicas y las no basicas de los curriculos que
parten de la existencia de una base o raiz comun de los contenidos, lo que
implica partir del supuesto de que fos distintos tipos de conocimientos (hechos,
conceptos, habilidades, procesos, fenémenos) tienen una base coman.

Pero ain resultar un poco atrevido afirmar que en cada campo de contenidos
exista una raiz comiin. Por ejemplo, en el campo de los conceptos
pertenecientes a una disciplina cientifica es f4cil entender sus bases comunes,
dade que las distintas disciplinas se estructuran a partir de una base
jerarquica. De hecho, el asumir la existencia de un nudcleo estable de
conocimientos de cardcter tebrico (teorias, leyes, principios, conceptos
generales, procesos permanentes) alrededor de los cuales se desarrollan
conocimientos *variantes” conforma escuela de pensamiento. Escuela que
tiene sus bases en los resultados obtenidos por Piofr Yakovievich Galperin
{1902-1988), quien fue el primero en diferenciar los conocimientos en
invariantes (bases fundamentaies, la esencia), objetos y fendmenos aislados.

Existe la posibilidad de encontrar un sistema de “invariantes” en toda disciplina
o ciencia. Pero en los campos de contenidos que se encuentran fuera de las
disciplinas clentificas, existen mayores dificultades, fundamentales vy
operativas, para entender las raices comunes. Asi por ejemplo, es dificil
entender las bases sobre las habilidades “generales e integradoras™ que
permitan pensar sobre una serie de invariantes de habilidades para enfrentar
cualquier técnica operatoria®, El problema es mayor si se habla de contenidos

“ aunque cabe sefala que con este sentido, P. Ya Gaiperin {1958) aplicd un concepto denominado la Basa
Orlentadora de la Accidn (BCAr), cuya esencia consista en dirigir e! procaso de ensefianza &l desarrollo de aquellas
habilidades mas generales que e permitan al alumnc aplicarias en un nimero elevado de casos particulares y da, por
tanto, la posibilidad de ejecutar la acclén correctamente (Caro. 1991)
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relacionadas con la ensenanza de las actitudes en donde no parece haber
muchos fundamentos que sustenten la existencia de invariantes

Aln se tienen muchos problemas por resclver para hablar de los invariantes
como los elementos basicos de la ensehanza, pero ios desarrollos que han
tenido estas ideas han permitido identificar distintas formas de entender las
invariantes y han aportado claridad en algunos campos de aplicacion
especiticos (Coro, 1991). Es también factible que las invariantes puedan
interpretarse de manera mas amplia y tengan més pesibilidades de constituir
una base de la ensefianza en diferentes tipos de contenidos. En algunos
casos, por ejemplo, puede entenderse por invariantes aquellas regularidades
que se presentan en las explicaciones de fenémenos o procesos. Puede
también entenderse como una informacién inicial generalizadora que permite
prever en lineas generales hechos no conocidos, o bien como conceptos
inclusivos, as decir, aquellos conceptos alejados del objeto, que precisamente
por esta cuatidad pueden acercarse a miles de objetos que tienen
caracteristicas comunes.

Resutta claro que aun falta desarrollar estas ideas y sobre todo probar su
firmeza en los distintos campos de conocimiento, lo que sdlo puede hacerse
mediante una blsqueda empirica, analizando caso por caso y encontrando o
discutiendo su base comuin. Sin embargo, sus avances en algunos campos
son prometedores y las repercusiones que pueden tener para estructurar los
contenidos son bastantes amplias®. En lo méas inmediato implica centrar e!
aprendizaje en algin tipo de conocimientos, lo que significa sustituir
conocimientos particulares por aquellos que estan en la base, pero sin sliminar
los particulares, ya que cuando se resuelven tareas concretas siempre se
trabaja con cuestiones concretas.

Otras ideas importantes que son Utiles para mejorar la secuencia de
contenidos dentro de un plan de estudios son las relacionadas con el caracter
perfectible del aprendizaje. En este sentido se ha sefialado que una
organizacion de contenidos debe tener en cuenta que el conocimiento no se
puede aprender significativamente de una vez por todas, sino que como
plantean Escafic y Gil de la Sema (1992), jos estudiantes tienen que ir
adquiriendo mayores niveles de profundidad en distintos momentos porque el
proceso de construccibn de conocimientos significativos implica |a
modificacion, enriquecimiento y diversificacién de los esquemas de
conocimiento (Onrubia, 1993). En este sentido es necesario sefalar que una
organizacién de contenidos que persiga un aprendizaje significative del
conocimiento debe tener en consideracién que en la medida en que los
alumnos avanzan en su escolaridad se les abren distintas posibilidades de
significacion. Esta caracteristica del aprendizaje significativo hace que los
contenidos se deban tratar ciclicamente, que se deba volver a ellos desde
distintas perspectivas y con distintos niveles de profundidad. Hay que tener en
cuenta que para posibilitar el aprendizaje significativo determinadas
condiciones tienen que estar presentes (Solé y Coll, 1993).

* Tan solo ef hecho de brindar criterios s6lidos para reducir la ampiitud da contenidos y de responder a la necesidad
actual de condensar el contenido ya sighifica una contribucion myy importante.




52

2.4.4 Relaciones horizontales

Las relaciones horizontales se refieren a las relaciones que mantienen los
contenidos que se ensedan en un mismo periodo de tiempo dentro de un plan
de estudios. No existen muchos estudios educativos que hablen de este tipo
de relaciones, es de hecho, un campo de conocimiento relativamente
abandonado. No obstante, debaria constituir un campo de investigacion,
particularmente para los modelos globalizadores de organizacién curricular, en
donde las formas en gque se articulan los contenidos para enfrentar una
situacion problematica global son fundamentales.

En los modelos disciplinares de organizacién de contenidos es comin
encontrar disciplinas muy diferentes entre si las cuales se ensefian
simultineamente. Es posible, por ejemplo, que se planea ensefiar
simultdneamente al alumno dos materias con logicas metodolégicas y
conceptuales radicalmente diferentes, sin que tengan ninguna relacién 1a una
con la otra. Es factible, sin embargo, que una planeacién de este tipo sea
adecuada si la finalidad es producir, en un mismo periodo de tiempo, dos
capacidades cognitivas 0 dos habilidades diferentes y que cada una de ellas
sea favorecida por una materia an particular. Es factible afirmar, entonces, que
las relaciones horizontales no son siempre recomendadas en un proyecto
educativo. No existen en el campo educativo teorias que afirmen que
aprendizaje de un determinado campo educativo se contraponga con el
aprendizaje de otros campo. Un estudiante puede aprender las habilidades
relacionadas con el anélisis de conocimientos mediante un programa
educativo y simultdéneamente puede aprender la capacidad de sintesis a través
de otra materia o programa

Lo que si es factible considerar para manejar las relaciones horizontales entre
contenidos es la capacidad de un alumno para hacer construccicnes
personales. Es factible pensar que un alumno no tendra dificultades para
realizar una construccidn exigida por un programa escolar, pero es seguro gue
tendrd mayores dificultades si simultaneamente se le exige hacer otra
construccién con caracteristicas muy diferentes a la primera. La pregunta que
surge aqui es sobre el nimero de construcciones diferentes que un alumno
puede realizar sin que se interfiera su construccibn de conocimiento.
Nuevamente la respuesta a esta cuestién es muy particular, dependiendo
fundamentalmente de las caracteristicas de los alumnos y de los tipos de
programas educativos de los que se trate.

También es factible pensar que ¢! aprendizaie de dos conjuntos de contenidos
es favorecido si ambos se complementan mutuamente. En este caso se
obtiene un doble beneficio al realizar una adecuada planeacién educativa. Por
un lado se promueve una mayor riqueza en el aprendizaje y por otro se
mejoran las condiciones de adquisicion de distintos conocimientos. Como
ejemplo de complementaridad en la ensefianza es la relacion gue se mantiene
entre muchos conocimientos tedricos y procedimentales. Los contenidos de
procedimientos tienen la potencialidad de definir el proceso o camino que
habr4d de utilizar un estudiante para llegar a un tipo de aprendizaje. Estos
contenidos tienen la cualidad de permitir a los alumnos practicar el empleo del
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concepto y esquemas basicos, y permiten también disponer de un mecanismo
que le permita analizar y profundizar en el aprendizaje adquirido. Estos
contenidos también tienen la posibilidad de dirigir el hacer al presentar la
anatomia de la accién e identificar los elementos estructurales de la que esta
compuesta. Con estas caracteristicas estos contenidos no sélo ayudan a la
adquisicién de contenidos tedricos por parte de los alumnos sino que, en
muchas ocasiones, son imprescindibles para su aprendizaje.
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PARTE ll: ASPECTOS METODOLOGICOS
3 METODOLOGIA DE TRABAJO
3.1 Introduccién

El objetivo de este capitulo es exponer las distintas estrategias y
procedimientos utilizados en la recoleccién, andlisis y presentacion de los
resultados. El capitulo esta constituido por cinco puntos. En el primero se
presentan los objetivos del trabajo, en el segundo se expone el disefio general
de la investigacion y se explican los distintos elementos que conforman el
trabajo. En el tercer y cuarto punto se exponen los mecanismos utilizados para
seleccionar y obtener la informacién y en el quinto punto, se detallan los
procedimientos seguidos en el andlisis de Ia informacién.

Antes de iniciar con los puntos anteriormente sefalados se presentan las
caracteristicas particulares mas importantes de este trabajo:

1. La investigacion es muy puntual porque su universo de trabajo es muy
especifico.
Fundamentalmente el caracter del trabajo es de tipo cualitativo.
El desarrollo de los elementos tedricos se realizd en forma ecléctica.
En el trabajo no se siguié un camino fineal ni una secuencia definida.
La perspectiva del trabajo es muy cercana a lo que se conoce como
investigacidn-accion.

6. El caricter del trabajo es primordialmente exploratario aunque con

fuertes inclinaciones hacia lo propositivo.

Cada una de estas caracteristicas, que a continuacién se detallan, explican y
sustentan la mayor parte de las decisiones metodolégicas tomadas aqui.

b ol

El universo de trabajo es en un campo de formacién profesional muy
especifico: la formacién del bidlogo orientado hacia el manejo de los recursos
naturales. Se estudian dos instituciones educativas que contemplan la carrera
de Biologia y que poseen modelos educativos diferentes: la Facultad de
Ciencias de la Universidad Nacional Auténoma de México™ que posee un
modelo disciplinar y el Departamento E| Hombre y su Ambiente de la
Universidad Auténoma Metropolitana con un modelo educativo modular. La
perspectiva metodolégica seguida en e! proyecto fue fundamentalmente de
tipo cualitativo sobre aspectos relacionados con la actividad educativa implicita
en la formacion profesional. Su caracter cualitativo se debe a que parte de ia
informacién del trabajo surge de fa aplicacién de entrevistas y, otra parte,
surge de! andlisis de documentos a ftravés de herramientas, que
posteriormente se especifican, para identificar relaciones entre su contenido.

Una caracteristica de este tipo de investigacién surge de! hecho de centrarse
airededor de un problema y no se compromete en forma exclusiva con un
enfoque tedrico o metodolégico, sino gue recurre a aquellos enfoques

* Eg importante sefialar que el estudic en este centro escolar no contempld a todas las materias de Ia propuesta
educativa que esti constituida por materias optativas pertenecientes a nueve orientaciones profesionales. Este trabajo
contempid a todas las materias de la parte basica y #n las materias optat ivas sdlo a las de la orientacidn del manejo
de los recursos naturales:
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potenciales de aporiar elementos comprensivos o resolutivos. Desde esta
perspectiva se realiza un trabajo que es en gran parte empirico -y de acuerdo
con Feyerabend (1974)- si se quiere hacer un buen trabajo de este tipo se
debe estar preparado para trabajar con diferentes altemativas y no con un s6lo
punto de vista y una experiencia Unica. Debido a esta condicién de la
investigacion se aplican enfoques que pueden ser perceptiblemente diferentes,
pero que, sin embargo, son mutuamente entiquecedores y representan una
situacién nada extraia en la investigacién educativa actual (Witrrock, 1988).

Otra caracteristica metodolégica importante de [a tesis es el no seguir un
patrén lineal simple de trabajo, sino méas bien, el proceso fue de tal forma que
los aspectos tedricos tuvieron marcadas implicaciones sobre los aspectos
précticos, casi de la misma forma en que estos Gltimos influyeron sobre fos
primeros™. Esta condicién se produjo sobre todo porque gran parte del
conocimiento contenido en este proyecto se produjo durante el trabajo
empirico, io que repercutié en la definicién y en ocasiones en la elaboracién de
aspectos conceptuales, sin dejar de senalar, que este marco conceptual a su
vez definid constantemente la actividad empirica.

Un aspecto que influyo también en los aspectos metodolégicos del trabajo es
que su origen es un problema actual en el campo de |a ensefianza profesional
de la biologia. Esta caracter(stica ubica a este trabajo en una perspectiva muy
cercana a la que Elliott (1894) denomina investigacidn-accién més relacionada
con los problemas experimentados por los profesores en su actividad practica
y cotidiana, que con los “problemas tedricos™ definidos por una investigacion
en el entorno de una disciplina. También es importante mencionar que quien
elabora esta investigacién ejerce la profesién de profesor de Biologia en la
ensefanza superior. En este sentido se actia aqui como profesor-investigador,
es decir, como un profesor que investiga y reflexiona sobre su practica™. Esta
condicién tiene enotmes repercusiones sobre los aspectos metodolégicos del
trabajo, en principio porgue la misma investigacion constituye un instrumento
para el desarrollo profesional del docente, y en segundo lugar, porque ejerce
una encrme influencia sobre el propésito de la investigacién.

Finalmente se penst conveniente mencionar que esta investigacién esta
fuertemente comprometida con una actitud exploratoria frente a las
condiciones o situaciones problematicas de la situacion de! profesor. Pero que
también, en un segundo momento, se buscé profundizar la comprensién de!
profesor de su problema, para que posteriormente y con base en io anterior, se
elabaren reflexionas encaminadas a contribuir a la solucién de !os problemas
definidos (ain bajo un margen de generalizacion limitado).

% | p talta de una linearidad en el rabajo de investigacin educativa es una condicion que ha sido expuesta por
algunos autores que laboran en este campo, particularmente se ha afirmado que en las metodologlas de tipo
cualitativo, el andlisis de datos va paralelo a la recogida de los mismos. No se distinguen como fases distimas. Hay
una interaccién permanente enre observacidn e interpretacién, datos recogidos y andlisis; en definitiva, accidn-
reflaxidn (Burgess, 1985).

® En este sentide Elliot (1994} ha sefalado que el investigador en la accién comienza con un problema practico, pero
en detarminado sentido, &l problema también es edrico, porque sunque surge en la experiencia de la inadecuacidn
entre sus teorias y |a situacién a la que se enfrenta, la obliga a regresar a la teoria para ampliaria y profundizana de
forma tal que vuelva a existir una concordancia entre eflas.
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32  Objetivos del trabajo

Dos preguntas iniciales de la presente tesis fueron: ;cémo promover en los
alumnos la construccidn de conocimientos significativos, social vy
cientificamente hablando? y ¢se puede hacer una propuesta de organizacién
de contenidos sin tomar en cuenta la paricularidad de los sujetos y el contexto
institucional? El responder a la primera pregunta es lo que da sentido a [a tesis
porque implicitamente esta contestando que una seleccién y organizacion de
contenidos es una condicién imprescindible para la construccion de
conocimientos significativos por parte del alumno. Con respecto a la segunda
pregunta se parte del postulado de que no existe un modelo tnico y valido
para las distintas profesiones. Una seleccién y organizacién adecuada de
contenidos depende de las finalidades educativas, de los medios humanos y
materiales con que se cuentan para llevarias a cabo y de las caracteristicas de
los alumnos.

No es posible hablar de un modelo (nico para la seleccién y organizacion de
contenidos porque dificilmente puede existir un sélo enfoque o metadologia
para dar respuesta, de manera integral, a la diversidad de probleméticas gue
plantean los curriculos de la educacion superior. Pero si se puede hablar de
lineamientos generales, de bases que cimienten una estrategia de
intarvencién. En este sentido lo que es factible de considerar, es basicamente
el desarrollo de criterios generales que puedan actuar como referentes y guias,
pero no como determinantes de la accién pedagégica de los docentes. Se
enfatiza en esto porque se tiene plena conciencia de que los planes cerados
rara vez se adecuan a las necesidades de la situacion. Con base en estas
ideas lo que se pretende construir es un instrumento que sirva de analisis y
. reflexién para la accién de los docentes cuando planean |a ensefnanza.

Las afiraciones anteriores implicitamente afiman la necesidad de planificar
la ensefianza, pero es convenients sefialar que en el frabajo no se interpreta
esta necesidad como un impulso desarrollista o eficientista. La idea de planear
la ensefianza pretende, en este trabajo, dos cosas. La primera consiste en
contribuir a resolver un importante antagonismo de las escuelas de educacion
superior de! pais que consiste en mejorar la calidad de la ensefianza frente ai
creciente problema de un insuficiente presupuesto educativo. La segunda es
un reconocimiento a la necesidad de dirigir los procesos educativos bajo
criterios sustentados. Con estas ideas en mente se formularon para el trabajo
los siguientes objetivos:

1. Reflexionar sobre los procesos que inciden en la seleccién de
contenidos de ensefianza en la formacion profesional del BiGlogo
orientado al manejo de los recursos naturales.

2. Analizar la complejidad que existe en la estructuracién de contenidos
en la formacién profestonal.

3. Construir una tipologla de contenidos que posibilite el analisis de los
documentos programaticos de ensefianza-aprendizaje.

4. “Comparar” el campo profesional para explicar los problemas que se
presentan cuando los profesores utilizan los procesos y mecanismos
en la seleccidén de contenidos.
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5. Detectar y poner de manifiesto la estructura subyacente, los procesos
estructurantes o las relaciones estructurales que existen en los
contenidos de ensenanza de dos propuestas educativas.

6. Proponer las condiciones minimas que deben tener los contenidos de
ensefianza para que el alumno pueda aprenderlos significativamente.

7. Definir los limites y alcances de las condiciones propuestas.

Los dos primeros objetivos hacen referencia a una necesidad detectada
inicialmente y que se refiere a la elaboracion de un marco conceptual que diera
sustento a los objetivos del trabajo. Los objetivos 3, 4 y 5 reflejan el interés de
explorar las condiciones que actualmente existen en la realidad educativa. Los
objetivos 6 y 7 tienen un caracter propositivo, que tome en cuenta los
resultados del trabajo pero también las condiciones actuales de las
instituciones educativas.

3.3 Diseino general de la investigacion

El disefio general de la investigacion integré cuatro ‘momentos”
complementarios: andlisis conceptual interpretativo; Investigacién documental
g investigacién empirica; anélisis y sintesis de resultados, y validacién de las
sugerencias elaboradas en el trabajo. E! analisis conceptual interpretativo
consistié en la elaboracién de un marco interpretativo constituido por tres ejes:
a) organizacion y sistematizacién de los avances en el conocimiento sobre las
caracteristicas y condiciones de la formacién profesional; b) andélisis histérico
comprensivo sobre la formacién profesional en el campo de la biologia, y ¢}
seleccién y andlisis de elementos tebricos psicopedagégicos relacionados con
la organizacién de los contenidos de ensenanza.

Las caracteristicas y condiciones de formacién profesional se trabajaron para
definir los principales procesos internos y externos a la universidad que
influyen en la definicién de los contenidos de ensenanza. En las condiciones
internas se estudiaron los factores materiales e ideolégicos institucionales, [as
externas se organizaron alrededor de dos temas centrales: el Estado Mexicano
y la préactica profesional. El trabajo sobre la formacién profesional en el campo
de la ensehanza superior de la Biologia consistié en el andlisis de documentos
historicos y bibliograficos. El trabajo sobre los aportes tebricos que se han
realizado sobre la organizacién de los contenidos de ensefanza, consistio en
la seleccién y diferenciacidn de los aspectos centrales que posibilitarian el que
el alumno pueda establecer relaciones entra los contenidos.

La investigacion documental y empirica constituye el trabajo de campo de la
tesis. La labor documental se centro fundamentalmente en la revision de los
planes de estudio y la investigacidn empirica consistié en la realizacién a
entrevistas a funcionarios que laboran el campo profesional estudiado y a
docentes de la carrera de biologfa de las instituciones estudiadas.

En los resultados del trabajo se identifican dos momentos, uno inicial en el que
se exploran y analizan la forma y los procesos relacionados con la seleccion y
organizacién de contenidos. Este momento persigue presentar con claridad el
estado del problema, e identificar las causas mas importantes del mismo,
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detectar deficlencias y en donde las hip6tesis se convierten en las metas a
alcanzar. Un segundo momento tiene la pretensién de incidir en la realidad
educativa y sugiere posibles caminos a seguir para encontrar soluciones a las
deficiencias detectadas™. En lo que se refiers a 1a organizacién de contenidos
se construye un modelo que propone posibles relaciones entre contenidos,
tomando como materia prima los tipos de contenidos que sostiene cada
institucién y las contribuciones de los avances psicopedagbgicos mas
importantes potencialmente aplicables para desarrollar una estructuracion
adecuada de los mismos.

La ultima parte de la investigacién consiste en la discusién de las sugerencias
elaboradas. Para esta discusibn se siguid el mecanismo de presentar las
propuestas del frabzjo a los sujetos que laboran en las instituciones estudiadas
y se analizaron las posibilidades actuales que tienen de realizarse estas
sugerencias. Los docentes reflexionaron sobre los problemas institucionales
gue limitan la mejora de su ensefanza, pero también caminos para superar
dichos problemas. '

34  Definicién del universo de estudio

Por las caracteristicas del trabajo, el universo de estudio esta constituido por
dos unidades de estudio con diferente peso en la investigacion. La unidad méas
importante esta constituida por dos instituciones de educacion superior y la
unidad menor esta constituida por una parte del sector gubermnamental de un
campo {aboral.

El grueso de la investigacidén se desarrolla en dos instituciones educativas que
contemnplan la carrera de Biologia. Una de ellas es la Facultad de Ciencias de
la Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM) y la otra es el
Departamento de el Hombre y su Ambiente de la Universidad Auténoma
Metropolitana de Xochimilco (UAM-X). La carrera en la UNAM fue
seleccionada debido a su trascendencia en este campo de formacion, fue la
primera carrera de Biologia en el pais y ha servido como modelo para la
mayoria de los centros educativos que ensefian esta profesidn. Por su parte, la
carrera en la UAM se selecciont debido a que es la propuesta altemativa més
importante para la formacion del biblogo en México.

Una parte de |a investigacién se desarrolla en un campo laboral especifico: el
manejo de recursos naturales. Este campo laboral es muy amplio y en él
intervienen distintos sectores sociales, pero debido a su importancia se decidié
trabajar en el sector gubemamental que participa en este campo laboral. La
investigacion se desarrolld a través de algunos actores que participan aqui y
contemplo, Onicamente, algunos aspectos que estidn directamente
relacionados con la seleccién de contenidos.

* En el caso de la atapa propositiva existe un supuesto bisico muy importante que se desea sefialar: las diferencias
entre los profesores en cuanto a la manera de organizar la ensehanza tendran efectos positivas sobre el modo en que
foa alumnos aprenden.
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3.5 Seleccion de la Informacion

Las finalidades primarias de la investigacion son dos: a} identificar los criterios
y mecanismos que utilizan los docentes para seleccionar sus contenidos de
ensenanza y b} analizar la forma en que se organizan los contenidos de
ensenfanza en propuestas educativas concretas. Para estas finalidades las
unidades de andlisis cbligado son los documentos formales de planeaci6n
educativa. A través de estos documentos es posible estudiar tanto lo que se
selecciona como la forma en que se organizan los contenidas. Pero como el
interés de la investigacién es lograr una visidn global de los proyectos
educativos, se privilegid el estudio del plan de estudios dentro de los
documentos de planeacion, ya que es en él donde se manifiesta la propuesta
curricular de manera mas integral.

Con base en [o anterior se puede afirmar que un primer criterio de seleccién
fue el caracter integral de los documentos de planeacion dado que la unidad
de anélisis central es la propuesta curricular global. Bajo este criterio el plan de
estudios es la fuente de informacién privilegiada. Sin embargo, en el desarrollo
de la investigacién se discutié el papel y las posibles condiciones en que
pueden encontrarse los planes de estudios de las instituciones en que se
ensena biclogia. A partir de la discusibn se consideraron las amplias
posibilidades de que los planes de estudio fueran viejos olvidados, o en el
mejor de los casos, propuestas muy generales, incompletas y poco
actualizados. Previendo estas condiciones, se vié la conveniencia de
completar su estudio a través de incorporar otras fuentes de informacién que
resolvieran las deficiencias detectadas en el plan de estudios.

Como el universo de estudio constituido por dos propuestas educativas es
bastante concreto, pemmitié la incorporacién de fuentes de informacion méas
especificas y permitié utilizar fuentes de informacién complementarias a los
programas de estudios. Estas unidades de andlisis ademas de ser
complementarias —dado que posibilitan un mayor grado de especificidad y
actualidad en el estudio— pueden ser estudiadas con el mismo método del plan
de estudios.

La posible condicibn de “incompleto” en el plan de estudios surge
fundamentalmente de! concepto de contenido del trabajo, en donde su carécter
de intencionalidad es importante. Se discuti6 que la intencionalidad se
manifiesta, desde luego, en los documentos de planeacion, pero que también
los rebasa, porque la intencién no sélo es de caracter formal, o por lo menos
existe la posibilidad de que no lo sea. A partir de estas reflexiones se vi6 la
conveniencia de incorporar como fuente de informacién a los actores
protagonistas de fa ensefanza, es decir, a los docentes de las instituciones .
estudiadas.

El incorporar a los docentes como fuente de informacién involucré el incorporar
también otro método de investigacién en el trabajo. Anexar a los docentes en
el estudio de la organizacion de los contenidos resolvié de manera bastante
adecuada lo “incompleto” de los programas de estudio, pero generd un
problema en el estudio de la seleccién de contenidos. Al iniciar las entrevistas
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se identificé la necesidad de tener un referente en el campo laboral.
Fundamentalmente se presenté el problema de contextualizar los discursos
elaborados por los docentes lo que hacia conveniente conocer lo que sucedia
en el campo laboral al que se referian. Eran necesarias también definir fuentes
de informacién actuales y accesibles que permitieran dar cuenta del campo
laboral. Estas condiciones eran cumplidas por los sujetos que ejercen
profesionalmente en el campo laboral en cuestién™, ademds de que son
susceptibles de aplicarles el mismo método de investigacién que a los
docentes y evitar complicar demasiado los aspectos metodolégicos del trabajo.

La seleccién mas especifica de las fuentes de informacion fue automética en el
caso de los documentos formales de planeacidn porque se consideraron los
dos planes de estudic y todos los programas que cada uno de ellos contenia.
S6lo se considerd un programa de estudio por materia, o en su caso, por
modulo. En el caso de existir mas de una versién de los programas de estudio
se selecciond la que ha operado un mayor nimero de veces. Para [a seleccién
de los docentes la decision fue mas complicada debidos a las marcadas
diferencias en el niimero de programas que cada propuesta contiene, 12 en el
caso de UAM y 37 en ef de la UNAM®™. En el caso de la UAM se selecciond
entrevistar a un docente por cada programa de estudio, bajo los criterios del
tipo de contratacién y de su experiencia docente. El docente con base en el
trabajo y con mayor experiencia en impartir el programa en cuestién fue
seleccionado. En el caso de la UNAM la extensién de la planta docente -la mas
amplia del pais- no permitié comunicarse con los profesores de todos los
cursos. Esto obligé a utilizar la diferenciacién de materias que existe en su
mapa curricular. En este mapa se diferencian seis grupos de materias y se
seleccionaron a dos docentes de cada grupo, con los mismos criterios de
seleccién de contratacion y experiencia docente.

La seleccién de los sujetos a entrevistar que trabajan en el campo laboral del
manejo de recursos naturales se basd en el organigrama institucional de la
Secretaria del Medic Ambiente Recursos Naturales y Pesca (SEMARNAP).
Mediante este organigrama se definieron las principales direcciones
representantes de diferentes sectores laborales. La entrevista se realiz6 al
funcionario a cargo de cada direccin cuando fue posible y si no a su
subalterno inmediato, en total se realizaron 42 entrevistas de esta naturaleza.
La delimitacién precisa del corpus del trabajo quedé constituido de 1a siguiente
forma:

1. 2 planes de estudio

2. 49 programas de estudio (12 de la UAM y 37 de la UNAM)

3. 24 entrevistas a docentes

* Existent afirmaciones sobre lo ingenuo que resulta la aceptacion de las opiniones de los profesionales de un campo
laboral determinado como tuertes vélldas y suficlentes de informacidn para las acciones educativas. Las bases
conceptuales da este trabajo juzgan necesario y basioo la informacikin que pueden ofrecer los ac tuales actores de un
campo profesional. Se estA consciente de que este tipo de informacién es muy limitada para proveer elementos de
interpretacidn importantes respecto a los factores sociales y politicos que Intervienen activamenta en el
funcionamiente del mercado de trabajo y que determinan el origen de una profesién y su desarrollo histéeicn. Pero ag
una fuente de informacitn valiosa para dar cuenta de las formas concrelas que asume su practica en Lm contexto
dado. También es importante mencionar que se desarrollaron estudios complementanios a las entrevistas con ia
finalidad de rescatar su caracter histdrico, y lograr una comprension mas amplia de la profesidn como un complajo
tenémeng sociocuitural.

* Es conveniente aclarar que en una de las propuestas estudiadas (la de la LINAM) s6io se consideraron las materias
relacionadas con la onentacidn en el manejo de los recursos,
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4. 42 entrevistas a funcionarios
3.6 Obtencién de informacién a través de entrevistas

La entrevista fue el elemento metodolégico que permitié obtener la informacién
de docentes y de funcionarios. Al aplicarla a los docentes se partid del
supuesto de que los contenidos que el docente pretende inculcar a los
alumnos se pueden identificar tanto a través de los documentos de trabajo
{planes y programas de trabajo), como de los que expresa en forma discursiva
a través de las entrevistas®. Las entrevistas a docentes se planearon con la
idea de verificar la exactitud de los programas de estudio que los distintos
docentes desarrollan y de identficar aquellos contenidos que, aungue
buscados, los docentes no suelen reconocer en sus programas de estudio®.
En cambio, el objetivo de las entrevistas aplicadas a funcionarios era
profundizar en el conocimiento del desarrollo del campo profesional. Fue un
trabajo que se desarroflé paralelamente a la revision de documentos
bibliogréficos e institucionales, los cuales definieron las preguntas iniciales de
esta entrevista relacionada con los aspectos del manejo de recursos que se
estaban llevando a cabo en México.

Tanto las entrevistas aplicadas a funcionarios y a docentes se realizaron desde
la misma perspectiva que Mishler (1986) ha denominado como interpretativa®®.
Este autor las concibe como discursos sustentados contextualmente entre
hablantes y destaca los siguientes puntos para caracterizar este enfoque: las
entrevistas son eventos del lenguaje; el discurso de los entrevistados es
construido conjuntamente por el entrevistador y el entrevistado; el andlisis y la
interpretacién estan basados sobre la teoria del discurso y su significacion, y el
significado de las preguntas y respuestas son fundadas contextualmente,

Todas las entrevistas desarrolladas en este trabajo fueron de cardcter no
estructurado porque no se elaboraron preguntas predeterninadas. Lo que se
construyd, en cambio, fue un protocolo que contuviera dos aspectos centrales:
los lineamientos generales y basicos, y la especificacién de las condiciones
que permitan minimizar los efectos de variaciones inevitables en el contexto de
la entrevista. En particular se puso atencién a que existiera claridad en los
pasos siguientes: a) duracion de la entrevista; b) condiciones de su realizacion;
¢} las variables objetos de estudio; d} formato de preguntas y el modo de
respuestas; e) seleccién de los sujetos a entrevistar, y f) lineamientos de
transcripcion.

En tedos los casos la duracién de las entrevistas fue de entre 45 a 60 minutos.
La definicion de este lapso se sustentd en criterios operativos, en lo referente
al tiempo que por lo general esta dispuesto a ceder un docente —0 en su caso

% Da hacho, en un buen nimero de casos los documentos de trabajo fueron tan austaros que la entrevista se convirtié
on |a principal fuente de informacion de los contenidas.

* Es muy probabla que esto se deba a una concepcién predaminante de los contenidos educativos que los asocia con
lot aspectos tebricos, por o menos esto indica of que en los cursos de naturaleza tedrica casi no exista discrepancias
enire o que el docenta pone por escrite y Jo que expresd verbalmente, curicsamente en los cursos de naturalezs mas
integrativa el docenta generalmente sdlo reconocs los contanidos tedricos en sus documentss de trabajo, adn cuanda
en sus intenciones y an su ejercicio en la practica desarrolle y se preocupe por desarrollar otro tipo de contenidos.

% Entravista conducida con conocimiento de las condiciones generales que tnicien en cireunstancias particulares para.
de esta forma, proporcionar 1as bases contextuales necesarias para su interpretacion adecuada.
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funcionario- sin alterar sus compromisos de trabajo. Se mantuvo un esfuerzo
constante para homogeneizar las condiciones de desarrolio de la entrevista.
Se respeté un patrén que inicié con la presentacién de los objetivos de la
entrevista, continué con las preguntas y finalizé con el agradecimiento por el
tiempo cedido, La actitud del entrevistador se mantuve constante, permitiendo
al entrevistado continuar tan extensamente como quisiera sin interrumpirlo a
pesar de que su respuesta pareciera no ser relevante a la pregunta planteada.
De esta forma se procuré que e! entrevistado guiara el discurso del
entrevistador, es decir, que las respuestas influyeran a las preguntas. Ademas,
en todos los casos se buscé que ias entrevistas se realizardn en lugares
aislados, evitando al maximo las interrupciones, aunque esto significara, si el
entrevistado lo permitia, realizar las citas en horas fuera del horario de trabajo.

