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UNIVERSIDAD NACIONAL AUTONOMA DE MEXICO

FACULTAD DE FILOSOFIA Y LETRAS

LA TESIS: UN PROCESO PEDAGOGICO DE CONSTRUCCION DE
CONOCIMIENTOS Y SIGNIFICADOS CULTURALES

INTRODUCCION

El presente trabajo tiene como objetivo analizar el proceso de construccion que
subyace a la conformacién de la tesis de grado.

Desde el punto de vista pedagdgico, el disefio y realizacién de un trabajo
especifico como es la tesis, es un proceso concreto que involucra un avance en fa
construccién del conocimiento. Este proceso consiste fundamentalmente en la
modificacion del conocimiento anterior, para avanzar en la estructuracién de un
conocimiento nuevo, Entendiendo lo anterior, podemos situar ef proceso de
construccién de 1a tesis académica como un espacio de reestructuracion y avance
de conocimientos, por lo que es un proceso de formacién y transformacion de los

participantes. Cabe sefialar que este proceso es semejante, mas no idéntico, al
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proceso de produccion de conocimiento nuevo realizado por los expertos de un
campo cientifico (Popper, 1984; Ruiz, 1996). En este caso el peso principal no esta
en el proceso formativo, sino el de la construccidn de conocimiento y es por esto
que tiene que darse entre pares.

Son precisamente las diferencias entre estos procesos las que requieren
evidenciarse para entender que si bien en un posgrado se forma un investigador,
no pedemos afirmar que en este proceso en todos los casos se estén generando
conocimientos de frontera. La comunidad cientifica en su conjunto es la que avala
el conocimiento pero en el posgrado la comunidad académica de una comuhidad
educativa es la que otorga la pertenencia a esta Ultima constituyéndose en un pre-

requisito para entrar a la comunidad cientifica.

Para poder estudiar fa problematica de las tesis, fue necesario realizar una
investigacién de corte interpretativo, con enfoque constructivista, dado el potencial
de estas metodologias para abordar realidades complejas. La poblacidén estudiada
la conformé el grupo de participantes del programa de posgrado del Laboratorio de
Ensefianza e Historia de la Biologia (LEHB) de ia Facultad de Ciencias de Ia
Universidad Nacional Autdénoma de México. El estudio se enfocd en las
interacciones, conceptualizaciones y estrategias tendientes a la produccién de las
tesis realizadas por los participantes (estudiantes, tutores y miembros de los

comités tutorales).

El trabajo de campo se basé en entrevistas a profundidad sobre el proceso de
construccién de las tesis a los estudiantes inscritos en el programa del LEHB, a

sus tutores y los demas miembros de los comités tutorales. También se realizaron



observaciones de los exdmenes tutorales semestrales. Estos exdmenes giran
alrededor de los avances de investigacion realizados durante un semestre por Io
gue, constituyeron una fuente importante de informacion sobre las evaluaciones,

negociaciones y compromisos compartidos.

Ademas de estas observaciones, se realizan ofras sobre los exémenes de grado.
Cabe sefialar que el trabajo de campo con esta poblacidn se realizd durante cuatro
semestres escolares. Debido a las diféerencias en los avances de las tesis, se

captaron diversos procesos y grados de avance.

A partir de este trabajo metodolégico, se fue teorizando desde el enfoque
interpretativo de las teorias emergentes. De acuerdo a Strauss y Corbin (1994) en
toda cultura, hay teorias compartidas que son identificadas, negociadas,
construidas y reconstruidas por quienes participan en procesos de interacgion
institucional. Por lo tanto las categorias para entender, profundizar y teorizar sobre
las estrategias que los participantes realizan no fueron establecidas en forma
a-prioristica. S6lo pudieron empezar a emerger una vez que los propios
informantes participaban en la accién bajo estudio. Esta participacion fue la que, de
hecho, permitié iniciar el desarrollo de una teorfa sobre lo que sucede cuando un

grupo de universitarios interactian para construir una tesis.

En este estudic se encontrd que el concepto articulador de la teoria sobre la
construccidn de una tesis para esta poblacion es la identificacion. Los procesos de
construccion de conocimiento mediante diversas modalidades de interaccién y ia

formalizacion de relaciones, se condensan en la formacién de identidad dentro de
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una cultura basada en conocimientos, practicas y normas cientificas. También se
encontré que la construccidn de una identidad, que implica la busqueda de
pertenencia y permanencia en un grupo o institucion social, subyace a dicho
proceso de formacién. En este contexto, la identidad no se da en forma pasiva ¢

casual, sino que se requiere de iniciativa y de una actividad orientada.

Asi, el desamollo de una tesis es un proceso constructive que permite asimilar
reglas y supuestos de comportamiento no explicitos donde las practicas
representan y presuponen un potencial de formacién e identidad. Con esto se
generan nuevos matices a dichas reglas y supuestos, reconstruyendo y avanzando
dicha cultura, asimilandola e identificandose con ella. Cabe aclarar que debidc a
que la metodologia trabajada es la teoria emergente, el marco tedrico tiene el
objetivo de ser un encuadre para la generacién de ia teoria, de ahi la mencionada
identificacién no aprioristica de las categorias que conforman la “tecria emergente”

propiamente dicha.

E! abordaje tebrico se inicia en el primer capitulo con la conceptualizacion de la
institucion como el contexto organizacional en el cual a través de miiltiples
estrategias de interaccidn, se institucionaliza, conceptualiza y desarrolla la

experencia de investigacion y del producto que se valida como una fesis.

En el segundo capitulo se presenta el fundamento del planteamiento teérico
metodolégico utilizado. Se identifican las tendencias principales que permiten
avanzar y cuestionar el desarrollo del proceso de acercamiento al proceso bajo

estudio. Aunque las metodologias naturalistas son cada vez mas difundidas y
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aceptadas, sigue siendo evidente el peso de los paradigmas tradicionales. Debido
a esto fue necesario explicitar los axiomas que subyacen al paradigma naturalista

utitizado en este trabajo.

El tercer capitulo es una descripcién del referente empirico y [a relacién que dicho
contexto local guarda con el disefio del trabajo de campo. En esta parte se incluye
también una introduccidn al proceso de andlisis correspondiente. Si bien se tuvo un
esquema general de accidn inicial, el disefio de la investigacidn se realizod
siguiendo el propic proceso del fenémeno bajo estudio. En ofras palabras, el

diseiio de investigacion puede ser considerado como emergente.

En el cuarto y quinto capitulo se presentan las categorias emergentes y se
desarrolla la interrelacidn entre las mismas. En esta exposicion se incorpora el
andlisis sobre las condiciones, las acciones y las consecuencias del proceso bajo
estudio. Debido a que este proceso no se presenta en forma lineal, se decidié
presentar las categorias emergentes con base en los agentes que las construyen.
Se considerd necesario integrar al texto la presentacion de la dimensionalidad de
éstas para asi conservar e! dinamismo del proceso. En otras palabras, se buscd
evitar que la descripcion de las categorias hiciera que se perdiera el movimiento

propio.
En el sexto capitulo se interrelacionan las categorias que han surgido de los datos,

incorporando la matriz de condiciones contextuales, de negociacion y las

estructurales (Strauss A. y Corbin, J., 1950).
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También se presenta un resumen de las conclusiones gque son los conceptos
estructurales que nos permiten entender y explicar las acciones e interacciones
que subyacen al proceso de construccion de las tesis gestadas en un contexto y en

un perfodo particular.

En la gestidn de una tesis, un programa de posgrado ofrece condiciones de
paricipacion en una institucidn educativa. Con I2 participaciéon se introducen
elementos especificos de un contexto particular, incluyendo el didéctico, e
organizativo y el cultural (Campos y Gaspar, 1996a). Cuando no se logran
diferenciar, identificar y atender estos contextos, la formacién de cientificos
dificimente puede ser considerado un problema educativo. Esto sucede
frecuentemente en una buena parte de la comunidad cientifica. Desde esa
perspectiva pareceria que la formacién de cientificos puede prescindir de la
intervencion pedagbgica. Esto ha sido considerado como una barrera para resolver
problemas el aprendizaje en el campo de la ensefianza en las ciencias no solo en
los niveles iniciales, sino también en los superiores. En México, se ha presentado
esta situacién;

*Parece que aln hoy prevalece la idea, en buena parte de

los cientificos, de que para ensefiar bien fisica, 0 cualquier

ciencia basta con conocerla profundamente, Esto se refieja

tanto en la valoracién que se hace de los proyectos de

investigacién educativa y de las personas que los realizan,

como en el poco interés que muestran muchos cientificos por

los problemas educativos™ (Waldegg, 1995, p. 87).
Los estudios actuales sobre las instituciones de educacién, incluyendo a las del

nivel superior, conciben los contextos de aprendizaje como construcciones

culturales. Gumport (1988) sefala que conceptualizar las universidades de esta
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forma ha permitido entender que el anslisis de la vida académica puede revelar las
formas complejas en que se tejen sistemas compartidos de creencias y
significados. Dentro de estos sistemas podemos ubicar, entre otros, al
conocimiento académico (Dill, 1982). Si bien esto ha sido generalmente enfocado
desde la influencia de factores macro y externos, los enfoques actuales se centran
en la produccion de! conocimiento, por lo que éste es considarado también como el

producto de un contexto social inmediato.

Aungue el peso y surgimiento de una micro cultura ha sido reconocida por la
antropologia desde hace varias décadas como formadora de profesionales
(Becker, et al. 1961) algunos autores como Goetz y LeCompte (1988) seiialan que
ia ralaciéon con “lo especificamente educativo hace que el estudio sea en si
educativo®. Una implicacion de [o anterior es que la complgjidad de los procesos
educativos puede ser mejor atendida cuando son estudiados en sus contextos

locales {Geertz, 1983) e institucionales (Tiemey, 1987, Masland, 1989).

En el caso que aqui nos ocupa, la interaccidn entre el tutor y & tutorado sea cual
sea el contexto local, involucra “creencias epistemologicas™ (Schommer, 1998) y
estrategias de ‘“autorregulacién™ (Gredler y Davis, 1996) por parte de los
involucrados. A diferencia de otras experiencias educativas, la interaccidn directa
degeable entre los involucrados, hace que la relacién educativa generada durante
el acto de la tutoria sea similar a la educacidn individualizada (Bruce y Weil, 1986),
en la cual los requerimientos cognoscitivos, obligan a que se explicite la relacién

con el contenido estudiado. Dicha relacidn incluye la negociacion y construccion de
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significados, ya que mediante el conocimiento se construyen y asimilan

interpretaciones de diversos procesos de la realidad.

En este proceso se asimitan normas, valores y pautas de comportamiento (Briddie,
Banks y Slavings, 1990) donde e! conocimiento personal y cultural que el docente
{en este caso el tutor) presenta, y refleja su propia formacion y participacién en una
comunidad profesional ¢ institucional. Las conceptualizaciones resuitantes
constituyen una valoracion epistémica (Henderson, 1990}). El contenido, como
referente principal, se convierte en este nivel educativo en ef objeto organizador de
los procesos de ensefianza y acceso al conocimiento. El “know why” cientifico
refleja el significado y los valores Ultimos del saber cientifico (Sanchez Puyentes,

1995).

Como dindmica, refleja actos especificos que permiten reforzar, reinterpretar y
construir formas de interaccion asf como alcanzar diversos niveles de aprendizaje
{Campos y Gaspar, 1996a; Gredler y Davis, 1996; Hofer y Pintrich, 1977). Debido
a que la relacion entre un tutor y un tutorado es asimétrica, las interacciones
requieren del desarrollo de estrategias de interaccion particulares. Dentro de ésta,
pademos sefialar las reorganizaciones conceptuales (Novak y Gowen, 1984}, &l
desarrolio de habilidades operativas (Royer, Cisnero y Carlo, 1993), la
reorganizacion valoral y referencial de experiencias y creencias (Briddle, Banks y

Slaving, 1990; Tobias, 1994; Shommer, 1986; Schallert, 1996).

Es necesario sefalar que este proceso no puede ser entendido s se estudia a

nivel individual, dado que fas formas de interaccion, y por io tanto de significacién

15



son construidas por los propios participantes en interrelacién (Ryan y Hicks, 1996,
Schraw y Aplin, 1996; Henderson, 1990). El acceso al conocimiento es una
experiencia racional, multifacética (Prewat, 1989; Wicker, 1996; Campos, Gaspar
y Lépez, 1992), donde el peso de la cultura inmediata y la mediata se encuentran

fuertemente entretejidos (Alucema y Gaspar, 1997; Koballa, 1988).
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Capitulo 1. Los micro y macro contextos de una tesis

¢ Qué significa |a tesis para quien la desarrolla? ¢Qué va significando para quienes
parficipan en su proceso de construccion? ¢Qué particularidades presenta la
relacién pedagdgica entre estudiante y tutor? Estas son, entre otras, preguntas que
pocas veces se formulan al hablar de |as tesis, pues parece que se dan en el vacio
y que son productos individuales. El objetivo de este trabajo es hacer evidentes los

procesos no evidentes que son realizados para la construccion de una tesis,

La gran mayoria de los pocos estudios que se han realizado sobre la elaboracion
de trabajos de tesis se enfocan en & producto (Isaac et al, 1992, Maxwell y
Shanahan, 1997; Mendenhall, 1983; Mok, 1974; National Research Council, 1995;
Sax, 1994; Smith ef a/, 1993; Tuckman, 1990), en las interacciones personales
(Brems et al, Goulden, Conrad, 1994; Heinrich, 1991; Heinrich, 1995; Stefani,
1994), o en las actividades desarrolladas durante el posgrado (Ethington y Pasani,
1993). Hay ofros trabajos que se centran en un conjunto de categorias
establecidas a-prior, donde el complejo proceso dindmico de la construccion es
poco reconocido (Aguinis el af, 1996, Bruce, 1954; Hayes ef af, 1997, Isaac et al,

1989; Stricher, 1994).

Sin embargo, existen una serie de estudios que se centran en un proceso similar al
de !a construccion de una tesis, y que pueden ser un punto de partida importante
para introducirnos en el complejo proceso social que se genera alrededor de una

construccion conjunta: ia construccion del conocimiento de “expertos” y “novatos”
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dentro de la carrera académica (Anderson y Louis, 1994; Hartnett y Katz, 1977,

Long, 1994; Parry, 1998; Sheehan, 1994).

Dado que los contenidos especificos presentes en la educacién determinan en
gran medida los procesos de ensefanza y de aprendizaje (Gabel, 1994; Clark y
Peterson, 1986; Easley, 1982; National Commission on Excellence in Education,
1993; Zeitler, 1981; Waldegg, 1995), es necesaria la delimitacién de! campo del
saber en la que se desarrolla una tesis para asi captar las particularidades de
dichos procesos. En este trabajo, es el de las Ciencias Naturales, y se tom¢ como
eje la disciplina de la Biologia. El nivel educativo es la educacidn superior,
particutarizande en el posgrade especifico sobre Historia y Ensefianza de la

Biologia.

Los estudios seialados anteriormente dejan ver la que la tesis es mas que un
indicador de eficiencia terminal y que no sélo es Util para la evaluacion de
instituciones y programas especificos de la educacion superior. Como indicador de
eficiencia, el enfoque de la evaluacién se convierte en uno principalmente
administrativo, con lo cual el aspecto eminentemente pedagdgico pasa a ocupar un

plano de nula ¢ poca significancia.

Cabe sefialar que la titulacién no es siempre considerada como parte de dicha
eficiencia (Arredondo y Flores, 1997). Pero es frecuente que cuando es
considerada como eficiencia sélo se incluye el haber acreditado las asignaturas, y
ofros requisitos especificos, como pueden ser la posesion o traduccidn de una

iengua extranjera.
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El supuesto iniciat de este trabajo es que las tesis son productos complejos que se
gestan en organizaciones culturales especificas. Como ya se sefialé no podemos
decir que abunden los trabajos sobre este objeto, y especificamente en nuestro
pais son escasas las investigaciones sobre los procesos pedagégicos en la
educacién superior y especificamente sobre la formacidn cientificos en dicho

contexto (Waldegg, 1995).

Si bien es cierto que los futuros cientificos complementardn su formacién en e
ejercicio profesional, colaborando con cientificos ya establecidos y en grupos de
investigacion, existe una preccupacion legitima en los contextos nacional e
intemacional por ofrecer ¢ondiciones institucionales, curriculares y pedagégicas en
general que den las bases formales para realizar investigacidn, dentro de

programas educativos en instituciones académicas.

En este contexto la produccién de una tesis, puede ser considerada como la
“formacién concentrada™ de un cientifico, y como proceso formativo abre la
necesidad de un acercamiento interdisciplinario. Esto significa que el enfoque
pedagégico no debe limitarse a sus componentes prescriptivos, sino que requiere
ser derivado de practicas educativas reales {Bruce y Weil, 1986). Es necesario
recuperar los significados, comprender las significaciones y entonces generar
metodologias de ensefianza altemativas. En este sentido se justifica una
aproximacion al estudio de la formacién de cientificos como una practica

pedagégica.
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En el posgrado y sobre todo en el drea de las ciencias naturales es mayor el
énfasis en que da a la formacién de cientificos, y siendo asi, es necesario entender

y captar las condiciones que posibilitan esta meta.

Cabe sefialar que la formacidn de cientificos dentro de las instituciones educativas,
en el drea de las ciencias, es planteada como una meta en si misma, involucrando
condiciones intra e interpersonales asi como contextos micro, meso y macro-
sociales que no pueden desconocerse, minimizarse o ignorarse (Campos y
Gaspar, 1996a; Campos, Gaspar y Lépez, 1992; Gumport, 1988; Koballa, 1988;
National Comission on Excellence in Education, 1993; Norwick y Duncan, 1990;

Pajares, 19986).

Es importante un estudio sobre este proceso para el avance dentro del campo de
la ensefianza superior y en particular en el de las ciencias, ya que en é! se
desarroflan procesos particulares de negociacién de conocimientos entre los
actores que interactiian, que ademds requieren ser validados por una comunidad
especifica, es decir, la cientifica. Si bien en algunos casos el tutor no participa
activamente en dicha comunidad, no significa que esta no tengan una “presencia”
en el proceso. El acercamiento & las interpretaciones de las comunidades
cientificas hace que éstas estén presentes implicitamente en los procesos de
enseflanza de las ciencias. Aungue en diversos niveles educativos se ensefian las
ciencias, el proptsito no es el mismo en cada uno de ellos. En particular, el nivel
de posgrado es el Onico que busca explicitamente formar investigadores en
ciencia, es decir, formar cientlficos. En la medida en que el personal docente de

programas de posgrado esté formado por cientifices, la presencia de la comunidad
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cientifica es directa. En otras palabras, si el docente es investigador, el
conocimiento que presenta a sus estudiantes no ha pasado por multiples filtros

interpretativos,

En la educacién superior, el contenido de ensefianza juega un pape! central. Si
bien es ampliamente reconocida la funcién epistemolégica de la escuela, en otros
niveles educativos el contenido no es siempre identificado claramente como
central, ya que la socializacién, e! desarrollo de habitos, el autoconocimiento, entre
otros factores, pueden estar tan sobrevalorados que, incluso, generan diversos
modelos de ensefianza en donde alguno de estos factores es el predominante

(Bruce y Weil, 1988).

Una situacidn especifica que sélo se da en la educacién superior en relacién al
contenido de ensefianza es la construccién de una tesis. En algunos programas es
tal la importancia que la presentacién de un anteproyecto es un requisito de
ingreso y se espera que se desamolle principalmente durante ia permanencia del
estudiante en el programa. Dicho trabajo puede también iniciarse una vez que se

ha cumplido con los créditos que integran el plan de estudios en cuestion.

Sea cual sea el programa, el estudiante se inicia en un proceso complejo, gue
refieja el campo del conocimiento dentro del cual se encuentra inmerso, asi como

las formas de construccién del mismo (Parry, 1998).

Cada campo de conocimiento tiene una historia particular y caracteristicas propias.

En el caso de la ciencia, ésta se interesa por formular “leyes generales y teorias
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que manifiestan patrones de relaciones entre muy distintas clases de fenémenos,
por medio de formas particulares de observacién, razonamiento y validacion” (Ruiz,
1998, p. 12). Esta caracteristica de “‘formas particulares” de acercamiento
cognoscitivo constituye el problema central de la ensefianza de las ciencias

(Hemandez, 1998; Matthews, 1989).

Por lo anterior, al proceso de construccién de una tesis implicara procesos tanto de
manejo de contenido, desarrollo de formas de acceso a la informacidn y ademas
de manejo de condiciones y requerimientos institucionales. Este proceso triple no
siempre es reconocido, evidenciado o considerado por el tutor ni por el estudiante

cuando se desarrolla una tesis.

En el campo de ia ensefianza en general, se ha reconocido que los estudiantes
tienden a desarollar conceptualizaciones personales sobre los contenidos
estudiados. En el caso de las ciencias se han desarrollado una gran cantidad de
estudios en relacién con diversos contenidos cientificos especificos como son fa
fotosintesis, 1a gravedad, la herencia y el magnetismo entre otros, reflejando que e!
proceso de conceptualizaciones pefsonales requiere ser atendido. Estos estudios
son valiosos para entender e! proceso de asimilacion de conocimientos, pero no
son suficientemente explicativos para entender el proceso de construccion de
relaciones y de conceptos validados por la comunidad cientifica. Sin este proceso,
dificiimente se puede realizar una investigacién.

La aftencidn a dichos procesos se enfatiza cuando se habla de ensefianza en el
aula, pero los procesos subyacentes a una tesis son poco atendidos y estudiados

(Parry, 1998). No podemos afirmar que las conceptualizaciones personales no
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estén presentes en esta construccién. Que no sean conocidos o reconocidos no
significa que no estén presentes. Como ejemplo de eslos procesos no
considerados se puede sefalar las conceptualizaciones personales, o
concepciones alternativas que fueron el problema central de la investigacion
educativa durante la década de los afios 80°s {Brown, et al 1986; Engle y Wood,
1985; Kargho, 1980). La preocupacién consecuente fue el manejo educativo de
dichas construcciones, surgiendo entonces la teoria del cambio conceptual como
fundamento para las altemativas didacticas (Posner ef a/. 1982). Estas tendencias
se han reflejado en las investigaciones educativas y en las didacticas de las
ciencias en los diversos niveles educativos de fa ensefianza formal asi como la no-

formal.

En ol momento actual se ha encontrado que el proceso de aprendizaje de
contenidos cientificos va méas alld de! disefio y aplicacién de una estrategia
didéctica- (Pintrich, P. et al. 1993). Ei reconocimiento de dicha situacién ha
requerido que se dé un giro hacia el estudio de situaciones educativas especificas
donde se construye o se reconstruye un conocimiento cientifico validado. La
atencién se ha centrado, actualmente, en las formas especificas que va tomando el
conocimiento cientifico en un contexto cultural particutar, donde la negociacion de
significados es necesaria para tener acceso al conocimiento cientifico (Campos y
Gaspar, 1986b; Pajares, 1996). En este proceso el papel posibilitante de la
reflexién que permite que, de ser uno de socializacion, pueda llegar a ser uno de
tipo educativo. En esta linea Pérez Goémez, 1998 sefala que la diferencia basica y
sustancial que existe entre los procesos de socializacién espontanea y los de

educacidn intencional es el propdsito decidido y sistematico de esta dltima de
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favorecer el desarrollo en los individuos de 1a conciencia de sus posibilidades
reflexivas, con lo que se posibilita gue pueden volverse sobre si mismos y sobre
sus propios procesos de socializacién para entender como se esta configurando en
cada uno de ellos el tejido de significados que componen su cultura, pero ademas

la reflexién les permitira decidir sobre su permanencia o medificacion cultural.

La tesis de grado es una construccidn sobre procesos propios de socializacion que
se realiza y refleja un contexto académico especifico. Dicho contexto involucra y
moldea interacciones entre diversos actores. Las interacciones no pueden
considerarse como meros sucesos de relaciones interpersonales ya que éstos
constituyen, y a la vez son constituidos por el contexto organizacional, que en este
caso es el universitario. La siguiente figura 1.1 esquematiza lo hasta aqui tratado,

por lo que es un organizador de lo que se ha presentado en este capitulo.

() |
N

Institucidn/Académica-Administrativa
Cultura/organizacidnp

Comunidad Académica/interna Externa

e = estudiante

T = tutor

Mct = miembro del comité tutoral
cd = contenido disciplinario

Fig. 1.1. La tesis en contexto
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Como se puede ver, una tesis refleja una gran gama de relaciones e
interrelaciones, asi como de acciones e interrelaciones en y entre contextos
diversos. Al desarrollarla, los involucrados conforman los contextos, pero a la vez

son conformados por éstos.

Si bien cada tesis refleja una historia, hay elementos compartidos que permiten
Que en un espacio y en una temporalidad un ftrabajo especifico sea

conceptualizado y validado como una tesis.

Para poder realizar e! presente estudio sobre las tesis se utilzaron dos tipos de
triangulaciones: la de datos y la tedrica. En este momento cabe hacer mencidn
sobre la segunda. La triangulacion tedrica es el uso de diversas perspectivas para
interpretar un conjunto de datos (Denzin, 1989). Es debido a esto que no todos los
estudios que a continuacién se mencionan entran dentro de una sola orientacién

tedrica, ni necesariamente se desarrollaron sobre el contexto estudiado.

1.1 La organizacién cultural como encuadre

La organizacién cultural ha sido conceptualizada de multiples maneras
dependiendo del paradigma desde el cual se parte. El aporte para el estudio de las
universidades ha sido reconocide (lbarra, 1996), asi como ha sido también
reconocida la necesidad de que Jos estudios sobre las organizaciones de
educacion superior sean realizados desde diversos paradigmas (Milan, 1981).
Segin Burrefl y Morgan (1980). Los cuatro paradigmas que han permitido un

desarroilo considerable de teorfas y saberes sobre las organizaciones son:
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a) La sociologia funcionalista.
b} Elhumanismo radical.
¢) El estructurafismo radical.

d) La sociologia interpretativa.

El presente trabajo se ubica predominantemente dentro del enfoque de la
sociologia interpretativa, por lo que mas adelante se desarmollard, y a continuacion
se enunciardn en forma breve las caracteristicas fundamentales de los tres

enfoques restantes.

E! primero ha sido el marco de referencia que ha sido el dominante en el estudic de
las organizaciones. Las categorias principales son la regulacion y la objetividad.
Los conceptos centrales derivados son: el status - quo, el orden social, el
consenso, y la integracion social. La relacion y uso de estos estudios para la
ingenieria social es directa, debido a que se deriva de la tradicién positivista. Las
analogias biolégicas y mecdnicas sobre las organizaciones son frecuentes dado
que dentro de este paradigma se considera que los procesos sociales los subyace

un orden regulador.

E! paradigma del humanismo radica! busca desaroliar una sociologia del cambio
radical derivado desde el punto de vista subjetivista. Uno de los supuestos
centrales de este enfoque es que la conclencia del ser humano estd dominada por

las superestructuras ideolégicas con las que interactian.
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Estas superestructuras no le permiten entrar en contacto con su conciencia, razon
por 1a cual se considera que existe una falsa conciencia sobre los procesos
sotiales.

Este paradigma busca analizar y romper el status quo. Siendo asl, se considera
como una postura opuesta al paradigma funcionalista. Sus categorias principales
son el cambio radical, los modos de dorninacién, la emancipacién, \a deprivacién y

la potenciafidad.

El paradigma estructuralista radical también se preoccupa por desarrollar una
sociologia del cambio radical pero desde €! punto objetivista. En otras palabras, su
vision del mundo es realista, positivista, determinista y nomotética. El énfasis de
esta postura se encuentra en las relaciones estructurales existentes en un mundo

social considerado como real.

La sociologia interpretativa es la escuela de pensamiento que busca explicar y
entender el mundo sccial a partir del puntc de vista de los actores involucrados. E!
contexto socio-culftural es conceptualizado como un fenémeno construido
sociaimente. El confiicto, la dominacidn, ia contradiccidn, y la potencialidad y el
cambio no son categorfas de esta postura; ya que lo que se busca es
especificamente entender el mundo social construido subjetivamente. Este busca
entender el mundo "como es” en términos de un proceso (Burrell y Morgan, 1980
p.31). Se interesa por la conformacion del status quo, el orden social, el consenso,
la integracién social, la cohesién, y la solidaridad. Al ser una orientacién que

estudia la regulacion no debe darse por hecho que ésta existe fuera de los
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individuos. En el caso de las organizaciones el énfasis se hace en los patrones y

estructuras de la construccién social.

Se ha sefialado a la sociologia fenomenclégica, como escuela de pensamiento,
que ha dado origen a dos corrientes importantes:
a) La etnometodologia (la cual parte en gran medida del pensamiento de
Schutz).
b) E!interaccionismo simbdélico (que se fundamenta en el trabajo de G. H.
Mead).
En relacion a la discusion sobre el Gltimo, es necesario sefialar que se han
identificado dos vertientes: el conductual y el propiamente reconocido como el

fenomenolégico.

La diferencia entre dichas vertientes est4 en el énfasis que le dan a los individugs y
al contexto. El conductual, por enfatizar las acciones, considera que éstas son
respuestas &l ambiente y que por lo tanto los significados son parte del ambiente.
Los de ia vertiente fenomenolégica hacen un énfasis en ambos elementos, tanto
asi que cada uno es conceptualizado como producto de! otro. Debido a esta
diferencia, las metodologias utilizadas también estén diferenciadas: los
conductuales hacen un uso de metodologias de corte positivista, mientras que las

otras utilizan formas de investigacién consideradas como constructivistas.

Burrell y Morgan (1980) consideran que es dificil distinguir las diferencias entre la
etnometodologia y e! interaccionismo simbdlico, y hacen referencia a Norman

Denzin quien argumenta que ambas comientes abordan en gran medida las
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mismas problematicas. También hacen referencia a Zimmerman y Wieder quienes
consideran que la diferencia entre estos enfoques es que el interaccionista
considera el punto de vista del actor como un aspecto del problema y busca
relacionarlo con un contextc més amplio para asi der una explicacién causal de
acciones repetitivas que reflejan patrones y regularidades, y el etnometodolégico

se limita a captar la perspectiva del actor.

Se puede decir que ambos enfoques conciben la realidad social como el reflejo
entre la intersubjetividad y significados compartidos, los cuales son negociados
continuamente. En este sentido, su objeto de estudio es la experiencia subjetiva de

los actores sociales.

Dentro de este paradigma, e! propio concepto de organizacién es dificil de
concebir si no se parte de un referente especifico, dado que la organizacién es
creada socialmente y conceptualizada en modalidades especificas por diversas
situaciones. Hay autores como Don Zimmerman que consideran que no hay
significados intersubjetives compartidos, sino que hay un sentido compartido de
una blusqueda continua por interpretacién de fa vida cotidiana. La interpretacién es
crucial, y la organizaciéon es interpretada subjetivamente. El significado de la
realidad social es negociada en las interacciones, y las organizaciones no pueden
por lo tanto definirse en forma universal; tienen un significado diferente para los
diferentes participantes. El reconocimiento del papel de los individuos como
interpretadores y constructores del mundo social es precisamente el aporte de

estos estudios al conocimiento y conceptualizacion de las organizaciones.
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El mundo social no es concreto, y por lo tanto las organizaciones tampoco lo son.
Los estudios organizacionales con esta orientacion se enfocan &l estudio de
contextos sociales particulares en los cuales los sujetos utilizan una gran variedad

de estrategias — o practicas — para crear 0 mantener una organizacién particular.

En este sentido, la organizacién es una construccidn social, y es intersubjetivo, por

lo cual el papel de los individuos cobra una relevancia particular.

La caracteristica principal de! interaccionismo simbdlico es la atencion que se
otorga a las regularidades de la subjetividad. Cuando ésta es estudiada én un
contexto organizacional, se estudia ia forma en que las subjetividades reguladas
conforman y construyen la propia organizacion.

En la fig. 1.2 se pueden comparar 1as ofras vertientes tedricas que conceptualizan
a las organizaciones segun sus posiciones en relacién a lo subjetivo a lo objetivo, y

en relacién a la atencion al cambio a la regulacion.
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Sociclogia del cambio radical
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g Anti-organizacional la Organizacion 0
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dela cionali-  Sociales
Accidn dad

Burocréti

ca

Saociologia de la regulacion
Fig. 1.2 Las escuelas principales del analisis organizacional (tomado de Burrell y

Morgan, 1980).

Es necesario sefalar que no todos los estudios sobre las organizaciones pueden
enfrar nitidamente dentro de un paradigma. Como ejemplo tenemos el trabajo de
Peterson y Spencer (1990) quienes han seflalado que las organizaciones muestran
diversos niveles los cuales pueden a obedecer a cuatro categorias amplias: la
geoespacial; 1a de tradiciones, mitos, artefactos y simbolismos; la de patrones y

pracesos de comportamiento; y fa de valores y creencias.
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Gepespacial

Tradiciones, mitos,
artefactos simbolos

e

Patrones y procesos
de
comportamiento

Valores y creencias

’, explicitos

Valores y creencias
no explicitos

Fig. 1.3 Modelo conceptual de la cultura organizacional ( Peterson y Spencer, 1990 }.

Como puede verse en el esquema anterior, es dificil considerar que cada nivel en
forma aislada pueda dar cuenta de la complejidad de una cultura organizacional
especifica. Peterson y Spencer (1980) citando a Ouchi, sefialan que los elementos
que estudian estos enfoques solo pueden ser determinados utilizande métodos
cualitatives dentro del contexto total de una organizacion, ya que la consideracion
del contexto permite que haya una visidn holistica del fendmeno.

Vemos, entonces, que el contexto de la organizacion cultural en el que se
desarrolla una tesis no puede desconocerse. Por ello, la conceptualizacidn que
tengamos sobre la crganizacién cuftural, que en este caso es la universidad, va a

ser determinante de la manera en que se conceptualice a su vez una tesis. Si
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consideramos a la universidad como una organizacion cultural entonces podemos
hablar de una tesis como un producto cultural, y no sélo como la produccion de un

individuo aislado en un tiempo y espacio limitado.

Como ya se sefialé anteriormente que una crganizacién puede ser conceptualizada
desde enfoques muy distintos. William G. Tiemey (1997) analiza la diferencia entre
un enfoque modemista y otro post-modemista en el estudio de las organizaciones
en la socializacién. A continuacion se presentan los elementos principales de las

diferencias que él plantea.

Desde una perspectiva modemista, la socializacion es definida como un proceso
racional y unitario inmerso en una cultura entendible. Esta ditima es considerada
como la suma de actividades simbdlicas e instrumentadas que existen en la
organizacién y que crean un significado comparido. Dado que la cultura es
relativamente constante, las personas pueden aprender cémo comportarse, qué
esperar y qué significa tener éxito o no. La cultura puede ser relativa, por lo que es
posible desarrollar una taxonomia de cuituras. Independientemente de la cultura
bajo estudio, la perspectiva modernista conceptualiza !a cultura de la organizacién
como coherente y comprensible, por to que la socializacién consiste en aprender y
aprehender la cultura. En este proceso se adquieren ciertas habilidades, actitudes
y conocimientos. Entre mayor asimilacion exista de las habilidades, requeridas por

la organizacitn, las personas se integrardn mejor a determinada cultura.

Por ofro lado, una conceptualizacién postmodemna de la socializacién y las

organizaciones parte del supuesto de que ia totalizacién esconde contradicciones.

33



ambigiiedades y oposiciones, y constituye un medio para generar poder y control.
La cultura es, entonces, mas que una suma de actividades que ocuren en la
organizacion. Tiemey (1997) cita a McDemmott y Varenne, quienes plantean que
estar en el mundo requiere manejar una infinidad de tareas sin barreras, y sortear
las formas particulares en las que estas tareas han sido moldeadas por el proceso
cultural. Asi, la cultura es una interpretacion que los participantes hacen de la

organizacion.

Desde este punto de vista, la organizacién estéd menos determinada que ia
conceptualizacion modemista al respecto: las posibilidades de inscripcion a una
cultura organizacional se deriva del conocimiento de la experiencia y mutuamente
dependiente de cada persona atrapada en el proceso, y se desarrclia a partir del
trabajo conjunto realizado por ellos. La cultura es, entonces, re-creada en forma
constante. Asl{ la cultura es el proceso de ¢onstruccion de un mundo, donde ta
socializacién es un proceso interpretativo de creacion de significados més que una
asimilacién de los mismos. Se puede entonces decir que los individuos no

adquieren o reciben conceptos que son cerrados estaticos.

Una organizacion cuttural, por lo tanto, no puede ser percibida como una entidad
coherente intermamente para todos los individuos ya que cada uno introduce en
ella una serie Unica de experiencias, conocimientos, expectativas, etc. donde el
reto es precisamente usar estos atributos individuales para construir la cultura de ja
organizacion, por lo que la atencidn a las diferencias y no sblo a las similitudes, es

necesaria.