En cuanto a las variables objetos de estudio se buscé especificarias o mas
posible, es decir, en la presentacién de fos objetivos de la entrevista se expuso
clara y sucintamente al entravistado lo que se pretendia encontrar y siempre se
estuvo atento a descubrir temas emergentes y significantes para la entrevista.
Se tuvo sumo cuidado de homogeneizar la transcripcién de las entrevistas
realizdndolas en la forma literal del lenguaje, sin incluir los aspectos no
hablados.

3.7 Procedimiento analitico de la informacién
3.7.1 Seleccidn de los contenidos

El estudio sobre la seleccién de contenidos de ensefianza se realizd
exclusivamente a través de entrevistas aplicadas tanto a funcionarios pablicos
como a docentes. E! anélisis de ambas entrevistas se baso en el supuesto de
que una adecuada interpretacién deba realizarse dentro de un contexto
histérico y social. Con base en asto, la investigacion incorpor6 el desarrollo de
los elementos contextuales mas importantes agrupandolos en dos lineas: una
centrada fundamentalmente en ia evolucién de |as instituciones educativas de
nivel superior que contemplan la ensefanza de la Biologia; y la otra alrededor
del campo laboral del bidlogo en el contexto del manejo de los recursos
naturales. Estos contextos se realizaron previa y paralelamente al desarrollo
de las entrevistas y sirvieron para hacer inferencias.

En las entrevistas a los funcionarios plbiicos se definieron dos categorias de
andlisis: 1) el significado del manejo de los recursos naturales y 2) la
participacién de! bidlogo en las acciones que se desarrollan actualmente en
campo profesional del manejo de los recursos naturales. Como el campo del
manejo de recursos es relativamente reciente y representa un buen ejemplo de
las profesiones modernas en donde los limites disciplinarios son casi
inexistentes. Para su andlisis se desarrollé un esquema sobre [a amplitud y la
constitucién del campo laboral mediante un trabajo bibliografico realizado
paralelamente a la aplicacidon de las entrevistas.
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En las entrevistas a docentes se definieron dos categorias de andlisis: 1)
procesos macro determinantes y 2) procesos micro determinantes®. En los
primeros se realizé a su vez una subdivisién para analizar la concepcion de la
origntacién profesional que tenian los docentes y la tradicion de la ensefanza
en Biclogia. Las particularidades en su andlisis consistieron en la utilizacion de
la informacién sobre las caracteristicas de! campo laboral y la evolucién de las
instituciones educativas como contexto histérico, educativo y profesional.
Marco que posibilité identificar los principales acontecimientos socioculturales,
econdmicos o politicos con mayores posibilidades de impactar la definieron de
los contenidos de ensefianza.

3.7.2 Organizacién de los contenidos

El estudio de la organizacién de los contenidos inicié con la actividad de
identificarlos claramente. Su identificacién en los documentos de planeacion
formal se realizdé mediante el auxilio de mapas conceptuales (Novak, 1990). En
esta labor no existieron mayores dificultades porque su presencia en los
documentos hacia evidente 1o que los docentes interpretaban como contenido
de ensefianza. Pero si existieron problemas en la apiicacién de las entrevistas
que se usaron en esta parte del trabajo para ayudar a identificar los contenidos
que no se explicitan en los documentos formales. Cuando se cuestionaba a los
docentes si existian contenidos que operaban en su practica cotidiana y no se
encontraban en los planes y programas, se manifestaron muchos problemas
operativos sobre la concepcién del término de contenidos. Se observd que no
todos los docentes entendian o mismo por &l concepto y en la mayoria de los
casos existian diferencias entre lo que significaba este término para los
docentes y la que sostiene este trabajo de investigacion. Debido a esto, se
siguié una sugerencia expresada por Elbaz (1981) en el sentido que los
docentes se entrevistaran extensamente acerca de las actividades vy
elecciones que toman para formar a sus alumnos, asi como los fundamentos
de esas elecciones y de esta forma inferir los contenidos que los docentes no
reconocen como tal.

Una vez definido lo anterior, se utilizé un mecanismo textuaP’ de interpretacién
de entrevistas con un sistema de codificacién muy sencillo. La base de este
sisterna fue el concepto de contenidos que el trabajo sustenta, se consideraron
como contenidos tanto 10s que se trasmiten directamente como los que se
tratan de inducir asignando distintas tareas al alumno. De esta forma, en la
codificacién se enfocé sobre aquellos materiales tematicos especificos que se
relacionaban con esta definicidn y se elimind el material que no se relacionaba.
Posterior a esta seleccién y organizacién de la informacién, se verificd y
corrobor con los docentes la interpretacién realizada por el investigador,
preguntando explicitamente si esos son los contenidos que intenta y opera en
sus respectivos programas educativos.

% | 4 diferancia enire procesos macro y micro determinantes hace referencia a los procesos qus afectan en general a
loz centros escolares (macro} y a procesos que silo se dan al intemo de las instituciones {micro).

® Mishler (1986) ha diferenciado tres tipos basicos de mecanismo de interp 60 de las entrevistas: a) textual,
cuando las partes de un texto son conectadas internamante a ravés de mecanismos sintcticos y semdanticos. b)
ideacional, cuando se Interpreta el significado de lo que se dijo, e ¢} interpersonal, cuando la interpretacion se refiare
al papel de las relaciones entre los hablantes qua son realizadas en el habla.
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Los contenidos encontrados en los documentos de planeacidn de la
enseflanza se unieron a los obtenidos a través de las entrevistas
(seleccionados, organizados y verificados) desarrolladas a los docentes
responsables de curso. Con los dos trabajos en conjunto se pudieron
diferenciar tres tipos de contenidos considerados objetos de estudio:
1. explicitos en planes o programas de estudio pero que no se
desarroliaban en el trabajo cotidiano®.
2. explicitos en planes o programas de estudio y que se desarrollan en el
trabajo cotidiano.
3. no explicitos en planes o programas de estudio pero que se
desarrollaban en el trabajo cotidiano.

Una vez identificados los contenidos de ensefanza objetos de estudio, el
trabajo sobre la organizacion de los contenidos continué con la definicién de
las siguientes cateqorias de andlisis: estructura general de la propuesta
curricular; complejidad estructural de la propuesta y relaciones verticales y
horizontales de los contenidos de ensefianza. La estructura general de la
propuesta se analizé mediante la teoria de grafos (Salazar, 1992) mediante ja
cual se estudié el tipo de estructuracidén que mantenian las distintas partes de
fa propuesta curricular. Se verificé si mantenian o no conexiones las distintas
partes de la propuesta bajo algin tipo de principio educativo y, si la mantenian,
que tipo de relacién existia.

La base del andlisis de la complejidad estructural de la propuesta curricular se
sustentd en la clasificacion de los contenidos de ensefianza. La construccion
del sistema de categorias partidé de la revision de los planes de estudio a
través de la cual se establecieron regularidades y relaciones entre los
contenidos observados. Se probaron diferentes formas de agrupamiento hasta
que finalmente se establecieron los atributos seleccionados para ubicar los
contenidos en las distintas categorias. Estos atributos fueron dirigidos por dos
preguntas: ;qué caracteristicas tienen los contenidos? Y ;cudl es su finalidad
dentro de los programas de estudic? La seleccion de esta estrategia de
clasificacitn se debié a que permitia preservar la complejidad esencial de los
materiales de investigacién y permitié, ademds, que las categorias quedaran
bien definidas sin excluirse mutuamente.

El andlisis de las relaciones horizontales de los contenides de ensefianza se
sustenté fundamentalmente en los métodos desarrollados que se emplean en
el estudio de las estructuras de contenidos. Particularmente los métodos que
se tomaren como referencia se distinguieron de la siguiente forma:
1. Medidas de proximidad semdantica (Preece, 1978 y Goldsmith y
Jhonson, 1990}.
2. Andlisis de redes de conceptos y relaciones légicas (Novak, 1990;
Fisher, 1991).
3. Mapeo conceptual basado en estructuras propocisionales (Campos y
Gaspar, 1996).

* Aungue no se trabajaron las razones por fas cuales algunos contenidos de ensefianza que aparecen en los
programas de estudios son ignorados por los profesofes, se observd que algunas condiciones que interviensn
marcadamente en £sio son 1a historla formativa y profesional del docente y la disponibllidad de recurses y tiempo.
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4. Organizacién del conocimiento de una disciplina (Phenix, 1964;
Biglan, 1973 y Donald, 1983).

Es importante mencionar que se tuvieron que realizar muchas adecuaciones a
estos métodos porque el trabajo consideré a distintos tipos de contenidos
(tedricos, procedimentales, actitudinales y valorativos). En cambio estos
métodos han sido desarrollados para estudiar exclusivamente contenidos de
naturaleza tedrica. Son métodos que se concentran en el estudio del
conocimiento cientifico y se basan en el supuesto de que este tipo de
conocimiento tenga un amplio contenido categorial, y una compleja red de
conexiones logicas (Giere, 1992). La parte fundamental que se retomé de
estos métodos fus en principio su planteamiento acerca de que todo
conocimiente, cientifico o no, adquiere algun tipo de organizacién mediante la
actividad cognoscitiva. Esta organizacion resulta crucial por constituir la base y
el producto del proceso de construccién de categorias en el alumno, las cuales
le permiten la organizacién de: clases de objetos; eventos y procesos;
jerarquizacién, y el uso de una variedad de relaciones logicas en diferentes
niveles.

3.7-3 Construccién y validacion de sugerencias del trabajo

A partir de los resultados obtenidos en la seleccidén y organizacion de los
contenidos de ensenhanza se identificaron los principales problemas
relacionados con estos procesos educativos. Con base en esto, se elaboraron
sugerencias sobre las relaciones entre contenidos potencialmente (tiles para
contribuir a la solucién de los problemas detectados. Las sugerencias son
sustancialmente reflexiones que consideran el desarrollo histérico y las
condiciones actuales en la formacién de los bidlogos y las necesidades
actuales del campo profesional. Las sugerencias que abarcan dos amplios
aspectos: claridad de los fines educativos y la organizacion légica de!
contenido.

Los productos elaborados se presentaron a los docentes con la idea de definir
sus limites y alcances, es decir, se deseaba identificar si o elaborado en el
trabajo se encontraba mas cerca de lo ideal o mas cerca de lo posible. Para
presentar estos productos se definieron como actores a aquellos docentes que
toman decisiones claves con respecto al problema que se estaba estudiando.
Se reunieron a los actores, primero en conjunto y después en forma individual
para recoger sus discursos especificos. En las reuniones generales se
definieron las pautas de las entrevistas. Un aspecto central en estas reuniones
fue ia discusién sobre la factibilidad de lo propuesto y si tuviese alguna utilidad
que brindard una altemativa al crecimiento caéttico de los contenidos de
ensehanza en la formacién del bidlogo. La discusidén también contempl6 las
condiciones que se requieren para que las sugerencias dei trabajo puedan ser
operativas y se llegb a la conclusién de que lo que esta detras de la definicion
de contenidos son problemas de direccion, comunicacién e informacién.
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PARTE lil: RESULTADOS
4. LA SELECCION DE LOS CONTENIDOS DE ENSENANZA
4.1 Introduccion

En esta parte del trabajo se presentan los resultados obtenidos sobre la forma
en que se seleccionan y organizan los contenidos de ensefianza de dos
propuestas educativas de la carrera de Biclogia, las cuales mantienen una
marcada diferencia en su estructuracién. La UNAM es una propuesta de
estructuracién disciplinaria, y Ja UAM-X es una propuesta de estructuracion
integral {modular). La caracterizacién de estas propuestas educativas persigue
conocer las modalidades que adoptd el complejo proceso de recepcion,
adopcién y organizacién del contenido en estos contextos institucionales
concretos.

Los resultados estan divididos en las secciones de seleccitn y organizacién de
contenidos. La primera contempla un pancrama del campo laboral en el
manejo de recursos naturales construido a partir de las entrevistas realizadas a
funcionarios publicos. Contiene también una descripcion de las dificuitades y
mecanismos que los docentes utilizan para seleccionar sus contenidos. En los
resultados de la organizacién de contenidos se analizan los principios de
estructuracién utilizados en las dos carreras estudiadas y donde sé realiza una
descripcion de la forma en que los contenidos se relacionan o no unos con
otros. Se presenta por separado para cada una de las instituciones estudiadas
y en cada una de ellas se analizan sus logros y sus limitaciones para articular
a lo largo de 1a carrera contenidos del mismo tipo y contenidos de diferente
tipo.

4.2 Entrevistas aplicadas a funcionarios
4.2.1 El manejo de recursos naturales como campo profesional

En las entrevistas aplicadas a los funcionarios se detectan serias
discrepancias sobre lo que significa y sobre lo que debe comprender el manejo
de los recursos naturales. Entre las diferencias mas importantes se puede
mencionar que para muchos funcionarios el manejo de recursos significaba
tener un control sobre las actividades humanas para evitar que se darien los
procesos ecolbgicos. Contrariamente, para otros, el manejo se reducia a
controlar las acciones de los usuarios, en pocas ocasiones el entrevistado
integraba los aspectos biolégicos, politicos, sociales y econémicos que estan
alrededor del manejo de los recursos.

“El manejo de recursos naturales es pricticamente evitar que dafien a los elementos naturales del
medio, No o ofra cosa Evitar que se ateren las condiciones ecoldgicas Para esto se hacen
muchas tosas, se deciaran vadas, 58 establocen parques nacionsles. Hay otras personas gque
hatian de ransformar las condiciones politicas perc eso ya 500 otras cosas que a lo mejor tiena
relacion, pero no es proplamente manejo de recursos” H-29-17097%.

® La clave de las entrevistas aplicadas a los funcionarios estd conformada por el sexo (H o M). !a clava de la
entrevista (ndmero secuencial 1.2,3..) y ta fecha de realizacion.
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CUADRO 2
MEDIDAS NO FISCALES UTILIZADAS EN EL. MANEJO DE LOS
RECURSOS NATURALES

Permite a los agentes involucrados en un caso de

INSTRUMENTOS |contaminacién ambiental buscar upa solucién al
DESCENTRA- |problema por ellos mismos, comprende medidas de:
LIZADOS 1. Persuasién moral
MEDIDAS NO 2. Responsabilidad legal
FISCALES 3. Derechos de propiedad
CORRECTIVAS | MEDIDAS DE | Consisten basicamente en el establecimiento de una
INTERVENCION |norma o estindar como mecanismo legal para vigilar y
DIRECTA DE |coaccionar estas normas. Comprende, también, a las
COMANDO Y |[rormas y especificaciones de tipo tecnolgico basadas
CONTROL en el principio precautorio.
INSTRUMENTOS | Constituyen una serie de procesos de preparacién de
DE PLANEACION | decisiones para acciones especificas en el futurg,
Y EVALUACION | dirigidas al logro de ciertos objetivos y metas.
LINEAMIENTOS |Medidas con mas historia en México aunque su origen
DE USO DEL | es europeo.
SUELO
ANALISIS Constituyen la principal herramienta analitica para
COSTO- evaluar proyectos de inversidén en el sector piblico de
BENEFICIO proyectos particulares.
ANALISIS Constituyen una familia de técnicas cuya funcién es
MULTICRITERIO |ayudar en el proceso de toma de decisiones mediante la
invastigacion sistematica de aiternativas y del costo de
cada allernativa con respecto a los objetivos.
ANALISIS DE | Constituyen medidas menos utlizadas en México, su
RIESGO funcién es la de prever las posibles consecuenclas de la
MEDIDAS NO actividad humana.
FISCALES ORDENAMIENTO | Procesos de planeacion dirigidos a programar y evaluar
PREVENTIVAS | ECOLOGICO DEL | el uso del suelo y el manejo de los recursos naturales
TERRITORIO para preservar y restaurar el equilibrio ecolégico y el
ambiente.
EVALUACIONES | Prevén tas modificaciones de un proyecto antes que los
DE IMPACTC |cambios ambientales se manifiesten madiante los
AMBIENTAL |estudios de la accidn inducida por el hombre o de la
actividad humana y sus efectos.
AUDITORIAS | ExAmenes sistematicos para dar seguimiento y prevenir
AMBIENTALES |consecuencias ambientales probables de proysctos,
programas y politicas propuestas.
EVALUACIONES |Instrumento para establecer las implicaciones locales,
AMBIENTALES |ambientales y sociales, de la sjecucién de un proyects.
DE SIMo
AREAS Espacios determinados con funciones primarias
PROTEGIDAS |irremplazables que no se pueden sacrificar.

Las diferencias entre el significado de la practica profesional hablan de la
rapida transformacion que ha sufrido este campo laboral. De ser una préctica
estrictamente relacionada con resolver problemas relacionados con los
elementos naturales de! ambiente, gradualimente se ha comprometido con las
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necesidades sociales mas amplias. Gran parte de esta transformacién
obedece a que en México surgieron nuevos problemas que cambiaron el orden
de valores y necesidades atendidas por estos profesionales. En particular la
prioridad adquirida para el cuidado y proteccion del medio ambiente desde los
afos sesenta.

CUADRO 3
MEDIDAS FISCALES UTILIZADAS EN EL MANEJO DE 1.0OS RECURSOS
NATURALES

INCENTIVOS DE | Comprenden tres tipos de medidas:
MERCADO 1. Impuestos ecolgicos: persiguen internalizar el
costo ambiental externo.

2. Subsidios: apoyo monetaric o fiscal para
fomentar la reduccibén de actividades

contaminantes.
MEDIDAS 3. Depdsitojreembolso: reembolso de depésitc al
FISCALES regresar un producto determinado,

CORRECTIVAS | INSTRUMENTOS | Busca fortalecer un nivel aceptable de contaminacién y
DE MERCADO DE | la manera menos costosa de acceder a él. Comprende

DERECHOS medidas de permisos comerciales que consisten en la
combinacién de incentivos de mercado y normas

sociales.
MEDIDAS INVERSIONES | Persiguen generar obras para proteger y prever posibles
FISCALES PUBLICAS consecuencias negativas al ambiente

PREVENTIVAS

Pero aunque en los entrevistados se detectaron amplias diferencias sobre el
significado de la practica profesional, todos estuvieron de acuerdo en que las
acciones y medidas aplicadas actualmente en el campo profesional del manejo
de los recursos naturales se han desarrollado ampliamente. A través de los
datos proporcionados por los entrevistados fue posible enlistar y agrupar estas
acciones profesionales aplicadas actualmente, o que en un futuro cercano se
piensan implementar. En términos generales, las medidas utilizadas en el
manejo de los recursos naturales se pueden dividir en dos grandes grupos:
medidas no fiscales y medidas fiscales. Las primeras comprenden medidas de
diferente tipo, pero predominan en ellas los aspectos ecologicos y politicos y
son fundamentalmente de cardcter correctivo; las segundas se caracterizan
por ser de tipo econdmico y predominantemente dirigidas a corregir dafios a
los recursos (Cuadros 2 y 3).

Las acciones y medidas anteriormente enlistadas no tienen la misma prioridad,
en las entrevistas se detecta que los aspectos mas desarrollados en las
acciones del manejo de los recursos instrumentadas en México son las
précticas relacionadas con la dimensién econémica y con un caracter
correctivo. La carencia de conocimientos sobre los recursos naturales y las
caracteristicas de la sociedad civii en México, produce que exista una
proporcidn menor de aspectos relacionados con lo ecolégico y lo politico y de
caracter preventivo,
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“Actuslimenta trabajamos mas en regular los efectos de ias actividades como ol turismo, o la
construcclén de carreteras... tatamos de mantener un control definiendo limites. En algunas
ocasiones intsntamos, con obtas actividades como la urbanizacion, 58 desamole en un nivel
aceptable madiante ol cumpimiento de normas. Nos eslorramos mucho an coimagir los daios
generados por las actividacdes humanas, pero no tnemos muchos elementos para prevenir dahos
futwros, no hay estudios y no tenamaos muy claro que aspectos del ambiente hay que maniener o
cuales podrian sar mas importantes”. M-37-28097

Las limitaciones institucionales no posibilitan que las medidas, con capacidad
para prever las modificaciones que un proyecto puede generar en el ambiente,
se apliquen regularmente. Existen deficiencias de estudios que permitan
proponer actividades compatibles con las condiciones y caracteristicas de la
naturaleza y tampoco existe informacion para que se sugiera o se promueva la
opeién mas adecuada para la ejecucién de un proyecto. En este andlisis de las
acciones profesionales, se detecta una predominancia de acciones poco
adecuadas desde una perspectiva ambiental. Hay una proporciébn mucho
mayor de medidas remédiales, improvisadas y de tipo econdmico que de
aspectos de caracter preventivo relacionados con io ecolégico y lo politico. En
este contexto el reto para las universidades se encuentra en su posibilidad de
intervenir para mejorar esta préctica profesional desde la difusién y creacién
del conocimiento.

A través de las entrevistas se pudo delinear ias principales tendencias de las
acciones de manejo aunque es necesario sefalar que los entrevistados no
diferencian los fundamentos teéricos y conceptuales de las acciones. Pero a
partir de sus discursos se observa la coexistencia de distintos tipos de
paradigmas en e! campo laboral, aunque con la predominancia de tres de
ellos: ecologia de frontera, proteccién ambiental y manejo de recursos
naturales. También es factible observar la discrepancia existente entre el
discurso oficial y las acciones instrumentadas en la préctica. En el discurso fas
acciones se sitian en el paradigma del ecodesarrollc, mediante el uso del
término desarrolle sustentable, con el cual se quiere proponer una relacion
mutuamente benéfica entre la naturaleza y el hombre con la intencion de
romper la dicotomia entre conservacion y desarrollo.

“No, aqui hacemos exclusivamente ecodesamollo, promovemos la sustentabilidad en todos
sentidos, protegemos especies an peligro de extincitn, promovemos el desarrolio de cultivos que
no dafien el ambients, ayudamos a mantener las éreas protegidas, en fin, todo lo relacionado con
Ia sustentabilidad™. H-02-22A97

Se detecta confusién en e! discurso de los entrevistados sobre Io que hacen.
Esta confusién es debida, en parte, al crecimiento de las acciones laborales,
pero también en parte, por las limitaciones de su formacién profesional frente a
las situaciones de trabajo. Los problemas de manejo de recursos naturales son
ahora mas complejos, o mejor dicho, las acciones de manejo comprenden una
serie de problemas altamente complejos que limitan, si no es que imposibilitan,
un abordaje uniprofesional. Frente a ellos, la estructura de formacion de
profesionales mds o menos delineada que existe en la educacién superior
queda deficiente, por lo menos con las caracteristicas de las profesiones en el
momento actual.

"..pues yo estoy realizando un montdén de cosas que no me ensefaron en la escuela, tengo
reuniones con los de aqul arriba, en donde se habla de modelos econémicos 0 de la calidad de
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vida 0 08 cosas asi. Muchas de esas ideas las empecé a escuchar aqul, paro tengo que Yabajar
oon ellos, ni moda™. H-10-17597

Es evidente que es un campo donde se ha roto la correspondencia entre
profesion y problema a resolver, porque estos ultimos se abordan desde
diferentes opticas y donde los recursos humanos de distintas profesiones
realizan similares actividades. De hecho, una caracteristica del manejo de los
recursos naturales es que no surge como una profesién en si, sino como una
orientacién profesional; es decir, distintas profesiones la consideran como un
drea de aplicacion en la que calculan poder participar y en donde las fronteras
disciplinarias y profesionales se desdibujan.

42.2 La participacién del biélogo en el manejo de los recursos haturales

En un campo profesional donde convergen distintas profesiones resulta
importante tener criterios que permitan diferenciar la perspectiva de
participacién de cada una de ellas. En el caso de !a biologia, la perspectiva
que delimita el campo de intervencién de este profesional no siempre es del
todo clara, porque uno de los enfoques que mas utiliza el bidlogo en este
campo profesional es e! ecolégico que requiere de conocimientos provenientes
de distintas disciplinas. En el fondo de ésta situacién se encuentra la discusion
sobre la separacién entre la biologia y la ecologia como dos ciencias
independientes®. Pero ésta situacidn no es clara para todos y tradicionalmente
el enfoque ecoldgico sigue siendo utilizado por los bidlogos sin limitarse a los
aspectos bidticos. Esta confusion profesional es detectada en las entrevistas
particularmente cuando se cuestiona la forma en que el biblogo debe participar
en el manejo de recursos.

*..mira los bidloges participamos de muchas formas, inclusive utilizamos conotimientos de
muchas profesiones, mis muchachos y yo en ocasiones le hacemos de gebiogos, o de
oceandgrafos, o de meteordlogos. No tenemos especialistas en ese campo, asi es gque le
entramos cundo se necesita. A lo mejor tendriamos que limitarnos a los componentes bidticos, ya
que somos bidlogos perd los problemas no reclaman olra cosa, ademas, ya sabes que
actuaimente en la ecologia entra todo”. H-21-05097

La ecologia es una disciplina que ha ampliado sus fronteras y al bidlogo se le
reciama su paricipacidn en el manejo de recursos desde esta ciencia. La
forma de incorporarse ha generado una indefinicién de su participacién en este
campo laboral tan complejo. Asi, la forma en que debe intervenir el bidlogo en
el manejo de los recursos naturales es un terreno atravesado por una fuerte
discusion en donde los requerimientos formativos demandades no son claros.
En ésta discusitn intervienen aspectos sociales y epistemoldgicos que en lo
inmediato no parecen tener una solucidn satisfactoria. Bajo este panorama, por
demas confuso, se detectan distintas interpretaciones de cémo participar el
bidlogo. Las interpretaciones menos rigidas estan en favor de plantear que
cualquier actividad desarrollada por un bilogo forma parte del manejo de los
recursos haturales ya que los elementos bioldgicos forman parte sustancial de
los recursos. Interpretaciones excesivamente rigurosas sefalan que el manejo
de recursos naturales es una actividad que escapa a la del bidlogo, ya que
manejo implica control de los recursos, mismo gque en un contexto real sélo

™ La evolucidn de ia ecologia ha originado que varios autores Ia ¢ onsideren como una dencia avtbnoma, pern ng
ediste consenso sobre este punto (Mcintosh, 15885) y para finas précticos se sigue manejando a fa ecologla como una
rama de la biologia.
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ejorcen los duefios de los recursos o los politicos ubicados en puestos con
poder de decision.

“Eso del manejo de recursos naturales no existe, ya sabes, hay muchos que dicen que se ha
desarroflado tanto qué actualmente es una ciencia, pero &l opinar as! ka Onico que deja ver son sus
deficiencias epistomoldgicas. Nosotros no podemos manejar nada, si yo possc 10 hectéreas
puedodecidqu.novwahacefnonehs...bsquemdueﬁosdabslmmpuedmmneiar.
nosotros podemas estudiar, invastigar, pero no mansisr. M- 35.260-97

A través de los discursos, en conjunto, producidos por los entrevistados se
puede eludir posiciones extremas, para asi afirmar que existen actividades
profesionales del bidlogo que pueden estar relacionadas a distinto nivel con el
problema del manejo de recursos. En este contexto se puede reconocer que al
igual que -los profesionales que trabajan sobre los componentes naturales del
ambiente- el bidlogo ejerce una profesibn que por su objeto de estudio
contribuye brindande los elementos basicos para comprender los sistemas
ecolégicos naturales. Pero por otra parte puede participar aplicando o
desarrollando estrategias para resolver problemas concretos relacionados con
el manejo de recursos naturales.

=..hay companeros aqul en el institto que trabajan tomando datos, muestreando, tlenen todo un
squipa de computadoras, contratan servicios de laboretorios especializados para que les procesen
sus muestras adecuadaments, en fin, generan informacion, a ritmo muy lento. que la mayorla de
tas veces no nos sirve de mucho, pero bueno. Nosolros hacemos cosas muy diferentes.
dictaminamos permisos, elaboramos nommas de uso, negociamos con las autoridades locales
aunque no nos hagan caso, pero en fin hacemos otras cosas”. H-16-26897

Se puede distinguir dos acepciones del bi6logo como profesional: una de ellas
como cientifico dedicado al desarrollo de la ciencia, y otra como un profesional
aplicado. Pero en tanto cientifico, y a diferencia del bitlogo generalista, el
biélogo en el manejo de los recursos naturaies debe concentrarse en generar
los conocimientos enfocados a lograr un sdlido entendimiento de la capacidad
productiva de los recursos naturales biticos en sistemas no naturales®. En los
sistemas naturales, aparte de abordar su capacidad productiva, debe también
generar los conocimientos para entender las condiciones que permiten
mantener o mejorar su capacidad de integracién. Como profesional aplicado
debe participar en el disefo, adaptacién y prueba de herramientas técnicas y
metodolégicas dirigidos a dar respuesta a los problemas que afecten a los
recursos naturales bibticos.

Como profesional, el bidlogo labora en lo que puede describirse como
“sarvicios ambientales”, es decir, a eliminar, reducir o evitar dafos en el
ambiente. Pero también trabaja inmerso en el campo productive de las
especies silvestres. Al diferenciar su participacién profesional es posibie
distinguir tres interpretaciones del papel del bilogo en el manejo de los
recursos: una de ellas retoma el enfoque mas tradicional de {a actividad y que
puede denominarse como cientifico; otra més con un enfoque aplicativo en los
sistemas naturales y que puede denominarse de servicios ambientales, y
finalmente otro enfoque aplicative que trabaja con sistemas dedicados a la
produccién y, por tanto, puede definirse como productivo. A través de las
entrevistas fue posible identificar las caracteristicas de las vias seguidas para

® El t4mmino sistemas no naturales se utiliza aln para referirse a sistemas productivos. B bidlogo, por uso y
costumbre participa aqué con las especies sitvestres, las que tradicdonalmente se han considerado cOMO espectas no
domésticas para las cuales existen otroa prolesionates abocados & eflas.
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la generacién, adaptacion, preservacién y adopcién de formas reconocidas
dentro de estos tres enfoques.

Los entrevistados coincidieron en que para el desarrollo de las practicas de
manejo de recursos naturales se necesita una gran cantidad de informacién
que permita, ya sea mantener las condiciones naturales, o bien controlar y
verificar los cambios en los agentes econémicos. En este contexto el bidlogo
se dedica fundamentalmente a la generacién de conocimientos que permitan
sustentar estas necesidades. El bilogo en este campo con distintos niveles de
organizacién {especie, poblacion, comunidad, ecosistema, paisaje, bitsfera)
dirige sus esfuerzos baijo la idea de que el mantenimiento de la productividad
biclégica es la clave para la aplicacién de medidas de manejo exitosas. Los
estudios se dirigen a conocer los procesos que afectan a los niveles de
organizacion, sus variaciones espacio-temporales y las interrelaciones que
mantienen con otros niveles. Recientemente ha tenido un gran desarrollo 1a
busqueda de indicadores que den informacién sobre las condiciones de salud
de los sistemas naturales con la finalidad de tener puntos de referencia para el
establecimiento de las medidas de manejo adecuadas

“..una parta del trabajo del bidlogo o8 muy centifica, esta actividad la desarrollamos muy poco
aqui en ol gobierno, pero se desarrolla mas ampliamente en los centros educativos y de
investigacion. Este tipo de trabajo €8 muy conocido por nosotros, se ensefian en escuelas, se
wabaja en centros cienifcos coxng el Centro de Ecologla de ta UNAM, Nosutrus requerimos de
esa informacidn. Hace poco hicimos un convenio con gente la UNAM para un problema muy grave
que tuvimos an Pusbla®. H-41-03N97

En el campo de la aplicacién de! conocimiento, el biblogo trabaja proponiendo
formas de hacer compatible las actividades humanas con las caracteristicas
naturales del ambiente. Con el reconocimiento de los problemas ambientales,
en los afos setenta, este enfoque se ha desarrollado y se sigue desarrollando
ampliamente. Actualmente es un digno ejemplo de la evolucibn de las
profesiones modernas en México® porque al inicio de su desarrallo manifesté
una tendencia a desarroilarse con el sector pdblico. Pero desde los ahos
ochenta, ésta tendencia no resulta tan evidente debido a las politicas de
adelgazamiento del Estado Mexicano.

"Aqul se trabaja con el ambiente, se puede decir que & ambiente es nuestro cliente, lo
protegemos, lo curamos, evitamos que abusen de 4l Antes haciamos muy pocas COSas pero
ahora trabajamos en todos los Estados en todo el pais. Han crecido mucho las actividades que
hacemos para proteger y mejorar of ambiente” M-04-25A97

Para los entrevistados, otra parte muy importante de la actividad profesional
del bidlogo en e! manejo de los recursos naturales es su participacion en la
praduccitn de especies silvestres. Tres son los sistemas productivos a ios que
el bidlogo accede: zonas forestales, la acuacultura y la fauna silvestre. En la
primera de ellas el bidlogo puede trabajar en humedales, zonas tropicales,
zonas templadas y zonas aridas. En la segunda puede trabajar en produccién
de especies acuicolas, ya sea de agua dulce, salobre o salada (maricultivo).
Las principales acciones que realiza son: estimar tasas de produccién;
manipular los factores [imitantes de la misma; busca controlar la explotacitén an
el sentido de maximizar la produccion y estima y define tasas de utilizacion,

% Cleaves (1985) sefialt gus existen diferencias en la evolucion profesional de México respecto a ta gue se observa
on los paises desarrollados, en estos Ultimos las organizaciones profesionales tienen un pagel central, én cambio en
México, las profesiones son promovidas por el Estado y existe una corpomativizacién de eflas alrededor del mismao.
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*...el biblogo no sdio rabaja en ei gobieno o en las escueins actualmente participa en socledades
cooperativas a inciusive an lag micro y mediana empresas. Ocasionalmente pusde COMprarse una
pranja 0 un terreno, pero lo comin &5 que se ampled para manejar la produccion de peces o
camarones o venados. Casi sismpre trabaja como asesor de la produccion y requiere de
habilidades profesionales que apenas se empiezan a desarrollar en las escuslas de manera muy
Incipiente”. H-27-16097

CUADRO 4

PRINCIPALES ACCIONES PROFESIONALES QUE REALIZA EL BIOLOGO
COMO PRESTADOR DE SERVICIOS AMBIENTALES

INVENTARIAR
CARACTERIZAR
DESCRIBIR

Elaborar inventarios ecolégicos

Utilizar las caracteristicas detectadas de los sistemas naturales para
valorar las condiciones de los mismos

Seleccionar las variables pertinentas para identificar la astructura y
funcién del ecosistema.

Describir las principales caracteristicas ecolégicas de la regitn.
Inventariar y caracterizar fos sisternas naturales y sus recursos

DIAGNOSTICAR
VALORAR
EVALUAR

. Evaluar fa importancia ecolégica
. Evaluar las condiciones ecolgicas utllizando adecuadamente

. Utilizar criterios para diagnosticar las condiciones ecolégicas
. Seleccidn e Indices e indicadores del deterioro
. Ulilizacién de criterios ecolégicos: de valor ecolbgico (riqueza y

. ldentificar impactos potenciales y relevantes
. Identificar actuales y probables efectos ecoldgicos de las actividades

. ldentificar las posibles modificaciones al ambiente que un proyecto
. Identificar la transformacién de procesos ecotégices por el hombre

. Identificar transformaciones ecolégicas
. _Analizar las causas de las transformaciones

Evaluar la calidad ambiental

Evaluar medidas en diferentes contextos

Evaluar y comparar: dar peso, cuantificar y agrupar

Evaluar las condiciones del ecosistema (calidad, dindmica, salud, etc.)

indicadores ecolégicos

produccitn) y de wulnerabilidad ecolégica

humanas sobre el ecosistema

puade generar

PREDECIR

. Capacidad predictiva basada en el comportamiento de un sistema

. Construccién de escenarios
. Prever tendencias a partir de las refaciones causales ya existentes
. Capacidad predictiva sobre el comportamiento de sistemas ecolégicos

complejo

PROPONER
MEDIDAS

.

32.
. Utllizar criterios para diferenclar unidades ambientales
34.

. Sugerir las modificactones de las causas para restablecer &l sistema
36.

. Utilizar criterios ecolégicos para aceptar o rechazar actividades

. Proponer medidas de mitigacion
. Identificar la vocacién y usos alternativos de los espacios temitoriales
. Proponer la informacién necesaria para seleccionar la opcion méas

. Evitar el sobrecosto de recuperacién de ecosistemas
. Compatibilizar el desarrollo econdémico del pais cen la conservacién de

humanas

adecuada para la ejecucién de un proyecto

los recursos naturales

Redefinir las actividades humanas en funcién de su repercusion an el
ambiente: Modificandolas, limitdndolas, suprimiéndolas.

Buscar la compatibilidad del medio con diversas actividades

Indicar principics de utilizacién mas adecuados

Disenar medidas de conservacion, técnicas de conservacién de
comunidades.
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En el discurso global que conforman las entrevistas es posible detectar
caracteristicas importantes es este campo profesional. Se observa por
ejemplo, la importante influencia que ha tenido el Estado Mexicano en la
evolucién de ésta profesion. De hecho, en un inicio e Estado aparece cast
como el Onico responsable del desarrollo de este campo profesional.
Actualmente sigue manteniendo su influencia debido a que las inversiones en
¢l desarmollo de proyectos de manejo de recursos dependen en forma
exclusiva de él. Asi la mayoria de las actividades de cuidado y manejo
ambiental se llevan a cabo en organismos pertenecientes al sector publico. Por
estas caracteristica es posible afirmar, que en aste campo laboral, se sigue las
mismas tendencia de las profesiones modernas donde es comun englobar las
practicas de los profesionales en el interior de grandes organizaciones
prestadoras de servicios (Gémez y Tenti, 1989). En estas profesiones no hay
una relacién directa con el cliente porque la que presta el servicio es la
organizacién y con esto se afecta, de modo directo, los estilos de la prestacién
de! servicio. Mas recientemente, en el campo profesional empiezan a
vislumbrarse otros caminos distintos al proceso de burocratizacion al que
estuvo inicialmente ligada. EI biblogo labora ahora con la iniciativa privada e
inclusive como inversionista, e inicia con esto, una nueva identificacién
profesional. Cuando trabaja en el gobierno tiene que identificarse con 1a
organizacién que lo emplea, con los intereses de la institucion a la que presta
sus servicios y la que toma las decisiones Ultimas que afectan al mismo. Pero
cuando trabaja para Ja iniciativa privada o por su cuenta tiene que tomar otro
tipo de decisiones en funcién de su cliente directo o en funcién de sus propios
intergses.

42 Entrevistas aplicadas a docentes

En las entrevistas aplicadas a los docentes se definieron dos categorias de
andlisis: procesos macro determinantes y procesos micro determinantes. Los
primeros son de cardcter mas general porque afectan a ambas instituciones
por igual. Los aspectos que se estudiaron de estos procesos son los
problemas relativos a la concepcion de la orientacién profesional, por un lado,
y por la otra la forma en que incide en la seleccién de contenidos la tradicién
de |la ensefanza en Biologia. Los procesos micro determinantes son
especificos porque hacen referencia a las condiciones institucionales. Los
aspectos que se estudian aqui son la infraestructura fisica de apoyo, las redes
de vinculacién externa y los procesos ideolégicos institucionales.

43.1 Procesos macro determinantes: problemas en la concepcion de 1a
orientacién profesional

Al igual que en otras carreras profesionales, el manejo de los recursos
naturales surge en la carrera de Biologia como una orientacion profesional.
Pero en las entrevistas a los docentes se observa que existen problemas para
definir ésta orientacién, de acuerdc con los docentes estas dificultades son
debido a que los contenidos implicados en el manejo de recursos provienen de
distintas disciplinas. Las aportaciones tedricas disciplinarias son extensas,
heterogéneas, en amplio desarrollo, diversificandose e inclusive con visiones
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entremezcladas. Gran parte de los docentes entrevistados opinan que en este
campo no existe un cuerpo tedrico conformado y poner limites en el estudio de
la relacién hombre-naturaleza no es una actividad sencilla.

“No hay una ciencia que s@ llame manejo de recursos naturales, en reafidad es un irea de estudio
donds confiuryen muchas ciencias como sconomia, politica, sociclogla, antropologia. Para trabajer
sate anfoque es necesario seleccionar y Nosoros selsccionamos desde las disciplinas cercanas a
nuestra profesion. Pero no hay certeza de que o que selaccionamos sea lo major, yo creo que por
880 existe imprecision y confusidn sobre lo qus significa la orlentacion hacta ol mansjo de los
recurses”. H-54-12A97-UAMY

Un aspecto importante que favorece la dificultad para definir las caracteristicas
de la orientacién profesional es el hecho de que hasta hace unos afios existia
una falta de trabajos y publicaciones que ofreciera una visién sustentada de lo
que significa y lo que consiste el manejo de los recursos naturales, de hecho
actualmente atin son escasas. La falta de este tipc de trabajos es el reflejo de
la carencia de estructuras conceptuales y analiticas maduras sobre estos
aspectos y a su vez contribuye a que se sostenga ésta situacién, Ademads,
definir una orientacidn profesional también requiere de conocimientos amplios
y actualizados sobre los problemas sociales de un campo profesional
determinado. Esto para establecer estrategias y tomar en cuenta: objetivos,
necesidades, prioridades que guien la formacién del profesional. Es posible
afirmar que los docentes se encuentran limitados porque los aspectos
conceptuales sobre el manejo de recurso naturales se encuentran en pleno
proceso de construccion y desarrollo, conformando de esta manera no
solamente un campo de conocimientos poco definible, sino también altamente
cambiante. En campos tematicos de ésta naturaleza, las contribuciones de
caracter individual en la seleccién de contenidos tienden a aumentar porque
los docentes tienden a hacer uso de sus experiencias personales (Euraut,
1985).

“El maneio de recursos naturales ya es un drea de trabajo extensa y he!omgénea &% por 630 que
regulta dificit tener clanidad sobre las metas educativas que debemos de alcanzar, s8¢ implica
much trabajo que aun no se ha desarrollado aqui en la faculted. Cada dia surgen nuevas
publicaciones. nuaves enfoques y cada profescr va seleccionando lo que considers puede ayudar
a sus alumnos”. M-72.18.J97-UAM

La indefinicién y los cambios rapidos en ia informacién relativa al manejo de
recursos naturales explica en gran parte por qué en ias entrevistas aplicadas a
los docentes, el 86% de ellos manifestaron tener muchas dudas acerca de lo
que significa y comprende. Estos mismos docentes senalaron también, que al
seleccionar los contenidos para sus programas de estudios emplean sus
experiencias anteriores para definir sobre lo que deben de ensefiar. Esto a su
vez genera el que los profesores universitarios tengan una concepcién parcial
y limitada de la orientacion profesional, acotada por sus experienclas
personales. El problema de la poca claridad en la definictén de |a orientacién
profesional genera un verdadero problema de seleccidn de contenidos porque
posibilita la introduccién de concepciones parciales que pueden o no ser
irreconciliables. El problema en esencia es la forma en que se realiza ésta
seleccidn, porque se realiza a partir de criterios definidos de manera individual,

7 La clave de las entrevistas aplicadas a jos docertes esth conformada por ef saxo (H o M), la clave da la entrevista
(nimesn secusncial 1,2,.3. ). la fecha de realizacién y la Institucién a la gue pertenece &l docente
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no a partir de criterios consensados acerca de o que es pertinente incluir en
los procesos de ensefianza.

"..8! Cre0 que exista un crecimiento cuantitativo y cualitativo de ks ¢ que manej

por sjemplo, en cada mddulo que doy Urato de incorporar un poquito de lo nuevo para irme
actualizando. Si los demds hacen lo mismo, & K5gico pensar que exista un cambio de los
contenidos, & I mejor un crecimiento no, porque también eliming siQUNCS que veo que No ayudan
alos muchaches. M-07-11A97-UINAM

La falta de claridad en la orientacién profesional constituye una limitante para
hacer una construccion colectiva en las propuestas educativas, en las cuales
se puede observar la utilizacién de mapas curriculares y de listados teméaticos
que ofrecen una panoramica global del conjunto de contenidos que comprende
un proyecto educativo. Sin embargo, estos panoramas sélo ofrecen una
presentacion de las unidades de ensefianza, no se presenta la totalidad de los
componentes educativos ni se dan elementos que permitan reflexionar sobre
las relaciones entre estos componentes educativos y del papel que
desempefian en la propuesta educativa. Las propuestas elaboradas de ésta
forma terminan por ser armados sumativos, sustentados en una sobre
valoracién de la capacidad integrativa del alumno. No hay en estricto sentido
una construccién de! universo de contenidos y se carece, por tanto, de una
perspectiva global completa que tanto docentes y alumnos puedan interpretar.
En la carencia de un sistema cada unidad de ensefanza se percibe como
especifica y autbnoma. Su escisidn originaria practicamente imposibilita la
integracién porque lo que esta desarticulado ex-ante no puede articularse ex-
post.

"...no tenge mucha idea de lo que se imparte en los modidos anteriores, ni siquiera del moédulo que
da P. que s ¢l mismo que yo imparto. No es qua no conozca los programas, 1os he revisado
varias vacas, pero al operarios les hacen muchos cambics. Eso es 1o que me han platicado los
aumnos ¥ yo 56 los creo porque ho estan ‘ormados de acuerdo a los programas. Tampoco
conazeo lo que estdn viendo en los madulos finales, esos siempre se estdn comigiendo” H- 65-
O1J97-UAM

La desarticulacion de las propuestas educativas se puede explicar si
pensamos que en la educacidn superior, la construccion de una propuesta
debe tener como referente inicial la actividad profesional. Perc como la
actividad profesional en éste campo estd muy indefinida, el definir y delimitar
contenidos en forma integrada no resulta ser una tarea facil. Tener un
referente inicial claro rompe ef plano abstracto de los contenidos y permiten
guiar las actividades que habran de desarrollarse en la labor educativa y
mantener en forma conjunta el hacer. Sin embargo, es importante sefalar que
el considerar como referente inicial a la actividad profesional no significa que
deba reducirse la formacién a un plano meramente instrumental. Lo que se
sefiala como importante es que la actividad es la que define los conocimientos
minimos necesarios, es decir, aquellos sin los cuales estas actividades no
pueden ser realizadas. Pero hay que tener cuidado porque desde una visién
eficientista resulta suficiente estudiar las actividades tal y como se desarroilan
en el mundo del trabajo. Esto reduce la formacién a reprodudir las condiciones
actuales de trabajo con todo lo que esto significa. Desde una perspectiva
altemativa el problema consiste en mejorar la eficiencia del actuar profesional
e implica analizar el hacer actual, identificar sus fallas y enfocarse en elias
para lograr que &l alumno sea menos propenso a repetirlas.
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*Aqui cavla quién pisnsa qua el maneio de recursos es una cosa diferenta, algunos trabajan sobre
in iea da estructra y funcionamiento y nadie los saca de ahi, J. M. y sus seguidores andan ahora
con e rolo da planificacion, aqul los vecins ya se metieron a la biotecnologia. Parece ser que en
hldeadomnejoderewrsmcabenmud\asmsas.Laverdadnosésitodoesouamanejode
recursos y, si lo son, la pregunta serla la compatibilidad de esas actividades para proporcionanas
juntas a los alumnos. Si une va a la SEMANAP entienden por 8l manejo otra cosa muy diferents,
ak andan con las cuestiones culturales y de aproplacién de recursos. Lo que necesitamas es
invitar & expertos para que definan con claridad lo que s ol manejo de recursos naturales”. M -23-
08AS7-UAM

Es practicamente imposible incorporar todas las practicas profesionates de un
campo laboral tan complejo, o en su defecto, hacer una definicion legitima de
un campo que crece y se transforma continuamente. Esto puede constituir el
imaginario de algunos docentes, pero la opcibn mas probable es realizar una .
seleccién. Los criterios para seleccionar pueden ser de naturaleza operativa,
social o pedag6gica. Operativa si la definicién de las practicas se hace en
funcion de los recursos con los que cuenta la institucion; social si se realiza en
funcién de las practicas mas apremiantes del pais, y pedagogica si se hace en
funcion de aspectos educativos bésicos y generales que permitan o
favorezcan, posteriormente, el aprendizaje o la asimilacién de lo diverso y io
especifico.

“La verdad no sé por qué se definioron esas materias para la orientacion de manejo de recursos
naturales, supongo que mucho se debid a los profesores con que se cusnta. No recuardo que se
presentaré un panorama de lo quse actualmente abarca esa orientacién, s0lo s did por sentado
que esas materias eran importantes”, M -61-18M37-UNAM

Se puede observar en las entrevistas el predominio del criterio operativo para
la definicién de elementos sustanciales de las propuestas educativas. El
criterio social implica una investigacién constante sobre los problemas de
manejo de tal forma que puedan priorizarse de acuerdo a su trascendencia
social y, con elio, identificar las practicas profesionales mas importantes. No
hay condiciones para aplicar criterios pedagégicos, pues los aportes de la
teoria de ensefianza resultan tan escasos y generales que son poco (tiles en
la realidad educativa. Si se suma a jo anterior la indefinicién del campo
profesional es comprensible que el 93 % de los docentes entrevistados
declararan realizar sus actividades sin criterios consensados, discutidos o
analizados en forma colectiva.

4.3.2 Procesos macro determinantes: la tradicién de la ensenanza en
Biologia

Al ser entrevistados los docentes sobre los tipos de contenidos que consideran
valiosos en la propuesta educativa en la que participan, se identificaron
muchas coincidencias. Hay variaciones en las temaéticas particulares (tedricas,
procedimentales y actitudinales), pero contrariamente hay coincidencias sobre
las “categorias” de contenidos que seleccionan. En este hivel, se puede decir
que se detecta cierta homogeneidad en los procesos de seleccibn de la
estructura general de los documentos de planeacién educativa. De ésta forma,
planes y programas de estudio son constituidos por tipos de contenidos
similares. Situacién que se corrobora tanto en los documentos formales como
en las entrevistas, donde se manifiesta una valoracién similar sobre los tipos
de contenidos que se intentan ensenar,
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A mi me interesa que & alumno aprenda 'os bases tedricas y conceptuales, 8s0 me parece
fundamental. No se pusde hacer nada si ol alumno no entiends o No comprenda sobre lo que esta
rabajando. También me interesa que adquiera bases metodolégicas, cosas cOmo leer un ko o
cbmo plantear un problema da investigacion, También requiere aprender como medir el oxigeno o
cdmo determinar [a materia orghnica, o en otro nivel, hasta realizar una evaluacion de impacto
ambisntal. Pero no debe aplicar esito automaticamente, como profesional debe saber las

L de sus accl también es importante que adquiera una conciencia critica”. K- 17-

05./97-UAM

Los docentaes hablan de teoria, métodos, técnicas, habilidades profesionales y
actitudes criticas y solidarias como elementos estructurales basicos. Estas
coincidencias sobre el interés de los aspectos a formar, pueden ser explicadas
por la influencia de procesos generales tales como la tradicién de ensenanza
en Biologia y las respuestas sociales a los problemas de manejo de recursos.
Por ejemplo, los cambios sociales, laborales, educativos y politicos que se han
presentado a lo largo de la historia de la carrera de biologia han repercutido de
diferentes formas en las finalidades educativas y mediante éstas a los
contenidos de ensefianza. Particularmente, las politicas dirigidas a
descentralizar e innovar la educacién contribuyeron a ampliar los tipos de
contenidos que giraban alrededor de la formacién cientifica (Fortes y Lomnitz,
1991). Estos procesos afectaron a todos los centros educativos y no
permitieron una total arbitrariedad en la seleccién porque existen respuestas
sociales que conducen y acotan los proyectos educativos del profesor
universitario, estos procesos determinan el uso de ciertos tipos de contenido y
de que se combinen de una forma similar.

Actualmente hay muchas dificultades para hacer una definicidn clara de la
orientacién profesional desde el punto de vista de sus actividades y
competencias para la practica profesional. Estas dificultades tienden a generar
heterogeneidad en los proyectos educatives por la diversidad de aspectos
cientificos y profesionales que los docentes incorporan de manera individual.
Pero por otro lado, hay convergencia en las aspiraciones educativas que a
nivel general tiende a brindar cierta homogeneidad en la estructura en los
documentos formales de planeacién

*...8n ia camera de Blologia siempre se ha enssfade mucha teoria baslea, durante afios hemes
trabajo estos aspectns. También ya tenemos afios ensenando aspectos técnicos y metodoldgicos,
trabajamos 1écnicas de campo, de laboratorio y preparamos a los chicos en los rudimantos de la
labor clentifica. Digamos que nuestra tradicién es en |a formacién general y basica, sdlo que ahora
también estamos trabajando sobre necesidades especificas profesionales. Queremos que ahora
aprandan también a ser un ordenamiento tertitorial o hacer una auditoria ambiental y que sean
capaces de analizar ol carActer poliico de estas actividades. Daben conocer que ahora lo que
hacen profesionaimenta tiene relacidn con proyectos politicos y sociales. Ahora con tus entrevistas
te vas a dar cusnta de que muchos docentes andamos trabajando esto en nuesiros cursos. en que
los alumnos aprenda todo eso”. H.73-22A97-UAM

El que actualmente las carreras de biologia contemplen a la formacién
cientifica y a la formacion profesional ofrece amplias posibilidades educativas.
Por un lado permite una preparacion basica cientifica que puede proporcionar
conocimientos genéricos fundamentales y el cimiento de un pensamiento
analitico y deductivo. Por otra parte, posibilita el dominic de habilidades
profesionales basicas y formas de razonamiento prospectivo que sirvan de
base a la reflexion del modelo de sociedad y de su impacto econdmico,
cultural, cientifico y teenoldgico. Con la formacion cientifica se motiva la
apertura al cambio a partir de la investigacidn y con la formacién profesional se
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posibilita el dominio de estrategias que permitan participar en contextos,
situaciones y posibilidades inherentes a la profesion {Marin, 1993b) y con esto
se ofrecen mayores probabilidades de cotocacién del alumno en el mercado
laboral. La combinacién de lo cientifico y lo profesional permite, cuando mencs
come posibilidad, compatibilizar el adiestramiento tecnolbgico particular de
cada carrera con los avances de la clencia y la tecnologia y con una
ensefanza organizada correctamente desde el punto de vista de !a clencia.
Ciertamente implica el problema de !a proporcién que debe haber entre |a
ciencia basica y la especial relativa al perfil de la orientacidn profesional
(Talizina, 1993).

4.3.3 Procesos micro determinantes: los docentes de la UNAM

En el andlisis de las entrevistas es posible observar que las carreras de
biclogia estudiadas contemplan distintas dimensiones dei conocimiento, lo que
se traduce en una amplia variedad de contenidos de ensefianza en sus
propuestas educativas. Sin embargo, hay una marcada diferencia entre ellas
porque la propuesta de la UNAM es mas amplia y diversa en contenidos de
ensefianza. Esta propuesta contempla programas de formacion basica
biolégica y no bioldgica. Programas relacionados con el papel histérico de la
ciencia o de ia universidad, en donde se abordan aspectos relacionados con el
papel social de la ciencia, la comprensitn del papel social de las profesiones,
los fundamentos sociales de la disciplina biolégica o el papel social de la
universidad. Hay también talleres de caricter metodolégico y materias que
analizan problemas relacionados con el campo profesional, lo que permite
estudiar la articulacion del problema con otras esferas de la realidad y
constituir asi un cimiento para desarrollar la conciencia social del profesional.

Cualquier infraestructura escolar esta limitada para ofrecer dimensiones del
conocimiento, pero las condiciones histéricas de la carrera de Biclogia en la
UNAM han posibilitado la inclusién de distintos conocimientos cientificos.
Estas condiciones le permiten actualmente una gran heterogeneidad de
contenidos que seguramente es la mis amplia del pais. Aunque también es
posible detectar cierto desbalance en los contenidos, que pueden ser
explicados en parte por las caracteristicas de su infraestructura.

“Actuaiments nuestro nuevo plan de estdios es muy amplio, cffecemos un amplia y sdlida
formacion bésica ademas de nuevs arientaciones profesionales y talleres metodoldgicos. Esta
propuesta educativa ha costado afos desamolflaria y dudo mucho que otras escuelas o facultades
de Biologia puedan ofrecerla, porque no s cuestion de improvisar, en la propuesta se refieja toda
fusgtra historia. Ofrecer la formackdn bésica como la ofrecemos se debe a la riqueza def cusrpo
de profesores con que contamos. Igualmente. ofrecer las nueve orientaciones requiere de contar
con una amplia gama de especialistas”. M-63- 20MB7-UNAM

El desbalance consiste en la amplia predominancia de contenidos de caracter
tedricc en la propuesta educativa de la UNAM que se hace evidente
principalmente, aunque no con exclusividad, en |a primera mitad de la carrera
La predominancia de o tedrico corresponde con la tradicion de la carrera de
Biologia, muy apegada en inicio al naturalismo comprometido con estudiar,
recrea, describir los elementos naturales. Tradicion que se manifiesta en el
desarrollo de una infraestructura en donde los recursos humanecs son lo mas
importante.




Las redes de vinculacién extema de 'a Facultad de Ciencias de la UNAM
tienen, también, una repercusi6n en la definicion de los contenidos de
ensefianza. Porque es dificil, si no es que imposible, evitar que el docente
incorpore contenides no formales, aungue no por ello menos importantes, en
sus programas de trabajo. Estas modificaciones afectan directamente sélo a
las materias particulares, pero sus efectos en conjunto puede afectar
impredeciblemente a la propuesta educativa. Las entrevistas indican que hay
una mayor intervencién en las materias optativas que son las que definen la
orientacion de la carrera.

“Mi programa es muy nuevo, apenas va a cumplir un ano que esta aprobado oficialments, au nque
esth basado en lo que anteriorments se trabajaba en asta materia. Pero a pesar de lo nuovo dal
programa hay ya aligunas cosas gue hay que ajustarias o actualizarias. Varias cosas relativas a mi
materia ae estdn desarroffando velozments, cuando unc va 8 un congreso ¢ platica con ofros
comparfieros se da cuenta que puede mejorar un poco su programa’, M-51 -02A97-UAM

La produccién de conocimientos, tanto tefricos como técnicos, es definida por
politicas internacionales y exportadas a los paises subdesarrollados, pero el
docente selecciona las afirmaciones referidas al tema y a las lecturas que
proporcionara a sus alumnos en funcién de su actualidad y su accesibifidad.
Los contenidos son definidos de ésta forma a partir de conceptualizaciones
basicas a través de las cuales interactban con los alumnos, con otros
profesores®™, con profesionales en ejercicio o con instituciones. En este sentido
las conexiones que mantenga con ofros colegas, académicos o del campo
laboral, definen en gran parte sus mecanismos de actualizacion y, con ello, las
modificaciones que puede desarrollar en sus programas de estudio. Sin
conexiones se corre el riesgo de programas endogamicos y aistados que nada
tengan que ver mas que con la realidad institucional. En las entrevistas no se
observa que exista una relacion externa que predomine sobre las demas, méas
bien, se observa que las relaciones son poco sistematicas, accidentales.

En este centro educativo no parece existir una estructura de vinculacion
extemna bien organizada porque las decisiones de los docentes son resuitados
de iniciativa personal. Este tipo de decisiones, mas frecuente en las materias
optativas, puede incidir en ensenar a jos problemas de manejo como casos
aislados. Es muy poco probabie que el alumno, si sblo estudia problemas
particulares, llegue a adquirir aspectos educativos sustanciales como los
siguientes:

1. Pensar a los recursos naturales como fenémenos dinamicos, y que su
dinAmica se debe a la forma en gue interactiian con ias necesidades
humanas.

2. Concluir que la naturaleza no es una fuente etema de bienes

3. Comprender la complejidad conceptual que incluye el manejo de
recursos naturales y su vinculacién de éstos con ios procesos sociales
més significativos.

4. Percibir que las sociedades y |a naturaleza se determinan mutuamente

™ Estas observacionss concuerdan ampliamente con los planteamiomos realizados por Pajares (1882) sobre la
importancia que tienen los sistemas de creencias que ayudan g los profesores a entenderse, a adaplarse y a
proparcionar un significado personal al conjunto de contenidos.
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5. Comprender que el proceso constante de apropiacién de la naturaleza
estd fuertemente marcadc por valores culturales propios de cada
sociedad.

6. Reflexionar sobre distintos casos de relacién cultural y llegar a fincar
sus propias conclusiones.

Un efecto educativo de ésta naturaleza exige un trabajo constante, sistematico
y generalizable que no se refleja en las entrevistas

Una importante vinculacién que deben procurar las materias optativas es con
o campo laboral, porque !a tarea de contextualizar a las actividades
profesionales es un excelente mecanismo para incorporar distintas
dimensiones del conocimiento. Lo importante aqui es contempiar diferentes
contextos, sin limitarse a las exigencias del desarrollo econdmico y poniendo
atencién al contexto cientifico, a ia produccién estética y de todos aquellos
productos culturales. Esta condicién contribuye a la formacién de mentalidades
criticas que se vinculen a proyectos profesionales o de investigacidén con
amplia claridad en sus orientaciones sociales {Herrera, 1996).

“Un aspecto importante & trabajar en las materias optativas es el de incorporar el contexto social.
Si no hacamos esto, el alumno estd limitado para reflexionar acerca del sentido social de su
profesibn. Tenemos que mejorar nuestras formas de contacto con la profesidn y con la realidad,
porque solo asi se puede desarroltar capacidades relacionadas con la visualizacion de 1os
aspectos éticos de la actividad profesional y de formas de pensamiento ¢ritico™. M- 15-14A97-
UNAM

En cuanto a ios factores ideoldgicos institucicnales es posible decir que en la
propuesta educativa de la Facultad de Ciencias de la UNAM predomina un
concepto de formacién, que en aras de diferenciaria, se puede denominar
como “enciclopédica”. Esta denominacion es asignada debido a que los Gnicos
criterios que existen en la propuesta educativa son de naturaleza teérica. No
hay criterios sociales, cientificos (entendidos estos en un sentido amplio), ni
pedagégicos. Estos criterios sélo resultan evidentes en la parte basica de la
propuesta curricular, pero ya no se detecta en las orientaciones profesionales.
Las entrevistas corroboran lo que esta evidente en el plan de estudios.

-_.de los aspectos en los que se a preocupado of nuevo plan de estudios, es que o estudiante
cueme con bases isdricas def pensamientn binldgico. Sin estas basas, el alumno se encuentra
desarmado para comprender cuestiones mas especificas de la biologia. Por estas razones se le
puso tanto énfasis en la teoria de la evolucidn, porque este fipo de conocimientos lo prepara para
entander olros conocimientos bioldgicos™. H-69- 14J97-UNAM.

4.3.4 Procesos niicro determinantes: los docentes de la UAM

La infraestructura fisica de la carrera de Biologia del Departamento de!
Hombre y su Ambiente de la UAM se empez6 a desarrollar desde mediados de
los afos setenta. Inicié sus actividades con una infraestructura inciplents; sin
aulas fijas, sin laboratorios y con un cuerpo docente escaso e improvisado, lo
Gnico abundante eran los recursos para poder realizar las salidas de campo,
En veinticinco anos se han dado muchos cambios, entre 1os que destacan los
siguientes: la conformacion de una planta docente amplia, de base, de tiempa
completo y con un alto porcentaje de posgrados; la conformacién de tres
laboratorios que ocupan un papel importante en las actividades docentes, y la
reduccién relativa de [os recursos econdmicos para las salidas de campo.
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“Al principio, . te acuerdas?, no nos poniamos de acuerdo en nada, éramos muy pocos docentes
pero, ain asi, no flegdbamos a acuerdos. se discutia mucho como debia llevarse la carrefa, que
rumbo tomar. Teniamos aulas eso no fataba como shora, pero o que no teniamos eran
Iaboralorios, los tres qua ahora tenemos actualments nos ha costado mucho rabajo y ya ves
como estin, ya casi 8 equipo no sirve. Antes habia muchas salidas de campo, ahora ya no hay
tamas. ya muchos docentes no quieren salic Han cambiado ya muchas cosas, no sé si para bien,
o5 dificil saberio, porque como que lodavia no acabamos de definimos ;no?” H- 03-03A57-UAM

En las entrevistas es posible detectar algunos impactos que tuvieron los
cambios de la infraestructura sobre las caracteristicas de la propuesta
educativa. Las salidas de campo, que eran ampliamente apoyadas con
recursos monetarios relativamente (relativo al tamaifo de la matricula
estudiantil) suficientes, parecen haber tenido un peso importante en l[a
definicién de contenidos. Estas salidas de campo posibilitaban a docentes y
alumnos a mantener estrecho contacto con los problemas del manejo de los
recursos y las actividades desarrolladas para su solucién. De esta forma, los
contenidos eran definidos por las tareas profesionales propias de la profesion,
aunque con deficiencias tedricas y metodolégicas que seguramente limitaban
el analizar tas caracteristicas estructurales actuales de esas tareas
profesionales. Esto a partir de los trabajos que realizaban los alumnos en los
moédulos en los inicios de la carrera, en donde se puede apreciar que gran
patte de los trabajos trataban sobre los problemas de los recursos y de sus
condicionamientos estructurales, sociales y econémicos.

“Los estudiantes ravisaban mucho sobre la economia y problemas soclales de la comunidad
donde trabajaban, revisaban estadisticas sociales, econémicas, demograficas. 5e entrevistaban
con pescadores, con autoridades, velan la complefidad de los problemas de manejo. Ahora ya no
ven trabajos de esa naturaleza porque los profesores los llevan a estudiar el plancton en Veracruz
¥ va no les interesa nada més, se van muy lejos para estudiar un fendmeno bioldgico que pueden
estudiar aqui. Ya los docentes no quieren saber nada mas de su campito de conocimientos ya no
&s como antes que tenlamos la mente mas abierta™. H- 24-12A97-UAM

En la evolucién del cuerpo docente se puede apreciar cierta tendencia hacia
una especializacién porque su trabajo institucional los llevé a trabajar sobre
temas especificos. A la par de esto, las salidas de campo se han ido
reduciendo significativamente (de 30 a 10 dias en mddulos de 11 semanas)
como un efecto del incremente de la matricula estudiantil y de la falta de
incremento en el presupuesto de operacién de la carrera. La especializacién
docente y la disminucidn de las salidas de campo han disminuido la formacion
sobra los problemas de manejo a favor de los problemas disciplinares.
También se puede apreciar que en las caracteristicas del cuerpo docente hay
cierta diversidad de teméticas de trabajo, pero la mayoria son bidlogos
trabande sobre distintos temas, no hay socidlogos, ni filosofos del
conocimiento ni estadisticos, ni economistas. Trabajan de la misma manera en
campos tematicos diferentes. Estas caracteristicas de la planta docente sélo
permiten una estructura de contenidos muy definida y sencilla. La
caracteristica de ésta estructura, ademas de su sencillez, es que privilegia a
los procedimientos sobre otros tipos de contenidos. Este privilegio es
tradicional en la breve historia de la institucién, aunque con un cambio de
énfasis, porque antes los procedimientos eran respaldados por las salidas de
campo, ahora los docentes recurren a los laboratorios de docencia como un
elemento complementario de su trabajo.

En cuanto a la vinculacién que mantiene ésta carrera con su contexto, se
puede decir, que debidc a la misma naturaleza del trabajo docente en los
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médulos, los docentes establecen muchas relaciones con instituciones
académicas, profesionales y de servicios. Pero lo que caracteriza a este tipo
de vinculacién externa es que surge como iniciativa del docente, el cual
también es un investigador. Este trabajo de investigacion lo mantiene en
contacto estrecho y continuo con sectores externos a la universidad. Asi es
que la vinculacién externa que mantiene ésta carrera s muy fuerie, pero no se
realiza bajo una direccidn institucional.