Con base a esta linea de discusion, y siguiendo a Tiemey (1991), podemos
plantear que los estudiantes dentro de una organizacion especifica como es fa
universidad, enfrentan incertidumbre, conflictos, lo que hace necesario estudiar la
dinamica involucrada respecto a estos factores para asi poder entender la
diferencia y discontinuidad en ef proceso de “aprender una organizacién®. Uno de
los elementos de este proceso, es precisamente el de la construccién de una tesis.

¢ Se crean, adquieren y transfieren conocimientos en este proceso?

Tierney (1987), Peter Serge (1990) y David Garcla (1990) consideran que el
conocimiento de culturas especificas desde la perspectiva de quienes [a
constituyen, permite aproximarseles como procesos, como formas de recreacion y
no como productos. La tesis puede interpretarse precisamente de esta manera:
reflejar, y recrear la cultura en la cual se gesta. Cabe enfatizar que fa cultura
organizacional no es una ‘realidad” concreta y tangible, sino que se forma de
construcciones subjetivas realizadas por seres humanos en procesos
intersubjetivos y en el contexto de estructuras sociales especificos. Es la propia
interaccion la que conforma [a cultura organizacional. En esta linea Bumrell y
Morgan (1980) citando a Bittner, plantean que el actor organizacional tiena a su
disposicion una amplitud de ‘jugadas libres” en la organizacién, los cuales le
penﬁitirén captar el significado de las reglas como constructor de sentido comun
desde la perspecliva de los involucrados. Asi, la forma de organizacién es
construida por los actores involucrados. Sin embargo, Burell y Morgan (1980)
sefialan que en esta postura, también hay una aceptacién de que los limitantes

externos son importantes. En otras palabras, no se trata de una construccion en la
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que solo intervienen las voluntades de fos involucrados directamente en la relacion

interpersonal.

Castrejon (1982) considera que la universidad es un concepto soctal complejo, y
sefala que cuando se le considera como una organizacion es necesario diferenciar
dos niveles: a) el campo de accién de maestros y alumnos que conducen lo
académico y b) la forma que tienen las organizaciones para conducir lo académico,

es decir, para ensefiar o investigar.

Ibarra (1996) indica que en el periodo reciente (que segun el autor abarca de 1967
a 1996) se pueden distinguir tres enfoques principales en el estudio de fa

educacién superior:

1) Estructura, contexto y poder entre el actor y el sistema. Este enfoque
incluye una vertiente caracterizada por el determinismo de la institucién en
el desarrollo de una estructura de interaccién, normas y comportamientos,
asi como de rituales y ceremanias. Otra vertiente s la que le otorga a fos
individuos de la organizacion un papel activo. En otras palabras, son los
individuos especificos los que han creado las instituciones para resolver
sus problemas particulares. En este enfoque, ef contexto proporciona los
significados con los que se actia y con los que una accidén especifica se
interpreta. Una tercera vertiente reconcilia los dos puntos anteriores: la
libertad de los individuos de una institucién esté determinada por los limites

de |las propias estructuras institucionales.
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2

3)

Decisiones y ambigiiedades, en un orden poco estructurado. Este enfoque
se relaciona con el constructivismo social, el nuevo institucionalismo y las
teorias de la ambigiledad organizativa. La atencion es puesta en el rasgo
de irracionalidad que hay en las instituciones. Con lo anterior, el modelo de
racionalidad es cuestionado. La importancia de este nuevo enfoque radica
en gue penetra en la realidad de las instituciones, describiéndolas y

explicandolas.

Comportamiento y cultura, o ¢émo recuperar la subjetividad. En este
enfoque hay reconocimiento explicito hacia la existencia de diferentes
culturas dentro de una institucion. Por lo anterior, una organizacién es
considerada como “un mosaico diversc en el que se aprecian
inconsistencias, derivadas de !a presencia de percepciones y valores
distintos que hacen imposible un solo orden cultural: el orden de la
organizacion sera concebido ahora como negociar, en el que se confrontan
valores divergentes” (Ibarra, 1996, p. 18). Dicho enfoque que refleja el

impacto de! postmodemnismo en el concepto de la educacion superior.

Es posible que la tesis, como proceso, se encuentre en una situacion intermedia

entre estos niveles. La dindmica entre estos niveles conforma los procesos de

investigacion y realizacién de una tesis, por 1o que conviene situar este estudio

considerando ef contexto en el que se da la interaccion entre participantes.

Ibarra (1996) al referirse a la situacién en América Latina, considera que los

estudios de la educacién superior eén la regién se caracterizan por no atender el
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aspecto organizacional. Al hablar sobre la situacidn de México, sefiala que la
problematica organizacional de las universidades no so6lo ha sido poco estudiada,
sinc que ha sido poco atendida, a pesar de que los problemas requigren niveles de
intervencidn cada vez mas especificos, Al analizar la investigacidon que se hace en

México sobre la educacién superior, Ibarra identifica cinco areas de atencién:

a) Estudios sobre la relacion Estado-Universidad.
b) Estudios sobre la estructura y el funcionamiento del sistema de
Educacion Superior.

¢} Estudios sobre problemas histéricamente delimitados.

d) Estudios sobre problemas asociados & la educacion superior
{planeacién, evaluacién, financiamiento, formas de gobiemo,
efc).

e) Estudio de reflexidn tedrica, ensayos filostficos o valoraciones

éticas.

La consecuencia de estas areas es que la educacién superior no se ve en forma
amplia “como un fendmeno estructural especifico, inscrito en un entorno dinémico,
en el que se desarrollan relaciones y procescs desde los que se institucionaliza y
se transforma’ (Ibarra, 1996, p.8). Cabe sefialar que con este enfoque, las
organizaciones son concebidas como realidades locales dentro de 1a teorfa de las

organizaciones.

La diferencia de culturas al interior de las instituciones de educacién superior se

hace més evidente cuando consideramos que los elementos claves que la
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constituyen son: la misién y metas institucionales; la estructura de gobierno; el
estilo de liderazgo de sus administrativos; |a estructura curricular y los estandares
académicos; las caracteristicas de estudiantes y académicos; las relaciones entre
ivs estudiantes y académicos; el tamafic, y localizacion y ambiente fisico de la
institucion, Las caracteristicas de cada elemento, y su interrelacion crea una
cultura particular dentro de cada una de las instituciones especificas. Hay que
afadir a lo anterior [os campos disciplinarios, la historia institucional y la carrera

laboral externa. (Austin, 1890).

Si consideramos los campos profesionales y disciplinarios en forma dinamica,
podemos identificar varias dinamicas que requieren interrelacionarse ya que al
cambiarse van creando una unidad especifica, la cual a su vez refleja y construye

la propia cultura institucional en la cual se encuentra inmersa.

Dada la amplitud del concepto de cultura (Valimaa, 1998) es necesario especificar
que para este trabajo, se define en referencia a los procesos simbdlicos de ia
sociedad. La cuftura es el contexto simbélico que rodea “permanente y de forma
mas o menos perceptible, el cracimiento y desarrollo de los individuos y de los
grupos humanos™ (Pérez Gomez, 1988, pag. 13). Las interacciones humanas
producen simbolos, o sea comportamientos, expectativas y significados que

permiten tanto la adaptacién al medio como su modificacién.

Aqui el trabajo de Bourdieu sobre la dindmica social es fundamental para entender

la complejidad de las sociedades y campos sociales:
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"... a través de nociones tales como interés, habitus, estrategia, se recupera al
agente social que produce las précticas, y como la articulacién entre objetivismo y
subjetivismo se producen fundamentaimente con el concepto de habitus... todo ello
supone... no sélo pensar en términos de construccidn de la realidad social sino
también y mds precisamente en términos de ‘construccién social de la realidad
social °... [lo cual] implica analizar los condicionamientos sociales que afectan ai
proceso de investigacion, tomando como punto especial de la mirada, al propio
investigador y sus relaciones (Gutiérrez, 1997, p.21)". La cultura implica ritos,
valores, costumbres, que estidn en continuo movimiento, pero que requieren ser
compartidos credndose en esta dindmica nuevas culturas, subculturas y
contracufturas. Asi en una sola organizacién, como es la universitaria, pueden

coexistir diversas culturas, como son la docente, la estudiantil, las académicas, etc.

En e! contexto del posgrado, hay una blsqueda de una influencia explicita de las
comunidades epistémicas internacionales. La influencia de la propia institucion
educativa en el proceso formativo que va mas alla de dicho espacio no puede ser
soslayada. Si no fuera asi, la camera académica del investigador seria muy
diferente y la influencia de la institucién educativa sobre la comunidad epistémica
seria determinante, pero no necesariamente es asi. Es decir, las culturas
disciplinarias estan operando directa y abiertamente en las instituciones culturales
en donde esta inserto el posgrado. Grediaga (1999) sefiala los rasgos que

diferencian a las comunidades disciplinarias entre si:

a) Tienen delimitado un campo problematico,

b) Desarrollan estrategias técnicas para abordar sus problemas.
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c) Cuentan con un acervo metodoldgico-técnico para producir, evaluar y
validar e} conocimiento que producen.
d) E! dominio de “b” y “c" son requisito para formar parte de dicha

comunidad.

Esta autora sefiala la importancia del sector académice dentrc de estas
comunidades. Las disciplinas, al ser el producto sccial de una comunidad social,
reflejan su propia historia. La diferencia de historias, mitos y tradiciones no puede

sino crear identidades diferenciadas.

1.2 El papel de la investigacién en la organizacién cultural

universitaria

Debido a la relacidn que guarda una tesis con la investigacién cabe preguntamos
sobre la refacién entre universidad e investigacién, v entre universidad y tesis.
(Villa et a/, 2000, p. 1) consideran al posgrado y a la investigacién como un

binomio:

“‘Respecto al binomio posgradofinvestigacion, se ha
planteado que existe una estrecha relacion entre el
crecimiento y la maduracion del sistema de educacion
superior y los sistemas cientificos y tecnoldgicos de los -
paises. Estos sistemas se retroalimentan, de modo que la
formacion de investigadores potencia las capacidades de
generar nuevos conocimientos y la consolidacion de estas
capacidades actualiza los conocimientos que nutren los
programas de educacion superior, amén de que incrementa
la cafidad de a ensefianza’.

Mas adelante, estos autores comentan lo siguiente sobre dicho binomio:

“ Tradicionalmente la formacién de investigadores se ha
realizado a través de los estudios de posgrado que se inician
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al concluir la formacion profesional. Los centros de estudios
de posgrado tienen a su cargo la formacién de recursos
humanos de alto nivel para las tareas de investigacion,
desarrollo tecnoldgico y educacién superior que el pais
requiere.

Los programas nacionales de ciencia y tecnologia,
formulados durante la presente década, establecen que los
objetivos del posgrado son formar el personal de alto nivel
requerido por el sector de produccién de bienes y servicios y
el propio sistema nacional de ciencia y tecnologia, asi como
lograr una intima vinculacién entre la ensefanza del
posgrado y la investigacion, como (nica manera de
reproducir los recursos humanos necesafios para el
desarroilo cientifico y tecnolégico sostenido.

Sin embargoe, el desarrollo cientifico y tecnolégico esta ligado
especialmente y de manera directa con los astudios de
doctorado. Estos estudios se asocian con el mas alto rango
de preparacion académica y profesional en el sistema
educativo nacional. El doctorado se define como el grado
académico que forma personal para participar en la
investigacién desarrollo experimental, capaz de generar y
aplicar el conocimiento en forma original e innovadora, apto
para preparar y dirigir investigaciones © grupos de
investigacion y cumplir con una funcién de liderazgo
intelectual. Este nivel de estudios busca preparar perscnal
creativo, capaz de promover el avance del conocimiento
clentifico, humanistico y tecnolégico para contribuir al
desarrolio de un pais”.

¢Una tesis es una investigacién en sentido estricto? ¢Cudl es el contexto
universitario en el grado y su relacién con la tesis? Ronald Barnett (1992) hace un
cuestionamiento pertinente a esta relacion. Para él asta cuestién es un elemento
basico para poder profundizar en el concepto propio de universidad. El se
cuestiona el cardcter de la investigacién en esta organizacién cultural. Sefiala que
dadas las condiciones estructurates actuales, la investigacién ha tomado un
caréacter instrumental, orientado intrinsecamente hacia metas externas, por lo que
el investigador desinteresado, con intereses idiosincraticos propios, es cosa del

pasado.
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En una situacién como fa arriba descrita, el investigador no hace un trabajo propio,
por lo que se encuentra en un estado de alienacién, en e sentido marxista. Otros
sefialamientos que el autor hace son que la investigacién no es controlada
democraticamente, y que la investigacion se desarrolla cada vez méas, obedeciendo
politicas que se plantean afuera de las universidades. Ademas en esta situacion, la
investigacién en las universidades se ha convertido mas que nada en “moneda
académicag’, la cual incrementa la credibilidad de quienes poseen un curriculum
vitae que contenga sus investigaciones publicadas. Esfe curriculum trae como
consecuencia ganancias monetarias y mejores nombramientos académicos.
Bamett seflala que la investigacién en las universidades raramente se realiza por
consideraciones curriculares, ya que la investigacién nace de [a coincidencia entre
diversos intereses sociales: la comunidad académica, la industrial o la del estado,
pero las motivaciones estan bastante alejadas de la educacién de los estudiantes
universitarios. Este alejamiento puede entenderse mejor si consideramos seis tesis
en las que Bamett (1992) compara la légica de la investigacidn contra las de la

educacién superior:

a) A pesar de que ambas fienen mucho en comdln, una diferencia
fundamental es que la investigacion tiene que producir conocimiento
objetivo y ésta es una actividad publica mientras que la educacién superior
esta directamente orientada hacia individuos, por lo que es una actividad

privada.

b) La investigacion esta orientada hacia un producto concreto, pero la

educacion superior no. La titulacidn podria ser considerada como un
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c)

d)

producto concreto pero dificimente podria reducirse el impacto de la
educacion superior a ia produccién de egresados porque la conciencia
humana no tiene un limite: el proceso de desamollo o crecimiento

intelectual es continuo y permanente.

En ta educacién superior el aprendizaje es intencional, y en cambio, en la
investigacién dicho factor es sélo parte del proceso, en otras palabras, el
aprendizgje es incidental. Asi la investigacién y e! aprendizaje no estan
relacionados necesariamente. Sin embargo, la educacion superior y el

aprendizaje son conceptos interrelacionados entre si. Uno implica al otro.

Otra diferencia es que la investigacion es altamente especifica, mientras
que la educacién superior es abierta. Con esto Barnett se refiere a que el
investigador empieza con una idea amplia y vaga de lo que puede
encontrar, pero al final termina con una formulacidn precisa o una
conclusion, mientras que el estudiante empieza con conceptos e ideas
razonablemente estables sobre el mundo, pere termina con unh pequefio
mundo intelectual, del que sabe que tiene poca durabilidad por lo que

siempre requerira de mas y nuevos lentes cognitivos.

La investigacion es un ingrediente necesario pero no suficiente, de la
educacién superior. Dada fa explosion de la informacién, producto de la
investigacién, el mundo de conocimiento ha abiertc una infinidad de
posibilidades para la educacion superior. Como resultado, la investigacion
se ha asociado con el concepto de educacion superior. Los contenidos de

esta educacion deben estar basados en investigaciones, sin embarge, no
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es posible gue en una universidad se desarrollen investigaciones sobre
todos los contenidos cubiertos curricularmente.

El autor considera gue incluir la investigacion en el curriculum, se justifica
porque le presenta al estudiante nuevos horizontes intelectuales, y no

porque se busque formar un investigador de cada estudiante.

) La comunidad académica esta directamente relacionada a la investigacién,
pero indirectamente relacionada con la educacidn superior. Las
comunidades académicas son comunidades epistémicas que rebasan
instituciones especificas. La comunidad cientifica no es necesariamente
parte de ia educacién superior. Puede ser parte indirecta de ella, y sin

embargo esta relacionada directamente con la investigacidn.

Ef panorama anterior no necesariamente refleja la situacién mexicana, sin embargo
nos da elementos para reflexionar sobre las relaciones mencionadas existentes en
las instituciones de educacidn superior especificas. Tampoco refleja lo que sucede
en toda una institucidn, ya gque los micro-contextos (los regimenes de
investigacion, las disciplinas, etc.) hacen que no se pueda hablar de una
homogeneidad. Por ejemplo, al hablar sobre la UNAM, cabe considerar no s6lo los
aspectos antes mencionados, sino las relaciones entre la investigacion y educacion
que se dan entre los institutos y las faculiades, entre las facultades que tienen
nombramientos de investigador, entre aquellas situaciones en las que hay

vinculacidn con proyectos extemos intemacionales, etc.

45



Asi, el papel de lo académico puede estar orientado hacia la investigacidn, hacia la
docencia, o en un punto entre estas dos actividades. Este punto a su vez puede
estar mas orientado hacia una u otra e incluso puede endontrarse en continuo
movimiento. Sea cual sea, el académico tiene la obligacion profesional de entender
los problemas centrales que se manejan en su comunidad académica. Esto no
implica que el docente de ensefianza superior sea quien especificamente sea
quien *mueve” esas fronteras. En caso de que se desarrollen investigaciones en
las universidades, éstas no deberdn ser acriticas, ni cbligatorias. E! peso de la
obligacién de investigar, o de consideraria superior a la de ensediar generalmente
tienen efectos negativos en esta (itima. Bamett considera que sdlo los estudiantes

de posgrado pueden ser llevados z la “frontera del conocimiento”.

Otros autores (Geiger, 1997; Sierra Bravo, 1993; Golde, 2000) también le dan al
doctorado esta caracteristica. Con mayor cautela, otros autores como Ethington y
Pisani (1993) sefialan que el doctorado per-se no lieva a los alumnos a la frontera
del conocimiento ni 2 la produccién, ya que el contexto educativo institucional no
siempre es favorable. Aqui cabe mencionar la reflexién de Villa ef af (2000) al
cbservar que el nimero de doctores nueves no esta refiejado en un incremento de
investigadores en el S.N.1. Ellos hipotetizan que los egresados de los doctorados,
considerados como “investigadores potenciales ain no cumplen con |a calidad que
implicitamente define el S.N.I. respecto a lo que es un investigador nacional
(p.21)". Si el egresado es investigador potencial, entonces no se le puede

considerar en sentido estricto, como investigador.
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Sanchez Puentes (1995) se refiere al contexto institucional como al conjunto de
condiciones objetivas de indole institucional. Dentro de estas condiciones, este
investigador le pone un énfasis especial a los recursos humanos, ya que considera
no es posible tener un grupo de investigadores si no existe una adscripcion
institucional, si no hay opciones de formacién y actualizacién, si no hay
posibilidades de intercambios institucionales, multidisciplinarias, si no hay
conventos, y si no hay posibilidades de participaciéon en eventos académicos. Otra
serie de condiciones sefialadas son las referidas a la infraestructura para la
investigacién  (instalaciones, laboratorios, bibliotecas, hemerotecas). La
organizacion, planeacién, evaluacién y las politicas de la investigacién no pueden

ser minimizadas.

Si dentro de estos recursos humanos incluimos a los docentes, vemos que la
vinculacién entre investigacién y curriculum puede ser mas estrecha. Uno de los
problemas que sefala Bamett de no transferir directamente las investigaciones al
cummiculum, y que sea el docente guien promueva una independencia mental
genuina, es que crea discipulos. Aqui cabe reflexionar si esto puede convertirse en
un problema en todo tipo de condiciones institucionales y niveles de educacién
profesional. La situacion anterior parece ser posible y mas frecuente en los niveles
de licenciatura, donde e! disefio de cursos debe hacerse por objetivos educativos y
no en relacion a investigaciones particulares. En otras palabras, lo que sucede es
que la responsabilidad primordial de los docentes es hacia sus estudiantes y no
hacia su propia investigacién. El estudiante de educacién superior requiere

encontrar una situacién de aprendizaje que sea concebida como un reto, de tal
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forma que le abra las posibilidades hacia una pluralidad tanto conceptual, como de

enfoques alternativos.

En aquellas instituciones universitarias en las cuales existen politicas claras de
investigacién, e! estudiante de grado generalmente, es conceptualizado en forma
diferente al de los otros niveles de a educacién superior, ya que en dicha situacién
la investigacién y la ensefianza se encuentran en la mayoria de los casos
relaciopadas intimamente. Los docentes responsables de estos alumnos-
investigadores tienen la obligacion de ser investigadores. La preparacion de la
tesis requiere que el estudiante se dedique claramente a la investigacion. Sin
embargo, alin en este nivel Barnett (1992) sostiene que no puede considerarse
equivalente fa educacion y la investigacion, dado que e! trabajo de investigacién
sigue los intereses de los directores de los proyectos de investigacion. La
consecuencia posible es que el estudiante recibe un entrenamiento limitado en
lugar de una formacién educativa amplia y abierta. Lomnitz (1994} afiade a esta
problematica el efecto de una tutela prolongada y de una relacion exclusivista tutor-

alumno, la cual “tiende a producir el incesto intelectual® (p. 172).

En el caso de a tutoria se puede ver claramente que los objetivos en la relacion
que se da en la formacidn de los estudiantes de posgrado al que se da
posteriormente dentro de la comunidad académica son semejantes pero no
idénticos. Aunque en ambas situaciones hay unos procesos de ensefianza-
aprendizaje que se da en la interaccidn, no hay una explicitacién de funciones.
Puede haber un lider académico, pero en el primer caso su funcién es didactica, y

en la segunda es de interlocutor: En la primera hay un programa especifico y
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explicitado de formacién, en el segundo se da la formacion, pero ésta no es
certificada ni avalada formatmente. Clark (1987) nombra a estos estudiantes

“investigadores-en-entrenamiento”.

Parece ser que si la vinculacién entre investigacién y curriculum es clara, entonces
el estudiante podra dejar de ser un estudiante escolar, y podra llegar a ser este
“investigador-en-entrenamiento”, situacidn en la cuat si bien hay una produccién
compartida, no hay una confusién de niveles de jerarquia. Comno ejemplo se puede
hablar de las co-autorias, donde el primer autor es e! tutor, y el estudiante

“investigador-en-entrenamiento” puede ser el segundo o tercer co-autor.

La situacién anterior no puede ser aplicada a los programas de posgrado que sélo
se concentran en el entrenamiento profesional. Este nivel requiere ser reforzado
con un proceso paralelo de reflexion fundamentada. Bamnett (1992) subraya que en
este proceso las tesis de investigacion pueden cubrir otros fines, aparte de los
puramente educativos, pero necesitan cumplir objetives de alta jerarquia implicitos

en el concepto de "educacién superior”.

Dada toda la situacién multidindmica anterior es dificil encontrar un concepto dnico
que nos defina la universidad y por lo tanto sus productos. Siendo la universidad
un producto social, no podemos decir ni conceptualizarla como una entidad
estatica (Clark, 1995). La universidad ha estado vinculada histéricamente con la
generacién de cambios sociales.

Es dificii entonces aceptar que haya una conceptualizacién (nica de cémo la

universidad contribuye a la investigacion, y de lo que constituye una tesis. Si
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durante el inicio de la década de los 90's se considerd a la universidad como una
fuerza de cambio hacia la modernidad por su relacién directa con “la formacion de
capacidad cientifico-tecnolégica endogena, la que se plantea como condicidn
indispensable para fa direccion politica del proceso de industrializacién hacia
objetivos sociales y econdmicos deseados por la sociedad” (Gémez, 1990. p. 6) es
probable que las tesis producidas en este contexto no sean ajenas a esta

orientacién.

1.3 Las disciplinas en la organizacién cultural universitaria

La importancia del conocimiento cientifico y tecnoldgico para una sociedad
postindustrial ha sido considerada como fundamental, tanto asi que se habla de
una revolucién cientifica y tecnoldgica. En este movimiento, la integracién entre la
politica educativa y la politica cientifico-tecnolégica ha sido tal que ha abarcado a
la totalidad del sistema educativo: El desarrollo histérico de la educacién superior
ha alterado fuertemente el concepto tradicional de la universidad, la cual no se
puede limitar ni incluir las formaciones estrechas. John White (1997) critica la
posicién de Bamett, autor de The I/dea of Higher Education (1990) en la que se
considera a la educacién superior como “emancipatoria® y sefiala que el fin de la
educacidn superior es mucho mas complicado, tanto asi, que la educacién superior

como categoria, es artificial.

Gomez {1980) enfatiza el papel del desarrollo endégenc como una condicion para
la generacién de nuevos conocimientos cientificos y tecnolégicos mediante la

investigacién y desarrollo basado en necesidades, problemas y prioridades que
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abarca problematicas nacionales especificas en forma total. En este proceso se
incluye no solo la generacién, sino la capacidad de evaluar, controlar y preveer
consecuencias amplias de uso. Una estrategia orientada a contrarrestar los efectos
devastados de sélo considerar y querer sélo atender el desarmrolio cientifico y
tecnoldgico internacional podria ser una contribucién de la institucién de educacion
superior (Mufioz lzquierdo, 1990), la cual a su vez requiere de una nueva

conceptualizacién de la educacién cientifica y tecnolégica.

Esto nos lleva a reflexionar sobre si el concepto de universidad debe ser uno
utdpico, o uno descriptivo. En esta reflexion se tendria que considerar si es uno
realista, y si es posible hablar de una universidad como concepto amplio que
abarque las diversas disciplinas. En esta linea no puede desconocerse la division

entre saberes, esto es, la existencia de las culturas disciplinarias.

En las ciencias humanas y sociales es muy comuin encontrar una broﬁmda
separacién o dicotomia con las ciencias exactas o naturales y viceversa, lo que
conduce a una formacion compartamentalizada y estrechamente disciplinaria.
Como resultado, se generan las "dos culturas” analizadas por C.P. Snow; la
humanista tecnéfoba y la tecnocéntrica, con sus respectivos sesgos (Vélimaa,
1998). En ambos casos se forman tanto cientificos y técnicos sociales y
posiblemente ingenuos e imresponsables de sus acciones, como humanistas
ignorantes y recelosos de los efectos y potencialidades sociales del progreso

técnico.
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El cientifico sin formacion humanista, sin conocimiento de las bases cientificas y
tecnolégicas de la sociedad contemporanea desconoce uno de los factores mas
poderosos del cambio social, econémico y cultural (Goémez, 1990). Estas visiones
de mundo no Ias refleja sdlo el cientifico, sino el estudiante en formacidn. Esto da
lugar a que en las culturas universitarias se formen culturas anidadas, entre las
que sobresale la disciplinaridad. Pérez Gémez (1998) reconoce que éstas se
intentan concretar en el curriculum desde los primeros niveles escolares, sin
embargo es en los ambientes universitarios de investigacién en donde la cultura
disciplinaria parece ser mas fuerte (Grbich, 1998). Si bien esta cultura trasciende
los limites nacionales (Clark, 1983) el peso de otros sectores no pueden ser

ignorados.

Si tomamos en cuenta lo anterior, resulta necesario considerar lo que Villarreal,
advierte sobre la necesidad de que la vinculacién de! posgrado con los sectores
productivos no caiga en reduccicnismos. Entre éstos sefiala la nocién de que el
esfuerzo de vinculacion recae solo en las universidades o centros de investigacion,
tanto para realizar investigacién como para formar recursos humanos; gue la
demanda de conocimientos cientificos y tecnolégicos es suficiente para impulsar el
avance cientifico y tecnolégico; que ias unidades de produccion sigan recetas
idénticas en su modemizacién techolégica y productiva; que la accién
gubemamental por si sola puede determinar el avance cientifico y tecnolégico; y

que la formacion de recursos humanos para Ja vinculacion se limita al posgrado.

En una finea diferente, pero complementaria, tenemos la problematica de la

especializacion, entendida ésta como una especializacién por tema, es decir por
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campo de conocimiento (Clark, 1998). En el proceso de formacion existe el
problema de que ‘los aprendizajes no sean relevantes para la solucion de
problemas que han permanecido desatendidos en los curriculas de formacién

profesional predominantes (Mufioz [zquierdo, 1990).

La discusion sobre qué se entiende por “universidad” vuelve a surgir cuando-
consideramos, 1o que implica tener que pensar en lo que constituye una “formacién
universitaria®, y por lo tanto en la necesidad de identificar aquellos procesos que
estan involucrados en la produccion de una tesis. En este punto es necesario
enfatizar que no nos podemos limitar a los procesos cognoscitivos, sino que si
bien, estos son centrales es necesario ampliamos a otros que contextualizan,
limitan, delimitan y posibilitan el desarrolio de una tesis. En esta reflexién schresale
la necesidad de centrar el objeto de estudio en cuestion, en un campo disciplinario
especifico ademés de considerar un contexto local y especifico. La literatura sobre
la educacién superior refleja, en general una vaga atencién a los procesos

culturates locales que se gestan en instituciones de este nivel escolar.

La urgencia de contar con una mayor cantidad de investigaciones empiricas scbre
las insfituciones de educacién superior ha sido sefialada por diversos autores
(Ibarra, 1996; Knight et al, 1997). Delaney (1977) considera que no sélo se
requiere de mas investigaciones, sino del desarrollo de conocimientos y
habilidades especificas y diferentes para profundizar en los procesos
institucionales. Entre éstas sefala la habilidad de realizar investigaciones no sélo

cuantitativas sino cualitativas, un conocimiento de la universidad como
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organizacion y una profundizacion en la formulacién tanto de las preguntas

disefiadas, como sobre el contexto de las respuestas encontradas.

Por ofro lado Knight et a! (1997) sefialan que los estudios empiricos no pueden
sélo ser cuantitativos, ya que éstos no alcanzan a captar el aspecto contextual de
cada institucion. Podemos afiadir que "lo contextual” puede tener diversos niveles:
el mundial, el nacional, el regional y ef local. Es en este Gltimo que fo particular
cobra méas peso, por lo que si bien pueden hacerse estudios cualitativos locales,
los resultados dificilmente pueden ser extrapolados a los otros niveles Clark (1983)
sefiala que mucha de la investigacion sobre la educacion superior se ha limitado a
un palis, perc que ésta posteriormente se ha utilizado para opinar sobre otros
contextos. No se puede negar que con esto se puede tener un marco de
referencia, pero no un marco explicative Unico de las diversidades que presentan

las instituciones de educacion superior.

Los conceptos de cultura y el de organizacién en relacién a la educacién superior
han permitido entender procesos dificiles de captar cuando se considera a este
nivel escofar como un bloque homogéneo. Como ejemplo de lo anterior podemos
sefialar la dificultad de captar la gestacién de culturas disciplinarias en culturas

organizacionales particulares.

1.4 La relacién entre conocimiento y tesis

Los criterios sobre “conocimiento” y sobre “construccién” intervienen como una
parte central y a ia vez generadora en el proceso de elaboracién de una tesis, ya
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que ésta es considerada como una culminacién formal e institucionalizada de una
formacidn, la cual para objetivarse requiere que haya un aporte al campo o area en
la cual se centrd el estudiante. El contexto cultural, que en este caso es el
universitario, define tanto lo que se acepta como conocimiento, como la forma en
que se construye dicho conocimiento (Kempner, 1994), y la validez de la seleccion

del conocimiento que se va a trabajar (Isaac, 1989).

Es necesario aclarar que para poder introducimos precisamente en el estudio de
los pracesos de conocimientos en un contexto cultural especifico, es necesario no
restringir e! conocimiento al estudio de los conceptos cientificos. Se ha tendido a
considerar el conocimiento cientifico como la pauta y norma para medir cualquier

otro conocimiento.

En relacién a lo anterior, Villoro (1998) sefiala que [a ciencia es sdlo una de las
formas de conocimiento, la cual “se levanta sobre la base de un conocimiento
natural, previo a la ciencia, compartido por todos los hombres. La frontera entre
ese conocimiernto y el saber cientifico es a menudo, arlificial, porque las
operaciones del conocimiento de uno y ofro no son esencialmente heterogéneos.
La ciencia suele afiadir precision y control racionales a procedimientos
cognoscitivos ya usados para resolver problemas de la vida practica cotidiana” (p.

21).

La tesis como investigacion, refleja en una forma mas explicita el aspecto
contextual, ya que desde su inicio, la aceptacion de una propuesta de anteproyecto

de tesis estd evaluada por sus caracteristicas intemas {congruencia, estructura,

55



etc.} y por otros aspectos externos como son: la originalidad y la significancia del
estudio. En forma aparte, pero integral a dichas caracteristicas, esta la capacidad

del estudiante de trabajar en forma relativamente independiente.

Cabe sefialar que en sus origenes, el estudio de los procesos involucrados en la
construccién del conocimiento, y sobre toda la cognicion, se enfoct a ios procesos
individuales, que si bien se enfocaban en tendencias, o en subprocesos
generalizables, no se consideraban como fundamental ni la interaccidn entre
individuos ni el contexto en el cual se desarrollaba. En los casos en los que si se
consideraba el aspecto social, éste se enfatizaba como una variable. Esto es, que
el efecto de las estrategias utilizadas por un grupo, o un sujeto - como podria ser el
docente - impactaba de determinada forma el manejo de informacién por parte de

otros - en este caso, los alumnos.

Es reciente el estudio de la cognicién como proceso inseparable del contexto.
Jacob (1997) sefiala que el contexto es un elemento central que debe ser
considerado al estudiar la cognicion, y que en este sentido considera el aporte de
Vigotsky come fundamental para entender la cognicién. Sin embargo Jacob (1997)
sefiala que el concepto de contexto de dicho autor es limitado ya que se centra en
las herramientas técnicas y psicoldgicas que transforman la estructura y los
procesos de fas acciones. Como punto de partida, la critica anterior ha permitido ta
profundizacién en e! concepto mismo de fo que es el contexto, y por lo tanto en el

desarroflo de nuevas categorias contextuales surgidos de estudios empiricos.
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En esta linea, y en referencia a los aspectos contextuales del conocimiento, los
estudios clisicos de Piaget, aunque fundamentales en este campo, también han
sido criticados porque aunque en ellos se reconoce la importancia del contexto en
la construccién del conocimiento, algunos autores consideran que se privilegia sélo
una forma de conocimiento, que es el técnico racicnal, ignorando asi la
subjetividad de quien aprende y el contexto social, histérico, del conocimiento.
Algunos autores como O Loughlin (1992) consideran que el constructivismo
piagetiano no alcanza a abarcar la cultura, el poder y el discurso del aula. Este
autor hace referencia especifica al conocimiento cientifico y considera que si estos
aspectos no son atendidos en el aula, es dificil que los estudiantes puedan
negociarios de tal forma que puedan aprender y criticar las formas cientificas de
conocer, sin sacrificar su propia forma personal y cultural de construir

conocimiento.

Estas investigaciones justifican que e! estudio de otros procesos, pueden ser
importantes al estudiar los involucrados en la construccion de una tesis, y se
pueden incluir en el analisis de la cognicidn, donde el aspecto activo de interaccion
entre los participantes y su contexto historico, social y cultural especifico esta

presente (Eisenhart, 1995).

El contexto nos remite a la necesidad de ampliar el estudio a una variedad de
niveles referidos tanto a la institucién como desarmrollo de tendencias dentro de los
campos especificos, y a otros actores concretos, relacionados directa o

indirectamente.
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Los aspectos histéricos en el estudio de la cognicion sen importantes no solo para
saber como los individuos saben lo que saben, sino cémo es que las disciplinas

que (legan a saber, son reconocidos como sabidos.

La historicidad implica la introduccion entre el tiempo, ios eventos, la memoria, el
significado, el conocimiento personal y el conocimiento plblico. Cabe sefialar que
estos conceptos han sido aplicados en forma amplia a la construccién de
conocimientos colectivos plblicos (como son los validados por una sociedad
cientifica) pero también pueden ayudar a entender procesos de construccién de
conocimientos colectivos semi-privados (como sucede con ia ‘presente
investigacion). No hay un consenso entre investigadores sobre qué elemento o
aspecto histérico es de mayor valor para entender la cognicion, ni tampoco se
puede hablar de una linea de investigacion especificamente desarrollada en esta
linea para la recoleccién, procesamiento y analisis de datos, aunque el mapa
conceptual parece ser una metodologia con grandes posibilidades (Wandersee,

1992).

Esto nos remite a la necesidad de considerar el conocimiento local, y por le tanto a
reconocer €l aspecto idiosincratico de dichas construcciones (Hutchin, 1980). El
conocimiento local refleja la habilidad especifica de los participantes de interpretar
los significados de las premisas de los problemas, en lugar de centramos en
indicadores de habilidades de razonamiento independientes a dichos problemas y
espacios. Roth (1993) hace referencia directa a esta situacion sefialando una serie
de estudios en los cuales el proceso de construccion de altemativas de solucion

son fotalmente diferentes cuando se comparan situaciones de la vida cotidiana con
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situaciones alejadas a las mismas. El conocimiento y reconocimiento del proceso
de construccién que se da en condiciones naturales sélo puede ser captado en

condiciones cotidianas.