°..yo voy & dos 0 tres congreso por afio, mAs 0 menos como todos. También trabajo mucho con el
gobierno feceral, he aprovachado el impulso que le han dado a los problemas de sanidad acufcola
para sstablecer contactos & impulsar, a su vez, mi proyecto. Ahi vamos, mucho de los muestreos
son apoyados por ellos o a veces yo les scho la mano aqui en mi laboratoric™ H- 08-19A97-UAM

También las entrevistas indican que los procesos ideolégicos institucionales
ejercen una marcada influencia en la seleccion de contenidos. Un importante
elamento de estos procesos ideoldgicos o constituye el Documento Xochimilco
(Villarreal, et al.,1974) porque la comunidad académica le asigna el papel de
contener las bases conceptuales de la universidad. Adn ahora, cuando este
documento no suele revisarse directamente, sigue afectando a la cotidianidad
institucional.

“Mi programa lo desarrollé con base en los que ya existen, ya que existian eh... los cuademnos
verdes que en un principlo se desarollaron, si 108 tomé como bass para Bevar un orden. Yo ne
tuve oportunidad de estar en jos cursos de internalizacién ni discutimos el documentn Xochimilco,
pero los docentes gue & ymaron o8 cursos, porque estuvieron desde e principio, me ayudaron,
hablando con efios, prestdndomes sus programas. Con esas base yo reallcéd ciertas modificaciones
& mis programas en funcidn al enfoque, al tema de trabajo que estoy desamollando™. M -10-24M97-
UAM

A través de mecanismos como asignarle a los docentes de mayor antigliedad
el papel de docentes conocedores de lo “modular” se trasmiten muchas
caracteristicas del modelo educativo. El papel activo del alumno en el
aprendizaje, la importancia de! trabajo grupal, la importancia de la
investigacién modular en las actividades de aprendizaje son algunos de los
aspectos mas importantes que se trasmiten a través de este mecanismo. Estas
caracteristicas, a su vez, inciden en la seleccién de contenidos ya que para su
operacitn se requieren contenidos relacionados con los procedimientos. Esta
ultima caracteristica puede explicar el porque en las entrevistas fue frecuents
el que los docentes asignaran a las habilidades el papel central en el
aprendizaje del alumno. Situacion que explica porque los docentes dedican
una gran parte del ttempo de operacion modular, a familiarizar al estudiante
con el trabajo metodoldgico cientifico. De hecho, fue posible identificar que no
es inusual el que los docentes dediquen aproximadamente el 40% de su
tiempo de docencia a los aspectos metodoidgicos de la investigacion cientifica,
realizan presentaciones y organizan discusiones sobre aspectos
metodolégicos, asignan tareas, y de manera muy importante, asesoran los
trabajos modutares de investigacién de sus alumnos. Pero no es comin que
astas actividades se reflgjen en los documentos de planeacién e implica que
existe un proceso formativo en el curriculo real, muy importante desde distintos
puntos de andlisis, pero no reconocido en el curriculo prescrito o formal. Se
desconoce un gran aspecto formativa al no contemplar objetivos ni contenidos
de ésta naturaleza en los programas modulares e implica también, la
existencia en el curriculo real de un proceso formativo muy importante desde
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distintos puntos de vista pero no reconocido en el curriculo prescrito, o por lo
menos en una parte muy importante de este curriculo.

"Yo me preocupo porque e alumno aprenda no sélo a hacer las cosas macAnicaments sino que
Mmmrumpormqmmhwu.Nomlmuesaquuuaprmdalasmda
mermoria, me intecesa que 3epa buscar la informacién, que sepa plantsar un problema o una
hiptasis, en definitiva, que sepa investigar. Ya ves gue hasta en las tardes recibimos a alumnos
mmmmwhmlownmmmwamMmMmdpmgrmEsosl.m
of modulo si esthn los contenidos que selecciono para qua el alumno pueda explicarse ios
fundamentcs de los métodos para que sea capaz de discutirios con sus compafieros de equipa”.
M-10-24M97-UNAM

También es muy posible que estos factores ideoldgicos sean en gran parte
responsable de la homogeneidad estructural de los modulos, la cual esta
constituida por una preocupacién para proporcionar una formacién cientifica y
otra profesional, cada una desde sus aspectos tebricos y practicos. Es una
estructura muy sencilla y no obstante existe cierta concepcitn de formacién
integral ya que en los modulos no sblo se contemplan el hacer actual, sino
también e! deber hacer del profesional, el cual se define desde una toma de
posicién tedrica y social determinada.

5 LA ESTRUCTURACION DE CONTENIDOS EDUCATIVOS
5.1  Estructura general de los planes de estudios

En ésta parte del trabajo se presentan los resultados sobre el analisis de la
organizacién de contenidos de las propuestas educativas de la UNAM y de la
UAM-X. La pregunta a contestar es icudles son las carackristicas de la
estructura general de contenidos de las propuestas educativas estudiadas? Se
ha sefalado, por ejemplo, que "..pese a las distintas dimensiones y
peculiaridades que presenta cada escuela, la estructura de la ensefianza
superior de la biologia es extraordinariamente homogénea, sin excepciones
importantes® (Rodriguez, 1987, pp 27-28). Pero con base en la experiencia de
ésta investigacién, es posible afirmar que efectivamente existe una relativa
homogeneidad de los proyectos educativos de la carrera de biologia
sustentada en algunas coincidencias importantes como las siguientes:

a) Se contemplan en la formacion las mismas orientaciones
educativas®.

b) Se presenta una estructura curricular mas o menos comin que se
caracteriza por tener una predominancia de lo bésico™ sobre lo
aplicado.

¢) Existe un manejo comin de determinadas formas explicativas.

d) La descripcion de fendémenos biclégicos sigue reglas muy similares.

e} La ensefanza de las técnicas de diferentes tipos ocupa un papel muy
importante en los proyectos educativos.

f) Hay una clara preocupacion por una formacién metodologica de
caracter cientifico.

& Existon importantss coincidencias en las orientaciones educativas lo que evidencia que fos procescs 50Ci0
h‘mtﬁmshanejemidoummmuadalnﬂmndaenbsmosodmuﬂvosquewmemp!mlafmnadbnpmiasmddd

bidiogo.
™ |5 bésico hace referencia a conccimientos tedricos y metodoldgicos comprometidos fundamentaimente a hacer
avanzar ol conocimiento bialbgico.




84

distintos puntos de vista pero no reconocido en el curriculo prescrito, o por lo
menas en una parte muy importante de este curriculo.

“Yo me preocupo porque sl alumno aprenda no silo a hacer las cosas mecanicamenta 8inc que
también sepa las razones por las que las hace. No me Interesa qua se aprenda las cosa de
memoria, me interesa que sepa buscar la informacién, que sepa plantear un problema 0 una
hipitesis, en definitiva, que sopa investigar. Ya ves que hasta en las tardes recibimos a alumnos
para asesorarios en su investigacion aunque aso no este contemplado en el programa. Eso si, en
o mbdulo si estAn los contsnidos que selecciono para que & alumno pueda explicarse los
tundamentos de los Métodos para que sea capaz de discutirios con sus comparieros de squipo’.
M-10-24MO7-UNAM

También es muy posible que estos factores ideolégicos sean en gran parte
responsable de la homogeneidad estructural de los médulos, la cual esta
constituida por una preocupacién para proporcionar una formacién cientifica y
otra profesional, cada una desde sus aspectos tebricos y précticos. Es una
estructura muy sencilla y no obstante existe cierta concepcién de formacion
integral ya que en los médulos no sblo se contemplan el hacer actual, sino
también el deber hacer del profesional, el cua! se define desde una toma de
posicion tedrica y social determinada.

5 LA ESTRUCTURACION DE CONTENIDOS EDUCATIVOS
5.1 Estructura general de los planes de estudios

En ésta parte del trabajo se presentan los resultados sobre el andlisis de la
organizacion de contenidos de las propuestas educativas de la UNAM y de la
UAM-X. La pregunta a contestar es ,cudles son las caractkeristicas de la
estructura general de contenidos de las propuestas educativas estudiadas? Se
ha sehalado, por ejemplo, que "..pese a las distintas dimensiones y
peculiaridades que presenta cada escuela, la estructura de |a ensefianza
superior de la biologia es extraordinariamente homogénea, sin excepciones
importantes* (Rodriguez, 1987, pp 27-28). Pero con base en ia experiencia de
ésta investigacién, es posible afirmar que efectivamente existe una relativa
homogeneidad de los proyectos educativos de la camera de biologia
sustentada en algunas coincidencias importantes como las siguientes:

a)Se contemplan en la formacién las mismas orientaciones
educativas®™.

b) Se presenta una estructura curricular mas o menos comun que se
caracteriza por tener una predominancia de lo basico™ sobre lo
aplicado.

c) Existe un manejo com(n de determinadas formas explicativas.

d) La descripeién de fenémenos biolégicos sigue reglas muy similares.

e} La ensefianza de las técnicas de diferentes tipos ocupa un papei muy
importante en los proyectos educativos.

f) Hay una clara preocupacién por una formacién metodoldgica de
caracter cientifico.

® Existen importantes coincidencias en las orientaciones educativas lo que evidencia qua los procesos socio
histdricos han ejercido una marcada influencia en los centros aducativos que contemplan la formacidn profesional del

bidlogo.
* |a basico hace referencia 8 conocimientos tedricos y metodoldgicos compromet fundarr i a hacer
avanzer & conocimtiento bioldgico.
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g) Se manifiesta una preocupacioén por dar los fundamentos tedricos,
16gicos y filoséficos de las técnicas y métodos cientificos.

h) La formacién en la aplicacion de conocimientos es amplia en el
nimero de estrategias metodoldgicas.

No obstante lo anterior, es también posible afirmar que en la organizacion total
de contenidos de las propuestas educativas presenta diferencias importantes.
Gran parte de esas deficiencias se sustentan en ideas educativas, algunas de
las cudles se han aplicado por afios, otras en cambio, surgen recientemente.
Pero todas estas ideas, tradicionales o resientes, tienen mas un carécter de
supuestos que de afirnaciones contundentes.

5.1.1 Estructura organizativa de la propuesta educativa de la UNAM

La propuesta curricular de la carrera de Biologia de la Facultad de Ciencias de
la UNAM estd estructurada en tres grandes secciones denominadas basica,
talleres y optativas. La seccién de materias basicas esta constituida por 27 de
ellas diferenciadas en el plan de estudios en ciencias bioldgicas, no biolbgicas,
humanisticas y aplicadas. La parte més importante de !a seccién basica estd
conformada por las ciencias bésicas biclogicas agrupadas en 17 materias e
incluidas en un marco evolutivo. Existen también 4 talleres diferenciados en
antecedentes, introduccién, andlisis e integracién. Ei nimero de materias de la
seccion de optativas varia de acuerdo a la orientacién seleccionada por el
alumno. La orientacién en el manejo de las recursos naturales comprende 8
materias’’. Como resultado de estas agrupaciones, se pueden distinguir en la
carrera seis grandes grupos de programas de estudio:

CUADRO S
TIPOS DE MATERIAS DE LA LICENCIATURA EN BIOLOGIA DE LA UNAM

Ciencias basicas biclégicas 17

BASICA  |Ciencias basicas no bicligicas 7

Ciencias humanisticas 1

Clencias aplicadas basicas 2

TALLERES | Talleres 4
OPTATIVAS | Ciencias aplicadas optativas 8

El esquema general de a carrera pone un marcado énfasis sobre la formacién
basica, caracteristica que se puede apreciar no s6lo por el nimero de
materias que la componen, sino también por los siguientes aspectos: las
materias que conforman este nicleo se encuentran desde el primero hasta el
sexto semestre; el pape! de las ciencias basicas bioldgicas gira alrededor de
ellas, y son consideradas como el sustento necesario para acceder a las
materias optativas. En este Ultimo punto el plan sustenta dos importantes
suposiciones, la primera de ellas en el sentido de gue los conocimientos
tedricos evolutivos son basicos para el aprendizaje de todo conocimiento
relacionado con lo bioldgico, y la segunda, en cuanto a que los contenidos

" Eg imporanta actarar que no se estudiaron las nueve orentationes que contempla la propu esta educativa de 'a
Facultad de Clancias de la UNAM, sino solamente la oriertacion en of manejo de jos recursos naturales,
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profesionales deben de ensefarse después de que se ensefaron los
contenidos cientificos.

En la estructuracién de a carrera, las particularidades (las 9 orientaciones que
se contemplan en la carrera) se encuentran sustentadas en un tronco comuin.
Una de las principales caracteristicas de este tronco es que €S
fundamentalmente tedrico. Por el contrario, las particularidades son
principalmente précticas, de esta forma, el plan diferencia una etapa inicial
ligada a lo tedrico y a lo general y una segunda etapa final ligada a lo particular
y a lo practico. Lo que el plan de estudios dice con ésta estructuracion es: que
la teoria biolégica requiere para su comprensién de las ciencias bésicas; que la
practica es una verificacion de los conceptos teéricos, y que lo particular y
practico (la formacién mads relacionada con los procedimientos empieza a ser
predominante en el quinto semestre) son especificidades de io general y
tedrico.

€| separar tan marcadamente los momentos tedricos y précticos puede ser fa
base de un problema muy comin en la ensefianza de las ciencias, el cual
consiste en una desvinculacién entre lo teérico y 1o practico. Novak (1990} se
ha referido a este problema senalando que, por regla general, las actividades
procedimentates de los estudiantes no estin gobemadas en forma consciente
por la misma clase de ideas conceptuales y tedricas que utilizan los cientificos
en sus investigaciones.

La concepcién de profesional en ésta carrera, es entonces, la de un cientifico
gque puede abordar problemas para el desarrollo de la biologia o para
encontrar soluciones particulares. Este concepto se encuentra muy apegado a
la tradicién de la ensefanza de la Biologia en nuestro pais y manifiesta una
sobre valoracién de lo “cientifico” sobre lo “no cientifico™. Situacién que puede
ser muy discutible particularmente en el campo de los recursos naturales
donde un planteamiento hipotético deductivo -caracteristico del trabajo
cientifico- puede no ser siempre el mas adecuado. Porque a partir del andlisis
de la practica profesional se puede observar que en el campo del manejo de
los recursos naturales se requiere enfrentar problemas frente a los cuales hay
que buscar los elementos tedricos que permitan resolverios. Este tipo de
actuar es sustancialmente diferente al proceder del cientifico que interpreta la
realidad partiendo siempre de un marco conceptual. Estas caracteristicas de
naturaleza epistemoldgica, son lo que hace discutible una concepcién de
profesional tal y como se plantea en ésta carrera y hace posible afirmar que ia
formacién cientifica es necesaria, pero probablemente no suficiente para una
orientacién particular.

5.1.2 Estructura organizativa de la propuesta educativa de la UAM

El curriculo de la Licenciatura de Biologia de la Universidad Auténoma
Metropolitana esta conformado por los contenidos organizados en unidades de
ensefanza llamados mdédulos. En total la carrera contiene doce médulos
agrupados en tres troncos, el primero de ellos es denominado "interdivisional
y contiene un s6lo médulo cursado por los alumnos de todas ias carreras que
se imparten en la Universidad. El segundo tronco es denominado "divisional y
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contiene dos médulos comunes para los alumnos pertenecientes a cada una
de las divisiones que contempla la universidad™, El tercer tronco denominado
“profesional de carrera” estA constituido por nueve médulos (del cuarto al
doceavo) especificos para la carrera de biologia.

Como se puede apreciar en la cuadro 6, el tronco interdivisional esta ubicado
en la base del proyecto educativo, por lo que en la parte inicial de tedas las
carreras, incluyendo biologia, existe el objetivo de proporcionar una
perspectiva interdisciplinaria en la solucién de los problemas. Ademés, en este
tronco el alumno es introducido al trabajo grupal, se le proporcionan las bases
de su actuar en un marco de caracter cientifico y se le induce a reflexionar
sobre el papel de la universidad y de los profesionales en la sociedad. Por
estas caracteristicas es posible identificar que, para el proyecte educativo, los
cimientos basicos de un profesional son la perspectiva desde la que se
enfrenta a un problema y las caracteristicas de su hacer.

CUADRO &
ESTRUCTURA GENERAL DE LA LICENCIATURA EN BIOLOGIA DE LA
UAM-X.

ases generales 3]
INTERDIVISIONAL cientifico
Peargpectiva interdisciplinaria.
Papel del la Universidad y
del Universitario

2. Procesos Celulares Métodos Cientificos en
Fundamentales Ciencias Biolégicas
DIVISIONAL. 3. Energfa y Consumo de sustancias | Problemas Biolégicos
fundamentates Complejos
4, Recursos Naturales Renovables
5, Plagas y Enfermedades de un
Recurso Natural Bidtico Métodos Cientificos en
6. Cicios Biogeoquimicos Biologia
PROFESIONAL 7. Ciclos Biolégicos Principales Procesos
DE CARRERA 8. Productividad Primarta Ecolégicos .
8. Produccion Secundaria “A” Problemas Ecolégicos
10._Produccién Secundaria ‘B Formaci6n Profesional

11. Andlists de Sistemas “A”
12. Andlisis de Sistemas “B"

En forma méas amplia, se puede afirmar que se plantea una concepcion
diferente de profesional con varios rasgos distintivos entre los cuales destacan
los siguientes:
1. propone que el profesional aborde los problemas en forma
interdisciplinaria™.

2 La Universidad Autnoma Mefropolitana de Xochimiico comprende tres divisiones: Division de Ciencias Blolégicas y
da |a Salud; Divisidn de Clencias y Artes para el Disefio, y Divisién de Giencias Sociales y Humanidades.

™ Aundue e documento o es expiicito sobra el término, ¢ puede Inferir que la interdisciplinaridad es entendida como
una forma de aproximacién &l conocimients que intenta crear Areas enfre dos o mds disciplinas afines del
conocimisnto.




88

2. incorpora "lo grupal” como una caracteristica que habra de adquirir el
futuro profesional,

3. pretende superar la separacién entre la investigacion y la docencia.

4. propone a un profesional capaz de mantener una relacién con la
sociedad en el sentido de dirigir sus esfuerzos en beneficio de las
mayorias.

Las bases generales de la concepcién profesional en la universidad se
encuentra en un documento intemno titulado Documento Xochimilco (Villarreal,
et al.,1974). Esta concepcibn se encuentra muy presente en el tronco
interdivisional y puede sintetizarse como: profesiona! capaz de identificar las
distintas perspectivas disciplinarias para enfrentar un problema, que lo puede
abordar grupalmente, con una metodologia cientifica y bajo principios éticos en
el sentido de favorecer a los grupos sociales més desprotegidos. Sin embargo,
esta concepcidén empieza a no ser del todo clara en el tronco divisional, dado
que ahi se privilegia el trabajo cientifico en el supuesto, discutible en el mejor
de los casos, de que en las ciencias biolégicas y de la salud existen formas
“cientificas™ comunes para abordar objetos de estudio o problemas de trabajo.
En todo caso, el énfasis en este tronco es sobre el trabajo metodol6gico
cientifico con lo que se prioriza la finalidad educativa de desarrollar habilidades
cientificas en los alumnos.

En el esquema general de la carrera de Biologia de la UAM-X las tres partes
que lo constituyen —tronco interdivisional, divisional y profesional de carrera- se
desarrollan independientemente y en sentidos que no coinciden del todo.
Porque la concepcién profesional que emerge del Documento Xochimilco y
que existe fundamentalmente en el tronco interdivisional, se pierde en los
troncos divisional y profesional de carrera. En este ultimo, salvo excepciones,
se regresa a una formacién cientifica basica muy propia de la tradicién de
ensefianza en biologia. De hecho, los primeros siete médulos de este tronco
tienden a tener contenidos tedricos menos diversificados, es decir,
generalmente contemplan conocimientos dentro del campo de la biologia y la
ecologia. En cambio, los dos médulos finales consideran una gama mas
diversificada de conocimientos en donde existe un cierto balance entre los
conocimientos sociales y naturales. Asi es que en la operacion, los Ultimos
médulos de la carrera se han visto forzados a centrar su formacion en los
aspeclos practicos profesionales de los cuales carecen el resto de los
programas modulares. Con estas caracteristicas, la concepcidn de formacién
profesional en el tronco profesional de la carrera es la de un sujeto capaz de
abordar los problemas de forma cientifica. El aglutinar en los primeros mddulos
ja formacién cientifica y en los Gltimos la formacién profesional estd muy
acorde con un supuesto utitizado comanmente en la ensenanza superior de la
Biologia. Dicho supuesto plantea que la formaci6n cientifica tiene un caracter
méas general que la profesional, de esta forma se procura ubicar en los
programas los aspectos considerados como méas generales los cuales
posibilitan el acceso a las cuestiones més particulares.

Como se puede observar al final del (ltimo parrafo, existen ideas educativas
en a UAM, particularmente en el tronco profesional de carrera, muy similares a
las de la carrera de Biologia en [a UNAM. No obstante hay una diferencia muy
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importante, porque aunque se considera el actuar cientifico como la base
indispensable del actuar profesional, lo que se prioriza del trabajo cientifico en
la UNAM es el aspecto tedrico, en cambio lo priviegiado en la UAM son los
aspectos metodotégicos. De hecho, se observa que la formacién metodoldgica
es lo unico que vincula a los tres troncos de la carrera, pero, ademas, en el
tronco profesional de carera los docentes privilegian también lo
metodolégico™. Asi, se interpreta que la finalidad educativa es el desarrollo de
habitidades por lo que la preocupacion recae en mejorar la formacion sobre la
capacidad de investigacién, con la finalidad de que e! alumno llegue a poder
auto formarse al egresar de la universidad. Se puede afirmar entonces que el
esquema general de la carrera parece sustentarse en el supuesto de que los
contenidos tedricos deban aprenderse después de los contenidos
metodolégicos, ya que estos Ultimos son los que se encuentran en los troncos
iniciales. De esta forma la propuesta equipara el descubrir con el aprender.
Una estructuracion de contenidos en este contexto implica sustentar
ampliamente este supuesto y posteriormente diferenciar claramente la forma
en que los procesos metodolégicos se diferencian y la forma también en que
se deben secuenciar.

5.2 Complejidad estructural de los contenidos

Weiss (1992) ha retomado algunas afirmaciones importantes que pueden
utilizarse como directrices generales al definir los procesos de seleccion.
Dichas afirmaciones estan en el sentido de que, desde el inicio del siglo,
algunos pedagogos recomiendan ahbandonar el enfoque de informacién y
centrarse en una estrategia curricular que profundice en pocos conceptos y
procesos (segun la importancia que conceda el maestro a elios y los intereses
de los estudiantes). Proponen asi una ensefianza ejemplar que abra
posibilidades de transferencia de habilidades mentales, conceptos y procesos
de trabajo a contenidos no estudiados.

! andlisis de la complejidad de cualquier hecho o fenémeno obliga a ia tarea
inicial de definir los elementos que lo conforman, ya que el nimero de
elementos que constituyen el hecho o fendmeno en cuestion son los
determinantes basicos de su complejidad. Cuando se habla de analizar la
complejidad estructural de la organizacién de contenidos los elementos que
habrén de definirse son los tipos de contenidos. Esta tarea necesariamente
tiene que partir de la premisa fundamental de que los contenidos pueden ser
diferenciados y agrupados en distintos compartimientos. Asi, el trabajo
consiste en clasificar a los contenidos con base en los atributos qus ellos
tienen en comtin. Esta no es una actividad nueva en educacién, filosofos y
educadores han buscado desde hace tiempo formas coherentes de organizar
el conocimiento y han probado distintos tipos de clasificacion. La que en este
trabajo se desarrolla es una clasificacién basada en atributos funcionales, os
decir, se refiere a como los contenidos se relaciona unos con oOtros y con su
contexto. Esto parte de la idea de que cada tipo de contenido ejerce una
funcién diferente dentro del curriculo y que cada funcién habla de un contenido

™ En un trabajo anterior sobra ia interpretacion de las formulaciones del Documento Xochimilco (Matus, 1996) se
identificé que ésta no es homogénea. Los do de mis antighedad pt como aspiracion educativa un cambio
on la profesionalidad del bidlogo. pero la mayoria de los docentss interpreta que su principal actividad es ta de
concentrarse on 8l desarrclio de habllidades relacionados con el trabajo dentifico.




%0

diferente. La clasificacién de contenidos a partir de su funcién representa sélo
un posible enfoque y, como toda clasificacion, tiene el riesgo de ser arbitraria y
subjetiva.

Con base en lo anterior es posible identificar la tarea de esta parte del trabajo,
la cual puede sintetizarse en las siguientes preguntas ;de qué tipos de
contenidos estdn constituidas las propuestas educativas y cudles son las
caracteristicas de estos tipos de contenidos? Ya en una parte anterior se
adelanté que a lo largo de la historia de la carrera de Biologia se han creado
las condiciones para incorporar diferentes contenidos. Esta situacion de
caracter histérico ha posibilitando que actualmente los contenidos de la
ensefanza utilizados en la formacién profesional del biblogo sean muy
diversos. Aunque hay que observar que debido a que se incorporaron de forma
totalmente asistematica y sin elementos tedricos y practicos que lo sustenten,
en los programas se muestra un increible fraccionamiento de los contenidos
por impartir. También es posible decir que las distintas instituciones que
ofrecen la carrera de biologia tienen severas diferencias en cuanto a los
recursos humanos y materiales para ofrecer sus planes y programas de
estudio, esto ha ocasionado que se manifiesten claras diferencias en la
amplitud y rigueza de las propuestas educativas™. Sin embargo, se observa
también que la mayoria de los centros educativos coinciden en sus intenciones
educativas, lo que ha permitido una serie de coincidencias, que permite hablar
de un contenido de ensefianza “caracteristico” de esta carrera, a pesar de sus
diferencias de amptitud, riqueza y profundidad.

521 Complejidad en la organizacién de contenidos de la propuesta
educativa de [a UNAM

El andlisis de los documentos de planeacién formal de la propuesta educativa
de la UNAM permite observar que su conjunto de contenidos constituye una
tipologia muy diversa. Por esta razén se puede decir que esta propuesta
educativa contiene en su senc una gama amplia y heterogénea de contenidos
de una importancia diferencial y constituye asi el curriculo mas amplio de las
carreras de biologia. Como ya se menciona la clasificacién fue de caracter
funcional y se realizé a través de dos preguntas: ;,qué son y por gué elementos
astan constituidos los contenidos? y ¢cudl es el papel que desempeiian en el
curriculo? A través de esta clasificacion se detecté que algunos tipos de
contenidos se encuentran mas relacionados con el trabajo cientifico y otros
estan mas retacionados con el trabajo profesicnal tal y como puede observarse
en las siguientes tablas.

Como se puede observar en los cuadros 7 y 8 se pudieron identificar diez tipos
de contenidos de ensefianza en esta propuesta educativa, cada uno de ellos
con caracteristicas propias, desempefiando una funcién especifica en el
curriculo. No todos los contenidos son igualmente importantes, se puede
identificar que ia propuesta le asigna un mayor peso a los contenidos tedricos
y metodolégicos relacionados con el trabajo cientifico y, en segundo lugar, a

™ Por ejemplo, la amplitud v profundidad de las materias basicas combinada con I3 riqueza de onierdaciones
profesionales que ofrece la Facultad de Cienclas de la UNAM, dificiimente puede ser Igualada por offo centro
educatha en nuesiro pals.




91

los contenidos criticos y metodoldgicos profesionales. En sintesis, los
componentes tebricos y practicos del trabajo cientifico y profesional
constituyen los principales componentes educativos de la propuesta y, en
conjunto, conforman el 80% de las materias de |la propuesta educativa.

CUADRO 7
CONTENIDOS RELACIONADOS CON EL TRABAJO CIENTIFICO

Conocimientos de naturaleza Su principal finalidad &5 que o
REFERENCIALES informativa,  definitoria  tedrica v alumnc se apropie de las
axplicativa que dicen y declaran cosas estructuras  tedvicas de una
+ DBases de datos, hechos y usterrm disciplina
conceptuales organizados + Se proponen para desarollar
rsprottm ol esiado del mnodnuemo marcos concephuales en 06
alumnos
. Se prmntan con diferente nivel de
complojidad: conceplos, prnciplios ¥y
teorias.
2. CIENTIFICO TECNICO |+ Procedimienios Gentificos desarrollades |+  Buscan desarrollr  esquemas
METODOLOGICOS en distintas ciencias. operacionales  formales  para
« Se presentan como eswategias eqirentsr especificos.
attemativas. - ﬂenen Ia doble funcidn de ser
+  implican distintas habilidades cognitvas « Y i de
tas técnicas como  procedimientos ensphianza.
rigwosos con pasos definidos y los |+  Su  aprendizaje imphca un
mélodos como procedimientos  que Proceso [ ]
ofientan, de manera general, con base graduaimente y su utilzackén
fo——— o procesos bisicos. previos
3. EXPUCATIVO +  Son planteaméentos de caricter tedrico. |+ Se dirigen a demostrar la utiidad
FUNCIONALES * Implican (a apiicacion de principics de slgunos  conocimientos
conceptuales. clentificos, grincipalments para
+  |mplican también rabajar conjuntamente comprender ol funcionamierto
concepios, procedimientos y actitudes. de los Instrumentos de medicion
gu_suﬂzan’ i
4. CIENTIFICO =  Comenidcs de naturaleza tedrica que |+ Dirigidos a  sustentar vy
DEMOSTRACIONALES implican la apficacién de conceplos y srgumentar  la  validez de
principios para susteniar relaciones de plantsamisntos clentificos.
carhcter clentifico.
5. HISTORICO «  Conenidos tedricos que describen el |+ Favorecen o establecer
CIENTIFICOS deenrrolic histérico de los concepine, relaciones  (dlacrinicas  y
principios y teorfas fundamentales. sincronicas) entre los contenidos
8 FILOSOFICO » Son formulaciones tediicas  que |+ Se dirigen a explicar las formas
EPISTEMOLOGICOS comprenden reflaxianes y principios, do acceder al conocimiento
clontifico, asi como de analizar
fos criterios de validez de los
métodos para producir
conocimientd.

En forma notable, los contenidos tedrico referenciales son los mas frecuentaes,
se presentan casi en la totalidad de los programas de estudio y en forma
exclusiva en diez de ellos. No s6lo son importantes por su frecuencia, sino
también por los elementos que los conforman que son de naturaleza muy
diversa en amplitud y complejidad En téminos generales su caricter es
explicativo e integra principalmente tres tipos de explicaciones:

1, descriptivas: describen fenébmenos biclégicos a partir de su
comportamiento espacial y temporal asi como del tipo de las refaciones
que mantienen;
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2. comprensivas: buscan comprender el fenomeno a partir de analizar sus
slementos constituyentes o bien a través de ubicarlo en el contexto o
totalidad a la que corresponde;

3. histéricas: explican a los fenémenos desde su evolucion y de los
cambios que se han presentado a lo largo del tiempo.

CUADRO 8
CONTENIDOS RELACIONADOS CON EL TRABAJO PROFESIONAL

Repn racort
pero constituvos de una totalidad.

Los recortes estdn en funcién del papet
social de Ias profesiones.

Dotar de $ignificados a estos contenidos
depends de la coharencla externa que
tisnen coma contexty la complejidad de

alumno su sensibilidad afectiva y
cognoscitiva hacia aspectos de
|a realidad.

Estdn encaminados a desarrollar
elementos  analiticos que les
p usar un Criterio propio.

odos los compartimentos de 1a realidad.

2. PROFESIONAL
TECNICO
METODOLOGICOS

Incluyen las técnicas y procedimientos
matodokgicos desarroliados por
nvestigadores y  las  actividades
procedimentales de  elaboracidn o
construccidon de soluciones.
Comgrendan las técnicas y las
metodologlas ya desarrclladas que
tratan de garantizar resultades y cumpfir
sflcazments con las tareas
sncomendadas.

Dirigidos a dotar al estudiante de
soluciones a problemas
concretos de la realidad (su
caracteristica es su

aspecificidad).

Pretanden influir  sobre la
realidad y actuaiments £on My
abundantss en este  campo
profesional.

3. PROFESIONAL

Estdn conformados por  elementos

Se dirigen a dar loz elementos

REFERENCIALES explicativos que presentan el estads del para que e futuro prolesional
conocimiento en campos profesionales pueda contextualizar un
pariculares. problema y, con base en esto,

ilertificar tareas prioritarias y
Qrganizar sus acciones.
4. HISTOR!ICO «  Elementos gua explican el origen de un | »  Dotar de elementos al alumno

PROFESIONALES problema particular. para que comprenda la trama de

relaciones que forma ¢ que han
formado una realidad.

A la largo de la propuesta educativa hay un cambio en el dominio temético de
estos contenidos, ya que en los primeros semestres de la carrera los
contenidos relacionados con la evolucién biol6gica son los predominantes. A
partir del quinto semestre empiezan a predominar los contenidos tedricos
relacionados con ia ecologia™ sin que deje de predominar su cardcter
explicativo en detrimento de un enfoque predictivo importante en un campo
como el manejo de recursos donde se requieren de estrategias que permitan
pronosticar o predecir acontecimientos futuros.

Los contenidos que siguen en frecuencia en la propuesta curricular son los
clentifico metodoldgicos, constituyen los elementos educativos exclusivos de
los talleres, cada uno de los cuales aborda un nivel metodalégico distinto:
antecedentes, introduccidn, analisis e integracién. Los contenidos relacionados
con el trabajo profesional también son importantes en la propuesta aunque no
al mismo nivel que los cientificos. Estos contenidos estan constituidos por una
parte predominante conformada por las distintas estrategias disefadas ex-

7 Este andlisis sdlo as vilido para una de las nueve orientaciones contempladas por la camera: para 1a orientacién en
ol manejo de 08 recursos naturales.
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profeso para solucionar problemas particulares, pero también existen
contenidos que explican el problema desde un punto de vista historico y desde
el contexto socioecondémico actual, presentan también el estado del
conocimiento y trabajo de campos profesionales particutares.

ESQUEMA 2
ESQUEMA GENERAL DE LOS TIPOS DE CONTENIDOS DE LA CARRERA
DE BIOLOGIA DE LA UNAM
1 QUIMICA MATEMATICAS 1 FISICA uol.:g:u FiL :'o u& a: LA
A I F A | ] A ] nl F A A
[ouimca ORGANICA MATEMNATICAS 2 BH). MOL DE LA BOL PROMSTAS Y | [SISTEMATICA 1
2 CELLUA A
A I F A J B A A A | [ I H[ 1
Y il | e | =5 el |
A ] [ A I B A A A | rl G
4 [PALEOHOLOGIA RIOGEQGRAFIA 1 BIOLOGEA DE BI0LOGIA DE GENETICA BIGLOGIA DE
ANMALES 1 PLABTAS Il
A[I;]G[] A lslal: A1CID H A A Ic A Ia
TALLEX ACUACULTURA SOLOGIA DE ECOLOGLA | RIGTECNOLDGIA 1
5 ANIMALES 2
L] A IoIH A A lc—Jl A IFIG
6 TALLER ADMON. DE LOS RHA BOLOGLA t:ge EVOLUCION 1 Em
’ NEERE . . SEER
7 TALLER CLIMATOLOGEA CONTAMINACION ECOASIOLOGLA
AMBIENTAL
B A —I B { o] ul ll ] A ] B
P —
8 TALLER ECOLOGIA VEGETAL] ECoLDGA EDAGOLDGLA
' . NEDE ) NEE
TIPOS DE CONTENIDOS FRECUENCIA TIPOS DE MATERIAS
A: Tedrico referenciales 35 materias Bésicas no biolgicas
B: Cientifico metodolégtcos 12 materias
C: Histérico clentificos 3 materias Basicas biolégicas
D: Cientifico demostracionales 2 materias
E: Filoséfico epistemolégicos 1 materia Humanisticas
F. Apficativo demostracionales 7 materias
G: Profesional metodolégicos 9 materias Aplicadas bésicas —
H: Critico profesionales 8 materias
1; Histérico profesionates 7 materias Aplicadas optativas —
J; Profesional referenciales 5 materias
Talleres




El resto de los contenidos tienen un menor peso en la propuesta, SuU
importancia no es de caracter cuantitativo sino por la funcién que desempenan
en la propuesta. Cumplen fundamentaimente el papel de reforzar a los
contenidos de carécter cientifico. Por ejemplo, los histérico cientificos cumplen
el papel de articular distintos contenidos al constituir un engarce entre presente
y pasado. Los cientifico-demostracionales su papel se concreta en ayudar a
profundizan en la comprensién o en la utilidad de otros contenidos. Los
filostficos epistemologicos que se encuentran orientados a describir la forma
en que se produce la explicacibn en las ciencias, particularmente o
relacionado con el conacimiento cientifico biolégico. Por Ultimo los contenidos
explicativo-funcionales se utilizan con la finalidad de demostrar la importancia
de algunos conocimientos teéricos y cumplen una funcion hasta cierto punto
didactica. No son contenidos que estructuren, por lo general se emplean con ia
finalidad de resaltar la importancia de contenidos de naturaleza teérica, asi es
que su presencia depende de otros contenidos

5.22 Complefidad de la organizacién de contenidos de la propuesta
educativa de la UAM

Utilizando los mismos criterios de diferenciacién en el anélisis de la propuesta
de la UNAM, se diferenciaron cinco tipos de contenidos en el proyecto
educativo de la UAM. De los contenidos identificados, cuatro coinciden con
aquellos que en la propuesta de la UNAM tienen un mayor peso, tanto por su
frecuencia como por su amplitud y profundidad. Esto es una manifestacién de
como las formas tradicionales de 1a ensefianza de la biologia se trasminan en
los centros escolares, pero también, de como estin impactando las nuevas
demandas a la carrera. Estas condiciones explican porque los contenidos
tedrico-referenciales y los cientifico-metodolégicos, que constituyen las
principales bases de la formacién cientifica, sean los mas frecuentes en los
centros educativos. Por su parte, los profesional-metodolégicos y los critico-
profesionales son los contenidos emergentes, los que surgen en las Otimas
décadas y aunque ain hay un desconocimiento sobre éstos contenidos,
gradualmente van adquiriendo mayor importancia. Los cinco tipos de
contenidos identificados, sus atributos y su papel funcional se presentan en el
cuadro 9.

La propuesta no es variada en cuanto a los contenidos de ensefianza, de
manera sistematica y continua sélo cuatro tipos de contenidos ocupan un
pape! central y un tipo de contenido, el filoséfico-epistemoldgico, sblo aparece
en los médulos iniciales. De los cuatro contenidos centrales, dos de ellos
hacen referencia al trabajo cientifico, incluyendo conceptos, principios y
atributos de fenémenos biolégicos, o bien, diversas estrategias cientificas para
abordar los fenémenos biolégicos desde diferentes perspectivas. Otros dos
contenidos hacen referencia al trabajo profesional, en donde lo tetrico estd
representado por los problemas ambientales y lo practico por las estrategias y
metodologias cientificas disefiadas ex-profeso para solucionar esos
problemas.
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CUADRO 9 ]
TIPOS DE CONTENIDOS DE ENSENANZA

Tradicionales en la ensefanza de la biologia,
cormituyen las principales bages dea la

formacion clentifica. Son conocimientos de
naturaleza informativa, definitorla que dicen
O declaran cosas.

bidlogo que labora en el campo profasional
del maneje de recursos utiliza

Abordan  aspectes sobre la
filosofia de Ia clencia. Son formulaciones
tedricas que comprenden reflaxiones vy
principios.

Fundamentales pava hacer avanzar a las

disciptinas  cientificas. Son  les més
fracuentes en los centros educativos y su
principal finakidad es que e alumno se
apropie de las estructuras iedticas de una
disciplina.

Dirigidos a dotar al sstudiante de soluciones
a problemas concretos de la realidad: su
caracteristica es su especificidad. Estén
encaminados a desamollar  slementos
analiticos que les permiten utilizar un critario

propio.

Se dirigen a explicar ias formas do acceder
al conocimiento cientifico, asi como analizar
los criterios de validez de jos métodos para
peoducir conocimiento.

[CRITICO
PROFESIONALES

CIENTIFICO-
METODOLOGICOS

Comprenden una gama heterogénea de
disciptinas a las cusles so recurre para
refiexionar sobre la interaccién sociedad-
naturaleza en distintos problemas concretos.
Representan recortes de una realidad en
funcién del pape! soclal de las profesiones.

Procadimientos clentificos desarbolades en

No pretencen que o alumno se apropie de
alguna estructura conceptual o de oS
principales  elementus tedricos de las
diaciplinas que inciden en este enfoque de
estudio, sino sentsr [as beses de  una
formacion ética, que parmita al alumno tener
una comprension del papel social que juega
o bidlogo orlentado &l mansio de recursos
Buscan desarrollar asquemas operacionaies
formales para  enfrentar  problemas
sspecificos. Tienen la doble funcién de ser
comenidos y medios de snsefianza.

En un andlisis mas puntual,

se observa también que otra importante

caracteristica de esta propuesta educativa es que estd constituida por un
nimero de programas reducido con una estructura de contenidos bastante
homogénea, es decir, se encuentran mas o menos los mismos tipos de
contenidos en cada uno de los médulos.

Como puede observarse en el esquema general, los contenidos que ocupan
un papel! prioritario en esta propuesta son los cientifico metodolégicos que se
localizan en tada uno de los programas modulares. Su importancia resulta
muy comprensible en la historia institucional, ya que en el momento de la
creacién de esta universidad, es decir, al inicio de los afos setenta se
manifestd una corriente educativa que privilegié la formacién metodolégica
como una reaccién a la formacidn excesivamente teorica imperante en un gran
numero de centros educativos. Bajo este contexto, en la universidad se partid
de Ia nocién de que los procesos para producir el conocimiento constituye el
ntcleo basico. Una aspiracién educativa gue resalté en esos momentos fue la
de que el alumno adquiriera la capacidad de llegar a auto formase a través del
saber actuar cientificamente y ha ocasionado gue las habilidades relacionadas
con el trabajo cientifico se consideren basicas.
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ESQUEMA 3
ESQUEMA GENERAL DE LOS TIPOS DE CONTENIDOS DE LA CARRERA
DE BIOLOGIA DE LA UAM-X
TRONCO MODULO CONOCIMIENTO Y SOCIEDAD
INTERDI-
e 1 e 1 o 1
MODULO PROCESOS CELULARES FUNDAMENTALES
TRONCO A l B —[ E J G I M
DIVISIONAL MODULO ENERGIA Y CONSUMO DE SUSTANCIAS FUNDAMENTALES
A l ] l E I G ] H
T MOCULY PLAGAS Y ENFERMEDADES DE UN RECURSO NATURAL RENOVABLE
R
0 A | B ] G J H
g MODOLO CICLOS BIOGEOQUIMICOS: LA BIOTA Y SU OPTIMIZACION
° A | 8 [ e |
: MODOLO CICLOS BIOLOGICOS: LA BIOTA Y SU OPTIMIZACION
0 N B R
g MODULO PRODUCTIVIDAD PRIMARIA
! A | e | & | «
N WMODULD PRODUCCICN SECUNDARIA "A
A
L A I ] l G 1 H
D MODULD PRODUCCION SECUNDARIA *B°
E
A | 8 | o | «
[
A MODULD ANALISIS DE SISTEMAS *A°
R
R » | e | e |
: MODULD ANALISIS DE SISTEMAS 8"
A A | 8 | 6 I s

A: CONTENIDOS TEOQRICO REFERENCIALES

B: CONTENIDOS CIENTIFICO METODOLOGICOS

C: CONTENIDOS FILOSOFICO EPISTEMOLGGICOS
D: CONTENIDOS PROFESIONAL METODOLOGICOS
E: CONTENIDOS CRITICO PROFESIONALES

El problema con este tipo de contenidos es, como ya se menciond en un
apartado anterior de este trabajo, que no suelen encontrarse en los programas
oficiales. Esta situacidn no permite que el cuempo docente diferencie
claramente las distintas formas de trabajo cientifico que los estudiantes
desarrollan a lo largo de la licenciatura. La (nica forma de discutir, arganizar y
finalmente planificar el tipo de trabajo cientifico que et alumno debe aprender,
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es reconociéndolo en los programas modulares. De otra forma se le ofrece al
alumno una gama de alternativas metodolégicas cientificas que pueden
confundirlo. Pero a pesar de la dificultad para estudiarios debido a su ausencia
en los documentos, a través de la revisiéon de estos, de los productos de
trabajo y de las entrevistas se pudo identificar su presencia amplia y
diversificada en la operacién de los médulos. En general este trabajo
metodolégico abarca distintas formas de aproximarse a 1a realidad las cuales
pueden ser agrupadas en: generalizacién, explicacién y prueba.

Los contenidos tedrico-referenciales también ocupan un papel muy importante
en este proyecto educativo, aunque no tan central como en la propuesta dela
UNAM. Esto es porque en éste proyecto estos contenidos se utilizan sin sequir
ninguna estructura disciplinaria sino por su posible utilidad para abordar o
explicar un aspecto determinado de la realidad. Esta caracteristica reduce
marcadamente la posibilidad de utilizar estos contenidos como ejes
estructuradores ya que no hay relaciones establecidas entre elios. Esto es asi
porque los contenidos tetricos responden a las condiciones particulares de un
campo o problema reai. Por ejemplo, tanto en el tronco divisional como en el
profesional, los contenidos tedrico-referenciales son de naturaleza muy diversa
y se presentan en los programas modulares en forma sumamente irregular,
razén por lo cual no se puede generar una articulacién de ellos de médulo a
maduto.

Ofros contenidos importantes, amplios y complejos son los critico
profesionales los cuales representan, en la propuesta educativa, un enfoque
de estudios diferente por el manejo tedrico que implican. En estos contenidos
la teorfa persigue cumplir el papel de fundamento para influir sobre la realidad
al dirigir el acto de conocer desde una exigencia del hacer, y que ese
conocimiento pueda a su vez, enriquecer o modificar e! contenido de ese
hacer. Por estas caracteristicas estos contenidos comprenden una gama
heterogénea de disciplinas a las cuales se recurre para reflexionar sobre la
interaccién sociedad-naturaleza en distintos problemas concretos. Con este
tipo de formacién no se pretende que el alumno se apropie de alguna
estructura conceptual o de los principales elementos tedricos de las disciplinas
que inciden en este enfoque de estudio, sino sentar las bases de wuna
formacién ética, que permita al alumno tener una comprensién del papel social
que juega el bitlogo orientado al manejo de recursos.

Los contenidos profesional metodolégicos son también frecuentes en la
propuesta aunque en menor nivel que los anteriores, ya que aunque se
encuentran en la mayoria de los programas educativos y son muy abundantes,
se presentan en forma poco estructurada y sistematica. Abarcan en conjunto
los aspectos metodoldgicos mas importantes que el bilogo que labora en el
campo profesional del manejo de recursos utiliza. Finalmente los contenidos
los contenidos filos6fico epistemolégicos sdlo se presentan al inicio de la
carrera, comprenden aspectos basicos ds 1a filosofia de la ciencia.

En cuanto a la forma en que se encuentran estos contenidos en |a propuesta,
es posible decir que en los tres troncos de ta propuesta modular hay marcadas
diferencias cualitativas y cuantitativas. Por ejemplo, en el modulo del tronco
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interdivisional existe una amplia diversidad de contenidos revisados en forma
poco profunda, sin incluir en forma extensa contenidos tedrico referenciales,
en cambio, en los médulos det tronco divisional los médulos estan densamente
constituidos por conceptos complejos de distinto nive! lo que provoca que este
tipo de contenidos se revisan a un nivel de complejidad alto. Los mébdulos del
tronco profesional de carrera presentan una estructura muy homogénea,
béasicamente conformada por cuatro tipos de contenidos que se presentan de
manera sistematica. No cbstante, dentro de cada tipo de contenidos existe una
alta complejidad que se manifiesta cientifica por el conjunto de conceptos,
principios y atributos de fendmenos biol6gicos en la parte tetrica, por las
diversas estrategias en lo metodolégico cientifico; por la riqueza de
perspectivas tedricas que incluyen los problemas de manejo de recursos, y por
la diversidad de estrategias y metodologias disefiadas ex-profeso para
solucionar esos problemas en lo profesional técnico metodoldgico.

Un ejemplo de la forma en que se estudian los contenidos en los médulos es el
caso de los tebrico-referenciales. Como la mayoria de los médulos se
estructuran por nicleos temdticos y el numero de estos programas es
reducido, los procesos ecoldgicos estudiados son pocos, es clerto que estos
procesos Sse revisan a una profundidad mayor de lo usual pero
iremediablemente deja afuera una gran cantidad de tépicos, procesos,
fandémenos, entidades y niveles de organizacién de la teorfa ecolégica. De esta
forma los procesos aislados se estudian de forma muy completa, pero la
ecologia como ciencia se estudia de forma muy parcial. El estudio parcial de
los contenidos es sblo una caracteristica de procesos educativos que s¢ dan al
interno del aula, pero en el sistema modular estos procesos no son exclusivos.
Los alumnos, al realizar su proceso de investigacién, profundizan en aspectos
que el profesor desconoce y se produce con esto mucho aprendizaje no
controlado. Esto significa que los alumnos tienen una amplia oportunidad de
eleccion del contenido e implica en cierta medida la imposibilidad de definir
con precision el contenido.

5.3 HRelaciones verticales entre contenldos

Se ha afirmado que fuera de las matemdticas no existen otros tipos de
disciplinas que requieran de una secuencia para su aprendizaje, es decir, no
existen hallazgos contundentes que indiquen campos disciplinarios en donde
sean estrictamente necesarios aprendizajes previos para la adquisicion de
otros, excepcion de [as matematicas (Weiss, 1992). Esta afirmacion general,
tendra que irse verificando en distintas estructuras disciplinarias, probar si el
aprendizaje de un concepto no tiene como requisito el aprendizaje de otros.
Pero fuera de los campos disciplinarios cabe la posibilidad de que el estudio
de objetos complejos (problemas, practicas profesionales, 4reas temdticas
complejas) requiera del estudio previo de objetos mas simples. En cualquier
caso no necesariamente tiene que hablarse de los aprendizajes previos como
requisitos indispensables sino, también, como requisitos convenientes.

La organizacién vertical de contenidos debe establecerse su secuencia
buscando més 1a continuidad que la integracién, mas el avance progresivo que
la complementaridad. Para analizar este tipo de refacién la pregunta clave es
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;qué légica o estrategia existe en la secuencia de los contenidos? Porque las
propuestas educativas formales tienen, por necesidad, una secuencia
temporal. ‘Secuencia que puede ser definida a través de criterios empiricos
como respuesta a necesidades estrictamente operativas, o bien, estar
sustentada en logicas de distinta naturaleza. Pero ya sea que las lbgicas
existan o no, lo que importa saber desde el punto de vista educativo, es sila
secuencia temporal permite que el alumno pueda ir construyendo
elaboraciones mas complejas, mas profundas o mas amplias.

5.3.1 Relaciones verticales en los contenidos de la propuesta educativa
de la UNAM

Una pregunta importante en la estructuracién vertical de los contenidos de
ensefnanza es conocer si en un proyecto educativo determinado, que tiene mas
de un tipo de contenido, existe el interés de definir una articulacién temporal
para cada uno de ellos o sélo para alguno o algunos contenidos especificos.
Porque si la estructuracion vertical se prevé para sdlo cierto tipos de
contenidos, ocasionaria una evidente diferenciacién de las funciones de los
contenidos en un curriculo. Si éste es el caso, algunos contenidos podran
diferenciarse como contenidos eje y los otros como “periféricos”. Se pueden
definir a los contenidos eje como los que responden directamente a las
necesidades prioritarias de formacién del curriculo y a los periféricos como los
contenidos qye apoyan, ampliando o consolidando a los contenidos eje.

En la propuesta educativa de la UNAM no existe formulacién explicita que
indique la asignacién de algun tipo de contenido eje. No obstante en el analisis
de los documentos de planeacién es posible identificar la prioridad que se e
asigna a los contenidos tedricos referenciales. Su frecuencia, continuidad,
amplitud y complejidad con la que son tratados a lo largo del plan de estudios
los convierte en el principal eje estructurador de la propuesta educativa.
Aunque no es posible hablar que estructura a todo el proyecto $ino a una parte
de &\. Puntualmente en un grupo de materias denominadas ciencias basicas
biolégicas, que se encuentra desde el primero hasta el sexto trimestre,
conformando un total de 17 materias. No todas ellas tienen la misma
estructura, sin embargo, unas a otras se complementan para ampliar el
desarrollo de un concepto bésico e integrador que es el de la evolucion
bioldgica. Estas materias tienen claramente definido un criterio de
estructuracién vertical que puede sintetizarse como de simple a complejo,
porque su secuencia es de tal forma que inicialmente se estudian organismos
mé4s simples (procariontes) y se culmina con el estudio de los organismos mas
complejos (animales).

Otras materias con criterios de secuencia claros, son los cuatro talleres que se
ofrecen del quinto al octavo semestre. El criterio que en estas materias se
maneja es de “gradualidad”, que en el caso concreto de los talleres significa el
desarrollo progresivo y complementario de habilidades relacionadas con el
trabajo cientifico. Se define una continuidad que depende de los procesos
generales de la investigacion cientifica y se presentan como antecedentes,
introduccion, andlisis e integracion. Esta secuencia no implica que el taller de
antecedentes sea més facil o dificil que el taller de introduccién o el de
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andlisis, es decir, no hay una diferenciacion en cuanto a complejidad, la
secuencia se establece por ser procesos complemantarios.

Analizando el curriculo en forma més global y observando sobre todo la
importancia de las materias basicas bioldgicas y los talleres. Es posible afirmar
que en conjunto el principio que rige las relaciones verticales es el teGrico-
practico. Esto se deduce de la secuencia que presenta el proyecto, porque en
los primeros cuatro semestres predominan las materias basicas de caracter
fedrico y en los cuatro finales los talleres y las materias optativas, materias de
cardcter practico. En términos mas concretos, la propuesta coloca a las
ciencias basicas biolégicas y no biolégicas como el sustento para acceder a
los talleres y a las materias optativas. Con esta seriacién se manifiestan dos
suposiciones: la primera de ellas en el sentido de que los conocimientos
tedricos —particularmente los relacionados con el concepto de evolucidn- son
basicos para el aprendizaje de todo conocimiento relacionado con lo biolégico;
la segunda, plantea que el conocimiento tedrico debe de anteceder a los
conocimientos de tipo metodolégico. Con esta estructuracion vertical, 1a
propuesta educativa de !a UNAM convierte en operativos tres discutidos
supuestos: 1) 1a teorfa biolégica requiere para su comprensién de las ciencias
basicas {particularmente la teoria evolutiva); 2) la practica es una verificacién
de los conceptos tedricos, y 3) lo particular y practico (la formacién méas
relacionada con los procedimientos empieza a ser predominante en el quinto
semestre) son especificidades de lo general y tedrico.

El considerar que las particularidades se originan de una base homogénea es
una idea muy acorde con la modalidad més tradicional de utilizar la tecria, la
cual ha permitido grandes adelantos en el desarrclio cientifico y tecnolbgico.
No obstante Zemeiman (1988) ha sefialado que este principio tiene también
consecuencias poco benéficas, entre las cuales destaca el que la practica es
subordinada a la teorfa. En este sentido, la practica se convierte en simple
verificacion de la teoria y se olvida de que es la actividad humana la que
genera los conceptos, con lo cual el momento activo y creador de la practica,
es negado. Ademas, las relaciones de este tipo son el origen de un problema
muy comiin en la ensefianza de las ciencias, el cual consiste en una
desvinculacién entre lo tedrico y lo practico.

El principio tedrico-practico en esta propuesta educativa se encuentra muy
emparentado con el principio: general-especifico. Principio que se manifiesta
con la ubicacién en el proyecto de las nueve orientaciones profesionales
contempladas en la carrera —as paricularidades- sustentadas en una base
comin, las materias béasicas. La afirmacién implicita es que existen
conocimientos generales que, independientemente de la orientacién
profesional, son necesarios. Lievando a un extremo esta suposicién se podria
llegar a afirma que quien carezca de esos conocimientos generales no puede
ser denominado bidlogo, ya que son conocimienfos, que su carencia,
imposibilita el desarrollo de cualquier actividad profesional del biflogo. Bajo
ese razonamiento extremo, no pueden o no deberian existir carreras de estos
profesionales orientadas desde el inicio.



101

5.3.2 Relaciones verticales en los contenidos de la propuesta educativa
de la UAM

No existen en los documentos de planeacidon educativa referencias a las
relaciones verticales que deberian existir entre sus componentes. No obstante,
la definicion de los tres troncos en la propuesta educativa de la UAM implica
alguin tipo de seriacion, ya que el orden en que deben cursarse los troncos no
se puede alterar a voluntad del alumno. Para el tronco profesional de carrera
que aglutina a nueve médulos se encontraron documentos que hablan de su
autonomia. Se desconoce asi, la necesidad educativa de cualquier tipo de
seriacidn. De hecho, se identificaron mddulos que se plantean, cada uno,
como "opcicnes terminales’. En la operacién cofidiana, esta supuesta
autonomia nunca se ha llevado a cabo del todo, actuaimente se ha establecido
y respetado -con muy contadas excepciones provocadas por problemas
administrativos- una seriacién que sigue el orden en que aparecen los médulos
en el plan de estudios.

A pesar del desconocimiento de! proyecto cumicular de las relaciones
verticales, es posible observar principios de esta relacion “insinuados” en la
propuesta educativa. En realidad cada uno de esos principios no significa mas
que una posibilidad a trabajar, porque en el anilisis s6lo se detecta su légica
pero no su desarrollo. Los principios potenciales de organizacién son los
siguientes: 1) interdisciplina-disciplina, 2) cientifico-profesional, 3) desarrolio
progresivo de habilidades cientificas, 4) procedimentai-tedrico y 5) complejidad
tebrica.

El principio interdisciplina-disciplina se observa en la secuencia que siguen los
tres troncos que conforma la propuesta educativa: interdivisional, divisional y
profesional de carrera. Con la definicion de estos troncos se manifestaba una
perspectiva que va desde la interdisciplinaria a la disciplinario, en una forma
muy similar de lo complejo a lo simple. El trabajo se ha concretado sobre
aspectos metodoldgicos. En el mddulo inicial se estudia las caracteristicas de
la metcdologia cientifica y su aplicacién a campos sociales y naturales, en el
segundo y tercer médulo se estudian estrategias metodolégicas propias de las
ciencias biolégicas y en los Gitimos médulos se particulariza a la metodologia
de una carrera profesional. Pero los troncos se han desarollado
independientementa de tal forma que en la actualidad los tres troncos se
encuentran aislados. El interdivisional se ha convertido en un médulo que
pretende ser introductorio pero que en realidad se ha desvinculado de los
médulos restantes. Los dos médulos del tronco divisional se han desarrollado
conjuntamente pero sin encontrar formas de articularse con los restantes. En el
tronco profestonal de carrera cada médulo utiliza -desarrolla en el mejor de los
casos- astrategias metodolégicas propias sin tomar en cuenta el trabajo de los
mébdulos restantes.

El principio cientifico-profesional se hace manifiesto tanto la forma en que se
han organizado los tres troncos que conforman al curriculo, como en la forma
en que se constituyeron los nueve médulos del tronco profesional de carrera.
En estos ditimos se puede observar que los primeros siete mddulos tienen una
mayor carga de contenidos relacionados con el trabajo cientifico y los dos
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Gtimos con el trabajo profesional, definiendo una secuencia que va de o
cientifico a lo profesional. Esta secuencia es acorde con un supuesto utilizado
comdnmente en la ensefianza superior de la Biologia, el cual plantea que la
formacion cientifica tiene un caracter mas general que la profesional.

El principio del desarrollo progresivo de habilidades cientificas y profesionales
surge de la interpretacién predominante de fa labor educativa que los propios
docentes tienen y en la cual se resalta a las habilidades como el producto
educativo mas buscado y mas privilegiado. El manejo adecuado de este
principio deberia permitir a los estudiantes progresar a través de “logros” cada
vez mas complejos (avances en términos intelectuales y de desarrollo) a
medida que trabajan en sus “proyectos modulares”. Hay tres tipos de
habilidades importantes: las habilidades de trabajo cientifico metodolégico; las
habilidades necesarias para el estudio de problemas complejos y las
hablilidades relacionadas con las metodologias de la actividad profesional.

El desarrollo progresivo de habilidades metodolégicas clentificas requiere,
para aprovechar su potencial como principio estructurador, de diferenciar y
jerarquizar en orden de complejidad a las distintas estrategias de trabajo
cientifico que se estan utilizando. Pero en la propuesta no se ha definido un
orden de prioridades que fundamente una secuencia en este tipo de
formacién. Faltan criterios sobre la verticalidad de los programas modulares y
estas dificultades limita el que se utilicen a estos contenidos para relacionar los
médulos en una secuencia cronolégica y el aprendizaje gradual de las
habilidades.

Una alternativa para la aplicacién adecuada de este principio implica definir los
problemas més importantes en el manejo de los recursos, analizar su
complejidad y organizarios de acuerdo a su complejidad para que el alumno
enriquezca sus estrategias para abordarlos. Una alternativa de este tipo
requiere de una infraestructura conceptual e investigativa que la carrera no ha
podido desarrollar y, aunque la presencia de estos contenidos educativos no
deja de ser loable, en realidad su contribucién educativa es muy reducida.
Practicamente es imposible lograr un desarrollo de estos contenidos sin que se
definan los criterios para considerar a un problema mas importante que otro y
sin definir hacia donde se debe desarrollar la formacion del alumno,

Otros contenidos igualmente importantes en esta propuesta educativa son los
profesional-metodolégicos. La posibilidad de estructurar estos contenidos
implica diferenciar los distintos campos profesionales y los quehaceres
contenidos en ellos. En el andlisis realizado en esta investigacién se
diferenciaron fundamentalmente cuatro amplias actividades profesionales:
caracterizacion, diagnéstico, prondstico y propuestas de manejo de los
recursos naturales. De esta forma, la estructura del plan de estudios evidencia
una preocupacién compartida por la formacién metodolégica profesional, sin
embargo, resulta también evidente que su potencial formativo se reduce
considerablemente al no existir una constante indagacién de las précticas
profesionales y al no ser contempladas en forma sistematica. En términos
generales se puede hablar de que hay un enorme desbalance al dar prioridad
casi exclusiva a un tipo particular de actividad {a la caracterizacién}, a ios
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aspectos metodolégicos asociados con ellas y una marcada subvaloracion de
otros grupos de actividades igualmente importantes.

El principio procedimental-tedrico surge del esquema actua! del tronco
profesional de carrera en el cual los contenidos metodolégicos son
predominantes en los médulos iniciales y se deja la mayor carga tedrica en los
mdédulos finales. En la base de este principio existe e! supuesto de equiparar el
descubrir con el aprender, Una estructuracién de contenidos en este contexto
implica sustentar ampliamente este supuesto, muy discutible atn, en el terreno
educativo.

El principio de la complejidad tedrica se manifiesta debido a que los médulos
iniciales tienden a tener contenidos tedricos menos diversificados, es decir,
generalmente contemplan conocimientos dentro del campo de la biologia y la
ecologia, en cambio, los médulos finales consideran una gama mAas
diversificada de conocimientos y en donde existe un cierto balance entre los
conocimientos sociales y naturales. Este principio postua, de hecho, un
razonamiento contrario a la propuesta inicial de la multidisciplina-disciplina y
constituye una posibifidad poco estudiada.

54 Relaciones horizontales entre contenldos

La organizacién horizontal se refleja en la forma en que se presentan ios
contenidos sincrénicamente, no contempla relaciones de continuidad sino,
preferentemente, de similaridad temética, de comparacion o de
complementacion. Estas relaciones se pueden dar en dreas disciplinares o en
situaciones globales. En las primeras se realizan sobre la base de estructuras
disciplinares establecidas, en las segundas, en funcién de las caracteristicas
de la situacion global cuyas particularidades definen a los tipos de contenidos.

En una propuesta curricular las relaciones horizontales pueden o no existir. No
existe informacidn en el campo educativo que la considere un requisito para el
aprendizaje. Tampoco hay informacion concluyente sobre el nimero de
aspectos que un alumno puede aprender simultAneamente. Los conocimientos
previos, aunque no pueden considerarse como requisitos indispensables para
el aprendizaje -salvo ciertas excepciones- si son considerados como
convenientes para ampliar las posibilidades de profundizar los alcances del
aprendizaje. Pero jcuantos tipos de aprendizaje se pueden realizar
simultdneamente sin que unos a otros se afecten? jen qué forma se beneficia
un alumno cuando lo que aprende se encuentra relacionado? son aspectos de
lo que adn se conoce muy poco.

5.4.1 Relaciones horizontales en los contenidos de la propuesta
educativa de la UNAM

Las relaciones horizontales en una propuesta educativa como la de la UNAM
pueden establecerse a través de dos alternativas: se establecen entra todas
las matarias de un mismo semestre o se establecen entre contenidos de una
misma materia, es decir, las relaciones horizontales pueden ser de semestre o
de materias. Dadas las caracteristicas de los semestres no es posible definir
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una estructura determinada, la presencia de las materias en los semestres
parece ser mas bien sl resultado fortuito de una preccupacion por establecer
una secuencia con una base constituida por conocimientos tedricos y una
parte final de elementos metodoldgicos y aplicados. Asi, los primeros cuatro
frimestres de la carrera adquieren una forma similar, constituidos
exclusivamente por materias basicas (biolégicas y no biolégicas). El quinto y
sexto semestre compuestos por materias de caracter metodolégico, tedrico y
aplicado y los dos dltimos, con un nimero menor de materias metodoldgicas y
optativas.

En las relaciones horizontales entre contenidos de una misma materia pueden
observarse algunos patrones. Por ejemplo, en las ciencias bdsicas no
biolégicas se establecen relacicnes de similaridad tematica, en donde las
principales articulaciones entre los contenidos son de caracter teérico-
metodolégicos y tedrico-demostrativo. Resulta comprensible la estructura
horizontal de estas materias dada su funcibn en e! curriculo, enfocada a
proporcionar elementos conceptuales que permita profundizar la comprension
de lo biolégico o de sus tecnologias de estudio.

En las ciencias bdsicas biolégicas también se observan estructuras
horizontales similares, particularmente en un bloque de once materias
constituidas por contenidos predominantemente tedricos, en las que se incluye
la caracterizacién, la sistemética, la filogenia, la ecologia, la biologia y la
evolucién de los organismos y de sus estructuras celulares. Contemplan asi,
una estructura comparativa que analiza 10s mismos procesos y fenémenos en
diferentes organismos y los relacionan mediante procesos evolutivos. En muy
pocas de las materias basicas biolégicas se plantea una articulacion entre
teoria y metodologia. Hay, por decirlo de alguna manera, una desatencion
respecto a como abordar cientificamente los conceptos centrales de la carrera
relacionados con la evolucién biolégica y la ecologia. Aparte de las once
materias sefialadas en las demds no existe ni continuidad ni similaridad
temética.

En los talleres no se puede hablar de relaciones horizontales dado que estan
constituidos por un solo tipo de contenidos. En las ciencias aplicadas,
optativas y bésicas, es comtn la relacién entre contenidos tedricos y los
relacionados con el trabajo profesional aungue estos Gltimos hacen referencia
a casos puntuales y aislados unos de otros y se presentan en el programa sin
manifestar ninguna estrategia estructural, en forma asistemdtica y sin
diferenciar campos profesionales o contextos interpretativos.