Se reconoce que las personas aprenden en forma constructivista. ¢Pero hasta
dénde se acepta que el estudiante esté involucrado activamente y que reflexicne
sobre un aprendizaje, que haga inferencias, y que experimente conflictos
cognitivos ? Podria sospecharse que el ambiente de aprendizaje en el que se
construye una tesis favorece la construccién, sin embargo tampoco podemos
asegurar si asi es, y de ser asi, (qué procesos particulares intervienen? scuél es
el papel del tutor en la generacion de estos procesos?. Al hablar de los docentes
O'Loughlin (1992) considera que ellos son mediadores creativos en este proceso

¢puede decirse lo mismo de los tutores?

El proceso de construccién de una tesis no puede conceptualizarse ni reducirse
entonces, a una produccidén individual. Es bien sabido y documentado que la
construccion del conocimiento es social.

Lemke (1982) es uno de los autores que sefialan que el aprendizaje es
esencialmente un proceso social. El considera que e! aprendizaje se da en
comunidades y a través de la interaccién social. En realidad, lo que se transmite y
se construye no son sélo informaciones, sino sistemas sociales de practicas y
significados, por lo que considera inadecuado que se considere a quien aprende
como un sujeto autdbnomo, y que se considere el proceso de ensefianza-

aprendizaje como una situacion de transmision y recepcién.
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En relacion a lo anterior O'Loughlin (1992) considera que es necesario
preguntamos de quién es la ciencia que estamos ensefiando, y para 08 intereses
de quién. Esta linea, o forma de ver e! problema de la ensefianza de las ciencias
(sean las naturales o las sociales) nos obliga a ir mas alld de una

conceptualizacidn de transmisién o de centralizacion del problema en el alumno.

Un debate relativamente actual! es el sostenido entre los constructivistas del
desarrolfo cognoscitivo, vy los constructivistas sociales, dividiéndolos en dos
grupos. Hay una fraccion sobre todo marcada por la diferencia en el peso que cada
grupo le da a la representacion y a la accion. Para los constructivistas sociales, la
perspectiva cognoscitiva se centra demasiade en las actividades mentales,
intereses, o sea en la transformacion de confiictos y contradicciones mentales,
descuidando la capacidad de transformacion del mundo social, y para los
constructivistas cognoscitivos las representaciohes son precisamente o que nos
hace humanos. Son dichas representaciones las que nos permiten tener una
imagen mental de los objetos, y por lo tanto actuar sobre ellos y reflexionar sobre

nuestras reacciones, y pensar scbre nuestras acciones.

El constructivismo, en una de sus versiones actuales admite en forma amplia que
el proceso de construccion det conocimiento es un acto social. En este asfuerzo
por reconocer la amplitud de “lo social” algunos autores, entre ellos O'Loughlin
(1992) aseguran que este nivel requiere ser ampliado de tal forma que e
constructivismo admita la subjetividad y lo histérico, y sefiala que los enfoques
clasicos constructivistas dejan fuera aspectos fundamentales como son la cultura,

el poder y el discurso en espacios y momentos especificos. Sin embargo cabe
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hacer el sefialamiento que las metodologias de investigacion actuales permiten
captar mas aspectos de los procesos de construccion, tanto asi, que las
orientaciones constructivistas se enfocan en los significados, e incluso considera
que el significado es el centro mismo de sus investigaciones. Esto ha llevado a

enfatizar el estudio a la construccion de conocimientos locales (Roth, 1983).

Orthony, Clare y Collins (1996) sefialan a las emociones como un aspecto que
pocas veces ha sido considerado por los autores que estudian la cognicién. Ellos
consideran que las emociones son aspectos nucleares y omnipresentes de la
experiencia humana, de aqui que su definicidon de las emociones como “secciones
con valencia entre acontecimientos, agentes u objetos, la naturaleza particular de
los cuales viene determinada por la manera como es interpretada la situacion
desencadenante’ {p. 16) es amplia, sin embargo es precisa por el peso otorgado a
la valencia y a la interpretacién. Estos “proceden de las interpretaciones cognitivas
impuestas a la realidad externa y no directamente de la realidad misma” (p. 5). Se
puede decir que las emociones tienen una base cognitiva. Sin embargo hay una
variacion a la elaboracién y estructura de la representacién cognoscitiva de las
emociones. Las emociones pueden concentrarse en tres aspectos del mundo ( o
cambios en el mundo) que son: los acortecimientos ( por las consecuencias), los

agentes ( por sus acciones) y los objetos ( por atributos en tanto objetos).

B1



En el siguiente esquema se puede ver la estructura global de los tipos de emocion:

REACCIONES CON VALENCIA ANTE

|

CONSECUENCIAS DE ACCIONES DE LOS ASPECTOS DE
LOS ACONTECIMIENTOS AGENTES LOS OBJIETOS
eoml o aprobacidn agrado
ento, i .
disgurtado, etc. desaproblaaén. ete. desagrado, et
MADO SIDERA
TOMADQ EN CONSIDERACION To! EN CON KN
[ | UND MISMO OTROS
LAS CONSECUENCIAS  LAS CONSECUENCIAS COMO AGENTES
PARA OTROS PARA UNO MISMO AGENTE
DESEABLE INDESEABLE  PREVISIONES PREVISIONES
PARA PARA OTROS  SIGNIFICAYIVAS NO
OTROS I SIGNIFICATIVAS
contemto por uegu;fa del 5 I orgullo, admiracién, amor, odic
reseniimiento mat ajeno, jublio, vergdenza reproche
compasion congoja
ATRIBUCION ATRACCION
VICISITUDES DE LOS OTROS BIENESTAR
esperenza, miedo
CONFI AS NO
CONFIRMADAS
temores alivio, complacencia, gratitud,
confirmades decepci remordimi i
I
BASADAS EN LAS PREVISIONES O At STARS

Fig. 1.4 Estructura global de los tipos de emocién (Tomado de Orthony, Clare y

Colling, 1996, p. 24).

Dentro de este esquema general, la intensidad de emociones es un aspecto que

permite que se cree una estructura de valoracién, la cual es un sistema de

representacidn del conocimiento. La deseabilidad, la plausibilidad y la capacidad de
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atraer son elementos centrales de !a intensidad. La estructura es combinable, y par
fo tanto la representacion también. Asi, en la construccion del conocimiento, hay
procesos motivacionales que pueden o no estar relacionados explicita y
directamente con dicha construccién, sin embargo, son subyacentes al objeto que
aqui nos ocupa, Cabe sefialar aqui la relacién que existe entre estos autores y los
tedricos del interaccionismo simbdlico, al coincidir en [a concepcién que tiene sobre

fa accién como la base de la construccion del mundo social.

En oftra linea Wandersee (1992) conceptualiza ‘lo histérico™ como las
interrelaciones entre el tiempo, los relatos, la memona, el significado, e!
conocimiento personal, el conocimiento publico y 1as histonas de las ciencias. En
este enfoque se reconoce y se acepla la existencia de interpretaciones
contradictorias entre si, asi como el que la historiografia no es monolitica. Los
aspectos histdricos de la cognicidn son considerados necesarios para entender la
forma en que los individuos y las disciplinas saben lo que saben. Aunque las
personas individuales experimentan el acceso al conocimiento y su produccidn, el
conocimiento tiene el potencial de ser compartido, ya que no es sino un producto

social.

Los estudios que enfatizan las construcciones y estrategias individuales no pueden
considerarse necesariamente como opuestos a los trabajos que explicitan lo social,
ya que al darse en ambitos sociales especificos, como son los espacios de
aprendizaje, permiten precisamente captar, reflejar y entender las diferencias
situacionales (Romainville, 1994). Sin embargo es necesario reconocer que

aunque en estos estudios se enfatiza la generalizacién, ésta se busca
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precisamente por existir un desconocimiento del contexto, asi como por una
conceptualizacion limitada del mismo. Como ejemplo podemos sefialar aquellas

situaciones en las que se limita el contexto a la relacion maestro-estudiante.

Esto es mas claro cuando hablamos del conocimiento cientifico, el cual no sdlo
incluye al contenido propiamente dicho, sino también abarca las formas de
produccién. Quien se introduce en este proceso, ya sea como estudiante de un
posgrado en ciencias, sean estas naturales ¢ sociales, 0 como ayudante de
investigador, requiere avanzar en ambos niveles. Es necesario enfatizar que cada
uno de los actores sefialados arriba acupan un [ugar diferente frente a! proceso de
produccién del conocimiento cientifico. Sin embargo no puede dejar de sefialarse
que la cultura disciplinaria domina los valores de los académicos en forma

significativa ( Austin, 1990 ).

Isaac et. al. (1992) consideran que la ciencia modema puede ser descrita como la
produccién novedosa y continua en la cual la reputacién se basara en la utilidad de
los resuftados para un equipo de investigadores. Sin embargo, la validez no deja
de ser social. Las comunidades epistémicas validan el conocimiento producido
dentro de un marco conceptual comdn, en el cual se encuadra las creencias

acerca del mundo de cada grupo.
Villoro (1998) considera que esto rebasa a las comunidades cientificas, por lo que

“todos formamos parte de determinadas comunidades epistémicas... (y) todos

estamos, pues, fuera de determinadas comunidades epistémicas, en la medida en
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que no somos sujetos pertinentes para juzgar las razones de un saber
determinado, pero todos podemos acceder a ellas por fa educacion (p. 148)".

Esto nos lleva a entender que el proceso educativo es convertir a los sujetos en
“sujetos epistémicos”, y que el propio corte institucional educativo en el cual se
desarrolla una cuitura especifica, marca lo que es creible, realizable y concebible
(Giménez, 1987). Para otros autores como Hull {1998}, la ciencia avanza
evolutivamente: los grupos de investigacion prosperan o desaparecen. A pesar de
que este autor refleja un enfoque biologista, considera que la ciencia es un proceso

social, y por lo tanto, lo social es reflejado en todo momento del proceso.

La introduccion a las formas cientificas de conocer, requiere que haya un
entendimiento de las modalidades de! discurso cientifico. Con esto se posibilita a
los estudiantes a negociar tales modalidades de taf forma que ellos pueden
aprender y criticar formas cientificas de conocer sin que en el proceso se sacrifique
sus propias formas personales y culturales de construir conocimiento. Es necesario
centrar los esfuerzos en el papel critico que juega el discurso como una practica
cultural que media las relaciones entre conocimiento, poder y la formacién de la

consciencia (O’Loughtin, 1993).

Todas las culturas representan el significado de la experiencia de alguna manera.
Agi, los pertenecientes a fa cultura cientifica hacen uso de modelos cientificos, los
cuales son representaciones significativas al ser estudiadas seglin el contexto
histérico y cultural en el cual se desamrollan. Fosnot (i991) hace varias
aportaciones importantes al sefalar que la reflexion sobre estas representaciones

puede permitir que se desamollen nuevas relaciones, las cuales son nuevas
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posibilidades cuando se profundiza sobre la experiencia. En lugar de que haya una
divisidn entre pensamiento y accién, -lo cual implica una inactividad- las
representaciones pueden permitir nuevas acciones. Cada uno en si forma su

“espacio semibtico”.

Esto amplia el propio concepto de conocimiento como proceso abstracto & uno de
operacién concreta, “que se da en individuos reales, los cuales responden a la
necesidad practica de orientar sus acciones en el mundo (Villoro, 1998, p. 250)".
Dicha préactica, a diferencia de cualquier actividad humana se caracteriza por ser

una accion intencional objetivada, condicionada por relaciones sociales.

En este sentido, la propia practica es una condicion del conocimiento. Para Honore
(1980) el proceso anterior es en si una funcidn evolutiva. Asi, el proceso de
formacidn es un compromiso en una evolucion, en la cual el hombre toma en forma
activa problemas de finalidad, o sea “su conocimiento y... descubrimiento de la

posibilidad de la eleccién y del proyecto” (p. 44).

Cabe sefialar aqui la diferencia en los niveles escolares, ya que es en el posgrado
en el que explicitamente se introducen los actores en un proceso de validacion del
conocimiento. ¢Cémo se introduce entonces el estudiante en este proceso de
pasar de un procese de construccidn, no necesariamente validade por una

comunidad, a otro validado por una sociedad cientifica especifica?

LQué procesos de codificacion, organizacidn y toma de decisiones, entre otras,

intervienen en este proceso?. Aparentemente podria parecer que hay una
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contradiccion entre la necesidad de conocer formas de construccién del

conocimiento cientifico y la necesidad de conocer formas locales de construccion,

Sin embargo, ef conocimiento de fo que sucede en una situacién local nos permitira
acercamos a las formas locales de construccion de conocimiento que en el
proceso, localmente validaran lo definido como conocimiento cientifico. Roth (1993)
considera que solamente el estudio de situaciones naturales puede ayudamnos a

avanzar en el campo de las investigaciones educativas sobre la ensefianza.

1.5 Los constructores de una tesis

£l procesc de produccién de una tesis es parte de una construccion social en la
que intervienen directamente estudiantes y tutores, miembros de los comités
tutorales, revisores y sinodales, asi como otro conjunto de actores no presenciales
involucrados en forma directa o indirecta. Entre estos actores estan los grupos
académicos de la institucion, los académico-administrativos. En un nivel menos
presencial pero central podemos sefialar a ta comunidad cientifica y/o disciplinaria.
Vilimaa (1998) considera que éstas conforman grupos de referencia que pueden
estar relacionados disciplinariamente {colegas nacionales e intemacionales),
pueden ser comunidades profesionales (colegas en organizaciones profesionales
de la institucién de pertenencia o nacionales), la comunidad institucional {colegas
profesionales de otros departamentos), o {a cultura nacional. Las tradiciones
intelectuales transmitidas por actores especificos también son sefialadas por esta
autora como elementos significativos en [a conformacion de identidades
académicas.

67



Todos los actores sefalados intervienen y se conforman en la comunidad
académica. Su relacién con el estudiante es de "cumplir con un fin, la funcién de
producir, transmitir y certificar la adquisicion del conocimiento y que tiene la
capacidad de: 1) regular los procedimienios de incorporacién a la profesién y el
mercado académico, 2) medir, a través de su funcién docente, la adquisicion de
conocimientos y habilidades necesarias para formar parte de las otras profesiones
modernas; 3) evaluar los productos y servicios que generan; y 4) construir un
sistema de valores y significados que orientan su accion... (Grediaga, 1999, p.

128).

En el posgrado, y sobre todo en el doctorado, el impacto de la comunidad
académica parece ser mas evidente. Golde (2000) sefiala que este nivel es una
verdadera etapa de induccién de socializacién profesional para la academia. Los
estudiantes aprenden a pensar y actuar como un académico observando,
investigando y participando en reuniones profesionales. E! estudiante de grado
necesita aprender en forma simultanea a ser un profesional y un estudiante de
grado (Golde, 1998). Este autor enfatiza en dicho proceso que el estudiante
necesita aprender un rol organizacional, y aunque no hace referencia a como el
estudiante construye el rol, es interesante su consideracién sobre el proceso de

aprendizaje doble.

Pope y Denicolo (1994) mencionan que aunado a que el estudiante debe aprender
un rol especifico, debe aprender a manejar diversos roles personales y

profesionales, y responsabilidades. Dichos roles requieren ser construidos por los
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estudiantes. Estos autores definen al ro! como la combinacion de una serie de
normas, derechos, obligacicnes y tareas que se espera de una persona en una
situacién dada, o que se deben de fomentar. Cada rol es jugado por un individuo, y
las interacciones que tiene con otros roles reflejan una amplitud de efectos en el
auto-concepto sentido y en la identidad. Girves y Wemmerus (1998) sefialan la
importancia de la relacion entre los estudiantes de grado y sus maestros. Aungue
ellos sefialan enfaticamente que existen diferencias claras entre las disciplinas, no
especifican en que consiste la relacién ni como se construye la relacién que guarda

con otros factores.

Debido a que el proceso de construccion de una tesis constituye uno de los ritos
especificos y determinante que una organizacién cultural-universitaria ha disefiado
para incorporar a los estudiantes a una nueva sub-cultura, se hace evidente que
sea necesario considerar que a diferencia de los ritos en las culturas tradicionales,
en [a situacion estudiada, los participantes tienen la altemativa de la participacién,
En esta situacién, las acciones y el discurso sobre una tesis requiere una
conceptualizacién consciente de la participacién de todos estos actores. En otro
nivel, pero dentro de esta perspectiva Tiemey (1992) considera que los estudios
sobre los mundos organizacionales de la academia y los estudios altemativos a los
modelos clasicos de integracién y asimilacién social, pueden llevamos a avanzar a

otro marco de emancipacidn y poder.

Muchos de los estudios clasicos sobre la efectividad de las organizaciones
aplicables a universidades tienen limitaciones ya que no incluyen factores

trascendentales para todos los participantes, identifican dimensiones de efectividad
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organizacional como los principales. Si bien este tipo de estudios no tienen como
objetivo el estudio del proceso de titulacion, el aporte es pertinente dado que tratan
sobre la conceptualizacién y accion consciente que los participantes construyen y
ejercen sobre el contexto que rodea, fimita, impulsa, conforma y es conformado por
dicho proceso. Alguna de las dimensiones mencionadas son:

a) La satisfaccidn educativa del estudiante.

b) El desarrollo académico del estudiante.

¢} El desarrollo profesional del estudiante.

d) El desarrollo personal del estudiante.

e) La satisfaccion laboral de docentes y administrativos.

f) El desarrollo profesional y Ia calidad de la planta docente.

Q) La apertura del sistema y la interaccién con ta comunidad.

h) La capacidad para adquirir recursos.

¥) La salud organizacionat.

Sin embargo existen varios factores ausentes que podrian ayudar a profundizar en
la dinarnica institucional. Entre estos podemos hacer referencia a los enfoques de
toma de decisiones, la propia cultura institucional, y la naturaleza de las relaciones
entre los docentes, administrativos y estudiantes. Otras fuerzas turbulentas e
impredecibles son los ciclos econdmicos y las prioridades presupuestales, cuyo
impacto genera patrones rigidos de comportamiento. Es necesario sefialar
entonces, que fa cultura institucional es el resultado de fuerzas extemas y de
presiones internas, donde hay que reconocer la importancia y la relaciéon del

contexto en los desarrollos que se generan a nivel aparentemente individual.
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Vemos entonces que el proceso de entrar a formar parte de una cultura
académica, o de una institucional, no puede lograrse por un voluntarismo, asi
como tampoco por un proceso azaroso de socializacion. Las acciones y las
interacciones de los actores implicados en producir una tesis no pueden dejarse al
azar ya que, no pueden desligarse del peso que juega el conocimiento y de las
habilidades necesarias implicadas para su adquisicién, produccion y/o transmisidn.
Lo anterior es debido a que una cultura institucional se forma a través de décadas
de aprender como responder a los retos ascciados a su consolidacion,
sobrevivencia y crecimiento. En este sentido se puede decir que los actores
encaman la historia de la institucién. En el caso de las instituciones de educacién
superior, también encarna la historia de la disciplina. La' historia no sélo es

trasmitida e interpretada, sino también es creada.

La cultura institucional puede ser considerada como la estnucturacién de los
patrones de interpretaciones gque las personas participan formulan sobre las
manifestaciones de los valores, las reglas, los formatos y procedimientos, los
codigos informales de comportamiento, los rituales, las actividades y las jergas
institucionales. Cabe sefialar que estas interpretaciones también son producidas y
generadas en forma social. Asi, la cultura es reflejada en lo que se hacs, como se
hace y por quiénes estan involucrados en elio, abarcando en esta conformacion lo
concerniente a decisiones, acciones y la comunicacion. Los actores refisjan una
pluralidad de patrones ya que ninguna interpretacion puede representar a todos los
participantes (docentes, estudiantes y deméas). Nadie puede ver a una institucion
de la misma manera. Sin embargo, es posible deducir algunos elementos

generales de la vida organizacional sobre las que las personas pueden coincidir.
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Es la coincidencia entre la asignacién de los roles de los actores la que permite

Que se constituya y construya una cultura.

Otros actores importantes pueden ser los lideres institucionales. Para el presente
estudio, el pape! que juegan los lideres institucionales pueden ser significativos.
Cabe aclarar que el lider institucional va a tener caracteristicas muy diferentes
dependiendo de la institucidn bajo estudio. En las universidades pueden co-existir
diversos niveles de lideres institucionales. En este trabajo nos centraremos en el
lider académico. Si bien este concepto también es polémico (Wamren, 1998) la
referencia en este momento es hacia aquella persona que tiene las capacidades

para facilitar el avance del conocimiento, sea en docencia o en investigacién.

Si consideramos que hasta cierto punto los asesores y tutores juegan un papel de
iideres académicos, podemos preguntamos si ellos, al igual que otros lideres
institucionales consideran necesario desarrollar la capacidad de descubrir,
construir y manejar fa cultura institucional, y ¢ hasta donde esta capacidad incide en
el propio trabajo de asesorar una tesis? ;cual es el espacio que se le deja al
estudiante para liderear? ¢ hasta dénde impactan las fuerzas externas de! liderazgo
{o imposicion) a a autonomia? ;como maneja e! estudiante el proceso de ser
guiado en la tutoria? ,qué papel juega la constancia o el cambio de estrategias

del alumno en este contexto?

El liderazgo nos lleva a pensar en la conformacién de manera clara y estable. Aqui

el concepto de persistencia puede ser de utilidad.
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Cabrera et al (1993) comparan varios modelos en los que la persistencia de
estudiantes en la universidad es vista como el resultado de una serie compleja de
interacciones. La persistencia ha sido estudiada en los diferentes niveles de la
educacién superior y se ha encontrado que en el nivel de pre-grado [a importancia
de la integracién del estudiante a la vida universitaria es fundamental para que
persista. En e! nive! de posgrado, y scbre todo en el nivel doctoral, la integracién
esta dirigida sobre todo hacia el departamento especifico del programa, el cual es
mucho mas restringide pero a la vez mas global, ya que trasciende a la institucidn,
por estar relacionado con una comunidad disciplinaria cuyas nommas y practicas

ejercen una fuerza poderosa en las practicas departamentales (Golde, 2000).

Tinto {1993) considera gque en el nivel doctoral se requiere una integracidn
académica, la cual incluye el entrar al mundo laboral de la disciplina y del
departamento, tomar clases, asimilar tanto la teoria fundamental como las
habilidades de investigacion, participar en cologquios y publicar, entre otros.

Golde (2000) sefiala que la integracion académica también incluye el manejo de los
requerimientos del programa doctoral, y que los agentes principales de
socializacién e integracién son los docentes y tutores. La adaptacion del estudiante

a la institucién educativa es fundamental.

El proceso de construccion de una tesis puede ser considerado como un proceso
de persistencia, la diferencia particular reside en que la adaptacién requiere que
se incluya la aceptacion y construccién de valores, significados y normas
onentadas hacia un ethos especifico. Un alumno puede terminar todos los créditos,

y demés requisitos de titulacién por persistencia, pero el trabajo de tesis involucra
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una persistencia especifica y diferente, caracterizada por girar alrededor de a

construccion, profundizacién y avance en el conocimiento.

Podemos ver que los diversos actores que participan cercanamente de una forma
u otra en la construccién de una tesis se encuentran vi-nculados por el contenido,
entendido éste como el objeto de la interaccién y el medio para el acceso al
conocimiento. En tal sentido el contenido, igual como sucede en el aula, se puede
considerar como el referente principal de las acciones, y como “el cbjeto
organizador del espacio de incidencia e interaccién de los procesos de transmision
(la ensefianza) y acceso (el aprendizaje) al conocimiento™ (Campos, y Gaspar,

1996a, p. 35).

1.6 La identidad

Al reconocer a los sujetos implicados en un proceso de formacion, los estudios
sobre la universidad entran al terreno de lo pedagégico. Ferry (1990), al discutir
sobre la problematica del discurso teérico-practico de la pedagogia sefiala que los
enfoques que reconocen a los sujetos en formacidn como el eje central, pueden
ser reconocidos como Situacionales. Al considerar la formacién personal y la
profesional, entendidas éstas como aspectos de un mismo proceso, la practica
educativa resultante nos sitia dentro de la accién, 1a cual "con sus azares, zonas
obscuras, su temporalidad, exige improvisaciones y correcciones en relacién con la
dindmica singular de la situacién” (Ferry, 1990 p. 26). Honore (1980) incluye en el
proceso formativo caracteristicas que é denomina existenciales: “de la miseria a la
felicidad de la superacion a |a diferencia - del inacabamiento a la realizacion - de la
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angustia a la esperanza” (p. 11). Para este autor esta dindmica implica para este
autor una transformacién que va del deseo al placer, y de la angustia a la
esperanza, por lo cual se puede considerar a la formacién como una fuente de

creatividad.

Esto, a nive! de hipdtesis de trabajo, nos lleva a considerar que para entender un
praceso sobre el desarrollo de una tesis, es necesario no solo conocer el contexto
institucional en el cual se desarrolta, sino que también es necesario conocer los
procesos formativos de los integrantes, los procesos que acompafian la

conformacion de la tesis y los procesos que se generan por dichos desarroflos.

Barbier (1993) sefiala que para entender las compigjidades que subyacen al

proceso formativo, el reafizar una analogia posibifita identificar sus componentes.

La analogia se refiere a comparar el proceso en cuestidon con los instrumentos que

se abordan en una actividad de transformacién de un objeto material.

a) Objeto material de! trabajo: Es la realidad sobre la que se va a efectuar un
proceso de transformacién. En el proceso formativo, son los propios

individuos en formacién, que presentan un perfil inicial.

b) Medio de trabgjo: En el proceso formativo, se puede sefialar a las
instituciones dedicadas fundamentalmente a la actividad de transformacion

de las personas.

c) Relaciones de trabajo: Son el reflejo de distribucin de roles que
mantienen en esa actividad a los actores sociales involucrados. Las

interrelaciones son determinantes en las acciones de transformacion,
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d) El producto, o resultado de! trabajo. Este puede ser reconocido como el

nuevo estado de los sujetos en formacién.

Al analizar los diversos contextos de formacién Barbier, sefiala que “el campo de
los fendémenos que tienen relacién directa con la produccién o con la
transformacion de ciertas capacidades bien precisas y auténomas en el momento
mismo de esa transformacién® (p. 21} es el padagogico. Este campo, a diferencia
del campo propiamente de la formacién involucra aquelios fenémenos refacionados
directamente en la “produccidn o transformacion de los subconjuntos, de
capacidades o disposiciones especificamente definidos por las condiciones
institucionales de transmision de saberes, particularmente la existencia de
programas y de niveles, de especialidades, de dominios, de disciplinas.

Es claro que estas diferenciéciones de niveles de la formacion reflejan una
conceptualizacion particular y limitada de la pedagogia. Sin embargo dicha
diferenciacién de niveles permite distinguir las amplitudes y modalidades del

impacto de |la formacidn.

El trabajo de Hall (1996) es un aporte importante para analizar el propio concepto
de identidad dado que presenta una critica deconstructiva del concepto cerrado,
estatico y terminado que generalmente se tiene de esta problemética, posibilitando
con ello profundizar en el proceso formative que realizo en este trabajo. Baurman
(1996) considera que la identidad, en el contexto actual, no puede entenderse ni

puede esperarse que se consolide en un fenémeno estético. La amplitud, del
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mismo, asi como las posibilidades explicativas han sido reconocidas por Grossberg

(1998).

La organizacién especifica en la que se hayan inmersos los sujetos en formacién
también juega un papel importante en la conformacion de identidades académicas
especificas. Clark (1983) al referirse a los académicos, sefiala la existencia de
agrupamientos anidados (cultura de la disciplina, cultura del establecimiento,
cultura de la profesién y cultura del sistema nacional) lo cual crea una riqueza
ideolégica.

Esto nos lleva a suponer y a entender que la identidad académica requiere de una
variedad de espacios de conformacién. Grediaga (1999) sefiala tres mecanismos
compiementarios que apoyan el desamrolio de una identidad académica:

a) la relacion tutoral, b) la interaccién con el grupo de investigacién y ¢) la
activacion de la funcién de la investigacion. Otro investigador que reconoce la
necesidad de los espacios miltiples es Sheenan (1984) quien reconoce que la
formacidn en investigacion y el entrenamientc que se ofrece a nivel posgrado
posibilita el avance en el conocimiento es fortalecido y, fortalece las relaciones
intemacionales con las comunidades académicas y con las comunidades
profesionales de tal forma que se crea una identidad, la cual posibilita la entrada a
una cultura de investigacién. El escribir una tesis es para este autor la entrada a
dicha cultura. Conviene sefialar que como espacios de formacion, éstos pueden o
no darse en forma simulténea durante el proceso de desarrollo de una tesis. El
contexto institucional (y posiblemente el campo disciplinaric) va a tener una

influencia en la conformacién de dichos mecanismos.
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La identidad académica se diferencia de otras en el sentido de que los “otros
significativos” involucran la disciplina, 1a profesién, la instruccion y la razén. Es en
este contexto que la identidad académica deja de ser una categoria psicolégica y
se convierte en una herramienta interpretativa que caracteriza los procesos de
interaccion culturales y simultaneos. Esta interaccién se basa en un complejo
intercambio de significados simbélicos entre quienes se evallan entre si como

participantes significativos (Vélimaa, 1998).

Es importante considerar que autores como Beillerot (1998}, estan conscientes de
que el estudio sobre la formacidn actualmente no sélo esta centralizada y también
dominada por la sociologia y la psicologia, pero en el futuro la situacién de dicha
categoria puede ser otra debido a las complejidades implicadas en su
conceptualizacion, y por lo tanto el concepto de la formacion podra ser ampliada y
profundizada. Si bien la formacion como concepto no ha sido ampliamente
relacionada con el de cullura o el de organizaciones, la identidad si ha sido

trabajada con mayor especificidad.
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Capitulo Il. Aproximacién metodolégica

2.1 La investigacion cualitativa como diseifio emergente

Entre los primeros requerimientos para el desarrollo de este trabajo esti la
necesidad de presentar una ubicacién de los propios supuestos de la investigacion
cualitativa. Se optd por este enfoque ya que el objeto de estudio de la presente
investigacion se encuentra en la cotidianidad, y no puede ser controlado. No se
busca verificar hip6tesis, sino desarrollar tecria, describir, explicar y entender un
fenémeno social. La necesidad de una ubicacion refieja el desarrolio del propio
campo de la investigacién cualitativa el cual, desde sus origenes ha tenido un
desarrollo repleto de tensiones, fracciones y contradicciones. Es dificil distinguir
lineas claras en su evolucién, sin embargo es pertinente reconocer sus origenes, y
tendencias principales. En este proceso considero necesario identificar a algunos
de los autores principales, y las obras que contienen los conceptos claves que
permitieron avanzar y cuestionar el desarrollo de una forma de conceptualizar el
proceso de acercamiento a los procesos sociales en general, ¥y que son pertinentes
al proceso de construccion de una tesis. Las controversias generales que se han
suscitado en [os intentos de explicitar esta forma de investigacién son importantes,
dado que permiten ver avances en la comprension de los fendmenos en los que

aunque sutiles, no son insignificantes.

Hay multiples autores que han presentado altermativas con las cuales buscan
presentar una organizacidn sobre la investigacidn cualitativa (Burgess, 1988;
ISTA TESES NO SALE
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Kincheloe, 1991; McKeman, 1991; Woods, 1993; Creswell, 1984, Pérez Serrano,
1994, Marshall y Rossman, 1995), algunos con fines explicitamente didacticos y

otros con fines heuristicos.

El problema de explicitacién de los supuestos de esta forma de construccidn de

conocimiento ha sido enfrentado de diversas formas. Algunas de las alternativas

de presentacidn de dicha tarea de organizacion encontradas en la literatura son las

siguientes:

a) Se enfocan directamente en una forma metodologica cualitativa general,
presentandola como un esquema.

b) Diferencian y comparan como punto de partida “lo cualitativo de lo cuantitativo®.

c¢) Explicitan los procesos cognoscitivos subyacentes al procese investigativo.

d) Se limitan a algunas modalidades de la metodologia cualitativa (por ejemplo, la
investigacion - accion).

e) Delimitan la investigacion cualitativa a un campo disciplinario {por ejemplo, el
educativo).

f) Circunscriben la investigacién a un espacio dentro de un contexto especifico
{por ejemplo, el aula).

g) Limitan al investigador desarrollando un papel especifico en la investigacidn {por

ejemplo, el maestro como investigador).

El reconocimiento de las dificultades para delimitar los diversos paradigmas de ia
investigacion cualitativa ha llevado a investigadores reconocidos a intentar otra
forma de organizacion, tal vez mas compleja, como es la histérico conceptual.

Entre elios estan Denzin y Lincoln quienes en 1994 editaron una obra cuyo objetivo
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explicito fue dar a investigadores y a estudiantes de grado, una guia estructurada
sobre la investigacidn cualitativa, ya que desde la propia terminologia
(cualitativa/cuantitativa) se ha tenido que presentar un analisis para aclarar

conceptualizaciones errdneas.

Denzin y Lincoln (1994), como editores seleccionados por su reconocida
trayectoria aclaran, que su obra tiene el sesgo de su respectiva formacién
académica (educacion y sociologia) y de sus propias experiencias dentro de !a
investigacion (implicando también las de quienes participaron en esta compleja
empresa). En esta obra se van reflejando las problematicas nuevas que a su vez
van conformando fas tradiciones, preferencias y posturas dentro de la investigacién
cualitativa. En [a segunda parte “Mayor Paradigms and Perspectives” (pp. 94-198),
se presenta una serie de “organizaciones conceptuales”, ausentes en la mayoria
de los trabajos que intentan presentar una introduccién a la investigacién

cualitativa.

En esta obra, se presenta la problematica desde el estudio de los paradigmas que
mayor influencia han tenido en la invesfigacién cualfitativa. El titulo “Competing
Paradigms in Qualitative Research” de hecho implica que la investigacién
cualitativa puede ser conceptualizada desde una perspectiva amplia pero a la vez
especifica si ¢! andlisis se realiza al interior de un paradigma particular (Guba y

Lincoln, 1994}.

Debido a a amplitud de ias investigaciones cualitativas es dificil sefialar cuéles son

los elementos comunes, Janesick (1994) se atreve a listar y sintetizar tas
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caracteristicas principales de este tipo de investigaciones, sefialando los
elementos que debe tener con disefio cualitativo, y argumentando que este listado
no exhaustivo requiere ser considerado como una herramienta heuristica:
1. Eldisefio cualitativo es holistico.
2. El disefio cualitativo se enfoca en las relaciones de un sistema o cultura,
3. El disefio cualitativo se enfoca en lo personal, en lo inmediato y en las
relaciones cara a cara.
4, EI disefio cualitativo se enfoca a entender un escenario social, y no
necesariamente hacer predicciones sobre dicho escenario.
5. El disefo cualitativo requiere que el investigador entre &l escenario.
6. El disefio cualitativo requiere que el analisis de los datos sea tan
prolongado comg la estancia en el escenario.
7. Eldisefio cualitativo requiere que el investigador desarrolle un modelo de
lo que ocurrié en el escenario social.
8. E! disefio cualitativo requiere que el investigador se convierta en el
instrumento de la investigacion.
9. El disefio cualitativo incorpora decisiones fundamentales y responde
éticamente.
10. El disefio cualitativo incorpora la descripcién del rol del investigador asi
como la descripcion de sus sesgos y preferencias ideologicas.

11. El disefio cualitativo requiere un analisis longitudinal de los datos.

Al presentar el paradigma cualitativo, Guba y Linceln (1994) inician especificando
que el concepto “paradigma” tiene una jerarquia conceptual superior al método, por

lo que es necesario partir de lo paradigmatico al intentar una delimitacién de o que
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abarca lo cualitativo. Aclaran que debido a lo anterior los métodos cuantitativos y
cualitativos pueden ser apropiadamente utilizados en cualquier paradigma de
investigacion, y que las criticas hacia lo cuantitativo no pueden hacerse sin un
mayor andlisis, sino que deben enfocarse hacia los supuestos sobre los cuales se
ha construido la “superioridad” de 1o cuantitativo. Los autores dividen las criticas en
las intrinsecas a los paradigmas y las extrinsecas a los paradigmas. Estas criticas
surgen al compararse con el paradigma convencional (“0 el recibido®} que define la
naturaleza del positivismo cuando éste es transferido del estudio de los fendémenos

fisicos y naturales, a los sociales.

De moedo sintético [as criticas intrinsecas a los paradigmas son entre ofras:

a) Un desconocimiento de! contexto.

b) Una exclusion del significado y el objetivo.