5.4.2 Relaclones horizontales en los contenidos de la propuesta
aeducativa de la UAM

Las relaciones horizontales en un sistema modular son fundamentales, porque
para esta propuesta la integracién del conocimiento tiene repercusiones
sociales, cientificas y educativas. Cada médulo, en teoria, deberia constituir
una totalidad cuyas partes interactiian y son interdependientes. El papel
central en la integracion de los médulos tendria que ser desempenado por lo
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que en la propuesta se conoce como “objeto de transformacién”, enunciado
breve que ejercer una funcién organizativa globalizadora y airededor del cual
se deberian articular los distintos elementos modulares. En teoria, constituye la
parte fundamental de cada médulo y de los contenidos de ensefanza, creando
asi condiciones para la integracién de la docencia, investigacién y servicio.
Ademds, acota las necesidades de conocimiento que deben contener en su
interior cada uno de los médulos. Mediante su definicion se intenta anticipar
soluciones a las que probablemente se enfrentara el futuro profesional y
representa una estrategia que busca encontrar formas de organizacion y
programas académicos flexibles, que respondan a los intereses de los
alumnos y a las necesidades del pais.

Inicialmente los objeto de transformacién de los distintos moédulos fueron
formulados de una forma tan amplia y ambiciosa que implicaban una
aplicacién del conocimiento que la universidad no podia cumplir porque
demandaban condiciones que este centro no suele tener. Actualmente los
objetos de transformacién en los programas modulares consisten en una
enunciacion simplista que no tiene ningln poder para organizar los contenidos
en los programas modulares. Este mecanismo no es suficiente, ni siquiera
comprensible, no hay acuerdos en lo que significa y la funcién que debe
cumplir.

Uno de las principales dificultades es que los contenidos responden a las
condiciones particulares de una “situacién global” y no se conoce si las
situaciones que dan razén de ser a cada mddulo requieran de la misma
estructura de contenidos. Estas dificultades no sélo implican el problema
tedrico practico, tradicional en la ensefianza de las ciencias, sino que también
implica el superar el reto de vincular los aspectos socio-histéricos con los
problemas especificos del quehacer profesional. Hay un gran trabajo por hacer
sobre las relaciones horizontales de la propuesta modular porque hasta la
fecha existe un desconocimiento de sf se estan integrando o no los contenidos
en cada uno de los médulos. Actualmente, los problemas de relacién horizontal
se presentan de manera diferente a lo largo del proyecto curricular. Cada uno
de los troncos tiene problemas de relacidén horizontal particulares, pero
ademas, se puede hacer una diferenciacion en los médulos de tronco
profesional, porque los dos médulos finales tiene una estructura horizontal
diferente a los restantes. De esta forma, en 1a estructuracién horizontal de
contenidos de esta carrera se pueden diferenciar cuatro niveles de
complejidad: 1} el médulo del tronco interdivisional; 2) los dos del divisional, 3)
los siete primeros del tronco profesional y 4) los dos finales.

En unico médulo del tronco interdivisional el objeto de transformacion ha
presentado cambios en su caricter original, anteriormente se integraban
aspectos epistemolégicos, filoséficos y cientificos, sobre la base de que estos
aspectos eran necesarios para cualquier profesional. Su pretension
actuzlmente es menos, se le utiliza con la finalidad de integrar diversos
aspectos que hagan mas comprensible la universidad a la los alumnos de
recién ingreso. Pero el fraccionamiento interno es sumamente marcado por
cuatro secciones que mantienen muy escasas relaciones entre ellas.
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Los dos madulos del tronco divisional, los cuales tienen una estructura muy
diferente a la de los mddulos de los otros troncos son muy similares entre
ellos, los contenidos son predominantemente tedricos. Estos médulos son los
més densamente cargados de conceptos, hechos, principios de toda la
carrera. Poseen niveles distintos de complejidad pero mantiensn, por 1o
menos, una continuidad tematica con el resto de los contenidos. Su estructura
horizontal se ha mantenido mas o menos constante y ha sido empleada en
forma mas fiel a su caracter original.

Los primeros siete médulos del tronco profesional tienen una marcada
homogeneidad en la estructura horizontal de sus programas educativos, sus
contenidos tebricos son menos diversificados que en los otros troncos y se
estructuran a partir de procesos bioldgicos y ecolégicos. Los objetos de
transformacién de estos mdadulos no son homogéneos, cinco de ellos son
enunciados que hace alusién directa a procesos ecolégicos concretos (ciclos
biogeoquimicos, ciclos biolégicos. productividad primaria y produccion
secundaria A y B), uno de ellos a una entidad (recursos naturales renovables)
y otro mas a un amplio problema (plagas y enfermedades de un recurso
natural renovable). No existe claridad sobre lo que es el objeto de
transformacién y el papel que debe jugar en el curriculo. Esta falta de
compresién ha originado que actualmente existan programas elaborados por
los docentes que no lo incluyen. Estos resultados hablan de la insuficiencia
que este mecanismo tiene para desempefiar una funcién estructuradora en los
programas educativos de la licenciatura.

La caracteristica que mas sobresale en estos médulos es su homogeneidad en
su estructura horizontal. Estan compuestos de los mismos contenidos, aungue
la proporcién que guardan entre si varia. Esta relativa homogeneidad y
sencillez ocasiona que en la propuesta el nicleo basico de contenidos esté
conformado por los cuatro tipos de contenidos predominantes: tebrico
cientificos, cientifico metodolégicos, critico profesionales y profesional
metodolbgicos. Este tipo de articulacién horizonta! pretende, por lo menos al
nivel de intencionalidad, un uso de la teoria de manera diferente. En un primer
momento el objetivo es lograr que el alumno acceda a la comprension de lo
tabrico, es decir, que pueda comprender una estructura disciplinaria y aplicaria
para explicar hechos o fenémenos biolégicos. En segundo lugar, posibilitar al
alumno para que, a través de los tedrico, pueda influir sobre la realidad. Los
dos momentos en conjunto persiguen tanto el conocer como e! influir. Los
programas modulares de) tronco se estructuran a partir de procesos ecolégicos
y realizan explicaciones de estos procesos mediante dos mecanismos: uno de
ellos consiste en analizar los componentes de dicho proceso; el otro, consiste
en analizar el papel que cumple éste en un contexto determinado™. Ademas,
los médulos contemplan otras formas de explicacion en que se describen los
cambios temporales y espaciales a diferentes escalas de los procesos
ecoldgicos en cuestién y se describen también las relaciones que mantienen
con otros procesos o condiciones del medio.

" Pickett ot al. (1991} han formulade que en la clencls ecoldgica, es comin explicar los procesas y fendmenos
scolégicos a través de analizar dicho procesc en un nivel de organizacion Infericr o superior al proceso en cuestion, i
cual concuerda ampliamente con lo qua realizan docentes en esta propuesta educativa.
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Los dos modulos finales tienen caracteristicas diferentes al resto de los
médulos del tronco profesional. Su objeto de transformacion es de caracter
metodolégico: Andlisis de Sistemas “A” y Andlisis de Sistemas “B". A través de
este enfoque metodolégico se pretende que el alumno pueda integrar los
contenidos previamente aprendidos, constituyen pues, un espacio para la
integracion y 1a aplicacién. Por estas caracteristicas los médulos no priorizan el
estudios de los procesos ecolbgicos como en los moédulos anteriores. Estos
contenidos compiten con el estudio de estrategias metodolégicas y de
procesos extra-biolégicos, fundamentaimente de naturaleza social y
econémica. Su estructura horizontal es de en parte similar a los modulos
antecedentes, pero también diferente ya que consideran una gama mas
diversificada de conocimientos y en donde existe un cierto balance entre los
conocimientos sociales y naturales.
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PARTE IV: ANALISIS Y CONCLUSIONES

6. DEFINICION DE FINALIDADES EDUCATIVAS Y CRITERIOS DE
SELECCION DE CONTENIDOS DE ENSENANZA

6.1 Definicién de la orientacién profesional

El manejo de los recursos naturales es un campo laboral que da cabida a
distintos profesionales. Se ha incorporado en el campo educativo como una
orientacién profesional y no como una profesion en si, es decir, en la
estructura de formacién profesional no existe una en especifico para afrontar
los problemas que comprende. Diversos profesionales, bidlogos, antropélogos,
economistas, gedgrafos, meteorblogos, oceantgrafos, abogados, etc., se
incorporan a este campo laboral realizando contribuciones desde su profesién.
Cada uno de estos profesionales tiene, por tanto, una formacién bésica
distintiva de su profesién, otra formacién especifica aplicada que los acerca a
una parcela de la realidad compleja, que da cabida a distintas interpretaciones
y & variadas formas de desarrollo. Realizar una definicién sobre la actividad
profesional en este campo laboral es dificil porque sus fronteras cambian
constantemente y no resultan del todo claras. Alcanzar claridad sobre
finalidades educativas en las propuestas de formacion, en un campo donde es
imposible abarcar la totalidad, implica el realizar una construccion particular.
Lo que se desarrolla en esta parte del trabajo es la reflexién sobre algunos
lineamientos de trabajo y criterios generales con potencialidades para mejorar
la calidad de las construcciones curriculares.

La reflexién inicia a partir de las caracteristicas de esta orientacién profesional,
que como ya se menciond, implica una formacién bésica distintiva de una
profesion de origen y otra formacion aplicada mas o menos comun sobre una
parcela de la realidad. Estas caracteristicas hacen posible diferenciar dos
aspectos formativos. El primero de ellos persigue lograr que el alumno se
introduzca a la estructura de una disciplina o a las formas reconocidas de una
profesién y, 1a segunda, persigue introducir al alumno a las formas de incidir
sobre una parcela de la realidad. En el caso concreto del bidlogo orientado al
manejo de los recursos naturales, esto ha llevado a que los centros educativos
posibiliten al alumno acceder a la comprensidn de lo tedrico a través de
comprender una estructura disciplinaria y aplicarla para explicar hechos o
fendmenos bioldgicos. En segundo lugar, posibilitar al alumno para que, a
través de lo tedrico, pueda influir sobre la realidad. Esta estrategia liga dos
tipos de formacién, cada una de las cuales con iégicas y necesidades distintas:
una cientifica mas cercana a la generacidn del conocimiento y otra profesionat,
mds cercana a la aplicacion del mismo.

La formacion de cardcter mas cientifico tiene una mayor tradicion en la
formacién del bhidlogo y tienen el reto de proporcionar a los alumnos
conocimientos genéricos fundamentales. La discusidn actual se ubica en
definir si estos conocimientos genéricos deben de ser de caracter teérico o
metodolégico. En los casos estudiados, la propuesta de la UNAM delimita un
eje tedrico y conceptual: la teoria de la evolucién, bajo el supuesto de su poder
para intervenir tanto en el terreno tedrico como en la actividad practica
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{Herrera, 1996). Por su parte, la propuesta de la UAM se basa principalmente
en una estrategia para abordar objetos de estudio concentrandose
prioritariamente en aspectos de tipo metodologico. En la UNAM, el eje tedrico
se encuentra desvinculado de los aspectos metodoldgicos y en la UAM, los
aspectos metodolégicos no estan diferenciados en niveles de complejidad y no
existen criterios para una evolucidén gradual de las habilidades intelectuales.
Estas condiciones de las propuestas indican el camino de trabajo a seguir en
este tipo de formacién: establecer estrategias de permitan ligar ejes teéricos
con aspectos metodolégicos diferenciados en niveles de complejidad.

La formacién de caracter mas profesional es propiamente la que define la
orientacion profesional y es la que constituye aqui el centro de reflexion. Este
tipo de formaci6n es mas reciente en la formacion de los biblogos y representa
la respuesta de los centros educativos a las demandas de una mayor
participacién del bidlogo en problemas sociales relevantes. Pero la
participacién del bidtogo en el manejo de los recursos naturales es un campo
atravesado por una fuerte discusién, en la que intervienen aspectos sociales y
epistemolégicos y constituye actualmente la principal dificultad en este tipo de
formacion. Una solucién satisfactoria para esta dificultad, por lo que puede
deducirse de los resultados del trabajo, es la de identificar los puntos
sustanciales con potencialidad para aclararia:

1. elaborar una definicion del manejo de recursos desde el punto de vista
del bidlogo.
tomar postura frente a los paradigmas de manejo de recursos
definir el referente educativo
definir las dimensiones formativas

Rl SR

La definicibn del manejo de recursos naturales desde el punto de vista
biolégico debe tomar como principal consideracién que los componentes
bidticos —as especies silvestres de plantas, animales y microorganismos- de
los sistemnas ambientales son los elementos centrales que caracterizan la
participacién del bidlogo en este campo laboral. Otros elementos insustituibles
para la elaboracién de una definicion son los aspectos del desarrollo aperativo
de la orientacitn, representado por los enfoques que caracterizan actualmente
la participacién del bidlogo en el manejo de recursos, a saber. servicios
ambientales y produccién biolégica. El primero que incluye estrategias de
proteccidn, conservacién y recuperacion de poblaciones naturales y el segundo
que abarca la produccién de diferentes especies silvestres vegetales y
animales. Si se est4 de acuerdo con esto, definir el manejo de recursos desde
el punto de vista del bitlogo implica el tornar como centro de la definicion a las
especies silvestres y aglutinar los enfoques de participacion del biblogo en el
manejo de recursos.

En una parte anterior de este trabajo se menciond que la forma en que las
sociedades interpretan la naturaleza define en gran parte la manera en que
estas actan sobre ella. Actualmente es insustentable pensar a la naturaleza
como una fuente inagotable de recursos, las evidencias actuales son
contundentes al afirmar la interdependencia del desarrolio humano y de la
naturaleza. Esta visidn, aun en desarrollo, tiene un enorme caracter
prospectivo al asumir el reto de plantear la forma de reorganizar las
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actividades humanas en funcién de las caracteristicas del ambiente. Este
paradigma de manejo, representado actualmente por las ideas de
ecodesarrollo y manejo sustentable, debe ser el eje centrai del trabajo
universitario, aunque probablemente aun no pueda ser el (nico. Pero si
asumimos que la formacidn en las universidades tiene que tener una visién
prospectiva y que la universidad puede llegar a influir sobre la direccion del
campo laboral, entonces el paradigma de ecodesarrollo estd destinado a
constituir un excelente guia de la labor académica.

Otro aspecto a considerar en 1a definicién de la orientacién profesional es la
definicién de un referente educativo, es decir, el objeto de las demandas al que
la universidad intenta responder. En las escuelas de educacién superior de
biologla los referentes han sido constituidos por: problemas profesionales,
campos disciplinares de trascendencia social, actividades cientificas y
practicas profesionales.

Los problemas profesionales son temporalmente transitorios y generalmente
de carécter [ocal, caracteristicas que limitan su conveniencia para constituir un
referente educativo. Los campos o 4reas disciplinares tienden a generar el
problema de aislar a la universidad de su entorno. La actividad cientifica
representa una actividad laboral especifica e infrecuente para constituir un
referente general de la orientacién profesional. Resulta més conveniente
plantear como referente educativo a las practicas profesionales, ellas tienen un
cardcter muy tangible y lo suficientemente generalizable como para
proporcionar una versatilidad formativa. Pero es importante aclarar que al
plantear a las practicas de una profesién como referente educativo no significa
declarar que la formacién profesional debe responder exclusivamente a las
demandas del campo laboral. Hay una distancia entre el mundo iaboral y el
educativo, ambos se diferencian por tener su propia dinamica, tiempos, ritmos,
complejidad, intereses y necesidades. El campo laboral presenta una dinamica
mas acelerada y cambiante en comparacién con el campo educativo cuya
dindmica no puede seguir a la laboral, porque sus condiciones de recursos
humanos y materiales lo imposibilitan. Pero sobre todo porque tampoco debe
limitarse a reproducir el hacer actual, particularmente en una sociedad donde
existen amplios grupos desprotegidos y en donde existen una infinidad de
problemas para los cuales no se han propuesto ni probado soluciones. En
sintesis, la practica profesional puede ser el referente principal, pero no puede
estar aislada, tiene que mantener sus relaciocnes con los otros referentes:
sociales, teéricos y cientificos.

6.2 Definicion de las dimensiones formativas

E! trabajo educativo relacionado con la formacién del bidlogo orientado al
manejo de recursos naturales demanda una formacion integral y diversa. No
puede limitarse a ofrecer sélo una formacién de caracter tedrico desvinculada
de aspectos metodoldgicos o sociales sin correr el riesgo de incapacitar a los
futuros profesionales a incidir realmente en su profesién. La orientacion
reclama un proceso de apropiacidn de la cultura porque las relaciones
sociedad-naturaleza tienen como compaonente intermediario fundamental a los
procesos culturales. Asi, la formacién tiene un doble cardcter: un técnico y
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riguroso y otro mas laxo que acrecienta las posibilidades del sujeto para la
construccién conceptual, la produccidn v la aplicacién del conocimiento. Esta
concepcién de formacion concuerda ampliamente con la planteada por Ferry
(1990) quien la percibe como un proceso de desarrollo y estucturacién de la
persona que lo lleva a cabo, bajo el doble efecto de una maduracién interna y
de posibilidades de aprendizaje.

Al hablar de una formacion integral las preguntas que surgen inmediatamente
son zcudles son los aspectos que hay que integrar? o dicho de otra forma
(sobre qué aspectos se debe dirigir la formacion? La primera consideracion
que surge es a partir de las caracteristicas de la orientacidn profesional, que
por su propia definicién obliga a ligar una formacién basica y general, que en
aras de diferenciar se puede denominar cientifica y otra formacién especifica y
aplicada que puede ser denominada profesicnal. Se puede decir entonces que
las tareas sustantivas de la carrera de biologia orientada al manejo de
recursos naturales son la cientifica y profesional cada una de ellas, contiene a
su vez, un componente tedrico y otro metodoldgico. Este andlisis nos arroja
cuatro “dimensiones” formativas: una teérica cientifica, otra metodologica
cientifica, otra teérica profesional que puede ser definida como socio historica
y la parte aplicada profesional que se puede definir como practicas
profesionales. Estas cuatro dimensiones surgen con fuertes sustentos
sociales, cientificos y educativos y le proporcionan un perfil a la orientacion
profesional, perfil que no existe en exclusividad perc si con mayores
fundamentos.

Este concepto de formacién integral identifica la calidad educativa asociada a
la riqueza de perspectivas que puede encontrarse airededor de una practica
profesional y no a la asociada al desempenio de una mayor efectividad en una
practica profesional determinada. Es importante considerar que una formacion
rica y diversa corre el riesgo de generar un aprendizaje fragmentado que
merme la calidad de la ensefanza. Evitar ese riesgo requiers desarrollar
estrategias que permitan esclarecer sus relaciones y articular las dimensiones
formativas en un proyecto educativo integral.

6.3 Criterios de seleccion de los contenidos de ensefianza

Dadas las caracteristicas de la orientacion profesional como proyecto de
educacion superior, los criterios para seleccionar sus contenidos de ensefianza
pueden ser sociales, clentificos y pedagégicos. Ahora bien, cada dimensién
formativa definida conforma una fuente de contenidos especificos, cada una
de ellas con una amplitud que rebasa con mucho las posibilidades de los
centros educativos para contemplaras totalmente. Es necesario reflexionar
sobre la trascendencia social, cientifica y pedagégica de las dimensiones
formativas en una forma que puede ser representada con el siguiente
esquema.

En la dimensién formativa de carécter tedrico la trascendencia cientifica debe
responder a la pragunta ;qué conocimientos disciplinares tienen mas poder de
explicacién sobre la dindmica, constitucion e historia de los recursos
naturales? Esta pregunta implica la tarea de definir ejes disciplinares, es decir,
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definir si en el proyecto educativo conviene que exista s6lo un eje disciplinar o
mas de uno. Dadas las condiciones actuales en los centros de ensefianza la
tarea de educar sobre un gje disciplinar ya es bastante complicada, incorporar
méas de uno resulta un trabajo epopéyico poco recomendable. El eje disciplinar
define la perspectiva de la orientacién profesional y sus fronteras. En este
sentido se ha senalado que en el campo del manejo de los recursos, la
ecologia tiene una mayor potencialidad para explicar y participar en los
problemas de manejo de recursos (Toledo, 1994} y puede constituir un
conveniente eje disciplinar.

CUADRO 10 ]
CRITERIOS PARA LA SELCCION DE LOS CONTENIDOS DE ENSENANZA

Contenidos con mayor Contenidos con mayotes Contenkdos  generales
potancialidad para posibilidades e  incidir que pueden dar cabida
explicar la dinamica, para hacer compatible la a lo especifico.
constitucién e historia relacidn entre sociedad- [+  Contenidos que
de ks  recursos nahraleza amplian la posibilidad
naturales. de asimilackin de otros
tipos de contenidos.
2 METODOLOGICA |-  Procedimientos de +  Procedimientos cientificos [+ Procedimientos
carhcter prospectivo. da mayor incidencia en las basicos
necesidades sociales de generalizables.
n gacion.

3. SOCIOHISTORICA *« Contenidos de diversas{+ Contenidos que
disciplinas que posibilitan introduzcan & alumno
al alumno una a percibir la realidad
comprension global. como una totalidad vy

no sblo aspectos de
efla.

4. PRACTICA «  Practicas profesional +  Pricti
con mayores poslbilidades demostrativas,
de éxito social. reproductivas y

productivas.

La trascendencia social de la dimensidn tetrica debe partir del andlisis de la
problemética actual del manejo de recursos. Actualmente y en el futuro
mediato la preocupacién se centra en encontrar formas de hacer compatibles
las relaciones entre las scciedades y la naturaleza. Esto es asi porque se
reconoce la necesidad de desarrollo de sociedades humanas, particularmente
en un pais como el nuestro en donde se manifiestan rezagos de todo tipo,
Pero lo importante es que este desarroilo no dafie la base natural de las
sociedades humanas. En el campo productivo esto se traduce en el desarrollo
de tecnologias blancas que no generen cambios peligrosos en los sistemas
naturales. En el campo de servicios ambientales el retc es desarrollar
estrategias y mecanismos para encontrar formas de desarrollo humano y, a la
vez, conservar la naturaleza. Un ejemplo de este ditimo caso es la ecologia de
paisaje la cual toma como objeto de estudic a sistemas complejos,
conformados por componentes naturales y transformados, lo que asegura el
estudio de su vinculacion.

La trascendencia pedagégica de la dimensidn tedrica tiene dos acepclones:
contenidos mé&s generales que pueden dar cabida a lo especifico o como
contenidos que posibilitan ia asimilacion de otros tipos de contenidos. Es




113

necesario sefalar que aun existe desconocimiento en este campo y lo que
existe se basa mas en suposiciones que en hallazgos contundentes. No
obstante, existen algunos avances que pueden guiar |a seleccién. Por ejemplo,
los contenidos tedricos generales que dan cabida a lo especifico estan
representados por aquellos que facilitan la generalizacién y la deduccion légica
en el alumno. La teoria evolutiva es un excelente ejemplo de este tipo de
contenidos. Por su parte, ejemplos de los contenidos tedricos que amplian la
posibilidad de asimilacién de otros, son las relaciones entre estructura y
funcién de los sistemas biolGgicos, dado que si se aprenden los elementos
estructurales basicos se pueden inferir las funciones y viceversa (Coro, 1991).

La trascendencia cientifica y social de la dimensién metodoldgica es dificil de
desligar si se piensa que el desarrollo cientifico, en un pais con rezagos
sociales, tendria que ser dirigido a través de priorizar necesidades de
investigacién. Porgue en estas condiciones, los “huecos” cientificos no solo
son definidos por el desarrollo mismo de la ciencia, sino también por su
relevancia social. Actualmente, por ejemplo, las metodologias cientificas
predominantas en el campo de los recursos naturales son las dirigidas a
caracterizar los sistemas naturales, pero hay un escaso desamolio en
metodologfas de cardcter prospectivo. Ambas metodologias posibilitan el
desarrollo cientifico y responden, a su vez, a importantes problemas sociales.
Un criterio pedagégico de la dimensién metodol6gica requiere de un enfoque
que brinde una mayor flexibilidad de actuar al futuro profesional. Un enfoque
que de prioridad a los procedimientos basicos sobre los puntuzles tales como
jos siguientes elementos estructurales basicos de las diferentes estrategias
cientificas: la generalizacién (construccién de patrones), la prueba (validacién
de patrones o explicaciones) y la explicacion causal (identificacién de los
mecanismos que generan un patrén o fenémeno ecolégico)

La trascendencia social y pedagégica de la dimensién socio histérica son
criterios que no pueden desligarse. Ambos criterios requieren de contenidos
que posibiliten el desarrollo de estudios que involucre el percibir la totalidad y
no sblo aspectos de ella. Estas condiciones involucran seleccionar, hechos y
procesos, pero también un enfoque de estudio determinado, Asi, los
conocimientos en si y el enfoque conforman una unidad con repercusiones
sociales y educativas. Sociales porque el estudiante, al estudiar hechos y
procesos en un cortexto determinado, se le posibilita para adquirir una postura
critica sobre su funcién social. Educativas porque se generarian los cimientos
para el desarrolio de un pensamiento integrador (Pardo, 1995).

El criterio social de las practicas profesionales obliga a la revisién de las
posibles causas de éxito o fracaso de las medidas del manejo de recursos y
tomar esto como una base para la adaptacion o desarrolio de estas medidas.
Esto es particularmente importante en un pais como el nuestro, con escasa o
casi nula produccién de procedimientos para el manejo de los recursos
naturales y obligado a importar dichas medidas. E! criterio pedagdgico
involucra el anélisis de |las practicas profesionales que pueden ser llevadas al
intemo de los centros escolares. En este sentido es importante diferenciar las
practicas en las siguientes categorias: demostrativas cuando el profesor la
ejecuta en presencia de los estudiantes; reproductivas cuando el estudiante
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reproduce lo que se le mostrd previamente, y productiva cuando ¢! desarrollo
de la actividad ha sido estructurado de manera que el estudiante tenga que
elaborar algin paso previo, sacar conclusiones propias, defender su criterio o
deducir consecuencias. Igualmente hay que definir procedimientos bésicos que
cimienten los mecanismos de transferencia de aprendizaje, con lo que el
alumno estar en posibilidades de ejercer su capacidad de generalizacion.
Actualmente los procedimientos basicos en la orientacién profesional estan
representados por la caracterizacién, diagndstico, pronostico y propuestas de
manejo.

7 CONSTRUCCION DE UNA ENTIDAD CURRICULAR
7.1  Bases generales

Una pregunta importante que siempre est4 presente en la educacion formal,
obligada de hecho a fraccionar los conocimientos, es si ;el alumno puede
integrar los conocimientos sin ayuda? O bien ;qué tipo de ayuda requiere? En
la presente tesis se plantea la necesidad de ayudar al alumno a integrar lo que,
por condiciones operativas, ia escuela divide y dosifica. También se sostiene
que no existe una manera Unica e ideal de organizar a los contenidos. El
nimero de tipos de contenidos, su enfoque, la definicion de ejes
estructuradores y la forma en que se combinen en los programas y en el plan
de estudios deben ser definidos a partir de un proceso de seleccion, dirigidos
por finalidades y condicionados por los recursos institucionales. No obstante,
hay procesos generales que pueden auxiliar al alumno en la tarea de integrar a
los conocimientos.

Otra pregunta que surge es ¢por qué el alumno tienen que integrar, no puede
aprender los conocimientos si estan fraccionados? Esta pregunta se puede
contestar desde una perspectiva educativa que no niega la posibitidad de que
el alumno aprenda elementos desvinculados unos de otros, pero que si senala
la debilidad de este tipo de aprendizaje. Se sefiala asi que el aprendizaje de
elementos que se articulan entre si permite al alumno no sdlo un aprendizaje
mas consolidado, sino que también lo capacita para un desarrollo mas
independients, para lograr construcciones personales. Con base en estas
ideas es posible afirmar que un camino para mejorar las condiciones de
formacién, pasa por ensefiar a pensar sobre contenidos “significativos”.

Si se estd de acuerdo con lo anterior, es posible responder a la pregunta sobre
el tipo de ayuda que requieren los alumnos. La respuesta es: hay que brindar
al alumno ia posibilidad de que aprenda los conocimientos en forma
significativa. Esta respuesta requiere que se aclare lo que se entiende por
“forma significativa”. Para esto es necesario sefalar gue el concepto de
significatividad constituye un elemento clave en los estudios sobre el
aprendizaje y cuenta con numerosos antecedentes. Es depositario de diversas
concepciones y enfoques psicopedagégicos, algunos de los cuales pueden
resultar relativamente dispares e inclusive incompatibles. Por ejemplo, el
concepto tiene un papel importante en teorias relacionadas con los estudios
sobre la auto estructuracidn del conocimiento, el aprendizaje por
descubrimiento, los métodos activos, las teorias de la motivacién y en las
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reproduce lo que se le mostré previamente, y productiva cuando el desarroilo
de la actividad ha sido estructurado de manera que el estudiante tenga que
elaborar algin paso previo, sacar conclusiones propias, defender su criterio o
deducir consecuencias. Igualmente hay que definir procedimientos basicos que
cimienten los mecanismos de transferencia de aprendizaje, con lo que el
alumno estard en posibilidades de ejercer su capacidad de generalizacion.
Actualmente los procedimientos basicos en la orientacién profesional estan
representados por la caracterizacién, diagnéstico, pronastico y propuestas de
mane;jo.

7 CONSTRUCCION DE UNA ENTIDAD CURRICULAR
7.1  Bases generales

Una pregunta importante que siempre estd presente en la educacién formal,
obligada de hecho a fraccionar los conocimientos, es si ;el alumno puede
integrar los conocimientos sin ayuda? O bien ¢qué tipo de ayuda requiere? En
la presente tesis se plantea la necesidad de ayudar al alumno a integrar lo que,
por condiciones operativas, a escuela divide y dosifica. También se sostiene
que no existe una manera Unica e ideal de organizar a los contenidos. El
nimero de tipos de contenidos, su enfoque, la definicion de ejes
estructuradores y la forma en que se combinen en los programas y en el plan
de estudios deben ser definidos a partir de un proceso de seleccién, dirigidos
por finalidades y condicionados por los recursos institucionales. No obstante,
hay procesos generales que pueden auxiliar al alumno en la tarea de integrar a
los conocimientos.

Otra pregunta que surge es ;por qué el alumno tienen que integrar, no puede
aprender los conocimientos si estan fraccionados? Esta pregunta se puede
contestar desde una perspectiva educativa que no niega la posibilidad de que
¢l alumno aprenda elementos desvinculados unos de otros, pero que si sefala
la debilidad de este tipo de aprendizaje. Se sefala asi que el aprendizaje de
elementos que se articulan entre si permite al alumno no sélo un aprendizaje
mas consolidado, sino que también lo capacita para un desarrollo mas
independiente, para lograr construcciones personales. Con base en estas
ideas es posible afirmar que un camino para mejorar las condiciones de
formacién, pasa por ensenar a pensar sobre contenidos “significativos”.

Si se esta de acuerdo con lo anterior, es posible responder a la pregunta sobre
el tipo de ayuda que requieren los alumnos. La respuesta es: hay que brindar
al alumno la posibilidad de gque aprenda los conocimientos en forma
significativa. Esta respuesta requiere que se aclare lo que se entiende por
“orma significativa”. Para esto es necesario sehalar que el concepto de
significatividad constituye un elemento clave en los estudios sobre el
aprendizaje y cuenta con numerosos antecedentes. Es depositario de diversas
concepciones y enfoques psicopedagégicos, algunos de los cuales pueden
resultar relativamente dispares e inclusive incompatibles. Por ejemplo, el
concepto tiene un papel importante en teorias relacionadas con los estudios
sobre la auto estructuracidn del conocimiento, el aprendizaje por
descubrimiento, los métodos activos, las teorfas de la motivacion y en las
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concepciones humanisticas por mencionar algunos de los mas importantes. Su
importancia a ocasionado que actualmente exista un sobreuso y numerosas
interpretaciones alrededor de él. Con estas condiciones su utilizacién acritica
puede ser enganosa, por lo que resulta saludable definir algunos aspectos que
permitan entender su uso dentro de éste trabajo.

El principal valor que se retoma del concepto es que pone de relieve al
aprendizaje como un proceso de construccidn de significados en donde
interviene una compleja dindmica de intercambios comunicativos. Se prioriza
del concepto los aspectos culturales y la comunicacion, reconociéndose asi las
posibilidades de una variacién interpretativa. El acercamiento al concepto se
realiza, entonces, desde el pensamientc de Ausubel resaltando las
condiciones que fienen que existir para que el alumno pueda relacionar los
conocimientos nuevos con los previos. De esta forma, el trabajo se concreta en
una importancia particular del concepto de significatividad y que hace
referencia a la posibilidad de incidir en las interpretaciones subjetivas de los
alumnos para lograr un tipo de aprendizaje. Con base en estas ideas, la tarea
en esta parte del trabajo consiste en reflexionar sobre las condiciones que
deben existir para que el alumno los pueda aprender de forma tal que no
pierda de vista las relaciones que se mantienen entre ellos.

7.2  Descripcién de la entidad curricular

Una forma de ayudar al alumno a que aprenda significativamente es mediante
la construccién de una totalidad curricular que ponga orden a los elementos
que la constituyan. La pregunta que surge en este sentido es si al decir “poner
orden” se pueden encontrar juicios no subjetivos o arbitrarios. Porque hay que
tener en cuenta que las posibilidades de construir un curriculo son multiples y,
por tanto, las formas de ayudar a los alumnos a construir el conocimiento son
muy diversas. En el trabajo se proponen juicios no arbitrarios, en el sentido de
que responden requerimientos educativos especificos, gue surgen del estudio
de las acciones que tendrid que desempefiar un alumnc al egresar de la
escuela.