¢) Una disyuntiva entre las grandes teorias y los contextos locales (el dilema
ético/émico).

d) Una imposibilidad de aplicar los datos generales a los casos individuales.

e) Una exclusidn de la dimension de descubrimiento en el proceso de bisqueda.

Las criticas sobre los aspectos extrinsecos a los paradigmas son para estos
autores las de mayor peso, ya que a diferencia de las anteriores pueden, de modo
general, ser afrontadas utilizando metodologias y enfoques cualitativos. Sin
embargo, las criticas sobre los aspectos extrinsecos son mas profundas por
relacionarse con los fundamentos basicos que acompanian a la investigacion en si.
Se puede considerar que estas criticas son precisamente de las que han dado

origen los diversos paradigmas afternativos. Algunos de los paradigmas resultantes
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descansan sobre supuestos poco convencionales.

Estas criticas en relacion a los aspectos extrinsecos son:

a) La relacidn entre [a teoria y los hechos.

b} Larelacion entre los valores y los hechos.

c) El problema de la induccion.

d) La naturaleza de la relacién interactiva entre el investigador y lo ({el}

investigado.

En este proceso, el peso de las criticas sobre los aspectos extrinsecos y los

intrinsecos parecen ser en si las fuerzas que van impulsando el nacimiento de

nuevos paradigmas. Si bien, otros autores enfocan el desarrollo desde el interés o

e! aporte de otras disciplinas, la conceptualizacién que presentan Denzin y Lincoln

permite entender por qué se alimentan entre si y ademas unas disciplinas

requieren de otras. En otras palabras, para estos autores un paradigma no

representa sino la explicacion *mas informada y sofisticada® posible para

responder a las siguientes tres preguntas:

a) ¢Cuéles la forma y naturaleza de la realidad?, y de ahi ;qué es lo conccible
{pregunta ontoldgica)?

b} ¢Cudl es la naturaleza de la relacidn entre el conocedor, y lo que puede ser
conocido {pregunta epistemoldgica)?

¢) ¢(Coémo puede el conocedor conocer lo que considera que puede ser

conocible (pregunta metodolégica)?

Las respuestas que son congruentes son ias que conforman los paradigmas. En

otras palabras, un paradigma es una forma congruente de ver el mundo. En la
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figura 2.1 se sintetizan las respuestas, o supuestos, de los principales paradigmas

dentro de los que se desarrollan las investigaciones cualitativas.

item Poslitivismo Post-Positivismo Teoria Critica Constructivismo
Ontologia Reafismo Realismo crifico- Realismo Relativismo-
ingenuo-realidad | realidad “real” pero | Histdrico-realidad | realidades
‘real”y aprehendible sdlo | virtual construido construidas local y
aprehendible. imperfecta y por valores espacificamente.
probalisticaments. | sociales, politicos,
culturales,
economicos, étnicos
0 de género,
cristalizan con et
tiempo.
Epistemo- Dualista/objetivis | Dualista/objetivista | Transaccional Transaccionai/sub-
logia ta; conclusiones | modificada; subjetivista; jotivista;
verdaderas. tradicién/comunidad | conclusiones conclusiones
critica; conclusiones | mediados por creadas.
probablemente valores.
verdaderas.,
Metadologia | Experimental/ma | Experimental/mani- | Dialbgica/Dialéctica | Hermenéutica/Dia-
nipulativa; pulativa modificada,; léctica.
verificacién de multiplismo critico;
hipétesis; {uso falsificacion de
sobre todo de hipétesis; puede
métodos incluir métodos
cuantitativos} cualitativos.

Tabla 2.1 Paradigmas principales de la investigacién cualitativa (tomada de Guba

y Lincoln, 1994, p. 105).

Los autores

incluyen dentro de

la teoria critca a

las orientaciones

postconstructivistas, a los postmodemistas y la combinacion de las dos anteriores.

Los tedricos criticos clasifican de la siguiente forma: Neo-marxismo, Feminismo,
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Materialismo y la Investigacion Participativa.

Asi, el objeto de estudio de este trabajo que es la produccién de una tesis, ésta no
sélo se considera un proceso social, el cua! se da en un contexto de interaccicnes
en diferentes niveles (personales, institucionales, de comunidades cientificas, etc.),
sino que es entendido como una construccién social. Dada su complejidad (Fine,
1994), una sola teoria o campo del conocimiento no son suficientes para su
estudio. Por ello, el aporte de la psicologia social, de la antropologia cognoscitiva
y de la sociologia de la educacién son fundamentales para analizar este proceso

como se ha presentado en el primer capitulo sobre aspectos categoriales.

La necesidad de estudiar la educacién en forma ecléctica, asi como el buscar
altemativas postpositivistas es altamente reconocida. Sin embargo puede decirse
que esta forma de busqueda es reciente, en particular en e} caso de los procesos
pedagégicos en el nivel de la educacién superior, donde la tendencia principal ha
sido estudiar solo ciertos aspectos, tales como la motivacién académica, la
evaluacion docente, etc. pero sin buscar una interrelacion por ia cual la mayoria de
los avances emergen de estudios de tipo proceso-producto, ¢ correlacionales. Es
importante sefialar que el entendimiento de formas culturales de conocimiento, y
sus implicaciones es fundamental, ya que de esto dependerd en gran medida el

concepto que tengamos de la educacidn superior (Magrusson, 1997).

Por ofra parte, dentro del paradigma que incluye a la investigacién cualitativa,
existe una fuerte tendencia a imitarla a los estudios etnograficos. Morse (1994)

considera que el investigador cualitativo no puede cerrarse a una sola estrategia,
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sino que debe ser lo suficientemente versatil para que, en funcién de un escenario,
pueda reconocer las restricciones en relacion al levantamiento de datos que puede
recoger y fas posibilidades de logro de su objetivo de investigacion. Sefiala que si
consideramos como estrategias a !as variantes de la investigacién cualitativa
podremos desarrollar una investigacion sdlida. También sefiala que es posible
intercambiar estas altemnativas, ya que cada una nos dara perspectivas variadas
de un mismo escenario. Segin Bottorff (1992) algunas de las estrategias
principales ademas de la etnogréfia. son la fenomenologia, la tecria emergente, la
etnometodologia, la observacion participante y la etiologia cualitativa. Esta dltima
fue en sus origenes un inventario detallado de comportamientos objetives, pero
actualmente trasciende dicho nivel debido a que con ella se busca entender la

organizacién que subyace a los comportamientos.

Las caracteristicas del escenario, o del objeto de estudio, son algunos de los
elementos que van guiande el proceso de seleccidn de una estrategia a otra. Esta
no es definida a priorn sino sélo en forma amplia. En el presente trabajo el proceso

utilizado requirié del uso de elementos provenientes de la teoria emergente.

2.2 La teoria emergente para un proceso emergente

La teoria emergente es una metodologia de corte cualitativo que tiene por objeto
desarrollar y profundizar tecrias que se encuentran arraigadas en lo empirico. La
forma de recoleccion de datos asi como su andlisis sigue un proceso rguroso y
sisternatico pero a la vez flexible y, adaptable al objeto de estudio (Strauss, 1987).

Denzin y Lincoln (1994) consideran que es una de las estrategias interpretativas
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de mayor empleo en las ciencias sociales en la actualidad. Estos autores no
abundan sobre las posibles razones socioldgicas o epistemoldgicas de este uso
amplio. En México este enfoque interpretativo es poco conocido, y su utilizacion es

casi nula.

A continuacién se presentara una breve sintesis de los antecedentes, objetivos y
caracteristicas de la Teoria Emergente, asi como la justificacion y pertinencia que

guarda con &l objeto de estudio de la presente investigacion.

2.2.1 Antecedentes de la teoria emergente

Esta metodologia tiene sus raices en el interaccionismo simbdlico. La interaccion
simbdlica es una construccidn social en la que participan un grupo de actores los
cuales adoptan decisiones y se relacionan con Ssus propios procesos
instrumentales y con los de otros colectividades. El interaccionismo simbdlico
sostiene que los actores no siempre estan conscientes de lo que hacen - o de su
propia mente o de la de los demés, ya que dicho conocimiento no es
necesariamente objeto de su atencién, La autoconsciencia reflexiva no es
necesaria para que se dé una interaccidn simbdlica, sin embargo, ésta puede ser
conocida si las circunstancias requieren de una explicitacion. La interaccién
simbdlica como tedrica puede ser considerada como el proceso que da origen & la
propia “naturaleza humana®. En ofras palabras, el comportamiento y la vida social
organizada, entendida como una interaccion simbélica es lo que da origen a la

naturaleza humana.
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Esta comiente de pensamiento tiene a su vez sus origenes en el pensamiento de
John Locke y David Hume (Siglo XVIl y XVIll), Hughes, Charles H., Cecoley y
George Herbert Mead (Siglo XIX y XX), entre otros. Es imporiante la aportacion de
George Herbert Mead, la cual representd una ruptura con el pensamiento
generalizado de su época sobre ef determinismo social. La concepcion de Mead, le
da a los seres humanos la fuerza de actores, capaces de establecer y restablecer
en forma constante relaciones mutuas, modificandolas o abordandolas segun lo
exigiera la ocasidn requiera la situacion bajo estudio. Las relaciones mencionadas
son complejas, ya que no se refieren a estimulos o gestos, sino a “si-mismos”, o
sea a signos que representan clase de actos en las que participa determinado
actor. Dichos actos son “si mismos”, y cada uno da un contexto para entender sus
actividades. Por otra parte, en esas relaciones complejas que los actores de dichos
actos pueden entrar en conflicto por participar con diversos papeles. Por ajemplo
como tuter ¢ alumno. Con lo anterior no se desconoce la complejidad que también

representan los gestos y signos.

Se puede decir que la tesis principal de G.H. Mead fue que ia "mente” y al “si
mismo” se forman sélo dentro de la actividad comunicativa social del grupo.

Para Mead el discurse y el lenguaje son una actividad social, y no propiedades de
un individuo. Mead criticd varios dualismos de su época (mente-cuerpo:
naturaleza-sociedad organizada racionalmente). |as teorias de Darwin y la nocidn
sobre la adaptacion de las especies a las condiciones ecoldgicas cambiantes
fueron centrales en su concepcidn sobre la mente humana. Sin embargo, la
capacidad del ser humano de seleccionar y crear su propio ambiente a través de la

actividad intelectual es lo que lo diferencia de otras especies. Para él, la mente
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humana juega un rol adaptativo en la evolucién de la especie. La mente es el
instrumento que le permite adaptarse a las condiciones naturales en las que vive y
a través de la actividad fisica, modificar el ambiente para poder sobrevivir. Su
concepto de “‘mente” es que es parte del proceso que desarrolla el cuerpo humano
en aras de adaptarse al mundo fisico. Asi, la conciencia, la inteligencia y la
actividad de auto-determinacién son vistas como capacidades que emergen en
condiciones concretas de actividad adaptativa dentro de un grupo social

determinado.

Para Mead, la naturaleza humana es social, donde los instintos y los impulsos no
siguern un patron, sino que son moldeados por la experiencia de! grupo social, a
través de una actividad social. La adaptacién del ser humano no es hacia el mundo
material, sino una adaptacion hacia los otros humanes, a través de las acciones,

donde el meollo del proceso de ajuste mutuo es el sistema de comunicacion social.

En la interaccién social, un acto es tanto una respuesta a una situacién, como un
estimulo para provocar la accién de ofros. En este proceso se desarrolla la auto-

congciencia y se posibilita la interpretacion de las acciones.

Un simbolo cobra significado por el rol que juega en la interaccidon social. Aqui el
lenguaje es la forma més desarrollada de relacion social. Y es a través de lenguaje

que se desarrolla el "si mismo-social”.

Uno de los tedricos representativos del interaccionismo simbdlico es Herbert

Blumer, quien no solo acufia el término, sino profundiza en su conceptualizacion a
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partir de Mead, y hace un aporte significativo sobre el proceso metodolégico para
la investigacion dentro de esta escuela de pensamiento. De hecho a Blumer se le
ha reconocido por su aporte al darle una organizacién y explicitacién de la
contribucién de Mead a Ia psicologia social y a la psicologia. Su version del
interaccionismo simbdlico es bastante diferente a! de su maestro Mead, sin
embargo, él en sus escritos no deja de reconocer el aporte de Mead al

pensamiento sociolégico, psicolégico y filosdfico.

Es necesaric plantear en forma sintetizada las premisas sobre las que descansa el
enfoque de Blumer (1982) va que contextualizan y fundamentan la teoria
emergente, y schre todo conviene exponer y explicitar el porqué dicho enfoque
permite conceptualizar el proceso de elaboracién de una tesis en forma amplia y
dinamica. A continuacién se presentardn dichas premisas, y cada una se

acompardiara de un comentario referido al objeto de estudio que aqui nos ocupa;

a) El ser humano orienta sus actos hacia las cosas (objetos fisicos, otras
personas, instituciones, ideales, actividades ajenas, y situaciones de !a
vida cotidiana) en funcion de lo que significan para él,

La forma como el estudiante se involucra con su trabajo de tesis no
obedece solo a una causa, como podria ser el propio objeto de estudio, de
la investigacion en desarrollo sino que, como 10 comenta Blumer, existen
diversos objetos, personas, procesos, etc. que van teniendo diferente
fuerza para acercarlo o alejario dependiendo de cuan significativo va
siendo para él. Esto nos introduce a contextos poco considerados, e

incluso ignorados. Esta premisa ademds nos abre ia necesidad de
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b)

dimensionalizar dichos contextos, io cual no podré generalizarse debido a
las diferencias de “lo significativo”. Considerando que el estudiante no es el
Unico participante en este proceso, la complejidad del proceso bajo estudio
se hace més evidente. También se hace mas evidente la necesidad de
contar con una metodologia que permita captar la dindmica de interaccién
antre personas, objetos, eventos, etc. no solo en un momento dado, sino

en una situacién que se constituye en un proceso.

El significado se deriva o surge comoc una consecuencia de las
interacciones que se desarrolla con otros seres humanos. La fuente de
significado no es una pante intrinseca de las cosas, ni tampoco es un
elomento natural o parte estructural y objetiva. Sin embargo, tampoco es
una expresion de los elementos constitutivos de la psique o dg la mente, o
de la organizacidn psicolégica de la persona (como podrian ser las
sensaciones, sentimientos, ideas, acuerdos, momentos y actitudes) que
intervienen en la percepcién. La reduccion de significados a elementos
psicolégicos, reduce y limita los procesos de formacién de significados a
los elementos que los producen. Los significados entonces, no emergen de
la estructura intringeca de las cosas que lo posee, ni surge como la funcién
de elementos psicolégicos, sino son e! producto de la interaccién entre
individuos. El peso de las interacciones de los participantes (estudiantes,
tutor, comite tutoral y otros participantes indirectos) juegan un papel central
en el desarrolio de significados. De aqui puede entenderse que un
estudiante dificilmente podra dar significado, o0 ser “una persona que
significa” si se encuentra en aislamiento. Lo mismo podra decirse de los

otros participantes gque intervienen en el proceso de construccién de la
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c)

tesis. La interaccidn es el componente que permitird que exista una
construccion social. En este contexto, la tesis puede ser conceptualizada
como una construccién social, y como e producto de diversas
interacciones.

No es un proceso al cual les participantes se insertan, sino que es un

proceso que los propios participantes construyen, y se construyen.

La tercera premisa es que los significados se manipulan y se modifican
mediante procesos interpretativos, desamollados por las personas frente a
las cosas. Siendo asi, el proceso definitorio no es una utilizacidn directa de
los significados obtenidos, sino que hay un proceso de interpretacion, Asi,
los significados no estan establecidos previamente. El proceso de
interpretacién solo se puede dar si el agente se orienta hacia determinadas
cosas, y & esas les encuentra significados. En este proceso hay una
manipulacién de significados, esto es, qQue los participantes los
seleccionan, verifican, efiminan, realizan agrupaciones novedosas y los
transforman de acuerdo a la situacién en la que se encuentren, y de
acuerdo a la direccién de sus actos. Esto es un proceso formativo donde
los significados son ufilizados y revisados en cuanto & su capacidad
instrumental para la orientacion y formacion del acto. Esta tercera premisa
nos obliga a profundizar en los procesos dindmicos particulares de
interaccién para poder, a la vez recrear las interpretaciones que los
diferentes participantes hacen scbre la complejidad de sus interacciones, y
sobre las interpretaciones que hacen sobre las interacciones de {os otros.

Esto hace evidente que la tesis entonces no es solo el producto escrito,

sino que también es el producto del manejo e interpretacién de
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interpretaciones, tanto por parte del estudiante como por parte del tutor, de
los miembros del comité tutorial y de los otros participantes secundarios y
terciarios, sobre elios mismos, sobre Ins demas, y sobre el {rabajo que se

esta desarrollando.

Estas premisas permiten enfocar e! estudio y analisis de la vida de los grupos
humanos y el comportamiento humano como un proceso de formacién y no una
expresion de factores preexistentes. Blumer sefiala que dentro del enfogue
interaccionista hay determinados componentes que constituyen el armazén de la

teoria:

a) Naturaleza de [a vida en las sociedades y grupos humanos. Los grupos
humanos y sociedades estan formados por personas comprometidas en la
accidn, existen en accién. La actuacién puede ser aislada, colectiva o en

representacion.

b) Naturaleza de la interaccién social. La interaccion se da entre agentes, no
entre factores. Es una respuesta, 0 se produce en relacién a los demés.
No es un foro en el que se desplazan factores psicolégicos o sociologicos
para producir formas de comportamiento. La intefaccion es un proceso de
formacion del comportamiento humano ya que se ejerce a nivel simbélico,
esto s, que se busca comprender el significado de los actos ajenos, y a la

vez va indicando a los demas |a forma en que deben actuar.

c) Naturaleza de los objetos. Hay objetos fisicos, sociales y abstractos, pero
su naturaleza {a determina el significado que dicho objeto tiene para quien
lo estd considerando. Ast, el significado determina ef modo en que la
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d)

e)

persona ve el objeto. De aqui se puede entender porqué quienes viven en
un mismo ambiente no necesariamente estan viendo un mismo mundo,
sino mundos diferentes. La naturaleza de los objetos es entonces una
creacion social porque es el resultado de una interpretacion, en donde un

objeto se afirma, se transforma, o se rechaza.

El ser humano considerado como organismo agente. El ser humano en el
proceso de interaccion social puede constituirse en un auto-objeto. En
otras palabras, puede formar sus objetos, y a partir de &l mismo tomar
otros papeles. Dicho proceso le permite una interaccion social (o auto-

interaccion) consigo mismo, en la cual orienta sus actos.

Naturaleza de la accidn humana. La capacidad de auto-orientacién le
permite al ser humanc interpretar para luego actuar. La interpretacién
implica encontrar el significado de los actos de los demas y creer su propia

forma de accion, coherente a ia interpretacion formulada.

Interconexién de la accidén. La vida de las sociedades humanas son una
expresién de formas pre-establecidas de acciones conjuntas, las nuevas
situaciones requieren de la elaboracion y adaptacion de lineas de accién,
redesignando y reinterpretando. “Es e! proceso social ef que crea y
sustenta ias nomas de la vida de grupo, y no éstas las que forjan y

sostiene aquelia” (Blumer, 1982. p. 14).

La interconexion de acciones crea redes e instituciones pero no hay una dingmica

automatica, sino personas concretas que crean significados en un proceso de

interacciones sociales. Asi [as instituciones son el producto de un proceso de
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interpretaciones de individuos participantes. Otro sefalamiento importante sobre la
interconexién de la accién es que ninguna accién surge de la nada, aunque sea de
actual formacién. Todas las acciones conjuntas surgen de un historial de acciones

previas de los participantes.

En la interaccién simbélica, la identidad es un elemento de gran importancia, ya
que es a través de ésta que muchas de las dificultades de cocrdinacién de
relaciones pueden llegar a resolverse. En el caso de ia construccidon de una tesis,
la identidad estd involucrada y comprometida dentro de un proceso de

institucionalizacion.

En este caso, hay una definicién de relaciones legitimas y necesarias, para una
interaccién posible. En este proceso, un control social asegura el cumplimiento de
las normas de institucionalizacién (perfil de los tutores, caracteristicas del producto,
tiempos permitidos, etc.). Sin embargo, estos participantes, cormno integrantes de
una interaccion social “reaccion ante los actos ajenos de distintas y diversas
formas. A veces cooperan entre si: oiras entran en conflicto, en ocasiones son
tolerantes con los demas, otras indiferentes, a veces su interaccién obedece a
normas rigidas y otras entabla un juego libre y reciproco de comportamiento

expresivo” (Blumer, 1982, p. 40).

2.2.2 Caracteristicas de la teoria emergente

En esta metodologia se parte del supuesto de que se puede generar teoria a partir

de los datos que provienen de fa observacion participante, de ias entrevistas, de
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los diarios de campo, etc. Dicho proceso de generacién de teoria puede apoyarse
en otras teorias que parezcan apropiadas at objeto de investigacién. Sin embargo
éstas no se conservan como tal sino son reelaboradas y modificadas al ser
confrontadas con los datos empiricos. La teoria emergente entra dentro de las
investigaciones denominadas como cualitativas debido a que los siguientes
elementos son compartidos por todas ellas: las interpretaciones deben inciuir los
puntos de vista, y las voces de los actores del estudio, y &l incluir dichos puntos de
vista se reinterpretan las interpretaciones que los actores hacen sobre sus
realidades. Con esto se fortalece la interpretacion complementaria sobre las
acciones de dichos actores mediante entrevistas y la lectura tedrica sobre

realidades similares.

Al incorporar los puntos de vista de diversos participantes en un contexto
especifico, se reconocen las perspectivas o *voces muttiples® como informacién
fundamental para la comprensién de dicho contexto y la generacién de teoria como
teoria emergente. Esta diversidad se relaciona con las condiciones y
consecuencias que acompafian, que forman y conforman un proceso bajo estudio.
El énfasis que se pone en la generacion de teoria es una de las mayores
diferencias entre esta metodologia y las ofras altemativas cualitativas. En este
proceso se establece una interrelacion con los datos en la que se busca la
construccion de las teorias resultantes. Aqui, se entiende que una hipétesis de
trabajo es la proposicion que resulta de la relacién de conceptos. El resultado de
dicha verificacién es la construccién de una teoria densa conceptualmente. Strauss
y Corbin (1994) sefialan que la diferencia con la “descripcidn densa” de Geertz,

que ésta enfatiza la descripcion y no la conceptualizacion.
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La densidad conceptual refleja una gran cantidad de relaciones conceptuales, las
cuales son presentadas en forma discursiva. Una presentacion discursiva capta la
densidad conceptual “mejor que la forma de presentacién proposicional de las
ciencias naturales tipicamente enunciadas en la forma “si... entonces’ (Strauss &
Corbin, 1994. p. 228). Dicha teorizacién versa sobre la explicitacién de procesos y
cambios reciprocos de interaccion que se da entre unidades sociales. Es necesario
entonces resaltar que el énfasis es puesto en los patrones de accidn-interaccion y
en la relacién que tienen dichos patrones con los cambios de condiciones y

tiempos, tanto externos como internos.

La gensracion de teoria se basa en la comparacion constante de datos
recolectados, el uso sistematico de preguntas generativas y conceptuales, el
muestreo tedrico, los procesos de codificacién y el uso de lineamientos de una
matrz de condiciones y consecuencias gue hacen alusidn a niveles diferidos de

interacciones.

Los principales exponentes de esta teoria son Anselm Strauss, Bamey Glaser y
Juliet Corbin. Strauss y Glaser son quienes presentan los fundamentos y origenes
de la Teoria Emergente, partiendo de una critica hacia la teorias funcionalistas y
estructuralistas de su época, las cuales son consideradas por estos autores como

especulativas y deductivas.

La teoria emergente cierma el “vergonzoso abismo” entre la teoria y la investigacion

empirica. Al presentar Strauss y Corbin (1994) décadas después una resefia

98



histérica sobre el avance y desarrollo de esta teoria, sefialan que uno de los
objetivos especificos por los cuales nace la obra fue legitimar fa investigacion
cualitativa, y que en efecto, 20 afios después, su aceptacién en Estados Unidos e
Inglaterra fue amplia precisamente por la explicitacion y conceptualizacion
sistematica en la generacion de teorfa. Su influencia se extendié primero dentro del
campo socioldgico y posteriorments, se extendié a otros como el psicologico, ¢l
antropologico, el educativo y el médico. Dada esta amplitud de infiuencias
disciplinarias, es entendible que en la actualidad la teoria emergente ha sido
influenciada por diversas tendencias intelectuales actuales como son el feminismo
y variantes de! posmodemismo. Strauss y Corbin (1994) consideran que lo anterior

gs debido a que el conocimiento esta intimamente ligado al tiempo y al espacio.

Stemn (1994) sefiala que la teoria emergente es una metodologia interpretativa
mas, que se preocupa en describir e mundo de las personas bajo estudio, pero
hace la distincién entre orientaciones considerando que se puede hablar de dos
escuelas: la de Glaser y la de Strauss. La primera se caracteriza por la busqueda
de una teoria emergente, la cual se espera sea comprobable y aplicable a los
individuos y a los grupos sociales que comparten el problema bajo estudio. La
segunda se caractariza por ser una descripcion conceptual y dar poca atencién a la
aplicabifidad de 1a teoria que emerge. Sin embarge, ambas orientaciones tienen un

origen comdn que es e interaccionismo simbdélico.

Estos enfoques “modelan” los procesos sociales de forma amplia ya que
consideran su complejidad, y son contextos tedricos gque pueden apoyar la

comprension y fundamentacion de procesos sociales similares al aqui estudiado.
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La delimitacién del objeto de estudio, que es el proceso de construccién de una
tesis es necesaria, debido a que involucra diversos planos como se ha expuesto
arriba. El acercamiento a la fenomenologia exige el andlisis tedrico de un primer
plano que requiere de una teorizacidn especifica para profundizar y relacionar las
diversas categorias y conceptos que surgen del andlisis (Fagerhaugh y Strauss,

1997).
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Capitulo lIl. Referente empirico

Como se indico en el inicio de este documento, el presente estudio se centré tanto
en la interpretacién de las acciones realizadas por los estudiantes como por
tutores y miembros de los comités tutorales. Se tomé a la poblacién total de los
actores que durante cuatro ciclos escolares (98-1, 98-1l, 99-1 y 99-2) participaron
como apoyo, o en el desarrollo directo de una tesis de posgrado vinculado con las
lineas de investigacién del Laboratorio de Historia de la Biologia y Epistemologia
de la Facultad de Ciencias de la Universidad Nacional Auténoma de México. El
programa de posgrado relacionado con dicho laboratorio incluye los grados de
Maestria y Doctorado. Se considerd pertinente estudiar esta poblacién por: a) las
caracteristicas de! proceso de acercamiento al conocimiento; b) por cuestiones de

la organizacién escolar del posgrado y c) razones de acceso.

El proceso de acceso al conocimiento, en esta poblacién, refleja una caracteri{stica
interesante. La mayotia de los actores ha realizado una tesis de licenciatura de
corte experimental en un laboratorio, y en este programa se ven obligados a
cambiar de area que es hacia las ciencias sociales y por lo tanto a cambiar
también la propia metodologia de investigacion. Se considero que este esfuerzo
de cambio de objeto de estudio de campo disciplinario y de paradigma
posiblemente haria que las estrategias de acceso fueran mas evidentes y por lo
tanto mas identificables al existir una situacién previa diferente que posibilita

realizar una comparacion.

En este posgrado los estudiantes de maestria y doctorado desde el inicio debian
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presentar un anteproyecto de tesis. Durante cada semestre, los estudiantes
debian entrar en contacta con sus tutores y con los miembros de los comités, en
forma individual. Al final del semestre era necesario entregar al tutor y a cada
integrante del comité un documenio de avance, previo al examen. Una
organizacién de este tipo hace posible que existan situaciones y condiciones que

posibilita un estudio sobre dicho proceso.

3.1 Descripcién de los actores

El acceso al escenario se tuvo previo al desarrcllo de este estudio. Aunque fue
necesario hacer las gestiones burocraticas correspondientes, la entrada al campo
continud abierta. La relacion previa con la mayoria de los tutores y miembros de
los comités era de participacién en foros y espacios académicos comunes. La

poblacién bajo estudio estuvo conformada de la siguiente manera:

ROLES DE ACTORES.

A Solo Estudiantes 17
Estudiantes y Miembro 2
Comité Tutoral

C  Miembro del Comité 18
Tutoral

D  Miembro de Comité 6

Tutoral y Tutor

E Sélo Tutor B
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Como se pueds ver, hubo un total de 19 estudiantes (A y B). Si cada uno hubiera
tenido un tutor diferente y un comité académico diferente, habria habido un total
de 19 tutores y 38 miembros de los comités, pero como algunos estudiantes del
doctorado también sus miembros de comités tutorales de estudiantes de maestria,
y varios profesores son miembros de diferentes comités tutorales e nimero de

actores es igual 2 32.

Los estudiantes en su mayoria provienen de la licenciatura en Biologia. Una
minoria proviene de otras carreras afines como son Medicina, o de otras diferentes
a la Biologia, como es la Pedagogia. Las edades son muy variadas, €l promedio es
de 30 afios. Hay recién egresados y algunos mayores de 50 aflos. La distribucién

por sexo es de 63% de sexo femenino y el resto es de sexo masculino.

E! avance de las investigaciones es muy vanado, no sélo porque los estudiantes
han ingresado en diferentes ciclos al programa, sino porque las diferentes
investigaciones reflejan ritmos propios, y los integrantes en interaccién también
generan avances diferenciados. Los estudiantes que cubren dos roles a la vez, de
estudiante y de miembro del comité tutorial en e! sub-grupo B, son estudiantes de

nivel doctorado.

Los subgrupos C, D, E, de profescres ylo investigadores son muy heterogéneos en
cuanto a su vinculacidn con la Biologia pero homogéneos entre si debido
precisamente a su vinculacion con esta ciencia. La formacion principal es en
Biclegia, con posgrados en Ensefianza de las Ciencias, Historia o Filosofia de la

Ciencia. La proporcion de hombres y mujeres en este conjunto de docentes
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académicos es ligeramente mayor a favor de los primeros (11 mujeres/13
hombres). Casi la mitad del total trabaja en la Facultad de Ciencias y de la ofra
mitad, la mayoria trabaja en los institutos o centros de la UNAM. Una minima parte
es personal académico de otras instituciones. Se incluyen cinco estudiantes del
plan de estudios anterior en la cual habia un asesor por alumno. Estos son cinco
estudiantes que son asesorados por un académico, que son tutores en fa nueva

modalidad, por lo que el aumento sélo se da en el nimero de estudiantes.

La mayoria de los trabajos de tesis que este grupo estd realizando es sobre
conceptos especificos de la Biologia, ya sea en relacién a su construccion
historica, filoséfica o epistemoldgica, o sobre la construccién de conceptos de
Bivlogta por parte de alumnos en contextos educativos especificos. Hay un énfasis
en las construcciones de los alumnos del nivel medio y medio superior en
condiciones regulares de aula. Pocos se centran en los aspectos didacticos que

intervienen en dicha construccion.

3.2 El contexto institucional

Durante el periodo en el que se desarrolld este estudio se traslaparon estudiantes
provenientes de tres planes de posgrado diferentes. El primer plan, dej6 de estar
en vigor en 1887. | a caracteristica principal de éste es que refleja una formacion
general tanto para la maestria como para el doctorado. Con esto se impedia la
profundizacién en un drea especifica y se propiciaba la dispersién. No tiene areas
definidas ni existe la especializacion. Este plan general fue evaluado y como

consecuencia se vio necesario realizar una revisién del mismo, del desemperic de
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los profesores y estudiantes, la reglamentacion, organizacién, asi como de la
necesidad de proponer y mostrar alternativas con nuevos enfoques y perspectivas
{Divisidn de Estudios de Posgrado y Seccién de Biologia de la Facultad de

Ciencias, 1987).

El plan reestructurado (Plan 1987) busca darle a los estudios de grado un caracter
especializado siguiendo lineas y salidas especificas. Asl las lineas de grado se
conforman en las unidades de planeacién del posgrado en Biologia. La formacidn

general deja de ser la base del posgrado debido a que:

*a. El objetivo de la preparacidon de un estudiante para
obtener un grado académico es, primordiaimente, su
capacitacién para la investigacion cientifica. La biologia
como ciencia, no puede considerarse ya como un campo
unico de estudios o de preparacién. Su extensién y la
diversificacion de sus ramas hacen imposible pensar en una
preparacion e investigacion de tipo general.

b. La limitacién de recursos humanos y econdmicos en la
Facultad de Ciencias requiere de una canalizacién de los
medios hacia metas mas completas, que aseguren que los
objetivos implicitos en la formacién de un graduado sean
alcanzados.

c. La meta fundamental de la preparacion de grado es {a de
formar personal capacitado para generar ideas y conceptos
originales en la teoria de su disciplina, el cual debe ademas,
estar preparado para paricipar en la difusién del
conocimiento a través de la enseflanza a nivel superior
(perspectivas (Divisién de Estudios de Posgrado y Seccibn
de Biologia de la Facultad de Ciencias, Lineamientos
Generales para la organizacion y funcionamiento del
Posgrado en Biologia, Re-estructuracidn de los Estudios de
Posgrado en Biologia, 1987, b, p. 6)."

Con esto, los esfuerzos de vinculacion entre los proyectos institucionales de

investigacion (dentro y fuera de la UNAM, pero sobre todo con los laboratorios del
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Departamento de Biologia de la Facultad de Ciencias) y la docencia son atendidos
al estructurar los planes. Con esto se buscé y se logrd, vincular a estudiantes de

grado con investigadores.

Las lineas que abarcan esta propuesta son la Biologia Vegetal, la Biologia Animal,
Biclogia de Sistemas y Recursos Anallticos y Biologia de Sistemas y Recursos
Terrestres. Una quinta linea es Ia de la Ensefianza e Historia de la Biologia. En
esta, se considera a la biologia como el objeto de estudio, donde se concibe a la
ensefianza como el procedimiento de hacer biologia. Dicho procedimiento se

reconoce como ligado intimamente a su desarrollo histérico.

Con esta finea se considera que:

* La transmision del conocimiento cientifico constituye uno de
los problemas fundamentales de la propia ciencia. No basta
tener un conocimiento profundo del érea que se enseria, en
cuanto a su contenido tedrico-conceptual y metodolégico,
sino que también es necesario profundizar en las formas mas
adecuadas de transmitir el conocimiento a diferentes niveles
y con diferentes intenciones.

En el programa de estudios de esta Linea también se busca
un equilibrio entre la formacién integral, que en este caso
abarca no solo las orientaciones de la biclogia, sino también
aspectos relacionados con la historia y la epistemologia de la
misma, y la formacién especializada en la ensefianza de un
area particular. El trabajo de investigacidn, en este caso,
consistird en el desarrollo de investigacién original sobre
diversos temas tales como la planeacion de la ensefianza de
la biologia en diferentes niveles escolares, sobre la
metodelogia de la ensefianza, sobre la historia de la biglogia
en general, asf como en México, y sobre la epistemologia de
la biclogia (perspectivas (Divisién de Estudios de Posgrado y
Seccibn de Biologia de la Facultad de Ciencias,
Lineamientos Generales para la organizacién vy
funcionamiento del Posgrado en Biologia, Re-estructuracion
de los Estudios de Posgrado en Biologia, 1987 b, p. 9)".
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E! Plan de Estudios de la Maestria en Ciencias Ensefianza e Historia de la Biologia
aborda las siguientes dreas de investigacion:
a) Metodologia de la ensefianza de [a biologia.
b) Pianeacidn de la ensefianza de la biologia en los diferentes niveles
educativos.
¢) Historia de la biologia
d) Epistemologia de [a biologla
e) Historia da los conceptos y teoria generales de ia biclogia.
f) Historia del surgimiento y desarrollo de las diferentes ramas y
orientaciones de la biclogia.

g) Historia de la biclogia en México.

El perfil de egreso de esta maestria es:

‘El egresado serd un profesional en el campo de la
Ensefianza e Historia de la Biologia, con una formacidn que
le permita asimilar en forma critica los conocimientos que
confinuamente aparecen en esia éarea; participar en la
generacién de nuevos conocimientos, asi como en la
resolucibn de problemas especificos aplicando fas
metodologias adecuadas; mantenerse al dia en su campo
mediante el estudio de los avances mas recientes, informar
los resultados obtenidos a través de articulos cientificos,
libros, seminarios y congresos, impartir ensefianza a nivel
superior y participar en el andlisis y disefio de Planes de
Estudio. La informacién basica de tipo general que recibira fo
capacitard para participar en proyectos muitidisciplinarios de
investigacion y docencia a nivel superior (perspectivas
(Division de Estudios de Posgrado y Coordinacion de
Estudios de Posgrado de la Biologia de la Facultad de
Ciencias, Reglamento Interno de la Maestria en Ciencias,
Ensefianza e Historia de la Biologia, 1890, p. 4)".
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En este contexto de lineas de grado, el estudiante requiere cursar asignaturas
obligatorias y optativas. Las obligatorias versan sobre conceptos basicos de ia
biologia (evolucion, ecologia, taxonomia y biogeografia). Las optativas se
seleccionan segdn la orentacién del estudiante y son de caricter especializado

{epistemologia, historia, filosofia o ensefianza de la biologia).

El trabajo de investigacién tiene un peso importante en la organizacion de! plan de
estudios; ya que cubre 32 créditos de un total de 88. Este trabajo esté incorporado
a un grupo de investigacién y esta dirigido por un investigador reconocido. El
Trabajo de Investigacion se distribuye en cuatro sermestres y el objetivo de todos
es la conformacién de la tesis. El estudiante esta abligado a presentar avances y
resultados en un Examen Tutoral al final de cada Trabajo de Investigacion ante el
comité tutoral corespondiente, quien emitird su evalyacién por evento utilizando
las actas internas oorrespoﬁdientes a cada Trabajo de Investigacién comesponde

un avance particular:

* En ¢l Trabajo de Investigacidn 1 el alumno elzborara
conjuntamente con el tutor, su proyecto de investigacién a
partir del anteproyecto de tesis que fue aprobado para su
inscripcion a la Maestria. En éste deben incluirse
ampliamente desarrollados los siguientes aspectos: la
fundamentacion del tema a partir de la revision bibliogréfica
efectuada, la metodologia & seguir y el cronocgrama de
trabajo.

En los Trabajos de Investigacién 2 y 3 se trabajara en la
obtencidn de resultados, de manera tal que en e! Trabajo de
nvestigacion 4 se presente concluida la fase de
investigacién.

Ademas del Trabajo de Investigacion propiamente dicho,
llevara a cabo actividades que abarcan sesiones informales
de presentacion de resultados y avances de investigacion,
asi como lecturas que e! alumno discutira con su tutor y el
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resto del grupo de investigacion del que forma parte. Estas
actividades tienen una importante capacidad formativa al
entrenar al estudiante en la bisqueda bibliogréfica,
desamrollar su capacidad critica af igual que su habilidad de
anélisis y de sintesis, y lo mantiene actualizado en los
avances tedricos y metodolégicos que ocurren en su campo.

E! Trabajo de Investigacion 4, y el examen correspondiente,
podré tener caracter de examen de transferencia al
Doctorado en Ciencias (Biologia). Para esto, el alumno
dabera presentar la solicitud de pase directo a la CEPB, con
la recomendacién del Comité Tutorial, quien previamente
evaluars y definird si el trabajo cumple los requisitos
necesarios para autorizar su aceptacion al Doctorado. La
CEPB evaluard y determinard sobre su solicitud. Si la
respuesta es positiva, el alumno deberd tener cubierto el
100% del Plan de Estudios de la Maestria y someterse a los
lineamientos del Doctorado. En este casc el alumno no
obtiene ! grado de Maestria y renuncia a ella. Si la respuesta
es negativa, el estudiante debera obtener el grado de
Maestria antes de solicitar su ingreso al Doctorado (Divisidn
de Estudios de Posgrado, Coordinacion de Estudios de
Posgrado de Biologia y Facultad de Ciencias, Reglamento
intemo de la Maestria en Ciencias, Ensefianza e Historia de
la Biologia, 1990, p. 5-6)".

El estudiante debe cubrir una serie de actividades académicas complementarias
{sin créditos) que requieran planearse en forma conjunta con el tutor y que debera
estar intimamente relacionados con el Trabajo de Investigacion. Estas actividades
pueden ser la presentacion de resultados en diversos foros, participacién en

seminarios bibliograficos, la publicacidn de avances de la investigacién, cursos

sobre metodologia complementaria.

Estas actividades deben registrarse previo a cada semestre entre Iz Coordinacion
de estudios de Posgradoe del Doctorado de Biologia. El tutor las envia por escrito
al Coordinador de Posgrado. Al finalizar el semestre correspondiente ser requiere

anexar las constancias.
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El tutor ademas juega un papel importante en la distribucion y seleccién de
actividades para vigilar los requisitos de permanencia y de egreso. Sus funciones
y las del comité tutoral aprobado por el Consejo Universitario son:

“Eunciones del Tutor

El tutor constituye e asesor académico principal del
estudiante ya que funciona como su director de investigacion,
y del trabajo de tesis, (solo en casos excepcionales la CEPB
podra dictaminar que el director de tesis serd una persona
diferente del tutor).

Serd su orientador profesional durante el desarrolio de la
Maestria y e! responsable legal ante la institucién de los
estudios del alumno. Esto de ninguna manera disminuye el
hecho de que el factor més importante para la formacién del
estudiante es su trabajo personal y autopreparacién. Debera
cumplir ademéas con las siguientes funciones:

a) Elaborar conjuntamente con el estudiante el esquema de
fas actividades que desarrolfaré durante sus estudios

b} Orientar al estudiante en su formacién, investigacion,
sefialamiento de lecturas y otras actividades académicas.

c) Dirigir al estudiante en la elaboracién de su tesis y en la
presentacion de los Trabajos de Investigacién 1, 2, 3, y 4,

d} Decidir conjuntamente con el estudiante el tema a
desarrollar, lo cual implica darle antecedentes, materiales
y hacerle participe de las hipétesis y objetivos del
proyecto.

&) Registrar el tema antes de iniciar el trabajo y desarrollar
conjuntamente con el alumno, durante el primer semestre
de estudios e! proyecto de !a investigacion.

f) Estar en disponibilidad del alumno.

g) Formar parte del Comité Tutorial del alumno, asi como
participar en los Comités Tutoriales de otros estudiantes.

h) Revisar el contenido final de la tesis.

i) Formar parte de los sinodales del examen para obtener el
grado.

Asignacién de Tutor

Tanto el estudiante como la CEPB podrdn proponer
profesores o investigadores, a partir de las listas existentes
en la Coordinacion de Posgrado de Biologia, en funcian del
campo de trabajo en que el alumno va a desarroliar su
investigacion y del acuerdo de ambos, profesor y estudiante,
en establecer la relacién académica mencionada. En caso de
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que el profesor o investigador propuesto no figure en las
listas, debera presentar su curriculum y la documentacion que
lo avale a la CEPB para que esta determine si puede ser
aceptado. Si el estudiante no tienen ninguna proposicion, se
le orientard sobre los posibles tutores segin el grea de
interés.

El cambio de un tutor, tanto a peticién del estudiante como
del propio tutor, debera ser analizado y autorizado por la
CEPB. Cuando este sea el caso el estudiante debera dirigirse
ala CEPB.

Redqistro de Tutor

Para registrar oficialmente al tutor, el alumno debera entregar
a la Coordinacién de Posgrados de Biologia el formato de
registro firmado por el tutor, antes de la fecha de inscripcion;
dicha solicitud sera evaluada por ia CEPB y en caso de ser
aceptada, se le entregarad al alumno con el visto bueno del
Coordinador. De no ser asi, debera proponer a un nuevo
tutor.

Una vez iniciado el semestre la Division de Estudios de
Posgrado informard  al alumno la fecha en gue recogera la
aceptacion oficial del tutor, documento que debera entregar a
éste.

Redquisitos que debe cumplir con el Tutor

Para emitir su dictamen, el Comité de Area de la CEPB
constatard que el tutor cumpla con los siguientes requisitos:

a) Deberd tener una actividad sostenida de investigacidn
demostrada por una suficiente produccién cientffica
reciente,

b) Debera poseer el grado académico minimo de Maestro en
Ciencias o equivalente, y haberlo obtenido cuando menos
dos afios antes a la fecha de solicitud.

c} Deberd demostrar en las tesis dirgidas previamente el
cumplimiento de los puntos sefialados bajo el rubro de
Funciones. Asi mismo, debe mostrar que en la mayoria de
los casos los alumnos han finalizado y obtenido el titulo
respectivo.

d) Un tutor no puede tener mas de seis tesistas de Posgrado
y/o Licenciatura simuitaneamente.

&) Deberd tener experiencia previa en el proceso de
formacién de graduados, a excepcién de aquellos casos
que la CEPB apruebe.

111



COMITE TUTORIAL

El Comité Tutorial constituye un grupo de asesoria
académica que apoyara en sus conocimientos y experiencia
el Trabajo de Investigacién del estudiante.

Funcipnes del Comité Tutorial

E! Comité Tutorial deberd reunirse por lo menos una vez al
semestre para analizar el avance académico del estudiante
en el Trabajo de Investigacion y comunicara a la CEPB el
resultado de sus analisis. Deberd cumplir ademas con las
siguientes funciones:

a) garantizar que la investigacién presentada como tesis de
grado tenga la cafidad y sclidez adecuadas, desde el
punto de vista conceptual, teérico y metodolégico.

b) Aprobar el proyecto de investigacién que dasarrollard ef
estudiante para obtener e! grado de Maestria.

c) Aprobar semestralmente los avances logrados en la
investigacion y las actividades a desamollar por el
estudiante el siguiente semestre.

d) Al finalizar el proyecto de investigacién rendir un dictamen
final, de preferencia en un plazo maximo de tres meses,
aprobando los resultados y autorizando a escribir Ia tesis.

e) El Comité Tutorial formaréd parte de los sinodales del
Examen de Grado.

Asignacién de Comité Tutorial

A la mitad del semestre el Comité de Area de la CEPB
asignarda a los estudiantes de nuevo ingreso su Comité
Tutorial, formado por tres profesores de [a lista acreditada de
tutores, uno de los cuales debera ser su tutor (director de
tesis). El tutor y el estudiante podrén hacer propuestas a la
CEPB.

Registro del Comiteé Tutorial

Una vez que el Comité de Area de la CEPB haya asignado al
Comité Tutorial, el estudiante recogera en la reunién de Area
correspondiente las invitaciones y el formato de registro para
los miembros de dicho Comité, asi como el citatorio que
incluira la fecha en la que el estudiante deberg realizar el
examen tutorial y los lineamientos de evaluacién del mismo.
El estudiante entregara en la Coordinacion de Posgrado de
Biologia el formato firmado de recibido (y aceptacién) de los
miembros del Comité Tutorial.
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El cambio de un miembro de Comité Tutorial tanto a peticién
de uno de ellos como de! propio estudiante sera analizado y
determinade por la CEPB, quien también podra hacer
cambios si estos no cumplen con sus funciones,

Requisitos que Deben Cumplir los Miembros de Comités
Tutoriales

Para emitir su dictamen, la CEPB constatard que los
miembros del Comité Tutorial cumpian con las caracteristicas
sefialadas en el inciso 9.4 (Divisién de Estudios de Posgrado,
Coordinacion de Estudios de Posgrado en Biologia y Facultad

de Ciencias, Reglamento Interno de ia Maestria en Ciencias,
Ensefianza e Historia de la Biologia, 1980, p. 11-12)".

A nivel de doctorado, las lineas surgen como consecuencia de las lineas de grado
de la maestria. En el doctorado, el peso 2 la investigacién, es alin mayor, ya que e
objetivo fundamental del plan de estudios es * formar investigadores de alto nivel
académico en Biologia, capaces de aportar conocimientos originales que
contribuyan al desarrollo de esta ciencia, asi como de crear y dirigir grupos de
investigacion en esta area de conocimiento (Divisién de Estudios de Posgrado,

Coordinacién de Estudios de Posgrado en Biologia y Facultad de Ciencias, 1992,

p. 1).

El estudiante del doctorado se integra a un grupo consclidado de invastigacién, y
por lo tanto participa en determinadas actividades académicas relacionadas con la
dinémica de dicho grupo, las cuales son determinadas por su tutor. Un cientifico de
alto nivel académico en produccion activa, es quién dirija el trabajo del grupo de
investigacion. Este sera en la mayoria de los casos, el propio tutor, quien desde el
inicio deberd ser aprobade formalmente por la Coordinacidn de Estudios de

Posgrado de Biclegia.
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Ademds de estas actividades, e! doctorando requiere realizar otras de tipo
complementario. La relacidén dependera de.Ias necesidades e intereses que se
derivan de su proyecto de investigacién. El estudiante participa en dicha seleccion,
contando con la asesoria del tutor. Si el tutor o 1a Coondinacion de Estudios de
Posgrado considera que el estudiante requiere cubrir algunas actividades

complementarias especificas, estas se convierten en requerimientos de egreso.

Cabe sefialar que en este nivel, igual qus en el de |a maestria, el peso del trabajo
de investigacién se enfoca al desamollo de las tesis de grado. Es debido a esto que
el estudiante solo podra cursar un curso de Trabajo de Investigacion por semastre.
Los avances semestrales son evaluados por su Comité Tutorial, el cual o
conforman el tutor y dos investigadores mds. El Comité de Areas de la
Coordinacién de Estudios de Posgrado de Biologia asigna los comités. El limite de
tiempo para estar en el programa es de ocho semestres. Durante este tiempo el
estudiante deberd haber cubierto e! Plan de Estudios, y en caso de tener

asignadas actividades complementarias, estas deberan de haber sido acreditadas.

A diferencia del requisito de maestria, en el doctorado el estudiante debe aprobar
el Examen de Conocimientos de Area. Este tiene como objetivo evaluar el
desarrollo académico dei estudiante dentro de su area, por o que no se limita al
trabajo de investigacion. El examen es estructuradc y preparado por un jurade
integrado por cinco sinodales y es entregado por escrito al estudiante, indicando
las caracteristicas del examen y fecha de la defensa oral. Otro requisito de egreso
es haber publicado un avance del trabajo de investigacién a una revista arbitrada y

de prestigio. Como se puede ver, el estudiante no se encuentra aislado. La
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necesidad de justificar, defender, y comunicar sus avances ante diversos
miembros de la comunidad cientifica particular se convierte en parte del propio

proceso de formacion,

Debido a la importancia que juega el tutor en este plan, la adecuacion aprobada

por el Consejo Universitaria sefiala como particularidades las siguientes:

* 9.1, Funciones del Tutor

El autor constituye el asesor académico principal del
estudiante ya que funciona como su director de investigacién,
y de trabajo de tesis (solo en casos excepcionales la CEPB
podra dictaminar que el director de tesis serd una persona
diferente del tutor). Sera su orientador profesicnal durante el
desarrollo del doctorando y el responsable legal ante la
Institucién de los estudios del alumno. Esto de ninguna
manera disminuye el hecho de gue el facter mas importante
para {a formacion del estudiante como investigador
independiente es su trabajo personal y autopreparacion.
Debera cumplir ademés con las siguientes funciones:

a) Elaborar conjuntamente con el estudiante el esquema de
las actividades que desarrollara durante sus estudios.

b) Orentar al estudiante en su formacién, investigacion,
sefialamiento de lecturas y otras actividades académicas.

¢) Dirigir al estudiante en la elaboracion de su tesis y en la
presentacion de los trabajos de investigacion [, I, Il y IV.

d) Decidir conjuntamente con el estudiante el tema a
desamoliar, lo cual implica darle antecedentes, materiales
y hacerle participe de las hipétesis y objefivos del
proyecto.

e) Registrar el tema antes de iniciar el trabajo y desarrollar
conjuntamente con el alumno, durante el primer semestre
de estudios, los antecedentes bibliograficos y la
bibliografia a seguir.

f) Estar en disponibilidad del alumno.

g) Formar parte del Comité Tutorial del alumno, asi como
participar en los Comités Tutoriales de otros estudiantes.

h) Revisar el contenido final de la tesis.

iy Formar parte de los sinodales del examen para obtener ef
grado.
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9.2. Asignacién de Tutor

Tanto el estudiante como la CEPB podran proponer
profesores o investigadores, a partir de las listas existentes
en la Coordinacion de Posgrado de Biologia, en funcion del
campe de frabajo en que el alumno va a desarrollar su
investigacion y del acuerdo de ambos, profesor y estudiante,
en establecer la relacién académica mencionada. £n caso de
que el profesor o investigador propuesto no figure en las
listas, debera presentar su curriculum y [a documentacidn que
lo avale la CEPB para que ésta determine si puede ser
aceptado. Si ef estudiante no tiene ninguna proposicion se le
orientara sobre los posibles tutores segln el érea de interés.

E! cambio de un tutor, tanto a peticién del estudiante como
del propio tutor, deberd ser analizado y determinado por la
CEPB.

9.3. Reqistro de tutor

Para registrar oficiaimente al tutor, el estudiante deberd
entregar en la Coordinacién de Posgrado de Biologia, el
formato de registro firmado por el tutor antes de la fecha de
inscripcién; dicha solicitud serd evaluada por la CEPB y en
caso de ser aceptada, se le entregara af alumno con el Visto
Bueno del Coordinador de Posgrado. De no ser asi debera
proponer a un nuavo tutor:

Una vez iniciado el semestre la Division de Estudics de
Posgrado informard al alumno la fecha en la que recogerd la
aceptacion oficial del tutor, la cual deberé entregar a éste.

9.4. Requisitps que debe cumplir el Tutor

Para emitir su dictamen, e! Comité de Area de la CEPB,
constatard que el tutor cumpla con los siguientes requisitos:

a) Debera tener una actividad sostenida de investigacién
demostrada por una suficiente produccién cientifica
reciente,

b) Deberd poseer el grado académico de Doctor en Ciencias
o equivalente, y haberlo obtenido cuando menos dos afios
antes a la fecha de solicitud,

¢) Debe demostrar en las tesis dirigidas previamente el
cumplimiento de los puntos sefialados bajo e! rubro de
Funciones. Asi mismo, debe demostrar que en la mayoria
de los casos los alumnos han finalizado y obtenido el titulo
respectivo.

d) Un tutor no puede tener mdas de seis tesistas de Posgrado
ylo Licenciatura simultaneamente.
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€) Deberd tener experiencia previa en el proceso de
formacién de graduadcs, a excepcion de aquellos casos
que ta CEPB apruebe (Divisién de Estudios de Posgrado,
Coordinacion de Estudios de Posgrade de Biclogia y
Facultad de Ciencias, 1992, p. 6-8)".

Sobre el Comité Tutorial se considera que:

* El Comité Tutorial constituye un grupo de asesoria
académica que apoyara con sus conocimientos y experiencia
el Trabajo de Investigacion de! estudiante”.

unciones de Comité Tutorial

El Comité Tutorial, deberé& reunirse por fo menos una vez al
semestre para analizar el avance académico del estudiante
en el Trabajo de Investigacion y comunicaré al Consejo de
Posgrado el resultado de su analisis. Deberad cumplir ademas
con las siguientes funciones:

a) Garantizar que la investigacion presentada como tesis de
grado tenga la calidad adecuada y solidez desde los
puntos de vista concaptual, tedrico y metodolégico.

b) Evaluar el proyecto de investigacién que desarrollard el
estudiante para obtener el grado de Doctor.

c) Evaluar semestralmente tanto los avances logrados en la
investigacién como las actividades a desamollar el
siguiente semestre.

d) Al finalizar el proyecto de investigacion rendir un dictamen
final, de preferencia en un plazo maximo de tres meses,
aprobando los resuitados finales y autorizando a escribir la
tesis.

€) El Comité Tutorial formard parte de los sincdales del
examen de grado.

Asignacién de Comité Tutorial

A la mitad def semestre el Comité de Area del Consejo de
Posgrado asignard a cada estudiante su Comité Tutorial,
formado por tres profesores de la lista acreditada de tutores,
uno de los cuales debera ser et tutor (director de tesis).

Una vez que el Comité de Area del Consejo de Posgrado
haya asignado al Comité Tutorial, e! estudiante recogera en el
Consejo de Posgrado del Departamento de Biclogia la
invitacion y el formato de registro para los miembros de dicho
Comité asi como el citatorio que incluird la fecha en la que el
estudiante deberg@ realizar el examen tutorial y ios
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lineamientos de evaluacién de! mismo. El estudiante
entregara en el Consejo de Posgrado de Biologia el formato
firmado de recibido (y aceptacion) de los miembros del
Comité Tutorial (Division de Estudios de Posgrado,
Coordinacion de Estudios de Posgrado de Biologia y Facultad
de Ciencias, Reglamento Interno de! Doctorado en Ciencias -
Biologia -, 1992, p. 8-9)".

Los requisitos para los integrantes de los Comités Tutoriales del doctorado son los
mismos que los sefialados para los tutores.

Se puede decir gue los lineamientos sefialados son vigilados en forma rigurosa,
permitiendo con esto contar con un encuadre institucional claro, encaminado a

proveer condiciones de acceso, permanencia y aceptacion.

En el periodo en el que realicé esta investigacion, el plan 1987 del posgrado en
Biologia presenté cambios en su conceptualizacién académica y administrativa
debido a que las modificaciones que se establecieron para todos los posgrados en
la Universidad Nacional Auténoma de México UNAM, 1997. Con esta situacién lo
que se busca en ese momento es que los programas sean compartidos
formaimente por las Facultades e Institutos de Investigacién afines a un programa
particular, y se busca propiciar la fusién de programas a otros méas amplios para
potenciar los recursos y la infraestructura. €l objetive es que al existir mayor
contacto y relacion con la investigacién, los estudios de posgrado se fortalezcan, y
puedan realizarse en un menor tiempo al anterior, mejorando la baja eficiencia
terminal en el nivel de posgrado. Con ello, se considend que los estudiantes
podrian tener acceso al doctorado mas pronto y asi ejercer la docencia, la
investigacion y otros trabajos profesionales, con alta calificacion. Para sello, el

posgrado ofrece tutores, comités tutorales, existiendo requisitos especificos sobre
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los nombramientas académicos para los tutores y los miembros de los comites

tutorales.

Con esta adecuacion se busca que se pueda tener acceso directo al doctorado
desde la licenciatura, sin el requisito de una tesis de maestria. Se considera que un
examen diagnéstico podra identificar a los estudiantes que reunan los
conocimientos, capacidades, aptitudes, madurez y habilidades para el doctorado.
Se ha enfatizado que la maestria es importante para apoyar la formacién de
profesionistas, pero se busca que haya una mayor cantidad de estudiantes que
ingresen al doctorado, ya que es en este nivel en el que se obtiene una sdlida
formacion cientifica, un dominio integrador de conocimientos, una capacidad para
identificar problemas en campos especificos y de afrontar dichos problemas por
medio de investigaciones formales. Existe la alternativa para los estudiantes
inscritos en el plan anterior en el posgrado de solicitar su cambio al nuevo plan o
de terminar el iniciade, ya que se instrumentaron mecanismos de revalidacion al

respecto.

Esta nueva propuesta indudablemente tiene consecuencias entre las cuales estdn
las referidas a los propios procesos académicos y administrativos de titulacion y

obtancion de grados.

En el momento durante el cual la propuesta fue presentada, y se hizo la transicion
reflejandose un doble impacto en los estudiantes pertenecientes al programa de
Historia y Ensefianza de la Biologia de este estudio, debido a:

a) La reconceptualizacién de! valor de los estudios de maestria. La
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sobrevaloracion al doctorado sitGa a los estudios de maestria en un nivel

intermedio de corta temporalidad.

b) La reconceptualizacién del rea de estudio, por la desaparicién de la linea
de Ensefianza, y modificacion de la linea de Historia y Filosofia. Dentro del
modele de posgrado anterior se habia logrado una conselidacion de cada

una de estas lineas, reflejo de casi una década de trabajo continuo.

Estas reconceptualizaciones se han traducido en prescupaciones que han sido
manifestadas repetidamente tanto en las observaciones, y en las entrevistas
formales como en las informales que se han realizado con los estudiantes, a pesar
de que no han sido “solicitadas”. Esio se tratard con mayor amplitud

posteriormente.

Este doble impacto también alcanzé a tener una influencia en los prospectos a
candidatos. Como un contexte institucional en cambio, la traduccion se reflgja en
dudas, y cuestionamientos criticos expresadas en pleno por candidatos y
estudiantes de éstas dreas, y los otros programas de maestria. Algunas de éstas
fueron recogidas en la sesién informativa que tuvieron el Dr. Joaquin Cifuentes
{Jefe de Posgrado en Biologia) y la Dra. Collazo (Jefa de la Divisién de la Divisién

de Estudios de Posgrado), con aproximadamente 250 estudiantes, fueron los

siguientes:

a) tla disminucién de las materias repercutira en una degradacién del
Posgrado?

b) &no es ésta una autonegacion de los doctorados de la UNAM?
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c) la maestria, 4no es entonces considerada un propedéutico del doctorado?

d) Lno se estd siguiendo s6lo la tendencia internacional de realizar los
estudios en un tiempo finito?

e) ¢esto serd reconocido por CONACyT?

f) ¢Llas becas de CONACYT se continuarén?

g9) 4qué limite de alumnos hay para estas condiciones, considerando el que
no todos los tutores cubren los requisitos?

h) 4C0mo se evaluara a los tutores que sean externos, y qué no entran dentro
de las clasificaciones estipuladas?

i) Jtenemos que reunir los requisitos tanto de la propuesta anterior como de

la nueva, considerando que este cambio esté en proceso?

j) £a qué se refiere el examen de diagnéstico?

k) Lquién esta disefiando el examen de diagndstico?

1) Lqué peso tendra el examen de diagnéstico para la aceptacidn al
Posgrado?

m) iel examen diagndstico se aplicara por éreas?

n) 4va a seguir el sistema anterior?

o) & por qué no se esta considerando lo de Ensefianza?

p) ¢Jla seleccion de candidatos que desea ingresar al Posgrado se va a hacer
al vapor?

Este contexto de cambio de un *plan anterior” y del “actual® (Direccion General de
Estudios de Posgrado, 1998} inmediatamente da lugar a diferentes tipos de
comparaciones, mismas que incluyen elementos que nc habrian sido explicitados
de haber habido un solo referente. Si es importante sefialar que a pesar de estas

condiciones de cambio de reglas, los estudiantes, tutores y miembros de los
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comités continuaron avanzando y siguiendo las reglas. No se puede decir que el
seguir las reglas se hacia solo por obedecer, sino porgue la dindmica generada y

establecida permitia el avanzar las tesis.

3.3 Trabajo de campo y el proceso de analisis correspondiente

El acercamiento al escenario para el desarrollo de este estudio se inicid durante el
primer semestre del estudio como se sefialé anterfiormente. £l escenario no me era
ajeno, ya que previamente habia tenido una relacién académica con un grupo de la
Facultad de Ciencias iniciado a partir de una investigacion sobre las materias con
altos indices de reprobacidn desarrollada entre 1985-87 desde el Centro de
investigaciones y Servicios Educativos (CISE) y luego ofra investigacion sobre los
valores cientificos en el aula universitaria desarrollada entre 1988 y 1990 también
dentro del CISE. A partir de dicho acercamiento he participado en diversos
encueniros como son conferencias y asesorias de tesis. También el trabajo de
evaluacién de proyectos cientificos en contextos no-formales durante cinco anos
en UNIVERSUM-Museo de las Ciencias me ha permitido tener una relacién
interdisciplinaria con profesionales del area de las ciencias naturales y de ias
exactas y también me ha pemmitido adentrarme al campo de la enseflanza de las
ciencias, en la cual se conjugan diversas disciplinas. Cabe sefialar gue la relacion

interdisciplinaria incluyé entrar a una red especifica de relaciones sociales.

El proyecto se presentd a diferentes niveles y en diferentes modalidades vy
momentos. Dicha presentacién abarcd el nivel de funcionarios y estudiantes. El

primer acercamiento y acceso correspondiente fue con la Dra. Rosaura Ruiz
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Gutiérrez, Coordinadora de Laboratorio de Ensefianza de Historia de la Biologia y
Evolucion, a quién se !e presenté una propuesta de la idea general previamente a!
desarrolio del anteproyecto en su version final. Esta fue desarroliada después de
tener este primer acceso formal. Cabe aclarar que al ser ésta una investigacion de
corte naturalista y cualitativa, e! desarmollo del proyecto dependié de la dinémica del
propio proceso bajo estudio, y no de una intervencion explicita, por lo cual fue
necesario hacer las aclaraciones pertinentes.

El proyecto formal inicial se le presentd personalmente a la M. en C. Graciela
Zamudio, Coordinadora Interina de! mismo laboratorio, quien también se interesd
en el proyecto y apoyd la realizacién de la investigacién. Este apoyo incluyd varias
entrevistas personales, la observacién de eximenes semestrales y la presentacién

con los estudiantes y docentes del laboratorio.

La presentacién del proyecto a la Dra. Margarita Collazo (Jefa de la Coordinacion
de Posgrado de la Facultad de Ciencias), se realizé en forma personal y ia Dra.
Caollazo accedid a la realizacién del estudio, pero solicitdé que para permitirme el
acceso a los archivos se requeria de una carta de la dependencia a ia que dicha
investigacion comespondia, por lo que e Miro. Alfredo Femandez, Secretario

General de la Facultad de Filosofia y Letras, UNAM en tumo, apoy6 dicha solicitud.

La presentacidn de la propuesta de investigacion al Jefe de Posgrado en Biologia,
el Dr. Joaquin Cifuentes, fue realizada expositivamente, €l Dr. Cifuentes consideré
que el trabajo podria ayudar a entender procesos que ocurren en ! posgrado pero
que debido a cuestiones sobre todo de tiempo son poco considerados. Debido a

esto accedié a que se realizara el estudio en el posgrado. También se hizo una
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presentacién expositiva del proyecto a algunos de los estudiantes en forma grupal,
y a los tutores y miembros de los comités en forma individual. Todas las
entrevistas formales se realizaron previa cita, y el lugar y la hora para la entrevista

fue elegida por los entrevistados.

El estudio incluyé entrevistas formales e informales, & tutores, miembros de los
comités vy a estudiantes asi como, a la observacién de examenes tutorales y de
asesorias a los estudiantes realizadas por los tutores y miembros de los comités
tutorales. Asl mismo se observaron varios examenes de grado y se {uvo accese a
las actas (tanto de los examenes tutorales como de los de grado). Cada entrevista
formal duré aproximadamente una hora. Las entrevistas iniciales no fueron
grabadas. La grabacidh se inicid una vez que los entrevistados tenian un
conocimiento mas claro de fa dindmica y objetivos de esta investigacién, y también
una vez que se detectaba un nivel de confianza entre los participantes. Esta era
soltura y fluidez de! discurso. El permiso para e! uso de la grabadora se solicité una
sesi6n previa a la sesidn que seria grabada, y en la mayoria de los casos la
grabadora fue utilizada a partir de la tercera entrevista. Las entrevistas giraron
alrededor de situaciones especificas surgidas del anélisis de las entrevistas y
observaciones anteriores. En otras palabras, !a dinamica de la entrevista apoy6 la
tiangulacién de datos empiricos. También se incluyé el considerar ia triangulacidn

de datos tedricos con las entrevistas, observaciones y actas de examenes.

Algunos examenes tutorales fueron grabados. Aunque en la mayoria de ios casos
los estudiantes accedieron a que se usara la grabadora, afgunos comentaban que

praferirian que no fueran grabados para no afiadir mas tension a la situacion, lo
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cual fue respetado.

Para poder enfocarme y profundizar en las situaciones que surgian en los
contextos naturales (conversaciones informales y observaciones de interacciones
entre combinaciones diversas de participantes) fue necesario plantear a los
entrevistados una serie de preguntas generadoras las cuales son presentadas mas
adelante. Estas fueron surgiendo durante el proceso de acercamiento al objeto de
estudio, razén por la cual no fueron totaimente disefiados a-prior, sin embargo

constituyeron puntos de encuadre contextual.

Dadz la particularidad de esta dinamica, y de los contextos de las preguntas, las
entrevistas no fueron cerradas ni refiejaron un patrén general especifico. Cada una
se¢ hizo permitiendo que se proyectaran e integraran el involucramiento naturaf
generado en la interaccidn y los procesos parficulares, evitindose asi que el
contenido de las respuestas se alejaran o mas posible a opiniones y fueron
profundizaciones sobre las acciones, interacciones y condiciones involucradas en
el proceso de construccidén de la tesis. Las situaciones anteriores, consideradas
como fuerzas interrelacionales, permiten ubicar la relacion central de los actores
con el conocimiento. Las situaciones consideradas desde un inicio como puntos de
partida de una misma dinamica hizo posible profundizar en las explicaciones de los
actores sobre ésta interrelaciéon, que como se vio requiere ser especifica por sus

particularidades por su relacidn al conocimiento.

Debido a que los actores se encuentran en situaciones diferenciadas entre si, fue

necesario estructurar preguntas generales orientadas a indagar los procesos que
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subyacen a la construccion de una tesis, pero cuidando nc excluir el aspecto

interactivo entre participantes.

También se considerdé importante que las preguntas no fueran cerradas sino
generadoras de explicaciones que ayudaran a entender situaciones reconocidas
como caracteristicas generales de! desarrcllo de una tesis, pero a la vez que
reflejaran caracteristicas especificas que se da en ese contexto. Las
observaciones iniciales informales asi como las entrevistas, también iniciales e
informales, permitieron identificar las situaciones bajo estudic. Las respuestas se
analizaron para identificar elementos comunes, tendencias y sus relaciones,

permitiendo desarrollar una serie de hipétesis de trabajos iniciales.

Fue necesario enfocar el estudio en una préctica, en una accion. La practica
pedagégica es conceptualizada como un contexto social por medio de la cual, a
través de reglas subyacentes, se conforma la construccidn social de un discurso
pedagdgico y se produce y se reproduce una cultura (Bernstein, 1998). Solo es
posible conocer la Idgica intema de los discursos pedagégicos a través de las
practicas. Los estudios que se hacen en esta linea se centran en gran medida en
el papel que €l estado guarda en relacién al discurso. En este trabajo se reconoce
que el contexto politico tiene un peso fuerte en el apoyo que se da o no se da a
este tipo de programas. El enfoque en este estudio se hara principalmente sobre
las relaciones de poder mas cercanos a las interacciones en cuestién, y dado que
la metodologia es de corte naturalista, no se busca verificar una teoria, sino

entender la teoria que es un contexto subyace a un objeto de estudio.
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Este proceso de aproximacién permitié tener un marco de referencia inicial y
empirico sobre e! objeto de estudio. Es necesario especificar que el objeto de
estudio {que en este caso es proceso de construccién de una tesis) no se da en su
totalidad en interacciones publicas, continuas y frecuentes, puede suceder con
otros fendmenos sociales estudiados, sin embargo, se da en un contexto
institucional especifico, y en diversos momentos especificos, discontinuos y
colectivos de intercambio, como son las asesorias, los examenes tutorales y los
examenes de grado pero también hay un avance que se da en situaciones de
reflexidn interpersonal. Por lo anterior, las entrevistas iniciales fueron esenciales
para la contextualizacidn de un proceso que incluye otros micro procesos no
observables e interacciones interpersonales no planeadas. El acercamiento a
través de la literatura permitid enfocar algunos conceptos, pero fueron
principalmente las entrevistas iniciales las que permitieron atrapar el objeto de

investigacion.

Se realizd una primera codificacion gruesa por documento (trenscripcidn total de
cada entrevista u observacion), para identificar las problematicas generales y la
correspondiente relacién entre cada una. La organizacién de la informacién se
realizé6 mediante el disefio de mapas conceptuales tipo novakiano en donde se
buscé tener una visidn general de la informacién, encontrandose que el peso de
las condiciones socio-contextuales juega un papel muyy importante en la
elaboracion de una tesis en esta poblacién. En este contexto cada una de las
relaciones en los mapas conceptuales mencionados fue una hip&tesis a verificar en
el avance de la investigacién, tanto en relacién a lo empirico, como en relacidn a lo
tedrico.
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A partir de un mapa general que surgid en el primer andlisis se refiejaron los

siguientes resultados iniciales, por lo que pudieron ser considerados como puntos

de partida preliminares. Dichos resultados constituyeron un primer acercamiento

formal al objeto de estudio. Cabe sefialar que cada uno requirié de una mayor

profundizacién, por lo que cada unc de éstos se constituyd en si, en una nueva

hip6tesis de trabajo y en una fuente de preguntas y observaciones genéricas, pero

contextualizadas:

1)

2)

3)

4)

5)

€)

7

Una de las fuerzas principales dentro de fa cultura estudiada parecen ser
las tineas de investigacion. -

Las lineas de investigacién son desarrolladas e introducidas por actores
claramente identificados.

El crecimiento y avance de estas lineas son tan claras y estructuradas que
puede trazarse un "arbol genealdgico” tanto de contenido como en la forma
de construccion.

Las lineas de investigacion del drea de Historia de la Biologla son mas
faciimente asimiladas que la del &rea de Ensefianza de la Biologia.