Estos juicios requiere de la construccion de una estructura curricular en el
sontido de que los elementos que comprende se encuentra mediante
relaciones claras e identificables. La estructura, como tal, debe conformar una
entidad, es decir, tener cualidades propias que la distinguen como tal. La
entidad no puede ser inamovible, tiene que ser flexible y dinamica porque, de
acuerdo a lo documentado en éste trabajo, los cambios en los contenidos
curriculares no es una situacién excepcional sino cotidiana. Estas condiciones
obligan a que al construir ia entidad se definan las relaciones que le definen su
condicion, de otra forma, la inclusién o exclusién de contenidos no afecten a
las condiciones de aprendizaje que la entidad curricular estructurd.

Lo que plantea esta estrategia es que un proyecto curricular debe ser definido
por la construccién de una entidad curricular, con propiedades distinguibles,
que responde a fines especificos y a condiciones institucionaies particulares.
Se desea evitar con esto una definicién curricuiar a través de procesos
fortuitos y arbitrarios de seleccidn y exclusion de contenidos, proceso a los que
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imemediablemente estard sometido el curriculo. La pregunta es ¢como
intervenir para que el curriculo no pierda su particularidad? La respuesta a esta
pregunta implica en principio estar de acuerdo en que los curriculos pueden
tener una particularidad que los distinga y, en segundo lugar definir, desde
esta particularidad, lo que se puede cambiar y lo que debe de permanecer
para que el curriculo conserve su cardcter distintivo,

Una vision como ésta obliga a reconocer que los elementos de una propuesta
curricular no tienen el mismo peso. Su importancia descansa en el papel que
cumplen en el curriculo, lo que lleva a afirmar que al cambiar distintos
elementos del curriculo se ejercen efectos diferenciales. Si se cambian los
elementos ligados directamente a las propiedades del curriculo el cambio
podria significar la perdida de las propiedades especificas del mismo. Pero, en
cambio, si se cambian elementos no ligados a las propiedades, el cambio no
afecta el cardcter del curriculo. Hay pues elementos que conforman la base
estructural y otros elementos de carécter periférico.

Los diferentes tipos de contenidos y las relaciones que guardan entre ellos son
los elementos que conforman la base estructural del curriculo. Los tipos de
contenidos hacen mas refersncia a aspectos cuantitativos de las propuestas
educativas. Los tipos de contenidos son muy variables, pueden existir muchos
tipos de contenidos con poca diversidad en cada uno de ellos, o bien, pocos
tipos de contenidos, cada uno de ellos, muy diversos. Si desaparece un tipo de
contenido la base estructural es transformada, pero si desaparecen o0 se
incorporan contenidos de un mismo tipo el curriculo puede seguir manteniendo
sus propiedades. Para que un tipo de contenido se incluya o se mantenga en
el curriculo deben existir condiciones institucionales que lo sostengan. Esto es
asi porque existen ciertas condiciones que los contenidos requieren para estar
‘realmente” presentes en el cumriculo. Cuando estas condiciones no se
presentan los contenidos tienden a desaparecer o a manifestarse en su
minima expresién. Una vez definida una propuesta curricular el mayor peso
dado a los contenidos no obedece a los intereses o finalidades de la escuela,
sino a las limitaciones impuestas por las condiciones institucionales. Por
ejemplo, los contenidos ligados a la aplicacion del conocimientc han
constituido una preocupacidn constante, perc su concrecion en los centros
educativos es muy dificil porque demandan condiciones que estos centros no
suelen tener. Estructurar y mantener los diferentes tipos de contenidos es un
problema en el que interviene la forma en que se establecen, desarrollan o
deterioran los recursos escolares.

Establecer las relaciones entre contenidos es un problema de direccionalidad
institucional. En una propuesta curricular se deben indicar las relaciones que
dehen mantener los tipos de contenidos y este problema es un aspecto de
caracter cualitativo. El que exista relaciones claras entre contenidos habla de
un procedimiento de generacion de informacion que sustenta tales relaciones.
Las relaciones entre contenidos, son entonces, propuestas curriculares
sustentadas y en la formacidn superior no hay mejor sustento que investigar
los conocimientos, habilidades y actitudes que son requeridas para los
profesionales en cuestién,
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Dicho lo anterior, se describe a continuacion la informacién que sustenta una
propuesta para definir a los tipos de contenidos que no pueden estar ausentes
en un proyecto de formacién de! bidlogo orientado al maneje de los recursos
naturales. Concluido esto, en el siguiente inciso dei trabajo se analizan y se
discute los sustentos de ias relaciones que se proponen para los distintos tipos
de contenidos.

Ya se senalé en una parte anterior del trabajo que las dos tareas sustanciales
de la carrera de biologia orientado al manejo de recursos pueden ser
diferenciadas como cientifica (generacién de conocimiento) y profesional
(aplicacién de conocimiento). Cada una de estas tareas esté constituida, a su
vez, por una parte teérica y otra de caracter metodolégico. E! que esté
consfituida de esta forma resulta una ventaja ya que permiten prever un
problema de estructuracién que aparece cuando se escinden los aprendizajes
tedricos del ejercicio mismo de las practicas. Desde luego, su simple presencia
no permite resolver el problema del balance y de la bisqueda de equilibrio
entre los contenidos tedricos y técnicos.

La parte tebrica de la formacion cientifica estd compuesta por los contenidos
de naturaleza tedrica pertenecientes a uno o mas campos disciplinares. Su
caracteristica principal es que en ella se estudian los fendémenos biolGgicos
como constructos conceptuales. Se le presenta al alumno para que inicie un
desarrollo del concepto de dicho fenémeno. Para ampliar y desarrollar la
compresion del concepto se emplean tres tipos de explicaciones gque con el
fendémeno como constructo conceptual, conforman el nicleo de la parte tebrica
cientifica.

Las técnicas de medicidn junto con las estrategias cientificas empleadas para
estudiar el fenémeno conforman el nicleo de la parte practica cientifica. En
algunas escuelas se suelen utilizar conocimientos cientificos bésicos para
sustentar y en su caso profundizar la comprensidon tanto de los aspectos
tetricos como précticos de la parte cientifica™. Estos conocimientos provienen
casi con exclusividad de la fisica, quimica y mateméticas. Frecuentemente se
utilizan también contenidos provenientes de fa filosofla y epistemologia para
que el alumno pueda analizar los criterios de validez de la forma de
conocimiento cientifico que suelen emplearse para investigar el fenémeno en
cuestion.

En la formacién profesional, los contenidos utilizados tienen una naturaieza
distinta a los contenidos cientificos ya que hacen referencia a una formacién
especializada, donde lo especializado obliga a contenidos flexibles y abiertos
para una formacién altamente cambiante. En esta formacién el andlisis de las
condiciones y necesidades del contexto social, politico y econdmico obligan a
un analisis continuo del campo profesional y al andlisis de los problemas
sociales que permita organizar el pensamiento en la forma de un movimiento
analitico-sintético. Esta forma de acercamiento a la realidad es muy importante

™ En algunas ccasiones se wtilizan con este fin los comenides que se han clasificado como explicativo-funcionales los
cuales se dirigen a demostrar ia utilidad de algunos conocimientos clentificos e implican la aplicacién de principios
conceptuales para comprender f funcionamiento de los instrurmentos que utiliza o profes ional. En otras ocasiones se
utitizan los contenidos cientifico-demostracionales dirigidos a sustentar y argumentar la validez de planteamientos
cisntificos e implican la aplicacidn de conceptos y principlos para sustentar formulaciones.
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para la aplicacion del conocimiento, y por lo tanto, para una actividad
profesional.

La parte metodoldgica profesional constituye también otro punto central de una
propuesta educativa de formacion profesional. Esta representada por el
conjunto de soluciones que se han elaborado para enfrentar los problemas del
campo profesional. Toda la parte profesional es campo de especializacién de
trabajo bioldgico y las soluciones son aspectos técnico-metodoldgicos de
campos especializados. Particularmente en el caso del campo relacionado con
el manejo de recursos, la parte practica profesional esta representado por las
estrategias de manejo que se han desarrollado en los dltimas anos.

La parte tedrica profesional estd representada por e! trabajo de reflexién y
anélisis alrededor de un problema sobre el campo profesional (en el caso
concreto los problemas relacionados con el manejo de los recursos naturaies).
En las cameras de biologia es comin presentarle al alumno un estado del
conocimiento alrededor de los problemas, en donde se presentan lo que se
conoce y lo que hace falta por conocer sobre dicho problema™. Igualmente es
frecuente gque se presente una explicacion analitica sobre la relacion que este
problema guarda con otros aspectos de |a realidad, y una explicacin histérica
en donde se presente el origen y el desarrollo de dicho problema®.

7.3 Definicién de las relaciones entre [os contenidos de ensenanza

Ya se sefald que ademas de los tipos de contenidos, las relaciones que
existen entre ellos conforman la base estructural del curriculo. Definir las
relaciones entre contenidos surge, en parte, de un proceso de investigacién
sobre las futuras acciocnes, que como profesicnal, ejercera el alumno. Se parte
de la idea de que si el alumno puede vincular e integrar distintos
conocimientos durante su procesc de formacién, se ampliaran sus
posibilidades para ejercer sus acciones profesionales con una postura critica,
os decir, podra incidir no sélo conociendo su papel y su nivel de participacién,
sino también las implicaciones profesionales, sociales y politicas de sus
acciones. Esto significa que el alumno tendré la posibilidad de vincular sus
acciones concretas a las estructuras tedricas y a las condiciones socio
histéricas de un momento y de un lugar determinado.

Definir las relacionas entre contenidos, resulta entonces, una cuestién
estrictamente estratégica en la construccién de una propuesta curricular. Pero
las relaciones entre contenidos no sdle se establecen tomando en
consideracidn a lo que el alumno se enfrentard fuera de la universidad, se
deben definir también a partir de conocer ampliamente las estructuras de
contenidos que se emplearan en su proceso de formacion. Porque no se
pueden definir relaciones si no se conoce lo prioritario y esencial de cada
proceso formativo. En el trabajo, las distintas estructuras de contenidos que

™ Estos contenidos se han categorizado come contenidos profesional -referenciales y se caracterizan por presentar el
estado del conocimiento en campos profesionales particulares con |a finalidad de comtextusiizar al futuro profesional
para que pueda identificar tareas y organizar sus acciones.

® Se denominaron a estos contenidos histdrico profesionales y tienen la cualidad, por lo menos potencialments, de
permitr comprender 18 trama de relaciones qua foeman o han formado ¢sa realidad, o cual los coloca en un lugar
ideal para integrar diferentes tipos de contenidos.
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intervienen en la formacién de un profesional han sido denominadas como
“dimensiones formativas”. Cada una de ellas conforma una estructura con
propiedades espscificas por lo que las relaciones estratégicas entre sus
contenidos obedecen a razones particulares. En el cuadro 8 se presentan ocho
tipos de relaciones entre contenidos agrupadas en las dimensiones formativas,
que con anterioridad se habian definido. Estas relaciones representan uno de
los frutos mas importantes del trabajo, porgue es en elffas en donde se sintetiza
no sdlo el trabajo empirico, sino también las reflexiones individuales y
colectivas tanto de docentes como de profesionales que laboran en la
orientacion profesional en estudio.

CUADRO 11 ]
RELACIONES PROPUESTAS PARA LOS CONTENIDOS DE ENSENANZA

CIENTIFICAS TEORICA NIVELES DE EXPLICACKON
NIVELES GE COMPLEJIDAD

ENFOQUES TEORICOS

_TECNICAS Y METODOS

PROFESIONALES | SOCIOHISTORICA
PRACTICA

PERSPECTIVA MULTIDISCIPLINARLA
PROCEDIMIENTOS PROFESIONALES CON ESTRUCTURAS
TEGRICAS

8. NIVELES DE PARTICIPACION PROFESIONAL

1
2
3
METODOLOGICA [4.  ESTRATEGIAS METODOLOGICAS
5
[:]
7

Lo que se realiza al definir los tipos de relaciones entre contenidos es
establecer una guia sustentada de direccidn institucional. Este sustento de
direccién adquiere importancia al tomar en cuenta tres niveles de andlisis: a)
las futuras acciones profesionales de los alumnos; b) las caracteristicas
estructurales de conocimientos que se emplean en su fomnacién, y ¢} las
condiciones institucionales para su desarrolio. Las relaciones entre contenidos
definen las condiciones que deben existir en la organizacion de los contenidos
de ensefianza, organizacion que se desarrolla a partir de definir relaciones de
distinto nivel.

El primer nivel de relacién es entre las tareas sustantivas de la orientacion
profesional, implica el articular dos grandes e importantes bloques formativos:
la formacién cientifica con la profesional: generacién. La formacién cientifica
esta conformada tanto por la informacién teérica disciplinar que cumple una
funcion expiicativa sobre los objetos de conocimiento, como por el aprendizaje
de sistemas de accién que posibilita el explorar y dar respuestas creativas. La
formacién profesional, por su parte, esta conformada por la adquisicién de
capacidades que permitan el dominio de instrumentos culturales ya
disponibles, con el aprendizaje de normas y valores sociales que brindan al
alumno la capacidad para interpretar el entomo social y anticipar la reaccién a
las proplas acciones. La vinculacién de lo cientifico con lo profesional esta
basada en la idea relacional que pretende un uso de la tearia en dos sentidos.
Porque significa comprometerse con el objetivo de lograr que el alumno
acceda a la comprensién de lo tedrico, pero también con la posibilidad de que
este conocimiento pueda emplearse para influir sobre la realidad. Esto
representa la integracion de un planteamiento hipotético deductivo,
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caracteristico del trabajo cientifico, con otro de caricter analitico sintético,
propio del trabajo profesional.

El segundo nive! de relacion esta conformado por las relaciones tedricas y
metodolégicas de la formacién cientifica y profesional. En cuanto a la
formaci6n cientifica, su parte tedrica puede estar conformada por una o mas
disciplinas y su parte metodoldgica por las distintas estrategias cientificas que
se desarrollan para abordar los objetos de estudio especificos. La formacion
profesional, por su parte, consta de un componente de naturaleza tedrica que
explica problemas definidos a través del andlisis socio histdrico y de las
soluciones disefadas ex-profeso para esos problemas. Las relaciones teéricas
y metodolégicas de ambas tareas sustantivas, aunque constituidas por
diferentes elementos, se basan en la idea relacional de que las acciones
concretas deben de ser dirigidas por construcciones explicativas. La
vinculacion aqui habla de un *hacer contextuado”, de acciones que se
proyectan antes de realizarse y de que se dirigen y se ubican en un contextc
previamente definido.

El tercer nivel de andlisis @s mucho méas especifico porque responde a las
caracteristicas propias de cada estructura de conocimientos. El anélisis aqui
tienen que ser mas detaltado porque hay que detenerse en cada dimension
formativa. Empezando con la dimensién tedrica se puede senalar que se
identifican tres tipos de relacicnes fundamentales en este fipo de contenidos:
niveles de explicacién; niveles de complejidad, y enfoques tedricos.

Las relaciones entre niveles de explicacidn son de tres tipos: descriptivo,
comprensivo e histérico. En el primer nivel se describen los fenémencs
biolégicos a partir de su comportamiento espacial y temporal. También se
describen las relaciones que el fendmeno en cuestion mantiene con otros
elementos y liega a generar explicaciones de tipo causalisticas. En el nivel
comprensivo se busca que el alumno comprenda el fendmeno a partir de
analizar sus elementos constituyentes o bien a través de ubicarlo en !
contexto o totalidad a la que corresponde. Implica, por tanto, un andlisis del
fenémeno en un nivel de organizacidn menor a él, o bien, desde un nivel de
organizacién mayor, ubicdndolo en contexto. En el nivel histdrico se busca que
el alumno pueda explicar a los fendmenos desde su evolucibn y de los
cambios que se han presentado a lo largo del tiempo. Explica el fenémeno
haciendo una secuencia cronolégica de los cambios de fen6émeno y del
contexto en que se presentaron en esos ¢ambios. La articulacién de los tres
niveles de explicacion proporcionan al alumno la capacidad de construir
conceptos sobre fendmencs bioldgicos de una forma dinédmica. Lo prepara asi,
para enfrentar una concepcidn versatil en un campo laboral que demanda este
tipo de formacién. En el esquema siguiente se esquematizan los tres tipos de
explicaciones sobre un fenémeno en particular: la biodiversidad.

Un segundo tipo de relaciones en la dimension tedrica es el que se denomina
aqui como niveles de complejidad®. La necesidad de este tipo de relacion

¥ Es Importante aciarar que jos niveles de complejidad pueden Irvolucrar aspectos disciplinarios o aspectos que
involucran a distintas disciplinas. La relacion que se discule aqui es sxclusivamente ef primer ca so, |a relacion qua
involucra a distintas disciplinas se discute en la dimensién soclo hitdrica en ¢l caso de la relacldn denominada
parspectiva mutidisciplinaria.
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surge por las caracteristicas de las disciplinas y por el tipo de problemas que
tiene que enfrentar un bidiogo en el campo del mangjo de los recursos
naturales. Problemas que demandan una condicién muy importante, a saber:
acciones integrales para dar respuestas efectivas a los problemas. Las
caracteristicas de las disciplinas y las demandas de los problemas
profesionales son totalmente contrarias, pero ambas son fundamentales, tanto
para el aprendizaje como para posibilitar una participacion profesional efectiva.

ESQUEMA 4
NIVELES DE EXPLICACION

NIVEL MAYOR DE GRGANIZACION

ENFOQUE FUCLOGH O

MECANIEMOS OF
ESPECLACION

NTYEL MESCH DE ORGANIZACION
ENFOQUE TAXNNOMICG ¥
EYOLLTIYO

MEUANISMUS
ZEGL LADGRES

Un excelente ejemplo de este tipo de relacién se presenta en la ensenanza de
la ecologla. Disciplina con una estructura interna constituida por subdisciplinas
{ecologia de poblaciones, de comunidades, de ecosistemas y de paisaje)
originadas y evolucionadas de manera independiente, lo que ha ocasionado
gue, tradicionalmente, su ensefianza se realice en forma fraccionada. Esta
ensefanza se caracteriza por su especificidad, los ecélogos de poblaciones no
suelen comunicarse con los de comunidades o los de paisaje, cada unoc de
elios maneja sus propios grupos de conocimientos. El problema es que
actuaimente ese tipo de aprendizaje resulia insuficiente para participar
eficientemente en &l manejo de recursos. Toledo (1 994) ha sido uno de los
primeros investigadores en raconocer este problema al sefalar que
actualmente el bidlogo labora por lo comin a una escala poco otit para
entender jos principales problemas que surgen de la apropiacion de la

naturaleza.

Nuevamente, las actividades profesionales reciaman otro tipo de formacién, La
ensefianza de campos especfficos ecoldgicos ha sido denomina como
“reduccionismo” (Mcintosh, 1985). Pero contrariamente a esta vision, en la
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ecologia se ha desarrollado recientemente enfogues holisticos* que implica el
manejo simultaneo de varios niveles de organizacion o el manejo de un mismo
nivel de organizacién a diferentes escalas. La vision reduccionista resulta
ahora insuficiante frente a los problemas actuales del manejo de recursos, no
obstante esta visién ha jugado y siguen representando un papel muy
importante en el avance y aplicacién del conocimiento ecolégicd®. La
alternativa es organizar en forma combinada el enfoque reduccicnista y el
holistico mediante la utilizacién diferencial de entornos (escalas). A este
respecto Allen y Hoekstra (1892) han afirmado la necesidad de observar los
fenémenos ecolégicos cuando menos a tres escalas: a una escala mayor para
entender el contexto de! fenémeno en cuestién, la escala de! fenémeno en
cuestion y una escala menor del fenémeno para poder entender el mecanismo
de éste. Esta propuesta puede constituir un excelente auxiliar en el reto
educativo de articular un nivel de complejidad bajo (reduccionismo) con un
nivel de complejidad alto (holismo).

ESQUEMA S
ESCALAS DE TRABAJO
BIODIVERSIDAD
MICRO ESCALA MESO ESCALA MACRO ESCALA
DIVERSIDAD EN BIODIVERSIDAD DEL PAISAJE REGION BIOGEOGRAFICA

COMUNIDADES

La tercera relacién de la dimension teérica se refiere a los enfoques teéricos
descriptivos, interpretativos y predictivos de los fenémenos que se estudian en
¢l campo de los recursos naturales. Los dos primeros enfoques se relacionan
directamente con los niveles de explicacién discutidos anteriormente. En estos
enfoques e! alumno aprende a separar de un contexto hechos o ideas
importantes; relacionar estos hechos entre si y derivar de elios ciertas
generalizaciones;. La tarea en si consiste en relacionar estos enfoques con ¢
predictivo que involucra aprendizajes donde el alumno aprende a discriminar
las relaciones que mantiene el fenémeno, a jerarquizarias y a realizar una
lectura de puntos o tendencias, a comparar, deducir causas o consecuencias a
partir de estos hechos y a deducir sus consecuencias. Este enfoque predictivo
es fundamental en el campo del manejo de los recursos naturales porque el

« Ejampio dé estos enfoques os of desarroliado por Pickett, ot al. {1991) quisnes plantean la integracién de Ia
scologia mediants &l manejo de contrastes entre puntos divergentes de escuslas del pensamianto acolbgico
(dﬁaranduWyM&m}.bM'mm‘dothmmm
imponuusquaapumanhadthudompdsbaanﬂlsiadoocoumaspminmmnm
operativas acerca del manejo de los liamados scosistenas de mosaicos”.La generacion de conceplios ecoldgicos
wmmmmmuaummmmmumMMwm,m
rapruenmdospormcampodeesmdioparalnaprocmhmérbosypuaelanﬂisrsdelasasn'ucmmyprw
mmmmm%nﬁmdmshywemhnmuh%mdrmumm,

“Jorgenun(logz)hnsemadoquebsuﬂoquuroduodonistasonaeobgiahanropresomadngrmdesapormd
emﬂimimommyhansuvidocommas.pucapcimuohspkadonespualawobglahdisﬁm,m
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manejo siempre implica realizar cambios. De tal forma, el profesional siempre
tiene que valorar, deducir e inferir las posibles consecuencias de dichos
cambios.

ESQUEMA 6
ENFOQUES DE TRABAJO

ENFOQUE DESCRIFTIVC ENFOQUE HISTORICO

CARACTERISTICAS DE
ESPECIES Y ECOSISTEMAS

TAXCONOMIA Y TEORIA
ECOLOGICA Y EVOLUTIVA

ENFOQUE
INTERPRETATIVO

MODELOS MATEMATICOS

En la dimensién formativa metodolégica se identifican dos tipos de relaciones
diferenciadas con los siguientes nombres: estrategias metodologicas ¥
técnicas y métodos. La primera de ellas hace referencia a las estrategias de
trabajo cientifico que han sido y que estan siendo utilizadas en la generacién
de conocimientos que inciden en el manejo de recursos. Hay muy poca
claridad sobre los niveles de complejidad entre las distintas estrategias
cientificas aunque se conoce que su aprendizaje implica un proceso a
perfeccionarse gradualmente. Estas estrategias dependen, en gran parte, de
las caracteristicas de los objetos de estudio en cuestién, aunque el comun
empleo de escalas espaciales y temporales y la variedad de enfoques y
escuelas que emergen del campo de los recursos renovables inciden en forma
importante para que el trabajo cientifico sea muy versatl. En el terreno
formativo el alumno participa en el trabajo metodolégico incorporandose a
distintas estrategias cientificas. Puede, en una materia, taller o médulo, iniciar
un trabajo donde salga al campo y realice observaciones sobre los patrones de
distibucién de una especie para, posteriorments, generalizar esos
conocimientos para explicar la distribucién de otra especie. En un siguiente
curso, puede participar en el desarrollo de un experimento que busque estudiar
el comportamiento de dos variables determinadas. Si no identifica la légica y
las relaciones que existen entre estos tipos de trabajo cientifico, es muy
probable que e! alumno se pierda y termine confundido sobre lo que significa e
implica dicho trabajo.
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ESQUEMA 7
ESTRATEGIAS CIENTIFICAS

PRUEBA
EXPLICACION CAUSAL Realizan validaciones de
Identifican los mecanismos dc patroncs o explicaciones
GENERALIZACION un patrén o fendmeno ecoldgico PRUEBA EXPERIMENTAL
Construccidn de patrones Manipulan un sistema para
geanerar explicaciones
EXPLICACION GENERAL PRUEBA COMPARATIVA
:> JERARQUICA A Exsmina si ks para
GENERALIZACION Explican un fentmeno por las determinar sus asociacioncs
CUANTITATIVA restricciones que ejercen sobre PRUERA DE
Inferencias a raiz de une serie de &l tos niveles de organizacion CORRELACION

mediciones cuantitativas superiores Utilizan relaciones estadisticas
\ nara identificar dos nroniedades,/

La relacién entre técnicas y métodos se refiere a la vinculacion que un
profesional debe realizar entre estos dos componentes. Esto quiere decir, que
a diferencia de la formacién técnica, en donde el aprendizaje de las mismas es
importante per se, en la educacién profesional el aprendizaje de las técnicas
debe estar ligado a lo metodolbgico.

Esta reflexién se basa en dos tipos de valoracién de las técnicas: por su valor
intrinseco (es decir, por la importancia que tiene por si mismas) y por su vator
sustancial (es decir, por ser parte de un conjunto integra! que es requerido
para resolver un problema especifico). El valor sustancial de las técnicas
implica analizarlas en la articulacién que tienen con otros elementos
contemplados en la formacién de los estudiantes.

Asi por ejemplo, las técnicas desde un punto de vista sustancia! pueden tener
importancia por constituir el mecanismo a través del cual el alumno llega a
conceptualizar determinados procesos o fenémenos ¢ bien por su importancia
para la adquisicibn de datos necesarios para resolver un problema de
investigacién particular. El analizar el valor sustancial de las técnicas requiere
del ejercicio de articularias con las estrategias cientificas.

La importancia de esta relacién se basa en la idea de que la formacion
profesional debe dar prioridad al valor sustancial de |a técnica y esto implica
aticular dos importantes grupos de contenidos. Uno de ellos constituido por
técnicas puntuales (procedimientos definidos con pasos rigurosos) para la
clasificacién, medicién y organizacion de datos. E! otro grupo estad
representado por las estrategias cientifico metodolégicas, imprescindibles para
ampliar l1os esquemas de operacion cientifica del alumno.

Esta relacién implica realizar un andlisis estructural de las técnicas con la
finalidad de formar categorias 0 grupos que no sélo faciliten su aprendizaje
sino también su vinculacibn con procedimientos cientificos. E! andlisis
estructural de las técnicas debe basarse en sus componentes: a) una
caracterizacién especifica de las variables que la técnica debe medir: b) una
definicién especifica de las acciones béasicas que son necesarias para la
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realizacién de la técnica y c) una especificacion del equipo y de las
instalaciones necesarias para su ejecucion,

Particularmente, el delimitar las acciones basicas tiene un alto potencial para
encontrar 1as relaciones que se mantienen entre ellas y para definir su papel
sustancial en los procesos de investigacién. Asi, por ejemplo, las técnicas que
sus acciones basicas se concentren en variables puntuales (su medicion
implica dnicamente la determinacién de un estado actual) de sistemas
naturales son caracteristicas de la generacion.

Las técnicas propias de la explicacién y la prueba determinan variables que
implican la observacién de un cambio (procesos), es decir, la medicién de un
estado actual y la de un estado futuro inmediatc o mediato y que, por tanto,
implica la observacién de la variable durante un periodo de tiempo. Para el
caso de la biodiversidad se puede esquematizar de la siguiente forma:

ESQUEMA B
RELACION METODO Y TECNICA

En la dimensidn socio histérica se identificd un tipo de relacién definida como
perspectiva multidisciplinaria. Esta relacion hace referencia a ia dificultad que
implica comprender la complejidad conceptual que incluyen los problemas de
manejo de recursos naturales. La necesidad de la relacion surge porque la
labor profesional demanda una concepcidn amplia, multifacética y contextuada
de los problemas de manejo, pero en los centros educativos la estructura
actual de los conocimientos brinda sélo visiones parciales alrededor de los
problemas. Brindar al alumno una estructura conceptual que le permita
comprender las relaciones entre las distintas disciplinas para explicar un
problema en un contexto sociopolitico y econdmico determinado, constituye
una posibilidad de enfrentar este reto educativo. Esta situacién es un problema
principalmente epistemolégico, surgido del parcelamiento ortodoxo de la
realidad que habitualmente desarrollan las distintas disciplinas para producir
conocimiento. Actualmente este parcelamiento opera como un obstculo para
el desarrolic de una teoria y de una metodologia capaz de abordar
corractaments y resolver los nuevos probiemas practicos que se han
generado, Sin embargo, hay que tener claro que este problema no es
metodoidgico sino conceptual y epistemolégico. Por estas razones, para
establecer la relacién de los sistemas naturales, con otros de naturaleza
diversa (sociales, econémicos, politicos, legales. etc.) se tiene que hacer una
construccién tomando como slementos aquellos conocimientos, naturales
como sociales, potencialmante relavantes y pertinentas.
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Diversas disciplinas prestan atencion y producen elementos tedricos muy
diversos que perciben en forma diferente evidencias, imperativos y problemas
alrededor de los problemas de manejo (Colby, 1990). Para que el alumno
pueda relacionar estas aportaciones se debe recurrir a los esfuerzos de
distinta indole realizada para lograr una visién global de las relaciones
sociedad-naturaleza®. Miembros de la comunidad cientifica sensibles a este
problema han empezado a canalizar sus esfuerzos para resolver y superar las
limitaciones implicadas en encarar los dificiles retos de articular los sistemas
naturales y sociales (Nelkin, 1976). Las implicaciones educativas de este tipo
de relacién no son sélo de caracter teérico o procedimental. Al posibilitar que el
alumno vincule fos problemas de manejo de recursos con los procesos
sociales mas significativos posibilita, también, la comprension de! papel social
de la profesién. Esto brinda la posibilidad de desarroltar su sensibilidad
afectiva y cognoscitiva hacia aspectos de la realidad, y por fo tanto, en la
posibilidad de emplear elementos analiticos para la formacion de un
pensamiento relativista y critico.

ESQUEMA 9
ASPECTOS SOCIO HISTORICOS

VALOR ETICO

VALOR EDONOMICO

VALOR ECOLAGICO

FACTORES

PATRONES 1.ADO|
REG
POLIVALENTES v RES

En la dimensién formativa practica se identificaron dos tipos de relaciones:
procedimientos profesionales con  estructuras tedricas y niveles de
participacién profesional. La primera de ellas hace referencia a la necesidad
que existe de integrar las experiencias del aprendizaje socio histérico con las
exigencias propias de las précticas profesionales. Esta necesidad surge por las
condiciones imperantes de las précticas profesionales, disefadas y probadas
en otros paises. No se pueden aplicar estas practicas automaticamente en
México porque sus condiciones, diferentes al lugar en gue fueron disefiadas,
pueden nulificar su utifidad. Se requiere de un profesional que tenga ia
capacidad critica para poder valorar sus posibilidades de éxito o fracaso. En
estas circunstancias, el aprendizaje aislado de las précticas profesionales

™ Ejgmplos de esto son las aportaciones de Bonnicksen (1982) quien propone un esquema para la construccion de
una teorla unificada sobre las relaciones sociedad-naturaleza y sobre los aspectos basicos que tendrian que
considerarse para construir un marco epistémico en este sentido. Otro ejempic son ias ideas desarrolladas por Allen y
Hoekstra (1892) quienes afirman que actuaimaents los sistemas raturales o puaden smenderse completaments
aislados de las condiciones sociales, culturales y acondmicas. Un ejemplo més son [as aportaciones surgidas desde
una Optica econdmica. En este sentido se plantea gue todo modo de produccion y toda formacidn scondmica social
establscen conexicnes con la naturaleza a fravés de los objetos y medios “naturales” de trabajo de los procesos
productivos que alli se desarrollan (Leff, 1994). Es importarte mencionar que el avanca de este erfoque se asta
desarrollands a una velocidad crecienta sobre todo desde lo que se conoce como econgmia ecoldgica (Munasinghe,
199G).
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resulta insuficiente si no se articula su ensefianza con la dimensién socio
histrica. Este tipo de retacién invierte el modelo teoria practica dado que es
necesario conocer de antemano la practica para poder articulaa con las
condiciones especificas en donde se piensa aplicar. Reivindicar “la primacia
de la practica” repercute en el terreno educativo, a mencs como posibilidad,
evitar que los recién graduados encasillen las practicas profesiones en el
marco de las teorias o tecnologias aprendidas en la escuela (Gémez y Tenti,
1989).

ESQUEMA 10
PRACTICAS DE MANEJO

PRACTICAS PRACTICAS
MODERNAS DE TRADICIONALES D
MANEJO MANEJO

La relacién de niveles de participacién profesional se hace necesaria debido al
desarrollo del campo profesional en el manejo de los recursos naturales. Se
han elaborado diferentes soluciones a los problemas de manejo, en ocasiones,
en forma de estrategias o tecnologias puntuales empleados para influir sobre
los recursos naturales, o en ofras, a través del disefo de tecnologias blancas.
Su generacién y desarrollo se ha incrementado desde los afnos sesenta con la
agudizacién de la crisis ambiental de tal forma que ahora se encuentran en un
periodo de enorme revisién y cambio. El hecho de que se encuentren en un
periodo de amplia expansién ha llevado a que actualmente conformen una
enorme diversidad de técnicas y procedimientos elaborados desde diversos
enfoques. Esta abundancia ampli4 la necesidad, de por si ya sentida, de
proporcionarles algin tipo de coherencia (Schon, 1992), de establecer
condiciones para que su aprendizaje se realice en forma significativa. Es
practicamente imposible para el alumno aprender los distintos procedimientos
que se han desarrollado, ain dentro de campos especificos, porque
independientemente de su abundancia actual, un aprendizaje efectivo de estos
contenidos requiere por parte del alumno su ejecucién de forma més o menos
sistemdtica. De esta forma, otra condicién importante es que exista una
estricta seleccién de aquellos procedimientos que resulten esenciales por
constituir slementos estructurales basicos de los distintos procedimientos,

Se requiere un aprendizaje dirigido a los procedimientos basicos comunes de
las diferentes técnicas, mas que a las técnicas puntuales. El andlisis de la
préctica profesicnal indica que en el campo de los servicios ambientales estos
procedimientos son: la caracterizacién biol6gica; el diagnéstico ecologico; la
evaluacién de impactos; las estrategias para realizar pronosticos y
predicciones, y los instrumentos para la toma de decisiones. Por su parte en el
campo de los sistemas productivos estos procedimientos son: el andlisis de
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ocurrencia de variables, los analisis causalisticos y todos los procedimientos
relacionados con la estimacién de tasas productivas.