El area de Ensefianza, es acompafiada de un proceso previo de
maduracién dentro del campo. Sin embargo la participacion dentro del
campa (como docentes) presenta una situacion que tanto puede favorecer
como inhibir o retardar la identificacion de un problema de investigacion.

En ambas 4reas es reconocida la importancia del proceso de maduracién
del problema ds investigacién, y esto es sefialade como favorable para el
avance.

El discurso del estudiante sobre la construccion de una tesis, es mas fluido
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y organizado dependiendo del avance de la investigacion.
8) Bl discurso del tutor o miembro det comité tutorial, sobre la construccién de
una tesis es mas fluido y organizado dependiendo de su experiencia en

dicho papet!.

Es interesante que no se pueda decir que cada una de las hipdtesis de trabajo sea
caracteristica de las respuestas de los estudiantes, o de los tutores (o miembros
de los comités) sino que son elementos compartidos. Sélo se pueds sefialar una
diferencia en el caso de! contenido de los discursos, pero no asi en la forma, como

se enuncia en las Glitimas dos hipotesis de trabajo.

Durante el segundo, tercero y cuarto semestre del estudio se continué realizando
el proceso de entrevistas y de observaciones. Se continud trabajando con las
mismas situaciones o problematicas tanto para los ya entrevistados durante el
primer semestre como para los que no habian sido entrevistados. Lo anterior tuvo
como fin profundizar en dichas situaciones captar el desarrollo de las mismas, asi
como para iniciar las entrevistas con tutores y estudiantes no abordados durante el

primer semestre.

Con el fin de explicitar el proceso de estructuracién de las entrevistas, y el
posterior énfasis en las observaciones registradas, se sefialaran las “situaciones”
que fueron enfatizadas, o enfocadas, del proceso bajo estudio asi como algunos
ejemplos de preguntas que permitieron ubicar, abrir, centrar y profundizar en los
conceptos estructurales. El contenido de ias conversaciones gird sobre cuatro

situaciones genéricas contextualizadas.
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a) El problema de investigacion.
b) Los roles tutorales.
¢) Lainterdisciplinariedad. .

d) La construccion del contenido.

A - Problema de investigacion

Sittuacién.- Proceso de orientacién | Ejemplo de preguntas generadoras

hacia el problema de|iniciales para los estudiantes
investigacion ¢Cémo llegaste a tu problema de
investigacion?

¢ Como participd tu tutor (y comité tutoral)

en este proceso?

Ejemplo de preguntas generadoras para
tutores y miembros del comité tutoral

¢ Coémo llegan con sus estudiantes a
acordar un problema de invastigacion?

¢ Cudl es el paso del estudiante en dicho

proceso?
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B - Roles tutorales

Situacién.-

Proceso de desamollo

de funciones tutorales

Ejemplo de preguntas generadoras
iniciales para estudiantes

+Como aprendiste a ser tutorado?

£ Cémo interviene la linea de investigacion
en dicho proceso?

4 COmo han intervenido tu tutor y miembros

del comité en dicho proceso?

Ejemplo de preguntas generadoras
iniciales para tutores y miembros del
comité tutoral

- ¢,Cémo aprendié a tutorar?

- ¢ Como interviene su linea de
investigacion en este proceso?

-¢Como han intervenido sus estudiantes en

este proceso?

C - Interdisciplinarid

Situacion.-

Significado de la

Interdisciplinaridad

Ejemplo de preguntas generadoras
iniciales para los estudiantes

dcémo viviste el paso de una disciplina a
otra?

Zcémo integras los conocimientos de una

disciplina a otra?
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Situacién.- Significado de la Ejemplo de preguntas generadoras
Interdisciplinaridad iniciales para los tutores y miembros del

comité tutoral

¢como fue su proceso de acercamiento a

ias disciplinas sociales?

Jcomo introduce a sus estudiantes a una

disciplina social?

Se considerd necesario enfocar las preguntas en el significado de la
interdisciplinariedad ya que fas lineas de investigacion trabajadas son
interdisciplinarias, y sobre todo porque las respuestas de los entrevistados
reflejaban una dificultad con la integracién de Idgicas diferentes. Por lo anterior fue
necesario considerar el significade de dicho proceso tomando al significado como
*un producto social, creacion que emana de y a través de la actividad definitoria de
tos individuos a medida que éstos interactGan (e) implica un proceso interpretativo”

(Blumer, 1982, p.4).

Las preguntas que a continuacién se presentan también son generales e iniciales,

en el sentido de que son generadores del proceso de explicitacion y explicacion de

lo que interviene segin los entrevistados en la construccion de ia tesis.
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D - Construccién del contenido

Situacién.-

Situacién.-

Proceso de la
construccién del

contenido

Proceso de [a
Construccion del

Contenido

Ejemplos de preguntas generadoras

iniciates para los estudiantes

-~ ¢ Coémo sabes que estas avanzando?

— ¢Como sabes si ya te estas acercando a
la terminacion de la tesis?

- ¢Qué haces cuando no avanzas?

Ejemplos de preguntas generadoras

iniciales para los tutores y miembros del

comité tutoral

- ¢ Cémo sabe que el alumno esté
avanzando?

— ¢ Como sabe cuando la tesis ya estj
terminada?

~ ¢;Queé hace cuando el estudiante no

avanza?

Dado el proceso interpretativo que implican los significados, se consideré

necesario profundizar en el proceso de construccidn del contenido, el cual no es

aplicative ni lineal, sino que abarca el seleccionar, eliminar, reagrupar, verificar,

étc. En otras palabras, se puede decir que es un proceso constructivo objetivado

en un contenido,
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Durante el tercer y el cuarto semestre se retomaron las preguntas anteriores para
profundizar en aspectos especificos y para comparar los procesos entre Si.
También se retomaron para entrevistar a aigunos informantes que no habian sido
entrevistados. Ademas se afiadieron otra serie de preguntas que surgieron de las

respuestas dadas por los entrevistados a las preguntas anteriores.

Para profundizar en los conceptos estructurales, algunas entrevistas especificas se
enfocaron en los cadigos in vito, esto es, en los términos o frases utilizadas en
forma constante por un sblo informante o por varios de ellos. Como podra
entenderse, algunas de las preguntas surgieron en el desarrolilo mismo de la
entrevista, otras durante e! andlisis de las entrevistas y de las observaciones, y
unas mas de la literatura. Otra serie de entrevistas, o parte de las mismas, se
enfocaron a la redefinicién y negociacién de significados. En ctras palabras, se

incluy6 en dichas preguntas el cuestionamiento de los datos.

Puede verse que las preguntas en si no necesarnamente guian a una trayectoria
general de respuestas, ya que de haber sido otro el contexto, éstas podrian
haberse orientado hacia otro aspecto, como podria ser el contenido conceptual de
las tesis, sin embargo en este estudio tendieron a la aprehension subjetiva del

contenido.

3.4 Andlisis de datos

Como se menciond anteriormente, todos los documentos resultantes de las
observaciones y de las entrevistas se analizaron dentro del paradigma
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interpretativo y del marco de la investigacion cualitativa denominada teoria
emergente, propuesto por Anselm Strauss y colaboradores. Strauss y Corbin
(1990) consideran que una teoria emergente es aquella que se deriva
inductivamente del estudio del fendémeno que representa, con esto se entiende que
la teoria es descubierta, desarrollada y verificada provisionalmente a través de la
recoleccién sistemética de datos y del andlisis de datos comrespondientes al
fenémano bajo estudio. Por lo tanto, la recoleccién de datos, el andlisis y la teoria
guardan una relacion reciproca entre si. Al analizar la informacidn, la codificacion
se atendid en los niveles de codificacién abierta, o inicial, y en la codificacién axial

0 en gjes.

El nivel de codificacion abierta fue el primer nivel formal de analisis posterior a la
primera organizacién de conceptos encontrades. Algunos autores denominan a la
primera identificacién como “categorias rudimentarias®. Sin embargo considero que
*lo rudimentario” implica que serdn las mismas pero refinadas, sin embargo en
ocasiones, algunas categorias en el proceso de andlisis dejan de ser categorias en
si, ya que se consfituyen en parte de otras, o sucede que no son lo
suficientemente estructurantes para ser consideradas categorias. Los conceptos

son las unidades basicas de anélisis de la teoria emergente.

Sin el desarrollo de conceptos no es posible desarroliar una teoria y ésta es
“indispensable para tener un conocimiento profundo de los fendmenos sociales”
(Strauss, 1987, p.8). Si no hay un nombramiento inicial de eventos, fenémenos o
hechos especificos, el estudio de éstos, asi como de sus interrelaciones no es

posible. Lo caracteristico de la teoria emergente es que ésta se desarrolia en
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relacibn intima con los datos provenientes de diversas fuentes, y en este
paradigma los investigadores deliberadamente se reconocen como medios para el

desarollo de {a teoria emergente.

Siendo asl, es posible entender la importancia de la produccion de conceptos
iniciales que apoyan y que obligan a un cuestionamiento y reflexion sobre la
informacién recabada. Es necesario especificar que la codificacién y su
pertenencia categorial es provisional. Solo la profundizacién y el avance permitirg
saber si un concepto perteniece a una categoria o a otra. En otras palabras, o que
se busca cuando se realiza un nuevo anélisis es relacionar una categoria a otra

que no habia emergido.

Las adaptaciones que en este trabajo se realizaron en relacin & la teoria
emergente entran dentro de los pardmetros de libertad que existen para la
adecuacidn a los fendmenos y contextos particulares en los que se realiza una

investigacion especifica.

La codificacion abierta implica trabajar los datos recabados en cinco niveles. Al
estar realizando esta codificacion, es dificil separar claramente los niveles ya que
generaimente se dan en forma simultdnea dos o méas niveles:

1} Fragmentacién.- Este primer nivel implica descomponer la informacion en partes
analizables. En este trabajo se inicid con el analisis de frase por frase, y se
continudé por parrafos una vez que se tuvieron identificadas las categorias
emergentes iniciales.

2) Examinacién.- Este nivel es derivado del anterior, y consiste en identificar ios
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elementos que ha permitido, y que han estado involucrados en el proceso de la
fragmentacién.

3) Comparacion.- Strauss (1987) considera que este nivel procesual puede ser
considerado como bésico y caracteristico de la teoria emergente. Consiste en la
contrastacién constante de los fragmentos para empezar una clasificacion.

4) Conceptualizacién.- Una vez que se considera que una observacion, frase,
oracién, parrafo, representa un fenémeno particular, es necesario llevar dicho
fandmeno a un nivel de abstraccién. €l nombrar, o etiquetar el fenémeno
permitird empezar a organizar los elementos que van conformando y formando
un concepto.

5) Categorizacion.- Varios conceptos forman una categoria. En este nivel es
necesario identificar aquellos conceptos que pueden agruparse para llegar a

conformar una categorizacién.

Los niveles mencionados pueden ser claramente identificados con los procesos
cognoscitivos involucrados al analizar la inforrnacidn empirica, ¥y con el manejo de
informacién tedrica relacionada, donde e! nivel descriptivo va siendo menos
concreto cada vez. La abstraccién de lo recabado nos permite entonces pensar en

las relaciones que conforman un fenémeno social.

La categorizacién, que resulta de agrupar conceptos, permite profundizar en las
variaciones posibles del fenémeno, del evento, o de!l hecho en estudio, y con esto
se posibilita conservar el dinamismo de los fenémenos estudiados. Asi, la
categoria se desglosa en sus propiedades, y éstas se dimensionalizan en

temporalidad, amplitud, etc.
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La dimensionalizacién es un proceso posterior a los niveles mencionados con que
se busca que las propiedades de variacidon de las categorias encontradas en el

fendémeno, puedan ser captadas.

Uno de los aspectos mas validados de la dimensionalizacién, aparte de que
permnite conservar el aspecto dindmico de la informacidn posibilita el pensar en
situaciones que posiblemente sean parte de! fendmeno estudiado, pero que no
fueron observados y que probablemente forma parte del mundo de los
participantes. Con lo anterior, la triangulacién sobre lo observado puede ser
fortalecido. Cabe sefialar que la informacién recabada se fue analizando a medida

que se fue recogiendo para identificar elementos a observar o preguntar.

Una vez terminada la codificacion abierta se procedié a la codificacidon en ejes o
codificacién axial, la cual consiste en la reconstruccion e integracién de la
informacién codificada por medio de relaciones entre las diversas categorias que
surgen durante la codificacion abierta. Se podria decir que es una “categorizacién
de las categorias® dado que se enfatiza y analiza la relacién que guardan entre si
cada categoria. Estas tienen sus propiedades y dimensiones correspondiente, y es
la interrelacién entre éstas lo que permite profundizar en la densidad estructural de

los procesos sociales del fendmeno bajo estudio.

Las relaciones que se dan entre gjes son de varios tipos:
a) Condiciones causales.- Las condiciones causales son los eventos que dieron

lugar a que se presentara el fendmeno.
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b) Fendmeno.- Es la idea central, o el evento especifico alrededor del cual se dan,
o s@ relacionan, las acciones y las interacciones.

¢} Contextuales (propiedades en dimension).- El contexto es entendido en dos
modalidades, siendo la primera la serie de propiedades de un fenémeno, y la
segunda la serie de condiciones en las cuales se realizan las estrategias,
acciones, y las interacciones, y que son desarrolladas frente al fendmeno
especifico.

d) Condiciones intervinientes.- Las condiciones intervinientes abarcan al contexto
estructural, amplio que facilita o limita el desarrollo de las acciones e
interacciones, como pueden ser las referidas al tiempo, espacio, cuftura,
economia, status, historia, y las propias biografias individuales.

@) Estrategias de accion e interaccion.- Las estrategias de accién e interaccion son
las propias respuestas que se desamollan ante un fenémeno, y éstas permiten
entender y profundizar en la comprension de las propiedades procesuales.
Estas categorias pueden ser intencionales, no intencionales, o fallidas.

f) Consecuencias.- Las consecuencias son el resultado de las accione e
interacciones, y también se puede considerar como consecuencias los
resultados de la ausencia de acciones e interacciones. Las consecuencias
pueden presentarse en el presente, en el pasado o en el futuro, o pueden
dislumbrarse como relaciones potenciales. Las consecuencias pueden ser

dirigidas a uno mismo, a otros, a objetos, eventos e incluso a otras acciones.

Es necesario enfatizar que la “categorizacion de las categorias” no es una
clasificacion rigida, ya que cada categoria es en si relativa. Por ejemplo, una

consecuencia bien puede en un momento dado convertirse en una condicién.
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El modelo sobre simplificado es representado por Strauss y Corbin (1990, p. 99) de

la siguiente manera:

(A) Condiciones causales --—-—~—--- {B) Fendmeno

{C Contexto (D) Condiciones intervinentes ———--=-—-—-
(E)} Estretegias de Accién/Interaccion

(F) Consecuencias

Estas relaciones forman la estructura del modelo paradigmético con el cual los
concaplos se pueden fortalecer, dandole de esta manera a la teoria emergente una
densidad conceptual. En ofras palabras, el fendmeno bajo estudio se
conceptualiza, para teorizar sobre él, y para evidenciar las acciones que
conforman un proceso social (Corbin y Strauss, 1990). El proceso de codificacion

en ejes involucra cuatro sub-procesos que se dan en forma simultanea:

1) La relacién hipotética de subcategorias a las categorfas por medio de
proposiciones en las cuales se explicita el tipo de relacién existente.

2) La verificacién de las hipétesis contrastando estas con los datos.

3} La busqueda continua de propiedades y dimensiones en los datos, eventos, etc.

4) La exploracién inicial de variaciones del fendmeno comparando las categorias y

los procesos diferenciales en la dimensionalizacion.

Esta clasificacién de conceptos es la que permite analizar los efementos que, al

“partir de los significados usados de los términos también hace posible, examinar
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los distintos usos en diferentes situaciones, variarios en ejemplificaciones
sucesivos, hasta dar con un *nlcleo” de significado que permanezca al través de
todas sus variantes. La clasificacién conduce, a la vez, a una precision del
concepto, y a una determinacién de las notas esenciales del objeto (Villoro, 1998,

p. 23)".

Es interesante sefialar que las categorias desarrolladas durants la codificacion
abierta en 1a codificacién axial son a su vez clasificadas e interrelacionadas entre
si, pero es la propia interaccién social la cual puede desamollarse en muattiples

alternativas la que va conformando los fendmenos bajo estudio.

Asi como la dimensionalizacion de las categorias permite profundizar en los datos
(tedricos y empiricos), la codificacién en ejes permite ahondar en la friangulacién,
al hacer evidente la variedad de alternalivas. También permite profundizar en

propiedades de las categorias de la interaccidn no identificadas previamente.

La integracién de conceptos, que en el proceso bajo estudio puede ser descrito
como la explicacién de un hilo conductor, facilita identificar los conceptos
claves (o nucleos conceptuales) que le dan coherencia y estructura - y por tanto,
sentido - a una dinamica social. Con este proceso, lo qgue se busca con ia
integracién conceptual es entender los multiples procesos que se dan en forma
aparentemente cadtica, pero que en sf son aprendidos, construidos y negociados
por actores sociales concretos involucrados en un tiempo y en espacio concreto.
Dado que los procesos en si implican movimiento, es necesario rescatar la

dinamica al dimensionalizar los nicleos conceptuales entre si, y contrastar las
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relaciones resuftantes contra los datos.

En ¢! siguiente capitulo se presentan las categorias que han emergido del analisis
de la informacion recabada. Estas categorias surgen de las respuestas a las
preguntas generadoras y de las observaciones realizadas, de ahi que las
respuestas que surgen no responden necesariamente a una pregunta o situacién
particular, sino que reflejan los conceptos gue subyacen al proceso de
construccion de las tesis bajo estudio. En este sentido, el fin de las preguntas fue
precisamente abrir la posibilidad de analizar dicho proceso, pero a la vez apoyar la
delimitacién de! objeto de estudio. En algunos casos se inserian las principales
preguntas generadoras que son después retomadas en las entrevistas (o
encontradas las respuestas en otros datos recabados), y se hace referencia a
otros autores que han estudiado un fenémeno semejante. Todos los hombres han
sido substituidos por cuestiones de confidencialidad y de enfoque y de enfoque
metodolégico. Se ha incluido la transcripcion de algunas viiletas seleccionadas con

el fin de retomar el discurso de los informantes y ejemplificar las categorias.

En este trabajo se presentan también los mapas conceptuales que apoyan al texto
sobre la categoria emergente que se esta introduciendo y los conceptos principales
que la conforman. Las categorias y las subcategorias se diferencian del resto del

texto ya que estén presentadas en letras italicas.

Se ha incluido un listado de dimensionalidad de ios conceptos, con el fin de pénnitir
el analisis de cada concepto en relacién a las variaciones que presenta. La divisién

que le sigue permite ubicar como se da dicha variacion en el contexto bajo estudio
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y a la vez permite relativizar los conceptos en otros contextos similares, ampliando
asi las posibilidades de generalizacién. Pero sobre todo permite identificar posibles
*huecos” en la teoria que estd emergiendo y permite identificar fenémenos que
posiblemente requieran mayor observacién o atencién. También se ha sefialado
con un pequeiio cuadro el lugar que dentro de un continuum, se encuentra con
mayor énfasis un concepto, y se explica como y porqué se considera que dicho

anfasis se presenta.

Las categorias que a confinuacién se presentan se han organizade segln los
actores que los conforman. Primero se presentan los que son compartidos tanto
por los estudiantes como por los tutores y los integrantes de los comités. Estos
son: la PRACTICA TUTORIAL, las REGLAS DE AVANCE y el CONTROLADOR

DE FUERZAS.

Las que se relacionan con el tutorado son el TUTORADO-AUTO-LIMITADO y el
TUTORADO-AUTO-ORIENTADOR.

Dichas categorias refiejan, y son parte del contexto en el cual se generaron, La
aproximacion metodoldgica utfizada permitié un acercamiento no solo al nivel
descriptivo, el cual en si ya es valioso, sino al nivel explicativo y al comprensivo en

donde se hace evidente la complejidad del proceso bajo estudio.
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Capitulo IV, El proceso de construccién de la tesis: aspectos

explicitamente compartidos y acoplados

Cuando se habla de hacer una tesis, es comin que se piense solo en un
documento final. Se adivina que existid una historia que tuvo un principio
claramente identificable, y un final también especifico y claro. Es poco frecuente
que se piensa en roles definidos y en historias de individuos que reflejan una
delimitacién de historias institucionales compartidas. Al centrar la conceptualizacion
de una tesis en un producto, e! contexto institucional es dificilmente considerado

como parte de dicha historia.

Debido al peso de las interacciones y del contexto encontrado en esta
investigacion que se centra en el proceso de elaborar una tesis, la alternativa que
consideré mas adecuada para presentar los resultados fue sefialando los aspectos
explicitamente  compartidos, diferencidndolos de aquellos compartidos
implicitamente. Cabe sefialar que es debido a esto que no se hace un andlisis
centrado en las preguntas, sino por lo derivado de las respuestas y las
observaciones, y construye lo que dencminan Strauss y Corbin (1990} una I6gica

analitica.

Una vez identificada una légica, se procedié a delinear dicha légica en los
conceptos estructurantes que la conforman. Debido a que se selecciond una logica
analitica, existe entonces la altemativa de que los datos pueden presentar

diversas légicas. En otras palabras, los conceptos que se identifican pueden ser

144



observados desde una variedad de légicas o puntos de vista. Sin embargo la
organizaciéon no puede hacerse a-griori debido a que los conceptos estructurantes
se derivan de una situacion especifica y local y solo pueden entenderse cuando se
tiene un acercamiento al contexto global. Para la presentacién de resultados y su
discusién, me enfoco en primera instancia en los aspectos explicitamente
compartidos ds este proceso, los cuales se caracterizan por no poder existir sin la
interaccién y participacién voluntaria “del ofro”. Esto significa que no puede
continuarse un proceso si “el ofro” no ejerce una accién dirigida “al otro”. Se puede

decir entonces que hay un acoplamiento que permea la interaccion.

Es necesario resaltar que estos conceptos estructurantes se derivan de una
situacion especifica, por o que no se busca hacer una generalizacién a otras
situaciones semejantes. No obstante, dichos conceptos pueden por contrastacion,
apoyar e proceso de identificacidn de condiciones, contextos, estratégica de
accitn y de interaccion, asi como de consecuencias, en ofras situaciones en las

cuales se construyan tesis.

Las vifietas o enunciamientos literales de lo dicho, o realizado por los participantes,
tienen el objetivo de ejemplificar las categorias encontradas. Estas vifietas fueron
seleccionadas entre otras que contenian las mismas categorias, por 1o que es
necesario enfatizar que su pertinencia obedece a que refleja mas una categoria,
que a un individuo. La descripcidon generat que se hace del individuo ayuda a
contextualizar cada vifieta, y siendo asi, no se hace referencia al nombre de las

personas involucradas.
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Las categorias son resaltadas en el contexto. Aparecen en letras mayusculas, y en
caracter doble e inclinadas (ejemplo Practica Tutoral) y los conceptos que
contribuyen a la conformacion de dichas categorias estructurantes aparecen en

letras minasculas, delgadas, e inclinadas (ejemplo refacion).

Tanto las categorias como los conceptos constituyantes han surgido del analisis de
los datos emplricos. Para evitar una sobre descripcién del referente se ha incluido
una Integracién de conceptos dimensionados en la cual se presenta un mapa
conceptual vy una tabla de dimensiones en donde se indican los rangos de
dimensionalidad cualitativa de las propiedades de cada categoria. La dimensién
permiten identificar la variacién de las propiedades de los subconceptos de cada
categoria, Strauss y Corbin (1990) sefialan que la dimensionalizacidn de
categorias permite captar las caracteristicas y atributos de los subconceptos en un

continuum.

En otras palabras, la dimensionalizacidn permite relativizar los subconceptos en
cuanto a su frecuencia, intensidad, duracién, percepcién, momento de aparicidn,
etc. En gran parte, la propia dimensionalizacion es la que pemite evidenciar las
categorias estructurantes, por lo tanto, evidencia la teoria emergente. En dicha
integracién se excluye fa referencia directa al referente empirico (observaciones,

entrevistas, documentos, etc.) con el fin de resaltar la teoria emergente.
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4.1 Practica Tutoral

La PRACTICA TUTORAL es la accidn que refleja el desarrollo, conceptualizacion
y el proceso de asumir los papeles de tutorado, tutor y/o miembro de un comité
tutoral, asi como establecer, enmarcar y realizar las intemrelaciones implicadas. Es
desarrollada, y por lo tanto conceptualizada tanto desde los estudiantes, como

desde los tutores, y por quienes integran los comités tutoriales.

Dado que estos dos ltimos grupos hacen referencias frecuentes a quienes fueron
sus propios tutores de posgrado para aplicar, y hasta cierto punto justifican lo que
constituye su préctica, se permite suponer que la PRACTICA TUTORAL es el
resultado de una interaccién que rebasa el tiempo y el espacio bajo estudio. Esto
no es extraifio cuando encontramos que los propios estudiantes hacen referencias
constartes al papel central que juega el tutor para justificar las decisiones que
toma. Lo anterior también se presenta, aunque con menor medida, en la referencia
que estudiantes de maestria hacen sobre sus tutores de licenciatura. Esto es
posible dado a que la mayoria hizo una tesis experimentat en la licenciatura, y por
lo tanto las decisiones eran tomadas por el responsable del {aboratorio, o por el
propio tutor, fuera éste o no el responsable del laboratorio, pero si responsable de

la investigacién en desarrolio.
La necesidad de tomar alternativas crea una situacién donde no pueden darse

arbitrariedades, sino es necesario establecer ciertos patrones de conduccion o de

relacién.
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Al parecer, es debido a lo anterior que es mas fuerte el impacto que tienen los
tutores de posgrado en el proceso de modelar formas de “ser tutor” en sus

estudiantes.

La modelacién de formas pueden entenderse en este contextc como
ritualizaciones. Vistas asi, la referencia que hace Erikson sobre las ritualizaciones
cobra un valor especifica e importante. El considera que para que una conducta
puede considerarse una ritualizacién es necesario que exista "un interjuego
acordado por lo menos entre dos personas, que lo repitan a intervalos
significativos y dentro de contextos recurrentes; y este interjuego debe poner un
valor adaptativo para los respectivos yos de ambos participantes” (1977, pp. 77 ¥
78). Segin este tedrico, |a realidad practica es la que une a estos participantes en
una actualidad simbélica. Esta podria ser una diferencia entre la relacion entre el
docente y el estudiante comparada con la refacién entre el tutor y el estudiante.
£n las entrevistas dicha diferencia, es claramente sentida por los tutores. Cuando
se empezd a encontrar que esta diferencia parecia existir; se considerd importante

pregunter a los diferentes informantes sobre su interpretacion.

A continuacién se presenta una respuesta dada por un académico que ha sido
docente por mas de quince afos y que ha sido en numerosas ocasiones tutor y
miembro de los comités. Dicha respuesta resulta ser muy semejante a los otros

dados por los otros tutores;

P.- ¢(Podrias decir que el proceso de ser docente es
semejante al de ser tutor?

R.- “No {determinante). No es igual a ser maestro. El maestro
piensa mas en lo que tiens que decir, que sobre el
comprender al estudiante. Si la situacién fuera otra, la
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relacién seria mas cercana. Cuando plantea, busca que para

él sea congruente, pero los estudiantes no aparecen en su

desarrollo, porque no los conoce, en términos de cuales son

sus caracteristicas cognoscitivas, que dificultades, que

habilidades, que deben desarrollar. Quien no estad metido en

esto, no lo toma en cuenta. El estudiante no cuenta. El tutor

se encuentra en un punto diferente, porque asi es como se

va desarrollando... cosa que no hace el maestro en clase”.
Si el tutor no es docente, cabe la pregunta ses un formador? jqué tipo de
formador es? Beillerot (1998) al hablar sobre el deseo de formar sefiala que hay
una serie de alternativas entre los que estan el formador terapeuta, que trata de
formar y restaurar; el que se quiere hacer pasar por un parterg; el que interpreta la
realidad de los otros; el que es militante, es decir que quiere cambiar el mundo; el
reparador; el transgresor que libera los tablies y las prohibiciones; el destructor,
definidc como el esfuerzo de volver loco al otro™ (p. 26, 1998). Dadas las
respuestas de los diferentes tutores, todas parecen caer dentro del formador cuyo

deseo es del que “se quiere hacer pasar por un partero”.

Si comparamos estas altemmativas y la relacionamos con lg vifieta anterior,
pareceria que para el maestro el alumno casi no existe, sin embargo pare el tutor
si. Esta personificacién hace que pueda interpretarse al tutor como una persona
que participa en un proceso con el gue da a luz (o pone en [a luz) a alguien ;xue *no

era vista® en otra situacién la clase.

El papel que el docente-tutor juega en el aula es 1a de aclarar para si las ideas,
pero en {a situacién de tutoria, el énfasis estd en aclararlas al estudiante. En esta
situacion, el estudiante “aparece”. La cercania en la refacién entre estos tutores y

sus tutorados, puede explicar las referencias frecuentes de los segundos sobre los
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primeros y a lo que identifico como herencia generacional. Un conflicto que se
menciona repetidamente en la literatura sobre la formacion es el peligro del
formador a perder su identidad. Esta herencia generacional, que se da en la
situaciéon estudiada parece ser la que resguarda al tutor de esta problematica,
Beillerot no relaciona una funcidn de formador con el deseo que subyace a dicha
funcion, sin embargo al hablar de! tutor, sefiala que la hocién de tutor asigna
cuestiones de tipo antropolégico al hacer aparecer un fantasma aristocrético al
darse una situaciSn de un formador por cada formade. La cercania y el

conocimiento a la cual alude la vifieta anterior es caracteristica de esta relacién

Por otro lado, Erickson (1977) considera que la rifualizacién protege contra el
peligro de la arbitrariedad intuitiva, y también contra la carga de miltiples
decisiones. En otras palabras, al tener un “"modelo”, con quien se ha estado
interactuando, ta forma especifica de interaccién entre un tutor y el tutorado queda

estructurada y validada.

Una tutora, quien en miltiples ocasiones hace mencién a su tutor del doctorado
para justificar su forma de trabajo, me obliga a preguntarle en forma directa sobre
aste modelo. Su respuesta es emotiva y refleja un modelo claro de tuter centrade
en el avance y en Ids niveles de calidad del trabajo de tesis. Esta tutora es a su
vez descrita en forma semejante por sus tutorados (exigente, entregada,
meticulosa, obsesiva):

P.- {Coensideras que este tutor ha sido un referente para ti?

R.- “Si, grueso, si lo he analizado. Siento que a mi me

funcions. Me funciond que él tuviera estdndares muy

formados de calidad. Es duro, critico. En realidad se pone a
discutir con cualquiera. Una mediocridad no la tolera. Es
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intoleranta. Durante los cuatro afios del doctorado le haplaba

tres & cuatro veces al dia, y lo veia casi a diario.

Desamollamos un modelo de evolucién de técnicas juntos.

Fue él quien me decia “entrégame una version”. Ei tacha, y

te dice "para qué te metes con éstos”. Si dices tarugadas te

pone una carita en tu trabajo. Si te hace comentarios,

deberias de ver. Ya he tirado las versiones, pero qué fe

puedo decir... unas anotaciones larguisimas. T0 le entregas

una cosa, y al otro dia ya esta revisado. Si tiene su vida,

pero tiene una super capacidad para el trabajo, con

profundidad. Yo [e tengo un cazrifio enorme porque me dedicod

tiempo... Y en buena onda, porque es lo que se merecen los

alumnos. £5 como un papa, que se preocupa. Yo he tomado

mucho de esto, de ésta relacién cercana®.
La PRACTICA TUTORAL, entendida como una ritualizacién, es fundamental
para una I/dentidad propia. En relacién a esto, Bourdieu (1988) considera que las
précticas rituales son e! producto de un sentido practico, mas no una obediencia a
un conjunto de reglas. Para este autor, los ritos ayudan y dan coherencia, sin
embargo ésta se presenta parcial, no total. Si el impacto de los ritos fuera
determinista, tendriamos una abolicion del sujeto, quien por no poder ser
espontaneo, no habria producir una accién social encaminada a la conformacién

de una identidad.

Sin embargo es necesaric resaltar que no se considera que la identificacidn sea
terminal, o unica, sino que la propia situacion especifica de interaccion y cambio
contextual exige una recreacidn de la propia identidad (o forma de ser tutor). Se
puede hablar de una identidad pedagogica a aquella que es el resultado de insertar
una carrera profesional en una base colectiva, la cual incluye una carrera de
conocimientos y una carrera moral y una carrera de situacién (Bernstein, 1998).
Podemos ampliar esta definicién al nivel del posgrado, en donde no se esti solo

enfatizando “lo profesional” como tal, “sino ef avance sobre lo profesional”.
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Aprender a hacer un camino, aprender a ampliar las formas de acceder al
conocimiento son elementos que van conformando parte de la identidad requerida
en este contexto. Al hablar sobre las funciones de un tutor, una tutora explicita
parte de éstas funciones al sefialar fa necesidad de avanzar, pero enfatiza la

importancia que tiene el que se tenga una claridad sobre el objeto de estudio:

“ Yo les digo, busca que todo te vaya llevando agua a tu
molino, si hay muchas cosas interesantes, pero eso hay que
dejaro a un lado, en el background, pero no en e! escritorio.
Hay que lograr ligar con quien lo defiende. Todo lo que no
es, te estorba. Si tienes mds 0 menos clara la tesis que estis
defendiendo sabras qué va sirviendo y qué no”.

En esta identidad, también existe e! “modelaje” como atemativa de enseianza
por parte de los tutores, o la estrategia de! desarrollo de una construccion en la
cual participan los tutores con los estudiantes. Las situaciones probleméaticas no
son consideradas “inherentes® al estudiante, y es debido a esto que es frecuente

¢! sefialamiento de esquemas o canones, como se puede ver a continuacién:

“Hay otras cosas basicas; la redaccién... los chavos no
saben escribir, no saben argumentar. La redaccion la hacen
general, no establecen correcciones. Muchas veces yo les
escribo esas correcciones, se las sefialo. Pero en algunos
casos les mejoro la redaccién... [a escribo... por ejemplo una
redaccidn cuando sé que quiere decir una cosa y se las
hago. A veces quiere decir una cosa en historia, pero no
respetan ciertos canones. A veces ameglo ésto directamente,
les hago muchas correcciones. Les digo todo super anotado.
Asi que el primer problema es la redacci6n, el segundo es
aprender el oficio, y el tercero es tener muchos criterios para
argumentar... fallan una hipétesis; es una tesis de historia, {a
hipétesis es el nicleo de lo que van a defender. Esto lo
vamos armando mutuamente.”
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Este sefialamiento continuo es considerado por autores como Gottlieb (1994) y
Brown (1894) como un aspecto que deberia de ser parte del propio proceso de
formacién en el posgrado, y profundizan sefialando que el desarollo de la
capacidad de escribir es necesaria para el desarrollo de una claridad de

pensamiento, lo cual es basico para la produccidn de ideas originales.

Un aspecto que posiblemente apoya al desarrollo de una identidad es el
reconocimiento de !a dificutad que implica su construccién. Esta tarea de
construccién no parece centrarse en las incapacidades de los estudiantes, sinc en
la propia necesidad de entender y ampliar el campo disciplinario en este contexto
institucional especifico. Clark (1983) sefiala fa importancia de la interaccién entre
el conocimiento y la organizacién, considerando que las estructuras educativas
son una teoria del conocimiento dado que apoyan la definicion de lo que se
considera como un saber legitimo. Dicho saber, como se dijo anteriormente
requiere de condiciones de acceso, pero también de desarrollar las capacidades

de acceso:

“Hay que centrarnos en una de esas vertientes, y cuesta
mucho frabajo llegar a este punto... (riéndose). Cjala a mi me
hubieran dicho muchas de esas cosas cuando hice mi tesis.
A la mejor si me lo decian pero no lo entendia... me costaba
trabajo. Pero por fin dices jah! lo que voy a sostener es...
jah! entonces eso era... Todo es como un rompecabezas,
que yo voy llegande a armar. Es que en Biologia estds
acostumbrado a resultados concreto, qué te digo... tal
reaccion por ejemplo, pero aqui no. Todos entran en una
crisis, sienten que leen y no avanzan... me quedé pensando
en lo que hablamos e! otro dia, sobre los administrativos que
no son igual que los académicos... Luego les digo, 'necesitas
tiempo para aprender cémo se hace historia. Ellos se
desesperan’. :

163



Mdis adelante esta misma tutora vuelve a sefialar estrategias que permiten el
acercamiento al conocimiento especifico, que es el objeto de estudio. Igual que
otros tutores, hay el desamollo de estrategias que podemos llamar pedagdgicas
que lo van permitiendo. El conocimiento puede considerarse y recongcerse como
el centro de esta relacion. En la siguiente vifieta se presenta una estrategia
pedagdgica en la cual se refleja que hay una claridad sobre la importancia del

conocimiento:

*Pero hay articulos clasicos que tienes que estudiar, y ver la

conexion, que no es clara, Yo trato de que, cuando hacemoes
una tesis, dejar dos tipos de lecturas: 1) Cultura
historiogréafica general, que casi no hay nada de biologia y 2)
Cosas especificas de su tesis para que no se desesperen, y
luego ya superan la crisis. Ahora solo se puede enfocar la
historia del concepto’.

Debido al peso del conocimiento en las institucicnes de educacion superior, en
ésta construccidn se reconocen situaciones macro contextuales que son
reconocidas por los tutores, y que a la vez pueden interpretarse como una forma
de vinculacién con una comunidad méas amplia, pero a la vez también se refleja
una estrategia en la cual se reinterpretan las nuevas funciones de los participantes
¥ se piensa en nuevas altemativas pedagogicas para acercar a los estudiantes al

conocimiento.

*Por un lado estan los efectos negativos... presiones, pero
por otro si creo que todos los cambios de la UNAM, como el
buscar criterios similares a universidades extranjeras, me
parece justo que ahora no te exijan io que en otras partes del
mundo no se exigen- como el no exigir tesis en la maestria.
He tratado de ver la tesis como una etapa en la formacién de
la gente, cdmo un paso para llegar al doctorado... que ahi se
estudie o mas complejo. Y que éste trabajo les servia como
astructura de como se hace un buen trabajo digno. Pero son
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tesis mas simplistas, pero si se van a dedicar a la

investigacion, si se debe considerar como una simple etapa.

Y uno no empieza por lo complejo, sino de lo simple a lo

complejo. Por el descontrol, que antes de que hubiera

tutorias, antes habia mucho autodidactismo, escogias

objetos de estudio demasiado complejos- ahi se notaba la

ingenuidad”.
Es dificil distinguir hasta donde la identidad de funciones dentro de la dindmica
bajo estudio se separa de la identidad que se desarrollan dentro del campo de
conocimiento. Siendc asi parace que no nos encontramos ante dos tipos de
identidades, sinc a un solo tipo en el cual el primero introduce a los estudiantes a
un campo de conocimiento especifico y constituido por el objeto de estudio, y e!
otro va permitiendo un reconocimientoc. Esta reflexién es importante, y dado que
permite entender por qué para el desamrolle de una linea de investigacién es
necesario continuar depositando el poder en quien ayuda al avance, y como hay
una posibilidad a reconocerse a si mismo como un “avanzante” (cuando un
tutorado es convertido en tutor). £l paso o pertenencia de un nivel & otro es por un

reconocimiento. No hay posibilidades de “autonombrarse”. No se puede ser alumno

del programa o tutor de una tesis si no hay un proceso previo de validacian.

La forma de ser tutor, incluye también el transmitir "las formas” con lo cual la
arbitrariedad es controlada, como se pudo ver en la vifieta anterior. La formacién
entonces incluye “las formas”. Para Beillerot (1998) esto puede incluir lo que é!
flama “saber hacer”, o la adquisicién de técnicas de juicios y de maneras de
pensamiento, lo que constituye [a adquisicidn de un sisterna de referencias, sin el
cual no podria hablarse de formacién. Parry (1998) hace alusién a esta situacién al

sefialar que cada disciplina tiene su propio lenguaje, y a su vez que éste es el
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producto de influencias sociales, cognitivas y epistemoldgicas, y considera que las
nomas de comunicacién (incluyendo a la comunicacion escrita) son implicitas y
deben ser aprendidas en forma tacita. Asi se ve que la PRACTICA TUTORAL

incluye dentro de las reglas, las formas de comunicacion escrita.

Los sefialamientos sobre las formas de comunicacion escrita también son
frecuentes en los examenes tutoriales, pero mas como una critica general, que
como una forma de comunicacion de una disciplina, y por lo tanto [a presion al ser
considerada como una de tipo administrativo es visto come negativo para el
aprendizaje de la comunicacién en un lenguaje especifico. Es interesante que esto
hace evidente el que el lenguaje que trasciende la redaccién, es una forma de
asimilar una cultura, y sin embargo no es obvio en el proceso del desarroflo de una

tesis.

Este sefialamiento de regfas no seria posible si no hay un acuerdo mutuo en el
tipo de refacién que se ha formado. Al preguntar especificamente a una estudiante
de doctorado que a su vez es maestra de comité de un estudiante de maestria,
que explicara porqué en el examen tutoral le repitid al alumno examinado en
frecuentes ocasiones y con insistencia que lo que ella le estaba proponiendo se lo
preguntara a su tutor; e incluso le sedialo varias veces que no le hiciera caso a ella
totalmente, sino que le preguntara al tutor, puesto que el tutor tenia la dltima
palabra, ella respondio:

X. “Bueno... no sé... buero es que a mi, XY (uno de los

integrantes de su comité tutorial) siempre que me asesora

me dice “preglntale a ella es quien tiene la Uitima palabra”.
XY en ese sentido es muy respetucsc. Creo que yo se lo
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aprendi a él. Y es que si hay que darle su lugar at tutor,

porque él es quien al final tiene [a Uitima palabra.
Vemos lo antericr desde la perspectiva del lugar que en un grupo se le da al tutor,
vemos que hay un proceso consciente de cederle e! lugar de lider cientifico, el cual
teniendo ésta asignacion podra “formar su propia escuela, contando para ello con
la lealtad de sus ex-alumnos” (Lomnitz 1994, p. 181), fortaleciendo asi esta cultura
académica, en la cual para que haya herencias generacionales claras se
requiere de personajes claves.
Durante la deliberacién de un examen tutoral, un miembro det comité se dirige al
tutor del examinado y le dice:

G.- "Bueno, tu eres quien en realidad debe poner la

calificacion, porque conoces mas a fondo el trabajo, y el

avance y el compromiso del (alumng). Ademas como me

decia XY, “el tutor tiene la Gltima palabra®.
Aqui se ve que entonces este tutor (XY) utiliza esa forma de concebir al tutor como
una referencia repetida que permite eliminar la de arbitrariedad, constituyéndose
esta conducta en una rituafizacién. La aceptacion del poder pemmite en esta
interaccién que se establezcan una relacién legitima de orden. Como derivado de
éste se puede entender que el poder es aceptado por acwerdo mutuo y
depositado en los tutores, por el propio tutor los otros tutores, los tutoradas y los

coordinadores académicos y administrativos de los programas.

En esta estructura no hay entre estudiantes un cuestionamiento de lo anterior. La
aceptacién es parte del proceso “natural’; lo cual le va dando a los actores una

claridad sobre su identidad dentro de esta estructura. Aqui las palabras de
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Bemstein (1998) sobre la especializacion de las categorias son claras. °... es el
silencio e} que transmite el mensaje de poder; es el punto y aparte entre una
categaria y otra; es la ruptura de! flujo potencial del discurso lo que es fundamental
para la especializacidn de cualquier categoria (p. 38)". Esto es muy claro también
para aquellos que son tutores de la maestria pero mas para los tutorados del
doctorado. Para ellos hay una aceptacion clara del poder en una situacién, y una

aceptacion de depositadores del poder en otra.

La situacién anterior conceptualizada como parte de lo correspondiente al “orden
natural, y las identidades que construye aparecen integradas, y como fuente de
integridad (Bemstein, 1998, p. 38)° es parte del proceso que conforma el desarrollo
de la tesis.
Al existir esta clasificacion fuerte, se& da una relacidn débil entre atumnos. La
estructura no le dan los alumnos, sino lo da el poder depositado en los tutores. Las
relaciones pedagégicas son reforzadas por el mensaje legitimo. Este lo da el tutor,
siendo él quien regula la refacidén dentro de un contexto, y quien da el
enmarcamiento, entendido éste como €! control que se ejerce sobre los siguientes
aspectos (Bemstein, 1998, p. 44).

- la secuencia ds la comunicacion

- la seleccion de la comunicacion

- el ritmo considerado favorable para la adquisicion y

- los criterios.

La posibilidad de arbitrariedad instintiva que podria darse por estar expuesto ¢

tutor a una gran cantidad de decisiones podria ser la razdn por la que los tutores
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de licenciatura, en este contexto especifico no parecen tener tanto peso. La

siguiente entrevista refleja una situacién que aclara lo anterior:

R.- “Se presentaron ciertas caracteristicas singulares en
cuanto a la titulacion (de licenciatura). El investigador sabe
muy bien cémo moverse para obtener dinero. Le ofrece
dinero a alumnos de otros estados... se vinieron y los utiliza
como mano de obra, pero & la hora de ia titulacion ya no. De
siete, tres se regresaron con sus tesis terminadas jpero no
se pudieron recibirl. El técnico es el que mueve el
laboratorio. Es interesante, que en esta area de ensefianza
no vas a encontrar la relacion tutor-alumno-téenico. El
técnico se convierte en e! guia, muchas veces para bien,... si
se interesa en fonmar gente,... y para mal si se considera que
no va a ganar nada. Solo &s una ayuda a graduar a alguien a
que saque el grado, pero no va a sacar de ahi nada. Hice
tanto de investigacién experimental... yo me desilusioné de la
ciencia experimental”.

4.1.1 Integracién de conceptos dimensionados

Como puede verse, ef concepto de Practicas Tutorales estd compuesta por
varios subconceptos unidos por diversos tipos de relaciones. El mapa conceptual
(ig. 4.1) permite decodificar las PRACTICAS TUTORALES, relacionando los

conceptos que las integran.

Si bien en un primer momento pareceria que las PRACTICAS TUTORALES
corresponden a una situacion genérica, la especificidad arrojada por este estudio
local permite entender que como proceso social, su tejido es muy cerrado y
particular. Lo cerrado no debe entenderse como connotacidén negativa, sino en

relacion a lo sofisticado, constituido y armado.
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PRACTICA TUTORAL

cfea
implica

oriantada por

v

seleccidn objeto de estudio

) A

ritualizaciones

Independencia avanza y fortalece

permite continuacion de

Fig. 4.1 Mapa conceptual: la PRACTICA TUTORAL como concepto de alta

jerarquia

El mapa anterior permite captar el movimiento que se genera por la naturaleza
misma de las acciones, interacciones e interpretaciones que sobre éstas hacen
quienes [as construyen. Dicho movimiento no sclo refleja un espacio, sino también

un tiempo.

Las dimensiones de cada subconcepto sobre la PRACTICA TUTORAL (fig. 4.2)

permitiran profundizar en las variaciones de la organizacion conceptual presentada.
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Fig. 4.2 Dimensionalidad de las categorias que integran el concepto de PRACTICA

TUTORAL.
Categoria Propiedad Rango de Dimensionalidad.

Inicia Principio 0 Finalidad

- Relacion Duracién Breve 0 Larga
Intensidad Leve ———eeeme—u{7 Fuerte
Variacién Baja J——————Alta
Evidencia Baja -—-—-—-——T11 Alta

- Ritualizacién Frecuencia Constante 0—— Esporédica
Percepcitn Baja ————0 Alta
Varnacion Baja J—————— Alta
Existencia Bajo 0 —----e— Altey

- Arbitrariadad Percepcién Baja ————[1 Alta
Variacién Bajall———— Alta
Inicio Principio [ Final

- Acuerdo Mutuo Percepcion Baja ————0 Alta
Varnacién Baja 0—————- Alta
Intensidad Débil ——[ Fuerte

- Identidad Percepcion Baja ————(1 Alta
Variacidn Baja J~————- Alta

Herencia Percepcidn Baja ——— {1 Alta

Generacional Persistencia Baja -—————[1 Alta
Cambios Parcial O Total

Independsncia Variacion de Niveles Baja ~——0O——— Alta

Cambio

L eve ————-J Fuerte

La dimensionalizacidn puede ser definida como la localizacion de una propiedad

del concepto en su continuum. En ofras palabras la dimensionalizacién, permite

evaluar cada categoria en interrelacion a cada evento, y a la vez facilita Ia

identificactdn de variaciones tanto empiricas como tedricas, y por lo tanto su

dinamica.
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La PRACTICA TUTORAL dimensionalizada en el contexto estudiado implica una
relacién entre los participantes que en la mayor de las ocasiones se da desde los
primeros encuentros. Hay una puesta en comin no explicitada, y en la mayoria de
los casos se mantiene a lo largo de la permanencia de los estudiantes en el
programa. Se puede decir que es una relacién de intensidad fuerte porque la
relacién académica sigue manteniéndose atn cuando la PRACTICA TUTORAL ya
no existe por titulacion. La variacién entre las relaciones es baja. £n otras
palabras, se encontré que la mayoria de los grupos de refaciones mantienen una
relacién de tipo académico y que tiende a una relacion entre académicos, la cual

€3 de igualdad relativa.

Las ritualizaciones son evidentes debido a que hay una claridad de funciones por
parte de los tutores. Esto es percibido por los estudiantes. La evidencia sobre todo
en los exdmenes tutorales es objetivada en la frecuencia de las ritualizaciones.

Lo que sucede en los exdmenes es bastante predecible (el tipo de intervenciones,
los tiempos, las sefializaciones, e llenado de actas, los espacios utilizados, etc)).
El contenido es lo que varia. Debido a estas dos propiedades de la ritualizacion,
la percepcion sobre las mismas es bastante alta, y la variacién entre los rituales es
por lo tanto bastante baja, debido a que la arbitrariedad es baja, es claramente
percibida, y por lo tanto hay un encuadre muy claro tanto para los estudiantes

como para los tutores y demas miermbros de los comités,

Es necesario un acuerdo mutuo para que el tipo de relacién que se da en la
PRACTICA TUTORAL permita que se de esta practica, y no ofra, y para que se

acepte en esta relacidn las ritualizaciones. Este acuerdo se da desde el inicio en
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las PRACTICAS TUTORALES. Es hasta que se da este acuerdo que puede
iniciarse una PRACTICA TUTORAL. No puede hablarse de PRACTICAS
TUTORALES “no exitosas”. St no se da la practica, no hay una practica que
calificar. Esto es muy claro en la poblacién estudiada, por lo que la percepcién de
la necesidad de un acuerdo mutuo es evidente.

Se puede decir que la identidad se desprende de la aceptacién de acuerdos
mutuos. El lugar que le dé el tutorado al tutor y al comité tutoral de formador se da
en relacién a la formacién que este formador se da en relacién que este formador

tiene, valga la redundancia.

Esto podria explicar por qué se da una relacion de identidad desde el inicio, y por
qué se da con una alta percepcion durante el proceso de construir [a tesis.

Las ritualizaciones en este contexto juegan un papel fuerte en la conformacion de
la identidad, por lo que las identidades varian poco. La herencia generacional
apoya la conformacion de la identidad, dando una constancia y por lo tante una
conformacion de grupo. El impacto o persistencia de esta herencia es alta, sin
embargo hay lugar para cambios parciales. En otras palabras, no son herencias
fijas, sino avances en orientaciones, metodologlas, etc., reﬂejando asi la
incorporacion del avance de! campo de conocimiento. Este explica por qué durante

el programa, |a independencia jusga una variacién de niveles.

No se puede decir que exista un ambiente que tienda a la bisqueda explicita de la
independencia, pero tampoco se puede afirmar que se limite a! estudiante. El
desamrollo de dicha independencia parece ser mas caracterisfica de los

formadores que de los formados. Sin embargo se nota claramente que una vez

163



que se ha alcanzado e! nivel del formador, la tendencia, la capacidad y la

formacién tendiente a la independencia es muy fuerte.

Es debido a ésta dinamica que la herencia generacional refleja la personalizacién
de las lineas de investigacién, stendo ésta un requisito para la conformacidn una
PRACTICA TUTORAL consolidada. A diferencia de lo que sucede con ofras
situaciones en donde la préactica exitosa de las tutorias son un antecedente para
consalidar un ambiente académico (Sanchez Puente y Martinez, M. 1997) en el
programa estudiado parece ser diferente. Las practicas consolidadas no pueden

ser més que el producto de un ambiente académico.

4.2 Reglas de avance

Las REGLAS DE AVANCE son las condiciones implicitas que se aplican a todos
los participantes que elaboran o apoyan la construccidén de una tesis, y en si
reflejan lo que se espera realicen dichos participantes en tiempos establecidos y
acordados para que dicho proceso de construccién se objetive, y llega a su

consumacion.

La tutorfa puede ser entonces considerada como un juego que tiene ciertas reglas,
o supuestos que deben conocerse, respetarse, y deben ser cumplidos por quienes

participan.

Las REGLAS DE AVANCE bhan sido sprendidas en la interaccién, otras
transferidas de una situacion a otra, y otras han sido delimitadas, mas no se puede
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decir que han sido determinadas Gnicamente por las instancias administrativas
debido a que hay un peso fuerte del avance en relacion at contenido. Es decir, que
no se avanza por un cumplimiento meramente administrativo, sino por 2 misma
dinadmica que la propia investigacion genera. Esto se refleja en algunos casos aun
desde el inicio del trabajo:

*Cuando dicen que quieren hacer una investigacion que yo
les asesore... que les pueda asesorar.. inmediatamente
empezamos a definir el tema y ellos tienen que producir esa
definicién hasta que ellos se sientan satisfechos, pero en el
inter yo entro haciendo preguntas, sugiriendo, haciéndoelos
que rehagan el documento. Ellos mismos buscan la
informacién y eventuaimente que usen el documento que los
dos ya estamos de acuerdo para eso pero por supuesto se
necesitan dos, tres, cuatro vueltas, a veces hay estudiantes
que hacen dos, tres veces el documento. Platican conmigo, y
hay otros que se tardan hasta dos afos, depende de cada
uno, pero la frecuencia es mas o menos similar, o sea que no
€s un requisito reunimos. Lo que es un requisito es la calidad
del trabajo. Entonces si el estudiante me trae un documento
que a mi me parece que estd poco claro, se lo indico, lo
marco en donde, le sugiero, le sugiero referencias
bibliograficas, lo discutimos, platicamos... se va, rehace...
depende de esa persona cuando va a regresar... en general
regresan pronto”.

Las preguntas, las sefializaciones sobre los documentos, el nivel de calidad del
trabajo, etc. son entonces aspectos que aparentemente podrian ser interpretados
como frenos para el avance, sin embargo claramente son elementos que permiten

que &l estudiante tenga indicadores que le permiten continuar avanzando con un

nivel de certeza y de calidad.

‘Dichas reglas como puede suponerse, no siempre son cumplidas por el tutor, los
miembros del comité tutorial o por el propio estudiante. Sin embarge subyacen al

juego, por lo que se dan en dos planos: pueden no ser cumplidas en forma
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ocasional, pero tienen que darse en forma general para que sea posible un

avance,

Es importante sefialar que todos esperan que estas regfas de avance sean
cumplidas por el otro, incluso por si mismo. Esto ltimo es mas fuerte en el caso de
los estudiantes, lo cual puede ser debido a que son ellos quienes estan en el
centro del proceso formativo, y como lo sefiala Ferry “la formacion, que implica un '
trabajo del ser humano sobre él mismo, scbre sus representaciones, y sobre sus
conductas, viene a conocerse como el advenimiento inefudible de un orden de
©0sas... N0 ya como una accion de la que convendria apropiarse, apropiandose
ademds de sus objetivos, sus modalidades y los medios en funcibn de las
interacciones y los deseos, sino mas bien como una ley natural gue debe
satisfacerse... {1987, pp. 45)". En otras palabras el estudiante es quien esta en un
proceso de auto-desarrolio individual ! cual se da en un contexto especifico de

interaccién y en la cual se tiende a la formacién.

Al ser reglas que se espera que todos cumplan, puede decirse que hay entonces
una situacién de “igualdad relativa™ no reconocidos por los actores. Si bien hay una
jerarquia la cual es mayor para el tutor, siguiendo el comité, y al finat el tutorado,
las REGLAS DE AVANCE son para todos.

Las REGLAS DE AVANCE forman parte de las expectativas de relacién que los
participantes tienen del proceso. En ésta situacidn, se amplian los actores,
abarcando a los coordinadores académicos y administrativos. Sin embargo las
expectativas de relacién de dichos actores se convierten en parte de las

condiciones institucionales del proceso de construccion de una tesis.
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Esto se refleja claramente en la siguiente entrevista a un tutor de la maestria y el
doctorado, quien espera una dinamica especifica de relacion basada en el

“proceso natural” de avance de los estudiantes:

“No hay un plan, no hay metas, no hay cosas especificas
como un plan sino que es un plan natural que cada quien se
va haciendo, y digo cada quien de los estudiantes porque yo
no lo hago,... yo espero que me llamen cuando los veo en
otras ocasiones, pues que ofras reuniones académicas o
donde les pueda ver a veces les recuerdo la tesis, pero fuera
de eso, no hay un plan de mi parte. El tiempo lo determinan
ellos. Si ellos quieren avanzar, avanzan y si no, pues no
avanzan. En ese sentido no hay un plan, asi que si hablamos
de un plan, es un plan propio de ellos en el cual yo no
participo, y en ese sentido es natural. Como sistema pues ha
surgido asi como lo describia. Entonces yo les pido a las
gentes que lean, que definan y nos reunimos la siguiente
vez. Entonces, salvo la idea que va a haber un préximo
semestre donde hay que presentar un reporte, la idea de que
va haber otros reportes que presentar, que presentar en los
proximos semestres, la idea de que en algin momento se
acaba el programa y hay que terminar lo mas que se pueda
de la tesis, aparte y 1a idea de que algGn dia hay que acabar
la tesis, aparte de esas ideas vagas, realmente una vez que
Nos reunimos en una sesién de asesoria no existe ninguna
fecha predeterminada para Ia siguiente. Entonces no es un
sistema de trabajo preestablecido y en ese sentido es
natural. De manera gue cuando tenemos una reunién lo
unico que los estudiantes saben, y se los digo desde Ia
primera vez, es que para la siguiente reunién cuando ellos
decidan tenerfa traigan un documento que yo debo leer y
entonces ya discutimos. Una vez que se hace eso,
discutimos lo que tengamos que discutir sobre el contenido y
entonces se piensa en la siguient2 reunién sin tener fechas
tampoco porque sigue igual... E! estudiante sabe cuando
quiere venir me llama o hace una cita y platicamos. Entonces
las reuniones son muy variadas. Asi que no hay un plan
preestablecido. Por eso es que decimos gue es un plan
natural. Quizés no debiamos usar el término pero es un
sistema de trabajo que ha surgido en esos términos muy
fiexibles, muy natural que no tiene nada preestablecido, ni
calendarios, ni metas, ni fechas, ni actividad nada de eso”.
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Cabe sefialar que en algunos casos estas REGLAS DE AVANCE son presentados
y hechos explicitos por el tutor, y en otros casos son implicitos. Puede decirse que
en ambos casos son acuerdos que rebasan una regla escrita, ya que como
compromiso de formacién construido en la interaccion no se requiere de toda una
reglamentacidn externa, Aqui el compromisa es entendido como una negociacidn
en la que las diversas partes dan, y a la vez exigen que se genete, por lo que

pueden ser considerados como expectativas de relacion.

El estudiante se encuentra en una situacion en la cual "puede considerarse al
adquirente como objeto posible de denominaciones tipicas, las cuales se
seleccionan en funcién del enmarcamiento {Bernstein, 1996, p. 45). Hay tutores,
como el caso reflejado de la siguiente entrevista en ia cual la tutora da por hecho
un enmarcamiento, pero admite, igual que el tutor anterior, la adecuacién del

proceso al estudiante a quien se esta asesorando:

“Hay reglas implicitas... que por un lado se dediquen al
trabajo. Mi labor es de que busquen precisién, que definan y
gque sean constantes. Son los mas importantes. Uno tiene
que ir adecudndose a exigir segin el nivel del estudiante.
Unos requieren mas tiempo. Es flexible este asunto.

No es que no sea rigor. La flexibilidad viene més en el intento
de ponerles situaciones que vayan resolviendo.

En este sentido, depende del estudiante. Hay estudiantes
que van muy bien. Ofros requieren mas tiempo, y en ellos el
fiesgo es gue se alarguen,... ¥ no terminen”.

Asi, la tutoria supone y requiere de un trabajo implicado. No puede iniciarse este
proceso si alguna de las partes no esta dispuesta a trabajar, a invertir energia,
conocimientos y tiempo.

“ Les daejo algunas lecturas esenciales de historia, para saber
si estan o no motivados, o si solo quieren recibirse. Y con
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esto puedo captar si estdn motivados. Pasado este primer
paso, si ellos persisten, avanzamos en un proyecto
especifico “.

En repetidos casos el tutor anterior sefiala que si no conoce € compromiso del
estudiante hacia el trabajo, él no puede comprometerse ¢on un estudiante que no

trabaje, ya que si no hay trabajo, no hay tesis.

* Les pido que traigan trabajo, me tienen que traer trabajo
para que yo revise. Les advierto que yo soy muy obsesiva,...
muy neuras,... me gusta que les guste trabajar. Me choca la
gente floja, les digo que si no trabajan, yo no puedo hacer
nada. Les digo que en tal fecha traigan algo, algo,... les digo
gue se las reviso,... y se las entrego en tantos dias. La regla
es que hay que leer mucho *.

También los estudiantes sefialan que si el tutor no trabaja, ellos dificiimente

pueden avanzar:

* En el primer semestre sacamos a G.G. porque nunca lo
encontraba, decidi que si no lo encontraba, no estaba
funcionando. Solicito que lo quiten, estaban las pruebas de
que no estaba en las actas de los exdmenes tutorales ",

Sucede que si el estudiante no trabaja y si no esta ubicado, el tutor no puede

responder:

*Lo que ayuda es que el estudiante entienda que tiene que
hacer un trabajo sistematico, que estd respondiendo a un
director de tesis que a su vez responde al sistema
institucional, que esté respondiendo a intereses académicos:
que debe participar en una pequefia red o tan grande como
se pueda de otros estudiantes para intercambiar ideas; que
debe participar en ambiente académico con otros
investigadores. Eso es lo que realmente ayuda... lo del tiempo
institucional es una referencia, Jno? es como los afios que
cambian en diciembre pueden cambiar en cualquier otro dia,
asi que lo que ayuda realmente es el trabajo mas que el
calendario”.
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Otra de las expectativas es la ubicacién teméitica. Los participantes esperan que
el otro se centre, o centre el proceso en el tema. Si no hay una posibilidad de
entender o de encontrar la relacidn entre lo que se pide y e! objeto de estudio, se
crea una situacion que impide que se avance. Es frecuente el sefialamiento que
hacen los tutores y los miembros de los comités tutorales sobre ia necesidad de

delimitar el objeto de estudio, demarcando en ocasiocnes una tematica:

* Quieren resolver el problema educativo de México en un
solo trabajo. Es amptio y ambicicso. Lo primero es precisar...
que sea realizable, en un tiempo y en el nivel de la tesis.
Trato de ver que sea algo en que yo pueda tener capacidad
de asesorar.. que tenga que ver con enseflanza de las
ciencias, que yo pueda estar trabajando, sobre todo si tiene
que ver con aspectos de cognicion, de interpretacién de
estos aspectos, de episterologia. Son los temas lo que trato
de delimitar. Y en caso de tesis muy amplios, orientarlos
hacia estos aspectos. Y si es de otras &reas lo trato de
mandar con otra persona. En el caso de la Facultad de
Ciencias, hay otros tutores o directores, y esta cubierta. No
aceptaria en Biologia dirigir una tesis donde toda la
responsabhilidad fuera mia. O sea, hice una co-tutoria “.

En esta delimitacién, el propio tutor reconoce su propia linea de investigacién como
parte inicial de la ubicacién temdtica. En cierto sentido, esto evita la

arbitrariedad:

*Desde el dia que un estudiante platica conmigo que quiere
hacer su tesis, yo le pido que haga un proyecto. Un proyecto
que puede ser una lista de puntos, que pueden poner en una
hoja de lo gque dice que quiere hacer, de lo que dice que
tiene como bases tedricas, y de como se imagina que lo
haria, asi tan sencillo como eso. Ese primer documento lo
platicamos, en ese momento es cuando yo los invito a que
participe en esto que llamé mi linea de investigacion. Mi linea
de investigacion es muy amplia, entonces se... caven
muchas cosas. Ocasionaimente o eventuaimente liega un
estudiante que quisre hacer una investigacion que no tiene
nada que ver con lo que estoy haciendo. Entonces les pido
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que busguen otro asesor que les pueda ayudar mejor. Pero

si caben dentro de todo esto yo les digo que se incorporen a

esta linea de investigacién donde ya hay gente trabajando

haciendo sus tesis”.
La tutoria también implica avance. Es interesante que los estudiantes sefialen
que una parte importante del trabajo del tutor es que reconozca y explicite si hay

avance. Un tutor que no marca avances es un tutor gue es percibido como uno que

no dice nada.

Pareceria que una de las funciones del tutor es entonces, dar sefialamiento no sdlo
sobre formas de construir, o de orientar la construccién, sino también de poner
sefalizaciones en un camino que se construye. Pero para que ef tutor pueda hacer
esa sefializacion, requiere de que haya un avance en el trabajo. Esta sefializacion

le permite al estudiante y al alumno tener un punto muy importante de referencia.

Los exdmenes tutorales en este contexto son espacios donde una parte
significativa de la discusién entre los participantes es la demarcacién de avances,
la demarcacién de tiempos y |la de la seflalizacién de la terminacidn del trabajo
de tesis. La discusion posterior al examen semestral, sostenidza entre el tutor y el
comité, se enfoca en todos los casos observados en gran medida en la
determinacion de! estade de avance y la determinacién de la fecha probable en

que un trabajo contendra lo necesario para ser cerrado.

Un referente importante para presionar en el avance o en la terminacién tanto
durante los exémenes tutorales como durante las asesorias son los tiempos

marcados administrativamente. Esto no significa que se sacrifique la calidad del
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trabajo, sino que se discute las delimitaciones que pueden permitir que el trabajo
cumpla con los requisitos de rigor en tiempos especificos. La delimitacion puede
ser sobre organizar tareas especificas en tiempos especificos, asi como en

orientar en forma especifica las lecturas.

Tanto los estudiantes, y los tutores sienten la presién de los tiempos estipulados
para e! desarrollo de la tesis. Es muy frecuente que las actas de exdmenes
tutorales contengan referencias a cuanto se avanza y en relacién a cuanto se
espera avance el estudiante para el siguiente tutoral, constituyéndose ésto en un
compromiso escrito. En las actas se seriala también el producto concreto
esperado:

* Se nota un avance considerable tanto en la parte tedrica

como en el trabajo de campo. -Se le dieron algunas

observaciones para la elaboracion de la versién preliminar de

la tesis;, la cual deberd presentarse en el proximo examen

tutoral™.
En los exdmenes observados, y en las entrevistas las expectativas de refacién
se dan de forma mas fuerte, entre los tutorados y sus tutores. Las expectativas
parecen no ser tan fuertes entre fos miembros del comité y los estudiantes. Sin

embargo, los miembros del comité le dan un tipo de vigilancia y de equilibrio a ésta

relacidn.

En las situaciones en las que las expectativas de relacién no se da como se
esperaba, el tutorado busca apoyarse en algunos de los miembros del comité, no
sin resentir la falta de interés, atencién o compromiso de su tutor. Esta forma de

interaccion refleja lo que Blumer (1981) sefiala cuando dice que existe un “accion
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conjunta® no hay una simple accién mecdnica, sino que los participantes
ensamblan en primer lugar sus actos, determinando primeramente el acto social en
el que se van a comprometer, y enseguida interpretan y definen los actos “del otro”
al formar la accién que serd conjunta. Esto requiere que los participantes se auto-
orienten y que ademnds puedan interpretar fos actos de los demas para asi poder
coordinarse en relacion a los otros. Este es entonces un proceso incesante de
accioén, en el cual los paricipantes invierten una gran cantidad de energia, pero
esto pocas veces es reconccido dado que el énfasis se hace en cémo “responden”
los tutorados, pero no en el proceso de participacién y creacién social. Esta puede
ser una fortaleza del trabajo en equipo, que no seria posible si solo se tuviera un

tutor.

Algunos estudiantes entrevistados que no estan dentro del sistema tutoral se
refieren al modelo previo de un solo tutor y sin limite de tiempo como “el sistema
libre”. En éste, los tiempos no son marcados por la administracién sino por ios
tutores (asesores) quienes mencionan que no pueden continuar reportando como

asesorado al estudiante que lleva muchos afios haciendo una tesis de maestria.

Es interesante que todas estas expectativas de relacién son sefialadas por los
tutores durante los exémenes tutorales; sin embargo en las entrevistas, los
estudiantés son quienes las mencionan como parte de lo que esperan de los
tutores, dandose asi un juego complejo de diferentes jerarquias con similitud de

mutualidad.
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Los estudiantes generalmente solicitan las sefializaciones. No se encontré ningun
caso en el cual el estudiante participa en sefalar la terminacion. Esta funcién,

como se menciond anteriormente le es cedida sobre todo a los tutores.

La claridad sobre lo que se espera de los estudiantes permite tener una practica
pedagdgica visible, ya que Ias reglas del discurso de interaccion y las del regulador
son explicitas. Una de las funciones de los exémenes tutoriales es precisamente la

explicitacion de los avances concretos operados.
4.2.1 Integracion de conceptos dimensionados

igual que en el caso de la PRACTICA TUTORAL, se presenta el mapa conceptual
de las REGLAS DE AVANCE {fig. 4.3) con el fin de explicitar las interrelaciones y

sus dimensionalidades en la situacion estudiada.

REGLAS
DE AVANCE

raflejs

expaciatives
de relacién

Im plica

demarcacién
de avances

regulere

trabajo fmplicado

demarcacién

uiricacidn tem dtica
de tlempos

implicade

Fig. 4.3 Mapa Conceptual: las REGLAS DE AVANCE como
concepto de alte jerarquia
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¢Qué es lo que buscan los involucrados en esta relacion? En ofras palabras
4C0mo son las expectativas de relacion? La variacién en lo que busca es baja ya
que hay una coincidencia en lo que buscan es avanzar en el contenido, es ésta
una tesis, una linea de investigacién. Debido a tal coincidencia, la percepcion e
intensidad del objetivo perseguido es bastante alta, reflejandose desde el inicio de

la relacién, en forma mutua.

La categoria de trabajo implicado y la de ubicacién temdtica implicada refiejan
los mismos rangos de dimensionalidad, con lo cual se vuelve a ver la relacidn
estrecha que guarda la dindmica de trabajo con el contenido de conocimiento que

se trabaja en ia tesis como se puede ver en la fig. 4.4,
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Fig. 4.4 Dimensionalidad de las categorias que integran el concepto de REGLAS

DE AVANCE
rEaitegcurla Propiedad Rango de
Dimensionalidad
Variacion Baja [ Alta
expectativas Percepcion Baja —--—-( Alta
de refacién Inicio Principio O0—- Final
Intensidad Baja 0 Alta
Mutualidad Baja 0 Alta
Variacion Baja 0 Alta
trabajo implicado Inicio Principio O0-— Final
Mutualidad Poca ——-0 Mucha
Intensidad Baja DAlta
Variacion Baja ——---[1 Alta
ubicacién temética Inicio Principio 0-— Final
Mutualidad Baja O Alta
Intensidad Baja O Alta
Variacién Baja —0--— Alta
demarcacién de avances | Percepcion Baja 0 Alta
Mutualidad Poca —D—- Mucha
Variacion Baja O Alta
demarcacién de tiempos | Percepcién Baja --——-—-0 Alia
Mutualidad Poca ——-{-— Mucha
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La variacidn en el marcar avances no puede ser calificada de baja ni de alta. Esto
parece ser debido a la adaptacién que hacen los tutores a los avances
individuales, sin embargo la percepcién es alta, lo que obliga a que se desarrallan
estrategias que no dejen que dicho avance sea rebasado por los limites
administrativos. Aunque se generan regias implicitas de en las que se marcan [os
avances, el peso a dicha generacion es mayor para los tutores, por lo que la
mutualidad es baja. Debido at contexto institucional la varacién en el marcar
tiempos es baja, pero es precisamente debido a esta presién que la percepcion es

alta.

No se encontré que la mutualidad entre las REGLAS DE AVANCE en la
demarcacién de tiempos sea de mutualidad. Esto podria deberse no solo a
cuestiones de roles y jerarquia, sino a la continuacién de una baja variacién en

contraste con una alta percepcién.

La propia dindmica de interrelacion entre los agentes participantes esta altamente
institucionalizada por lo que este espacio social se presenta fuertemente
estructurado. La percepcion sobre dicha dindmica también es alta. Se puede decir
que el capital simbdlico presentado es culturalmente reconocido, por lo que los
tutores y miembros de los comités tienen un poder simbdlico, esto es, que es “una
autoridad social adquirida en luchas anteriores, por un largo proceso de
institucionalizacién® (Bourdieu, 1988). £sta podria ser la razén por la que se

presenta una expectativa de relacién baja. Los poderes son aceptados de inicio.