7.4 Definicibn de los supuestos de Integracién: criterios de
verticalidad y horizontalidad

Una propuesta de organizacién de contenidos de ensefianza esta conformada
por los diversos tipos de contenidos y las relaciones que se definan entre ellos.
Esta propuesta debe ser el resultado de decisiones fundamentadas y
concertadas. Los fundamentos, constituidos por resultados de un trabajo de
investigacién, son de caracter general y pueden ser fruto de trabajos
especificos de cada centro escolar o resultado colectivo de centros escolares.
Lo que no es de caricter general son las condiciones de operacion la
propuesta de organizacién. Particularmente, el fraccionamiento temporal que
se haga de los cursos y su presentacién sincrénica o asincrénica definiran la
forma en que la propuesta puede hacerse operativa. Las principales decisiones
que hay que tomar en la operacién son acerca de la simultaneidad y la
secuencia de los tipos de contenidos y sus refaciones.

En esta parte del trabajo se propone criterios de horizontalidad y verticalidad
para ayudar a tomar las decisiones de como deberan presentarse los
contenidos. Es importante precisar desde ahora que en ¢l estudio de algunos
de estos criterios se encontrd que su caracter no es de! todo riguroso. Por
ejemplo, un criteric que aparece frecuentemente en los distintos tipos de
contenidos es el de “complementaridad”, es decir, contenidos que mutuamente
se complementan para aumentar las posibilidades de produccién, en el
alumno, de un aprendizaje de mayor riqueza y amplitud. Pero este criterio no
indica que forzosamente se presenten los contenidos simultaneamente, porgue
es tan factible que el alumno establezca {a relacién de complementaridad en
un mismo periodo escolar o durante una secuencia de elios. En este tipo de
relaciones los centros escolares tomaréan la decisién que mas le convenga de
acuerdo a sus posibilidades de tiempo.

Las caracteristicas de este tipo de criterios “no rigurosos” en el sentido de que
permiten su organizacién vertical u horizontal, hacen posible pensar que a
pesar de las diferencias que pueden existir en los modelos educativos
disciplinares y modutares se puedan resolver los requerimientos pedagogicos.
No quiere decir que esto no mantengan amplias diferencias, sino lo que se
afirma es que ambas propuestas pueden estructurase de tal forma que
ofrezcan las mismas posibilidades para obtener algunos resultados educativos
importantes. Por ejemplo, lo que caracteriza al modelo disciplinar estudiado es
que ofrece una concepcién mas amplia de la formacién del biblogo y més
fundamentada tedricamente. En cuanto a su organizacion la entidad curricular
esta representada a lo largo de todo el plan de estudios, de tal manem que
una o mas materias participan en alguno de los constituyentes de esta entidad.
El problema en este caso es encontrar las distintas articulaciones establecidas
entre las materias que participan en los distintos constituyentes de la entidad.
En el caso del sisterna modular lo que o caracteriza es su pretensién de ofrece
un ejercicio metodolégico més sistematico sobre fendémenos o aspectos de la
realidad muy puntuales. En cuanto a su organizacién se puede decir que los
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constituyentes basicos de la entidad de contenidos se presentan en cada
programa, de tal manera que la entidad se repite a lo largo de la carrera. El
problema de organizacién en este modelo es diferenciar modulos en amplitud y
complejidad para secuenciaros en consecuencia.

La diferencia més importante entre los modelos educativos se presentan en el
balance e importancia de los contenidos. El modelo disciplinar prioriza la
dimensién tedrica la cual constituye el eje estructurador del curriculo, en
cambio, en el modelo modular el eje estructuradoer es el metodolégico. Pero a
pesar de estas diferencias ambos modelos educativos tienen el mismo reto:
construir una entidad curricular fundamentada y concertada. Las condiciones
de operacion originaran que la entidad se presente en distintos momentos o
simultdneaments. En el primer caso las estrategias tendran que dirigirse a
posibilitar al alumno para que establezca conexiones entre semestres y
materias. En el segundo la estrategia debe dirigirse a posibilitar al alumno para
que pueda encontrar la articulacidn entre las distintas estrategias empleadas
en el modelo educativo.

Regresando a los criterios de horizontalidad y verticalidad, se identificaron
criterios de caracter mas riguroso tales como el criteric del desarrollo gradual
de las habilidades y el que se refiere a 1as acciones basicas y especificas. Este
Ultimo criterio sustenta las existencias de acciones basicas que posibilitan el
aprendizaje de lo especifico. De esta forma se afirma que si se descubren las
acciones bésicas generalizables pertinentes para un conjunto de
conocimientos (conceptos, métodos, técnicas, practicas profesionales), el
aprendizaje de cualquier especificidad que las contenga, faciitaria o
promoveria el aprendizaje del resto de las especificidades que conforman
dicho conjunto, ya sea si dicho aprendizaje se realiza dentro o fuera de las
fronteras institucionales. En la siguiente tabla se sintetizan los criterios de
organizacion de contenidos identificados en el trabajo y agrupados en funcién
de las dimensiones formativas.

CUADRO 12
CRITERIOS PARA LA ORGANIZI_\CION DE LOS CONTENIDOS DE
ENSENANZA

Existen distintos tipos de explicacidn que se complsmentan unas con olras

Existon siemantos t80ricos diverentss que s compiementa unos a otros

+  Existen conocimientos tadricos que son bitsicos pary ei aprendizaje de otros
conocimientos mis particulares

«  Los enfoques tedricos requisres da distinias habilidades del alumno y son

2. METODOLOGICA [+  Diferenciar y jerarquizar en orden de complejidad 8 las distinias estrategias de
trabajo clentifico

s las estrategias clentificas implican la utiizaciin de técricas particiiaras

3. SOCIOHISTORICA |+ Las discipiinas cientificas ienen una base (melodoidgica) comun.

*  Los problemas de MR tienen diferents “complefidad”.

»  El andlisis del conteod de un probiema e permits identificar al alumno su tuturo papel
social como profesional

4. PRACTICA *  Existen procedimiantos aserciales para las distirtas actividadas profesionales

*  Lacomprension tadrica de un problema permite una apiicacion més racional de ia
tacnologia
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8 PROYECTAR MEJORAS DE LAS CONDICIONES INSTITUCIONALES
8.1 Problemas a enfrentar

El aterrizar una propuesta curricular en el trabajo cotidiano de cualquier certro
escolar es sumamente dificil. La tarea de construccion es de por si
complicada, pero llevaria a la operacidn de manera exitosa es ain mas dificil.
Si la construccién de la propuesta curricular no fue el resultado de continuas
reflexiones y de una accién colectiva, lo mas probable es que su puesta en
marcha presente severas dificultades. Una gran parte de estas dificultades se
debe a que en la elaboraci6n de las propuestas curriculares no se acostumbra
a hacer un andlisis detallado de lo que Stenhouse (1981) denomina como
“condicionalidad institucional”, es decir, las limitaciones de recursos humanos,
econdmicos, materiales, de tiempo y de espacios que existen en los centros
escolares. Estas condiciones ejercen una influencia determinante en la
operacién de los curriculos y frecuentemente son decisivas para que las
finalidades educativas de la institucién no se fleven a cabo. Por estas
condiciones institucionales frecuentemente los docentes desarrollan, dentro de
la institucién, culturas que en grado mayor o menor, han perdido contacto con
las del grupo o grupos de referencia profesional. En estas circunstancias, gran
parte del peso dado a los contenidos no obedece a los intereses o finalidades
de la escuela, sino a las limitaciones impuestas por las condiciones
institucionales.

E! rabsjo descrito es demasiado extenso, no cortamos con Investigadores que realicen esa
labor, nosotros no podemos hacerlo, apenas tenemos tiempo para venir A dar clase o para
nuestra investigacion. Hace falta mucha informacion y nosotos no lenamos tiempo para
generarda, tal vez, una solucién as qus s abra una cficing en la universidad con gente callficada
para hacer ese trabajo, pero ya ves, luego hacen cosas de las que nunca nos enteramos. Aqui
en ol depariamento, es dificll, no hay personal, los que estames hacemos nuestras cosas y no
tenemos tempo para otras. Ademds, muchas de las cosas que estAn en ol proyecio que nos
presentas no las vamos a poder hacer, con el Yempo disponible y con los laboratorios como
estAn hacemos los que podemos. St no fe hacemos aal no nos da tiempo para otras cosas. M-
01-02559-UNAM®™

Las actividades relacionada con la docencia son muy flexibles, pueden
modificarse, adaptarse, cambiarse y, en un ambiente donde lo que impera es
la falta de claridad, estas acciones son justificadas. Los docentes toman
decisiones acerca de lo que se debe ensenar, pueden sustentar estas
decisiones en un interés genuino por actualizar y mejorar sus programas de
estudio, pero en las entrevistas se detecta una mayor tendencia a tomarlas en
funcién de criterios operativos basados en intereses personales. Al parecer, el
docente tiende a hacer lo que le resulta mas “cémodo”, més fécil, en el sentido
de que le permite realizar otros tipos de proyectos, ya sean profesionales o no.
Hay una carencia de inforrmacién bésica sobre la forma en que los egresados
con |a orientacién al manejo de recursos se estan incorporando al mercado de
trabajo, no existen estrategias para mantener un contacto continuc con el
campo profesional y existe una ausencia de estudios sobre sus caracteristicas
y sus tendencias futuras. Esta falta de informacién imposibilita el sustentar
proyectos que dirijan las actividades académicas y permitan su desarrollo y ni
docentes ni instancias universitarias pueden © se interesan por
responsabilizarse de la generacion y anélisis de esta informacion.

* Sg utiliza la misma clave en las entrevistas a docentes.
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El problema es que cada cual opina de manera diferante, ya ves shl esth el profesor J. slempre
mantaniendo su posicion. Loqmmtodpuneaonsupmyocwpuecawmmsohramo

tampoco disponemos de mucho tempo. H-07 - 2&599—UAM

Los docentes se encuentran en una dinamica de trabajo auto generada, ellos
deciden bajo criterios personales avalados por su experiencia o de ia
experiencia de sus pares. Han adaptado su participacién docente dentro de
proyectos personales y los cambios pueden resuttan amenazantes para la
realizacién de sus proyectos. La dificultad detectada en las entrevistas estriba
en que subordinen sus intereses personales a los intereses de un proyecto
académico porgue ain cuando se identifiquen o coincida su punto de vista con
una propuesta determinada siguen manteniendo sus posturas. La dinamica del
trabajo docente se ha establecido durante afios e implica e! desarrollo o
mantenimiento de posturas personales que cada uno respeta y que permite la
coexistencia de diversos intereses personales o de grupos y de las mas
variadas posturas. La falta de desarrollo bajo un proyecto avalado y sustentado
ha generado posturas miltiples que dificultan e imposibilitan, en el peor de los
casos, cualquier propuesta de mejoramiento académico.

8.2 Direcclén académica

Uno de los principales problemas que se manifiestan en la orientacion
profesional del manejo de recursos es la falta de una direccionalidad
académica, es decir, una visién estratégica de conjunto que permita desarrollar
actividades académicas en un marco de intencionalidad y racionalidad. Existe
lo que podria denominarse como corrientes hegemonicas que alimentan a las
instituciones educativas: las politicas estatales educativas, la tradicién de la
ensefianza de la biologia y las politicas intemacionales en el manejo de los
recursos son algunas de [as mas importantes comientes que ejercen una
marcada influencia en la definicion de acciones educativas. Pero esta
influencia es de caracter muy general y permite la coexistencia de muchos
enfoques y aspiraciones educativas. Permite, por ejemplo, que alguncs
docentes concentren sus aspiraciones en el desarrollo de habilidades
relacionados con el trabajo cientifico y 2 otros en problemas profesionales muy
particulares. Se genera con esto un contexto donde predomina la confusion y
el crecimiento caético de recursos o acciones.

*...80 Su presentaciin axisten cosas interasantes pero es muy dificl plantsar lineas de trabajo en
esta parts de la carrera porque no hay un desarrollo tedrico, todo esto es muy nueve aln. Es
muy comprensible que tengamos posturas diferertes sobre i forma y 08 aspecios en que debe
de ensaiiarse ia orientacién profesional. Lo méximo que podemos hacer es daria a los alumnos
aspectos que consideramos importantas basados en nuestra experiencia. Una formacién mas
MQUFOSA B8 ya UNA cuestion de un posgrado™. M -22-12N83-UNAM

La direccion institucional se encuentra limitada por las carencias de todo tipo:
recursos humanos calificados, infraestructura adecuada, redes de vinculacion
externa, recursos econdmicos. EI desarrollo de estas condiciones
institucionales es casi nulo, en las entrevistas es posible observar que en las
instituciones estudiadas existe sélo un cierto desarrollo de los recursos
humanos. En la planta docente se manifiesta una constante preocupacion por
seguir desarrollandose, aunque su formacién es resultado de una decision
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individual. En los centros escolares se carece de informacién organizada y
sistematica sobre las experiencias escolares y laborales de la planta docenta
En algunas ocasiones su contratacién responde a un perfil pero de un caracter
general. No existen planes de formacién docente en donde se planteen
estrategias para vincular el desarrollo académico de los profesores con fas
demandas formativas de los planes educativos. De hecho, no existen criterios
en la orientacion profesional que fundamenten la efaboracién de un programa
de formacién docente que persiga ajustar las finalidades educativas con los
perfiles del cuerpo docente.

*...para que on realidad sxista un cambio, las ideas como las que axisten en aste trabajo deben
de i scompafiades de cambios en el presupuesto, nosotros estamos conclentes e Inclusive
coincidmos con la importancia de sigunas mejoras que ahi 38 mencionan. Pero por ajemplo, la
formaciin prictica que se manciona as basica, sobre todo en estas materias (las reiacionadas
con ta orientacidn profesional), pero &s muy difici levarla a cabo Lcon qué dinero vamos a tievar
& los alumnos & donde se desarrolian esas practicas? Nosoiros podemos preparamos mejor,
wetudiar sspecializacionss, 1a maestria o sl doctorado, pero nos queda mily claro que gran parts

campo o la sivicultura, y la del profesor M. es la acucuftura por eso ni & interviens an mi
rmateris ni yo on la suya’. M-09-28589-UNAM

Frente a la ambigledad en la direccién académica institucional, los docentes
disenan sus propios proyectos de desarrollo profesional y académico. Con
base en lineamientos generales combinados con intereses personales
construyen su feudo docente y lo convierten en un verdadero territotio politico.
La falta de una direccién académica clara podria generar confiictos, pero estos
tienden a minimizarse al dejar que cada profesor controle su asignatura y sus
recursos y con el fin de evitar la confrontacién, la criica publica tiende a
suprimirse. En este contexto, se forma una cuttura en donde los profesores
luchan por proteger sus territorios intelectuales y guardan celosamente sus
prerrogativas didécticas y frente a las severas dificultades en torno a cudl debe
ser la direccidn a seguir, los docentes tienden a adscribirse a una racionalidad
técnica.

mhmpnmmmmm prasentas si no se
aprends ko bdsico. H.yquepreocupuuparaquoloshbormwbnmquequlp.dmpara
que les proporcionemos los rudimentos dsi trabajo basico™. H-25 -25N99-UAM

Es posible deducir la concepcidn que los docentes tienen de orientacion
profesional en la forma en que se organiza el curriculo y a través de las
entrevistas. En la organizacién del curriculo la formacién practica esta al final
(va sea al final de la carrera o al final del médulo) y en las entrevistas resultd
comdn encontrar la opinién de que una formacién relacionada con la
ensefianza practica es una cuestién de un posgrado. Para los docentes, o
asencial de la formacion en |a licenciatura es proporcionar lo basico (lo teérico
en ¢! caso de la UNAM y lo metodolégico en el casc de la UAM) y su
concepcién de orientacién profesional, es la idea de una formacién adicional,
"algo™ que dé idea de lo que se trata un campo profesional. En el mejor de los
casos, la funcién de la orientacién profesional es proporcionar una oportunidad
para poner en practica la aplicacién de teorias, técnicas o métodos
transmitidos en los cursos que constituyen la parte medular del curriculo. El
importante papel que deberia jugar la formacién préctica en la orientacion
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profesional es minimizado porque los docentes pretenden que los alumnos
asistan a la practica como turistas de un lugar desconocido. En alguncs
docentes se detecta la preocupacién por reforzar la formacion practica, la
consideran una cuestion sustancial ya sea por la importancia de hacer
referencia a lo concreto o por su papel integrador. Pero también estan
conscientes de que las limitaciones institucionales son poco favorables para su
desarrollo. Asi, un importante reto de los centros educativos -para acomparnar
la transformacién de la préctica profesional- se centra en los contenidos
practicos, los cuales no han desempenado un papel prioritario en los planes y
programas de estudio (Schén, 1992). Su falta de sistematizacién en la forma
en que se presentan, su empleo parcial y aislado y |a cantidad de limitantes
humanos y materiales en los centros educativos dificulta grandemente esta
tarea.

“La parte que bautizaste como 30cio histdrica me perece muy interesante. Hace tismpo yo me
interesé mucho en preparar a los alumnas en esa direccion, pero al cabo de un tiempo llegue a
Ia conclusion de que aqul es imposible trabajar eaa formacidn. Creo que fa division estructural
de las asignatras le da prioridad a s ensefianza de tipo exposittvo y no &l andlisis de estudios
de caso. No so pueden estudiar los casos en direccionss diversas y tampoco se la puede
cuestionar al alumno sobre las acciones necesarias y eficaces para resolver un problema sin
sentir que actuamas kresponsablemente, Sus valoraciones sociales y personales quedan muy
mitadas por no contar con los medios para difigi su formacién en ese sentido™. M- 10-01099-
UAM

En algunos casos, los docentes recurren a la formacién basica centrada en lo
metodolégico o en lo tedrico mas por la factibilidad administrativa que por
conviccién. Reconocen la importancia que podria tener otro tipo de formacién
pero también identifican o han experimentado la falta de condiciones
adecuadas para su desarrollo. En este caso la direccién académica queda
supeditada a lo administrativo. Ya sea por su forma de conceptuar la formacién
profesional en el nivel de la licenciatura o, bien, por determinaciones de tipo
administrativo la posibilidad de desarrollar otro tipo de dimensiones formativas
es muy reducida. Por ejemplo, en el terreno de los contenidos actitudinales la
estrategia de presentar y analizar un problema del campo profesional que
capte el interés estudiantil e inicie el desarrollo de una sensibilidad por ese tipo
de problemas se dificulta por faita de contactos y limitaciones economicas. De
igual forma, no existe condiciones para mostrar al estudiante las limitaciones
profesionales sobre el desarrollo de campos profesionales particulares, ni
incentivar su interés en el desarrollo de una actividad grupal.

8.3 Investigaclén clentifica con la docencia

Cada dia surgen nuevos problemas relacionados con el manejo de los
recursos naturales, en respuesta la “comunidad internacional” desarroila
nuevas soluciones, produce nuevos conocimientos, desarrolla nueva
tecnologia. Esta expansién ha adquirido tal velocidad, que para los centros
educativos, tan sélo el reto de mantenerse actualizados ya es de por si
enorme. Pero, ademas, en un pais como é! nuestro es muy importante evitar
que la docencia quede supeditada a la reproduccién de un desarrollo tedrico y
tecnolégico del que quedemos marginados. Resulta imprescindible también
asumir el reto de construir una “ciencia” de la practica profesional en la que se
basa su investigacion y su ensenanza. Los docentes son sensibles a esta
situacién y plantean Ia necesidad de ligar la actividad docente con el trabajo de
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investigacion cientifica. En la organizacibn curricular y en algunas entrevistas
se detecta que los docentes plantean ligar docencia e investigaciéon bajo una
concepcién predominante del conocimiento profesional como 1a aplicacion de
la ciengia a los problemas instrumentales. En un caso de estudio se detecta,
por ejemplo que el plan de estudios comienza con 1as ciencias tedricas basicas
y sigue con una formacién metodolégica y una aplicada. Una concepcién como
ésta, separa la investigacion que produce nuevos conocimientos de la practica
en la que estos se aplican.

u“wedmndamenwvabdomshfmménmmoddéguyanmwémar
mphndeuuﬂm.sébquenqulmiunmiénummnhm«adbnespocmm‘um
vez que o alumno deﬁnawlntaré:enméreapmfubmlsemmlenzaconotnbﬂociem[ﬁoo
uumubwmwamrmmmku.mnum
puede hacer un trabajo cisntlifico més o menocs serio, no hasta que haya adguirido los
mmmumm.mmwmummuwwmdqude
mmr.Lnidulw’iaqueeldmnmsainwp«mahhvesﬁmcbﬂmereaﬁne!duc«ﬂewo
on Ia organizacion no se ha logrado hacer 6so0”. H-21-10N93-UNAM

Las materias basicas y tradicionales se ensehan aisladamente de las
actividades metodotégicas y précticas, en lugar de ensefiarse de manera tal
que hicleran visibles los métodos que utilizan para realizar su indagacion y
para que la experiencia en los métodos de investigacion propios de fa ciencia
constituyera una preparacion para la reflexion en la accién. Asi que por
concepcidn y, por ende, por organizacion del plan de estudios las materias
basicas estan desligadas dei trabajo cientifico. Pero tampoco es posible, por
limitaciones en la organizacién institucional, dar un lugar a ta investigacion en
la practica, de esta forma queda truncada la posibilidad de que practicos e
investigadores orientados a la practica den un nuevo sentido a las situaciones
indeterminadas e idean nuevas estrategias de accion. En estas condiciones la
importancia que los docentes identifican de ligar investigacién y docencia no
resulta ser mas que una aspiracion irrealizable.

En otras entrevistas, pero sin dejar de reconocer la importancia sustancial de
ligar docencia e investigacion, los docentes adjudican la dificultad de lograr
esta vinculacin a las limitaciones formativas del alumno. Valoran la
importancia de organizar un plan de estudios que permita la posibilidad de
aprender haciendo, pero en Ssu actividad cotidiana encuentran que los
resultados son pobres, debido a que forman parte de un sistema global de
educacién y que éste no funciona arménicamente. Desde este punto de vista,
uno de los principales mecanismos para integrar investigactén y docencia
tendria que contemplar una vinculacién minima entre niveles educativos. En
las condiciones actuales, incorporar al alumno al trabajo cientifico tiene que
ser una actividad muy fiexible, que depende mas de las caracteristicas
formativas del alumno que de una reflexién ordenada y sustentada que dirija
en forma gradual su progreso metodolGgico. Para estos docentes, trabajar
sobre los distintos niveles de complejidad de las estrategias metodoldgicas y
disefiar un camino de progreso en su ensefanza es una tarea irreal, porque en
la practica hay que adecuarse a las posibilidades reales de! alumno.

“va sabes que aqui el alumno empieza su preparacién cientifica desde el primer mobdulo
aprendiendo los aspectos basicos. Cuando llegan a {a carrera se supone que ya tienen idea de
toma abordar un problema. Pero la verdad es que Hegan con muchas limitaciones, es comin
que ni siquiera sepan leer bien asi que no los podemos Incorporar de lienc al trabajo que
nosotros hacemos. Cada grupo es diferents, a veces trabajan bien a por ko menos hay un grupito
que avanza ripido, pero luega vienen grupos muy apaticos con los que ni siquiera dan ganas de
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trabajar. Pmmmmydﬁcilmuwednummﬁpodehmadénporque
dependemos mucho de la forma en que participe el alumnc y la investigacion modular depende
de los problemas que ésts pueda llegar & plantesr y a resolver”. H-02-075-98-UAM

En conclusion, los docentes no sienten mucha motivacion por participar en
realizar mejoras en la formacién de caracter metodolégico a pesar de que
identifiquen su valor y la necesidad de organizaria de mejor manera. Estan
convencidos de que las limitaciones son tan severas, que no le encuentran
sentido desamollar programas educativos que definan la integracién del
conocimiento o incorporar dinamismos profesionales a través de estrategias
que pemmitan mantener un contacto constante con el campo profesional,
mientras estas condiciones no cambien.

8.4 Colaboracién: comunicacion entre académicos y profesionales

Con lo que actualmente se conoce acerca de como proyectar un cambio
curricular, es posible afirmar que una condicién necesaria en el éxito de esta
tarea, es el que los docentes la asuman como una responsabilidad colectiva
(Ball, 1989). Por esto, surgen preguntas importantes cuando se piensa en
realizar un cambio en el curriculo: ;qué clase de profesores estara dispuesta,
individua! y colectivamente a comprometerse con la propuesta? y ;qué formas
adoptara su colaboracién? Son preguntas importantes dado que los profesores
tienden a considerarse como representantes independientes del mundo
intelectual en donde la colaboracién en grupos de mas de dos es extrafna
(Lorey, 1992). Por ejemplo, se detecta en las entrevistas que cotidianamente
gran parte de las decisiones relacionadas con lo académico se realizan bajo
criterios individuales y en respuesta méas a problemas financieros que
académicos. También se detecta que no existen relaciones jerarquicas
claramente definidas porque no han sido capaces de definir una autoridad
clara y esto ha propiciado relaciones horizontales excesivas en ol
funcionamiento de la docencia.

Pero contrariamente a lo que actualmente sucede en los centros escolares, se
reconoce cada vez con mayor fuerza, que en lugar de un profesor individual,
se precisa ahora de un profesional colaborador y cooperador que sea capaz de
establecer, en didlogo con sus compafieros los criterios comunes y los campos
de actuacién individual. Los docentes son sensibles a esta necesidad y
reclaman ahora una responsabilidad colectiva que permita desarrollar
procesos de participacién, concertacién y decisién y que posibilten la
participacién conjunta y arménica en |a organizacion y funcionamiento de una
institucién escolar por parte de sus miembros. Con esto, los docentes
reconocen también la necesidad de distintos niveles de participacién en las
labores docentes ya que el buen funcicnamiento de ellas requiere de la suma
de experiencias que aportan directivos y docentes.

“Un trabajo como ef que $& propone demanda mucha colaborackin, eso seria Muy bueno pero
es una situacidn a la que no estamos acostumbrados. Tu sabes que agui cada uno decide de
manera independiente en funcion de sus intereses o de o3 recursos de que dispone. Ya es
tismpo de que trabajemos en una forma Integral entre nosotros y no me refierc sblo a los
profesores de éste departamento, por sjemplo, ahora me sorprend] cuando al leer mi correo
sncomré que se organizd en la universidad un Foro de Politica Amblental que es nuestro campe
de trabajo y nadie de aqui particlpa. No se sabe quién logrd conwvocar exitosaments a
investigadores y funcionarios, cosa que N0 hemos podido hacer nosotros”. M . 15-20095-UAM
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Los docentes también identifican la necesidad de establecer distintos niveles
de colaboracién y no s6lo entre los que estan directamente implicados en la
operacién de un proyecto educativo. Se reconoce la necesidad de colaboracion
entre los distintos etementos estructurales que conforman a la universidad
(6rganos  colegiados, érganos personales, programas académicos,
colaboradores e instancias de apoyo). Pero también tienen conocimiento de
que esta colaboracién no es facil de lograr, la complejidad y ambigledad
organizacional de la univarsidad constituida por diversos componentes,
ocasiona que cotidianamente la parficipacibn entre estos sectores
universitarios no sea muy armonica. Por otra parte, en los centros educativos
estudiados no se identifica esfuerzo alguno para desarrollar mecanismos de
comunicacion estratégica con los centros laborales. Hay esfuerzes de tipo
individual, vinculaciones particulares o convenios especificos pero sin estar
articulados en un proyecto comun. En estas condiciones la docencia se
desarrolia de manera independiente, con su propia dindmica y con sus propios
intereses.

“...serla conveniente mantener un contacto continuo con el ¢campo laboral (perc cOMo Vamos
hacer 8507 La diversidad de actividades profesionales y su velocidad de cambio hace que esio no
saa facll s de quién va depender este trabajo, o tendremos que hacer nosotros © tendria que ser
un compromiso de ta universidad como institucién? Como que no existen macanismos y
esirategias que permitan mantener contacto constante entre {a universidad y la socledad. ;jcomo
vamos & saber o que se esth haciendo y como vamos a identibcar las condiciones para prever los
futuros cambioa en el campo profesional. Yo por 850 recurro a (o que mAs 0 MBNOS CONOICO que
#s1A siendo importants en el trabajo que hacen hoy en dia los bidiogos”. M- 20-09N9G-UNAM

Algunos docentes son conscientes de la importancia de establecer una
vinculacién estratégica con los centros laborales, pero también perciben Ja
complejidad de la tarea que involucra un andlisis constante de las actividades
profesionales y un diagnéstico de los problemas. Saben que se carece de una
estrategia establecida por la universidad para identificar y priorizar los mas
importantes en el manejo de l0s recursos. Por carecer de esta informacion, ni
el * trabajo sobre problemas sociales, ni la practica profesional del plan de
estudios, son los elementos utilizados para guiar las actividades cotidianas.
Los docentes recurren a los recursos disponibles, su experiencia, sus
conocimientos, lo que la institucién deja hacer con el tiempo y el material con
que se cuenta. Hay un proceso de “acomodacién” que también involucra et que
ellos pueden dirigir sus actividades en funcién de sus intereses y aprovechar la
falta do definicién institucional. En este contexto, la colaboracién entre
académicos y profesionales se establece a titulo personal, como un convenio
de interés particular que puede o no beneficiar a la universidad.

8.5 Relacién de lo académico con lo administrativo

En una organizacién escolar se debe privilegiar lo pedagdgico, las
proyecciones educativas deberia definir Jos caminos y las actividades
fundamentales y los temas financieros y de orden administrativo deberia ser
discutidos y reflexionados desde sus implicaciones pedagdgicas (Argyris and
Schan, 1996). Pero los docentes saben que esto no es facil, que normar las
acciones con sustentos cientificos o pedagégicos implica un trabajo que hasta
ahora nadie hace. No hay, por ejemplo, una investigacién educativa enfocada
a estudiar lo factible, tampoco existen informes de casos que den cuenta de
experiencias favorables de aprendizaje y nadie se responsabiliza de una
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acumulacion sistematica del material educativo. Proponer y probar principios
pedagdgicos “especificos” para las necesidades educativas es una tarea
totalmente desconocida, como lo es el desarrallo de estudios de investigacion
educativa definidos por problemas criticos detectados durante la operacion y
dirigidos a proponer soluciones de los problemas de relacién contenido-medio
educativo y de aprendizaje significativo.

*_..uno de jos problemas es que aqui las reuniones nunca son académicas, deberfan serla pero no
Io son, terminan por ser adminisirativas. Los grupos que debésian hacer la labor de dingir de
orientar las acciones, terminan por realizar simples wamites. No hay sstudios sobre las
sxperiancias sducativas, cada cual pone sn practica (o que le va dandd fesultados, pero son cosas
gte nNo nos comunicamas entre si. Los aspecios educativos, cuanda se desarmolian, son avances
individuales, tal vez esto que se presenta pusde constituir el inicio de un trabajo colectiva”. M-20-
0ON98-LUNAM

Frente a las carencias de una direccién sustentada, lo administrativo adquiere
su propia dinamica y establece en el campo educativo escolar la divisién entre
las actividades académicas y administrativas. En estas condiciones se genera
al interno de la universidad una inercia de! trabajo cotidiano restringida a la
realizacién de acciones administrativas urgentes y a la solucién de conflictos
de tipo operativo. Es por eso que los docentes opinan que las practicas
gestivas actuales no permiten que los distintos componentes estructurales de
la universidad puedan ejercer una accion efectiva hacia la superacion de las
condiciones educativas. Porque bajo estas condiciones y, en el mejor de los
casos, lo que se realiza es mantener una situacién que sblo responde a
urgencias imprevistas y a adaptaciones inmediatas.

“Yo ¢reo que la propuesta rebasa nuestras capacidades porque exige una organizacidn que no
Bnemos. MmAs bien lo que tenemos &8 una pasmosa incapacidad para p h 15 [as cosas
de acuerdo a como se van prasentando. Por eso hasta ahora no hay forma de colaboracion entre
NOSOtros g,wmoodabomrwm:aompondenmampenciasquuhayquerewwerda
nmediato? Pero tenemos que Tacer algo que permita mejorar todo el desorden que actuaimente
exists, en verdad gue necesitamos hacer algo™. M -15-20099-UAM

En los docentes se detecta una falta de comprensién de las finalidades
educativas, del sistema escolar interno, de los aspectos contextuales que
resultan mas importantes debido a su incidencia en el funcionamiente escolar.
Desarrollan sus actividades con carencias de politicas de financiamiento,
operan en una atmoésfera de hostilidad generada por la obtencién de recursos
econdmicos escasos. La mayoria trabaja con recursos de espacio y tiempo
minimos y sin ningin presupuesto que auxilie sus actividades docentes v,
cuando existe, la asignacién presupuestal responde sélo a necesidades
operativas. La infraestructura de las licenciaturas se encuentra en una
situacién critica como para hacer frente a las necesidades educativas. En las
entrevistas se detecta que todo se opone a la aceptacién de las condiciones
esenciales para la creacién de una nueva forma de ensefanza, a pesar de que
aceptan el valor de la propuesta y a pesar de que en algin momento avalaron
su proceso y su produccion. Pero los docentes parecen no estar dispuestos a
interesarse en algo, que desde su punto de vista, violenta procesos y afecta
intereses de diverso tipo. No obstante, siempre existen docentes que desean
auténtica y fervientemente mejorar las propuestas educativas.
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