177



Los momentos que permiten esta baja variacién y alta percepcién son los
examenes tuforales semestrales, conforméndose asi estos espacios en las

ritualizaciones principales.

Las REGLAS DE AVANCE existen para todos pero el énfasis es diferenciada en
las situaciones donde hay una delimitacién, clara y explicita {en forma escrita yfo
verbal).

El tutor es quien marca la suficiencia de avances y marca los tiempos para
presentacién de avances y término de! frabajo de tesis, basandose en una
combinacién de los ritmos individuales, del proceso bajo estudio y los

institucionales.
4.3 Controlador de fuerzas

Otra categoria que entra dentro de los aspectos compartidos y acoplados es el de
CONTROLADOR DE FUERZAS. La diferencia con las dos categorias anteriores
es que si bien se presenta en todos los estudiantes, no se presenta
necesariamente con igual intensidad en los tutores © miembros de los comités
tutorales, debido & que su relacion con el campo de conocimiento no es para elios

en éste momento de una introduccion.

El fendmeno de fa insercién en un campo nuevo, se da no en forma fluida, sino que
refleja una situacidon crea conflictos y es problematica debido a que implica una
*desinsercion” de un campo, o sea, del campo de origen. Dicho procesc no puede
ser considerado como una separacion o aléjamiento total de! campo de origen, sino
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como un acercamiento diferente a dicho campo de origen, y a la vez implica una
ubicacién nueva dentro de éste. Esto es percibido por quien realiza dicha insercion
de diversas maneras, ya que no solo es cdmo se conceptualiza a si mismo en esta
nueva posicidn, sino porque en éste proceso interviene también la forma en que

son percibidos por quienes se mantienen dentro del campo de origen.

Cabe enfatizar que debido a la amplitud, e intervencion de diversas disciplinas, en
el campo educativo, es posible que la categoria de CONTROLADOR DE
FUERZAS acompafie el proceso de elaboracion de tesis desarrolladas sobre este
campo, pero sobre todo en aquellos frabajos que buscan investigar los procesos

pedagdgicos.

Es interesante también enfatizar que en ninglin momento se pregunté a los
astudiantes, a los tutores o a los miembros de los comités tutorales sobre sus
motivaciones para ingresar al posgrado bajo estudio, ya que éste en sf no es el
objetivo de este trabajo. Sin embargo al investigar sobre la conceptualizacién del
conocimiento y la disciplinariedad, la problemética de la necesidad de una
justificacion se hizo evidente, a tal grado que se encontré que en este proceso se
requiere que el estudiante ejerza un control sobre el proceso de convertirse en un
académico interdiscipfinario, proceso que requiere de una atencién fuerte ya que
no implica solo conocer un campo nuevo, sino ser parte de una nueva comunidad,

y de ser reconocido por esta nueva comunidad como un miembro.

Existen ofra serie de energias implicadas e implicitas que son las invertidas en

*desinstalarse” de la comunidad de origen. Vemos entonces que estar en un
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proceso de construccion de una tesis implica una nueva relacion con un campo y
una comunidad, de conocimientos ademas del manejo de formas de acceso al

conocimiento, y a las formas de produccion del conocimiento en cuestidn.

La reubicacién es entonces, un proceso que acompafia a la construccién de las
tesis bajo estudio, pero es asumida por quienes concluyen dicho trabajo. En este
Ultimo caso se encuentran sobre todo quienes estan desarrollando una tesis de
doctorado, dado que ya concluyeron un posgrado - maestria - en el campo nuevo.
Este proceso no parece presentarse en aquellos tutores que desde su campo
interpretan otro, como puede ser el caso del historiador que estudia el desarrolio
de ia biologia. Esta ampliaci6n o interdisciplinariedad no parece impactar en forma
semejante a fa formacion. Honore (1980) plantea que una actividad que apunta al
conocimiento y al desarrollo de la formatividad tiene como necesarias las
siguientes relaciones:

a) relaciones entre objetos

b) relaciones entre objetos y sujetos

c) relaciones entre sujetos

Con el aporte de este autor, podemos ver que en la situacién que aqui se estudia,
la dindmica de dichas relaciones tiene una intensidad variada entre quienes se
abren a ofro campo y enfre quienes amplian el propio. E! elemento comin entre el
primer grupo, o sea de quienes se introducen a ofro campo, es que quien lo vive
funge como un CONTROLADOR DE FUERZAS, y sobre éste proceso se puede
decir que hay una fuerte inversion de energias. Gran parte de esta inversion es

dedicada a la busqueda de justificaciones. Asi, |a justificacién de reubicacitn es
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utilizada para encontrar una explicacion a las rupturas, avances, saltos y

estancamientos en ef desarrollo de Ia carrera académica.

La justificacién de reubicacion puede ser faciimente interpretado como una
“desubicacién” tanto por el estudiante que esta dentro del proceso, como por el
que lo ve desde afuera. Sin embargo, si éste proceso fuera permanente,
dificilmente se podria dar una formacion, dado que ésta no es sino “un proceso de
diferenciacién y de activacién energética que se ejerce a todos los niveles de la
vida y del pensamiento. Hacer de la experiencia de ese proceso, no es solamente
vivido pasivamente. Sufriflo, es tener una participacion activa™ (Honore, 1980, pp.

105).

Asi la justificacién de reubicacién refleja varias tendencias, las cuales pueden

presentarse en forma Unica o combinada.

La justificacién de reubicacién por necesidad de afrontar problemas, es
cuando hay un reconocimiento en la limitacion de la formacién de origen para
resolver o afrontar ciertos problemas. Estos problemas no son necesariamente
concretos, sino que pueden ser conceptuales o0 de implicacion fuera del campo

especifico de la biologia (o del campo de origen).

* Estoy tratando de estudiar cdmo el concepto... el que estoy
estudiando, se esta viendo en México. Dentro de los textos
hay cuatro textos sobre la historia del concepto de
fotosintesis. En este caso, los muchachos tienen el
conocimiento de que los conceptos se desarrollan en otros
lugares... Los alumnos a veces preguntan si se hicieron
algunos estudios en México. Cuando vemos esto, trato de
ver el contexto histdrico, de cdmo se desarrolld. Yo les doy
los representantes mas importartes.. qué situacion
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econdmica habia. En el caso de fotosintesis no hay
informacién muy enfocada en México. Uno de los muchachos
leyd de la Revelucion Verde, y me pregunto si ésa fue la
introduccion de ia fotosintesis en México. Yo le explicaba que
era otro fenomeno. El preguntaba por qué se dan éstos en
Europa, y no en México. A partir de esa enfrada es que
empezamos a ver esto. Yo senti que me faltaba eso... Ahi
me di cuenta de que me hacia falta ese tipo de informacién,
y entonces la busqué. A ellos les doy algunas cosas, pero me
falta estructura”.

La justificacion de reubicacién por necesidad de ampliar visién, se puede
canfundir faciimente con el anterior, sinh embargo 12 diferencia est& en que no es un
problema especifico que motiva a la formacion, sino que hay una necesidad de ver

otras realidades, de escuchar otras versiones sobre una misma problematica:

* Ya llevo muchos afios aqui, y st estudio la maestria es
porque ahora si es por inquietudes personales: si hubiera
estudiado ecologia, por ejemplo, estudiar la maestria hubiera
sido por inercia. Las lecturas que ahora hago es algc que
puedo aprovechar, y que puedo ahora dar un fundamento
tedrico a mi trabajo, y creo que lo necesito. Esta drea de
ensefianza, no la tengo tan sdlida, pero si me preguntan por
ecologia, evolucién, por decir algo, yo sabria por donde, pero
aqul me siento desorientado, por eso me interesa tener una
Maestria en Ensefianza.

Pero si me interesa la Biclogia... pero ahora los tengo
compaginados hasta después de muchos afos.

Es importante este tipo de trabajo para el museo, como un
sustento de las actividades. No sélo hacer por hacer. Y
ademas tener una retroalimentacién... Todo lo que hay
detréas hay que aprovecharlo, si no todo se queda en lo
empirico... Como, para qué... es dare forma a lo que
hacemos. Es un interés de tipc laboral, profesional”.

La justificaciébn de reubicacion por requerimientos externos, se presenta
cuando hay un interés en el nuevo enfoque, pero existe un limite administrativo que
debe cumplir si se quiere seguir. Esto sucede en situaciones en las cuales si no

hay ua titulo ¢ certificado, no hay probabilidades de continuar dentro del espacio

182



laboral. Entonces, aungue en un inicio ese no era el espacio propio, éste es

constituido activamente y asimilado como tal:

En la justificacién de reubicaciéon por desagrado de aspectos especificos,

* Otro caso, fue hace mucho, una alumna que se fue a
trabajar a una escuela incorporada, pero le pusieron de limite
que tenia que recibirse... retoma la tesis. Tuvo un contacto
fuerte con personas del Herbario de Micologia, y platicando
con ellos surgio el que tal vez pudiera hacer su tesis sobre la
historia de la micologia... en la Coordinacién de Posgrado,
hay un grupo serio y trabajador”.

hay un descontento hacia algun aspecto del campo de corigen, como pueden ser las

practicas de campo, el ambiente social de los laboratorios, o o cerrado de los

circulos sociales o visiones sobre el mundo de los integrantes de los ambientes de

trabajo.

“ Por razones de la vida esfudié biclogia. No sabia si biologia
o sociologia. Nunca me he clavado en la biologia. Soy
pésima (silencio). Pero tengo la capacidad para hacer lo
general de ia disciplina. La evolucién es tedrica, pero la
refacion biologia-sociedad. En la licenciatura nunca me vi
como bibloga, estudiando biches, y soy muy mala... creo...
Creo que me interesa mas tener visiones mas amplias. Como
bidloga soy muy mala, espero tener una vision general de la
biologia. Fue desde el principio que le entré desde diferentes
puntos de vista: la ecologia humana, la historia. Trabajé en la
Coordinacién de Posgrado, y empecé a trabajar en la de
evaluacién institucional, después entré al taboratorio
(Ensefianza e Historia) y empecé a conectar campos.
Siempre desde que entré a la camera estuve relacionando
esas dos cosas, nunca biologia pura, pura, de bichos”,

“‘Me costd afios, como cinco. Me costd mucho hacer éste
cambio (silencio). En la mafiana, trabajaba en el laboratorio,
y en la tarde en historia. Asi que en la mafiana era
incomprendida en el lugar de trabajo, y jtienes que sacarlo!
... pero sientes que no tienes tiempo. Es como leer en dos
idiomas. No tienes tiempo, traté de hacer las dos cosas, pero
fundamentalmente, no pude. Me gusta mucho esto, ya hice
mucho de experimental”. '

En una ténica muy semejante, otra alumna del doctorado dice:
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“Si yo hubiera sabido de esto desde que sali de la carrera,

nunca habia tenido esa duda. Pero lo experimental es medio

enajenante, no puedes hablar de otra cosa que no sea eso.

Yo me encontraba por ejemplo.. estoy usando una

substancia, y me preguntaba ¢spor qué usamos ésta y no

otfra?, y te ven como raro”.
La justificacion de reubicacién por desconocimiento previo podria ser
facilmente confundido con una falta de orientacién vocacional, sin embargo es
poco probable que de no haber tomado un camino determinado, como es la
biologia, dificiimente se habrian descubierto los problemas de complejidad que
encierra el campo de origen y por lo tanto otras areas de! conocimiento. Hay
algunos casos en los cuales si se llega a este laboratorio desde otro campo, sin
embargo el propio desconocimiento fue descubierto en ese otro campo.

También se da el caso en los cuales existe un desconocimiento hacia determinada

conceptualizacién de la biologia, mas no hacia la biclogia como tal.

En contraposicién a la "reubicacién” esta la “ubicacion®, la cual se diferencia de la
primera en que no hay un problema, o alge que en si sea visto como una situacién
negativa que requiera de una explicacién para que la "puerta® hacia un nuevo
conacimiento le sea abierta. En la justificacion por ubicacion hay una connotacion

positiva que es la pertenencia al campo “nuevo”.

En la justificacién de ubicacién por historia familiar, existe una “pertenencia
natural” de algunos estudiantes y tutores del campo disciplinario al interdisciplinario
debido a que alguno de sus padres o abuelos ya pertenecian a él. En ocasiones
ésta identificacién es “descubierta” durante las entrevistas. Sobresale el hecho de

que en todas jas ocasiones en que esto ocurrid, la persona entrevistada se mostré
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gratamente sorprendida. Asi, hay un. sentimiento de identidad que se establece, y
que aunque no hay una pregunta especifica hacia la historia de vida, éstas brotan

en forma espontdnea. Una alumna de!l doctorado comenta:

“He descubierto que en el ambito familiar... bueno... a mi
padre... le daba terror de que me fuera a la Normal. Mi
abuela era maestra de geografia, me acuerdo que estudiaba
todo el domingo. Se encerraba a preparar sus clases. Mi
padre también es maestro emérito aqui en la universidad. Le
dicen “el profesor”, empezo a los 20 afios, y yo vivi en ese
ambiente, un ambiente en que ensefiar era lo maximo. Mi
papa se encemaba los domingos a hacer ecuaciones... |Y
qué crees! ... jyo también me encierro los domingos a
preparar lo de la semana!l. No me habia dado cuenta, hasta
ahora que te lo platico™

Cuando hay una justificacién de ubicacién por interés hay una mencién
frecuente a ciertos contenidos, procesos o problematicas que los encuestados
consideraron que sobresalian sobre otros, y que lograron centrar la atencién en
determinado momentc preciso, pero que fueron los intereses los que lograron
despertar una motivacién hacia la profundizacién del estudio. Un alumno de la

maestria dice:

* Yo habia empezado a hacer cosas de inmunologia cuando
terminé la ficenciatura, después cambié y me fui a trabajar a
la iniciativa privada me fui a trabajar a un laboratorio
farmacéutico y no es hasta que decido hacer algo més,
porque por desgracia al finalizar 1a carrera me di cuenta que
habia estudiado una carrera cientifica ¢no? y eso yo creo
que es un problema no solamente en mi sino en muchos y
que yo debia hacer alge. Entonces me empecé a sensibilizar
con informacion y entonces cambié de empleo y empecé a
dar clases entonces yo nunca habia imaginado, me habia
imaginade a mi a dar clases ;no? y lo empet2 a hacer y me
engancho las miradas de los alumnos, las ganas de aprender
¥ que yo estaba ahi, no para ensefiarles sino compartir mis
conocimientos con ellos. Entonces eso me, pues cai en un
lugar que me satisfacia y entonces ya con lo sensible que
estaba con la informacion, porque empecé a revisar si
ecologia u otras cosas ¢no? y ya con eso pues me decidi por
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hacer ai menos sobre ensefianza. Entonces yo vine en

blanco en cuanto a temas de investigacion educativa”.
La justificacién de ubicacién por orientacién de modelo, estd muy relacionada
con las dos anteriores. Pero en esta, la fuerza de una persona determinada y
claramente identificada es la que en si logréd despertar el interés del estudiante
hacia un conccimiento determinado, Cabe sefialar que en estos casos, el peso de
dicha persona es reconocida como determinante. Aqui la identidad es desamollada
con una persona concreta, esto es, con un académico con quién establecieron una
relacion personal pero mediada por el conocimiento. No hay referencias a

personas de otros momentos o espacios.

* Te digo que por suerte llegué con M. C. y me dijo, ‘de
seguro tienes una alguna idea’. Efectivamente fuve una
idea... y empezamos a desamollaria, yo estudiando y él
haciendo comentarios... aprendiendo. Si me ofa... También
en ese momento empiezo a investigar y a aprender mas
sobre la investigacién educativa... los temas que tienen que
ver con filosofia y demds, entonces ahi surge pues el que
ahora me dedique a hacer ésto y que continde con el
doctorado... y que después, seguro sé gue voy a confinuar”.

La justificacién de ubicacién por capacidades propias es otra justificacién
“natural’ que es resultante de situaciones en la que los requerimientos son
cubitertos con ciérta facilidad. No se desconocen los esfuerzos que tomd
desarrollar las capacidades, sin embargo éstas son evaluadas como requisitos
indispensables para estar dentro del nuevo ambiente. Las capacidades permiten
que no se sea un extrafio, sino un miembro con justo derecho de pertenencia por
las capacidades de apropiacion. Un tutor comenta:

“Siento que en un momento se entusiasman por cumplir un
framite por supuesto partiendo de que estan haciendo un
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tema que les agrada eso ya es una condicidn zno? pero
siento que son un tanto escépticos al principio, como que
ellos mismos no creen que van a poder sacar ese trabajo y a
medida que este va avanzando... este, empiezan a darse
cuenta que el esfuerzo puede, puede terminar en _algo
interesante ;no? y sobre todo en la parte del anélisis de los
datos. Es que a mi me encanta cuando dicen; ay, “deveras,
pero yo saqué esto’, “deveras puedo concluir esto” y se
emocionan... para la cosa vocacional te la menciono porque
éste, aunque las tesis en la que yo he estado de biologia y
me refiero a la vocacién en cuanto a que, que creo que les
he podido mostrar que ia biclogia tiene esa forma de
abordaria por medio de la educacion”.

“Cuando estaba en Inmunologia, pues que es Biologia que
tiene que ver con quimica y ofras 4reas, pues las
metodologias estan bien establecidas, de la misma manera
hay problemas que abordar ;no? pero, como que la parte
mas creadora en este lipo de trabajo de cientificos pues
tiene que ver méas con el analisis de resultados y la discusion
de que pongas en tus trabajos, no tanto con la metodologia,
en cambio en este tipc de trabajos tienen que ver con todo
es0, no solamente el andlisis de los resultados, los datos,
sino la metodologia yo creo que no hay, no estd bien
establecido una metodologia en ésta érea ¢,no?, no como en
biologia. Ademas la forma de hacerlo, de escribir la
metodologia es diferente ¢no? y veo que eso es una
diferencia fundamental,... y por otro lado yo estoy haciendo
investigacién educativa en la enseflanza de la ciencia de la
biologia, pues tengo que manejar las dos, las dos teorias
Lno?. Entonces he tenido que volver a la parte biclogica lo
estoy haciendo en ensefianza en origen de la vida y he
tenido que volver ¢no?, a hacer las lecturas que hacia antes
y ahora pues con mas profundidad ¢no?, no como cualquier
cosa, y por ofro lado manejar la teoria educativa ;no? de la
ensefianza... llevar algunas cosas de didéctica, entonces
como que esas dos partes... volver primero a una y luego
volver con la otra pues me costaba trabajo, bueno me sigue
costando eh, porque ademas hay como en teda la
explicacion de fa parte educativa de las ciencias pues, a
veces tienes que hacer ejemplos ¢ no?, entonces tienes que
utilizar conceptos de la misma biologia junto con conceptos
de la teoria educativa”.

La justificacién de ubicacién por ubicacioén concreta se diferencia del anterior

en que, si bien no se especifica si ya se han desarrollado las habilidades y

187



capacidades para estar en el nuevo ambiente, si hay la mencion de un cierto

derecho por estar inmerso en el campo especifico de desarrollo profesional.

“Fui a las platicas sobre biologia animal, ecologia... pero en
mi trabajo no me daban permiso, y se pasaron los anos.
Luego vi el de histaria, y como estuve en estos trabajos, y
con los muchachos del bachillerato, y el contexto histérico,
de como se llegd a los conceptos de Biologia, vi la
importancia de los proyectos de investigacion educativa,
nuevas técnicas, estrategias. Me desvié hacia la Maestria en
Ensefianza. No me fue dificil hacer el cambio porque se me
facilitaba estas cuestiones”.

En la justificacién de ubicacién por importancia de campo nuevo, la
justificacién se da per-se. El propio campo es considerado como valioso, y esto es
suficiente para dedicarse a él. El reconocimiento de lo valioso es designado en

diversos niveles: la complejidad, la trascendencia, y la profundidad.

* Creo que es necesario, es imprescindible que los cientificos
tengamos una formaciéon social, porque estamos muy
acostumbrados a pensar que la ciencia se construye aislada
de! contexto histérico, del contexto social, del contexto
econdémico, y entonces nos volvemos cientificos muy
aislados de una elite que pensamos que el conocimiento se
construye a partir de éste... de pocas bases, solamente
tedricas 0 experimentales, entonces, este... a mi esa visidn
de las ciencias sociales, me permitid construir una gran
cantidad de ideas que tenia, que tenia en el aire, me permitid
atemrizar muchas ideas cientificas, entenderlas en qué
contexto social se habian desarrollado, por qué se habian
desarrollado, la historia de como se dieron, entonces... creo
que seria una carencia porque a mi en lo personal considero
que me dio muchisimo y me dio tanto que no, no creo
desecharlo, voy a seguir participando en investigaciones
educativas”.

Entre los dos extremos de "ubicacion - desubicacién” se genera la categoria de
CONTROLADOR DE FUERZAS. Hay quienes se ubican en uno o en otro extremo,

y a la vez hay quienes pasan de uno a otro. Como se ve arriba hay quien
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manifiesta un solo tipo de justificacién y hay quienes sefalaron varios, reflejando
una reprganizacién conceptual referida a los diversos campos de conocimiento

hacia los cuales se orienta la tesis en construccion.

Una pregunta que surge es: ¢por qué los estudiantes y tutores que se introducen a
un nuevo campo buscan una justificacion referida a la insercidn? Bernstein (1998)
al hablar de derechos pedagdgicos considera que el primer derecho es el refuerzo.
Esto es, la confianza en uno mismo. E! segundo es el de la inclusién a una
comunidad y el tercero es a la participacién (no solo discursiva sing a una practica

que se objetivara en resuitados, modificandose el orden).

El proceso de creacién de una identidad que se desarrolla en relacién a una
comunidad {en este caso la comunidad cientifica) podria ser considerada como
una tarea “adicional” al desarrollo de una tesis, o bien puede ser considerada como
un proceso inherente a la tesis. Si bien, en este estudio se ve aparentemente mas
claro éste proceso de negociacion de fuerza, es posible que dicho proceso también
se dé en ofras tesis que trabajan probleméticas que requieren ser abordadas

interdisciplinariamente, o transdisciplinariamente.

Los casos antes mencionados -y por lo tanto las categorias- se refiere al campo de
la Enseflanza de la Biologia. Al parecer esto no es tan fuerte en el campo de la
Historia de la Biologia. Una razén puede estar en la propia conformacion de éste
campo en una linea de investigacién con mayor consolidacion. Algunos fragmentos
de una entrevista a una investigadora de dicho campo refleja esta situacién, que

como se sefiald en un inicio es contextual al proceso de desarrollo de una tesis.
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Sin embargo, el peso es suficientemente fuerte como para que la categoria de

CONTROLADOR DE FUERZAS no haya surgido en forma espontanea en

aquellos involucrados en el desarrollo de una tesis en el area de Historia de la

Biologia:

“Es necesario que en nuestra linea la gente surja con interés,
que haya tomado cursos de Historia, de Historia de la
Biologia, que tenga antecedentes en el 4rea. No te puedes
comprometer si ves que estaban decepcionados de otras
incursiones que habian hecho. Pero en ese caso pensar para
lavar culpas si realmente le interesa podra empezar a entrar
en el drea y regresar.

En el otro caso, con el respaldo de otras personas... y a ver
que pasa.. parece que puede resultar un proyecto
interesante. Muchos casos llegan con problemas econdmicos
por no titularse "necesito titularme en un afo”. No puede ser
en un afio, solo si tienen un proyecto claro, tiempo, apoyo
econdmico y frabajen en equipo. Pero que tenga claro que
esto no es mas facil que otros... estos son algunos casos. Si
hay casos en que la gente si ya ha leido, y ha llevado cursos,
han participado en congresos de historia de la biologia y les
interesa. Y ya llegan muy claros ni a veces incluso te dicen
“en tal periodo”. La discusién te puede ayudar a definir y
redefinir, qué se puede, que no se puede, a qué nivel, en que
hay que profundizar, qué fuentes hay, qué archivos hay al
dia... si hay materiales que valen la pena, si no se han
trabajado...

Justo el lunes... estoy dirigiendo una tesis de Parasitologia
en México, la chica habia hecho su tesis de licenciatura
sobre parasitologia, y para la maestria queria hacer la
historia de la parasitologia. El otro tutor dudaba de que se
pudiera hacer una tesis de la historia de la parasitologia, si
habia documentos, de qué periodo. En e! anteproyecto la
chica ya habia sefialado e! periodo precolombiano, hasta
nuestros dias. Yo e decia que no, que realmente lo que se
persigue es que sea clarg, que haya aporte, que la historia
de la biologia en México apenas se estd escribiendo. Hay
una serie de documentos de estudios que a pesar de que no
fueron las condiciones adecuadas, si se hizo ciencia.

Hay un concepto, una vision en que la ciencia es universal,
que hay un solo centro de origen, de que somos periferia y
marginadas... es la visidn que tenemos que cuestionamos.
En mis cursos busco que se reflexione sobre estos métodos,
de los diferentes enfoques, tratar de que se valore lo que se
ha hecho en e! pais... y en América Latina. Regresando al
proyecto de tesis de esta chica de parasitologia, ¢cudél es el
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momento importante?. Si bien se puede tomar la
parasitologia en México, la prehispanica, etc. se puede ver
desde este siglo, tomar como punto clave los institutos de
parasitologia, que es la institucionalizacién de la disciplina,
con elementos como laboratorios, investigaciones,
instrumentos, bibliografia, revistas, lider que lo va a dirigir.
Pensamos que el momento que podia trabajar era de 1930-
1950, pero para reafirmar que podemos trabajar 20 afios de
funcionamiento hay que ver los discipulos, que se van a
otras partes de México, reproducen este lugar en el que se
formaron, hay que ver qué cursos se daban en otros lados, ¥y
que otros laboratorios de parasitologia habia, con bibliotecas.
Ver la relacion de que instituciones surgen, y su relacién
entre investigaciones, si hay, no hay, como se relacionan,
como le estén haciendo en el extranjero. Un investigador
decia “no habia nada, yo hice todo”, pero hay que ver cual es
el contexto local que le permitid hacer todo lo que hizo. Por
ejemplo, la tranquilidad social que tienen el Instituto de
Biologia, y el auge de la Universidad. Parte del analisis es el
contexto social. No se puede ver todo color de rosa y olvidar
el contexto. El otro autor estaba fascinado. Yo le dije, yo
pude asesora a la chica con el anélisis, documentos, etc. El
tutor decia, yo s& qué metodologia como parasitélogo, pero
ni idea de cémo se relaciona con la historia y su
metodologia. Yo le explicaba algunas cuestiones basicas que
podian ser interesantes para sus colegas parasitdlogos...
Creo que todo esto lo aprendi de maestros, colegas....
algunos tan recientes, me liegd un articulo de un compafiero
en Peri.- la Ciencia en la Adversidad, 1920-1940. Esto se
refleja mucho en parasitologia. Hay avances. Esta propuesta
de una linea de investigacién de ciencias en condiciones
dificiles, es un proceso similar en toda América Latina. En
realidad, de este nido grande, que tu vinculas con ellos. En
México con tus maestros, tus estudiantes, y luego cada
quien, cada uno de nosotros (desde la medicina, la
geografia, la agricultura) van tomando conceptos a su
disciplina, tal vez lo reproduce. Cada uno en sus discipulos, y
cada uno en su disciplina. Si creo que es una linea con
bases comunes, que compartes con jerarquias, pero
compartes. Pero que es una disciplina particular. En general,
la biologia, yo lo trabajo con ia boténica, pero puede abrirse
a parasitologia”.

Como se puede ver, el contexto no solo de la linea, sino de su insercién en la

institucién concreta, se convierte en el ambiente en el cual se gesta una tesis. Al
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parecer, la justificacién tiene menos razdn de ser si dicho ambiente es fértil para

el desarroifo de un trabajo especifico.
4.3.1 Integracion de conceptos dimensionados

El concepto de CONTROLADOR DE FUERZAS estd compuesto por la tensién
que surge entre el campo de origen y el campo nuevo. Dicha tension no parece
limitarse s6lo a una decision inicial sobre 1a seleccién y decisién a incorporarse a
este programa de posgrado, sino que acompafiard en forma particular el proceso
de desarrolio de la tesis. Dicha tension s manejada por medio de ia justificacion.
El mapa comespondiente (fig. 4.5) se pueden ver graficamente las diferencias
entré los tipos de modificaciones que se desarrollan como estrategias de
adaptacién. En este mapa se incluyen a los participantes con el fin de afimar el

peso que el concepto trabajado tiene para ellos.

Como en los casos anteriores, se presenta el concepto bajo discusion con el fin de
profundizar las variaciones de los subconceptos ver (fig. 4.6). Debido a que la
justificacién surge de la interaccion diferida de los informantes como objetos de
conocimiento, la dimensionalidad refleja diferencias en relacién a ia ubicacién y la
reubicacién. Es por ello que sdlo se dimensionalizdn éstas categorias (o
subconceptos).
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Fig. 46 Dimensionalidad de las categorias que integran el concepto de

CONTROLADOR DE FUERZAS
Cateqgoria Propiedades Dimensionalizaciones
ubicacidn por historia Frecuencia Baja O --—-—-- Alta
familiar Duracién Baja O ~—-——- Alta
ubitacion por interés Frecuencia Baja ——---- Alta
Duracién Corta —-—-—- Olarga
ubicacién por Frecuencia Baja (1 — Alta
orientacion del modelo | Percepcion Baja 0 ——— Alta
Peso Bajo O Alto
Duracién Bajo — O —— Alto
ubicacién por Frecuencia Bgjad-—— — Alta
capacidades propias Peso Baja [] ~---—-— Alta
Percepcidn Bajo 0 — Alto
ubicacion por ubicacién | Frecuencia Baja — 0 -—- Alta
corracta Peso Bajo —— Alta
ubicacién por Frecuencia Baja O -—-—--— Alta
importancia del campo | Percepcion " |Baja 0 - Alta
nuevo Peso Bajo 0 ———— Alto
Duracién Baja 0 ~———- Alta
reubicacién por afrontar | Frecuencia Bajo — [0 — Alto
problemas Peso Bajo 0 Alto
Persistencia Bajo O -- Alto
reubicacién por ampliar | Frecuencia Baja —— [1-— Alta
visién Peso Bajo 0 Alto
Persistencia Bajo ———— O Alto
reubicacién por Frecuencia Bajo [0 -—-—— Alto
requerimiento externo | Momento Inicial O --——— Final
desagrado de aspectos |Frecuencia Baja O — Alta
especificos Persistencia Baja 0 ———- Alta
Momento Inicial 0 Final
desconocimiento previo (F recugncia Baja O — Alta
Duracién Corto 0 - Largo
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El concepto de CONTROLADOR DE FUERZAS dimensionalizado en el contexto
estudiado tiene una relacion clara con el tiempo. Esto es, con el momento con que
aparece, y con el tiempo que dura. En relacién al peso que tiene, la
dimensionalizacién permite ver que si bien no parece ocupar un papel central en el
desarrollo de la tesis, si es un elemento de “baja intensidad”, pero de “lenta
extincion” y como tal parece no ser un problema para los tutores y los miembros de
los comités, sin embargo para los estudiantes se convierte en una estrategia
continua, y por lo tanto esta se convierte en una condicién “natural” en la que se

desarrolia la tesis.

Es claro que no todos los estudiantes exhiben todas las variedades de
Jjustificacién por lo que la frecuencia de cada una es relativamente baja, sin
embargo la maycria refleja una u otra justificacién ya que todos tienen que
realizar una reubicacién hacia el campo nuevo; tienen que ver 1a biologia desde
un angulo que no es visto necesariamente por los otros bidlogos. E! impacto
parece ser mayor para aquellos que provienen de un campo de -origen diferente-
{en este campo como fueron medicina y pedagogia) y entran a un campo en
algunos casos doblemente nuevo (historia de la biologia, ensefianza de la

biologia).

Las REGLAS DE AVANCE juegan un papel muy importante en el manejo indirecto
de las justificaciones. No se relacionan directamente con dicha justificacién,
pero van permitiendo que la tension entre el campo nuevo y el campo de origen

se suavice al existir un equilibrio entre ambos.
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Capitulo V. El proceso de constituirse en tesista: aspectos

implicitamente compartidos y acoplados

En el capitulo anterior, se presentaron las categorias que se construyen en
interaccion entre un experto y un novato. En este capitulo agrupé las categorias
que solo uno de los participantes exhibe, pero que se da en referencia al otro.
Siguiendo la clasificacion que hacen Strauss y Corbin (1990) de la interrelacion
entre una categoria con otra. Una de estas categorias puede considerarse una
condicién, y la otra una estrategia. Dicha interrelacién es denominada por estos

autores como la codificacion axial.

Cabe aclarar que en ests documento, la codificacién axial de los aspectos
explicitamente compartidos y acoplados se presentard mas adelante en la
discusion final. La presentacién final de dicha codificacién es debida a que las
categorias presentadas en este capitulo son en si fuerzas de condici6n causal y de
estrategia, donde la propia accion se constituye desde el inicio en la relacién entre

acciones, y actores.

Considero que son aspectos implicitamente compartidos porque, aunque sélo los
desarrolla el estudiante, constituyen la base de la relacién entre él y el apoyo de
académicos que lo acompafian en el procesc de construccién de la tesis. La
construccion de dicha relacion permite entonces la acoplacién de procesos que

subyacen a una tesis.

196



5.1 Tutorado-auto-limitado

El TUTORADO-AUTO-LIMITADO puede ser definido como el conjunto de
condiciones iniciales propias del tutorado en relacién al objeto de estudio.

Hay una serie de condiciones que se presentan para el tutorado, que al parecer se
presenta desde el inicio de la construccion de la tesis, por lo que tienen un peso
fuerte ya que impiden su participacién activa y fluida en dicho trabajo de
investigacion. A diferencia de lo que podria pensarse a primera vista, no son en si
contrarias al TUTORADO AUTO-ORIENTADOR, porque no son estrategias que se
realizan, sino que son situaciones con las que se inicia el proceso. Debido a esto
no han sido considerados como “TUTORADO-NO-AUTQ-ORIENTADOR', aunque
en determinado momento pareceria que entran como una categoria opuesta. En
otras palabras, el TUTORADO AUTO-LIMITADO no es “No-orientador” porgue no
se mueve hacia la realizacién de condiciones, sino que ias “carga’”, y tiene que
romper con ellas. Esta es otra diferencia en el TUTORADO-AUTO-ORIENTADOR.

Esta dltima es aprendida, “refinada” y se presenta longitudinalmente.

La categoria TUTORADO-AUTO-LIMITADO como ya se sefiald, parece tener un
mayor peso y frecuencia al inicio. Puede también presentarse y considerarse como
parte del proceso natural durante la construccion de la tesis. Sin embargo en este
caso no constituyen una limitacion ya que su duracién es muy corta. Al hablar de
tutorado-auto-limitado me refiero a aquellas situaciones que en lugar de ser

barreras son retos que necesitan ser afrontades y solucionados para que sea
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posible un posicionamiento. Sin embargo, puede darse el caso de que sean
barreras. Cuando este caso se presenta es dificil que el tutorado vea estas
barreras como elementos que él tenga que cambiar. En muchas ocasiones el
sefialamiento de estas condiciones son realizadas durante los examenes tutorales.
Es interesante que estas condiciones son vistas claramente por los estudiantes
una vez que han sido superadas. Sin embargo, como ya Jlo mencioné
anteriormente, son dificiles de ser percibidos por quien esta inmerso en el proceso,
constituyéndose por lo tanto en momentos especificos y criticos, que puede

involucrar seig subconeeptos, o tipos de retos a afrontar y vencer.

Uno de éstos es el de los intereses abiertos. En este caso la dispersion en una
gama amplia de intereses dificulta la delimitacién del objeto de estudio, asi como el
enfocarse en los aspectos del mismo. En ocasiones hay intereses opuestos, pero
también se pueden presentar intereses poco definido, haciendo que sea dificil
saber si el interés mismo estd centrado o difuso. Los tutores mencionan que la
mayoria de los tutorados inician su trabajo con una delimitacién pobre, pero que en
si es parte “natural” del proceso. Sin embargo aqui la referencia es a la situacion
en la que dicha delimitacién se constituye en una tarea ardua dado que hay una
dificultad para desprenderse ya sea de muchos intereses, de intereses difusos, o
de intereses poco complementarios entre si. La vifieta anterior aclarars la
diferencia entre una dificultad de delimitacién del problema a investigar y una

dificultad a centrar la atencién, y por lo tanto el interés:
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“ Cuando terminé la licenciatura tenia demasiado recorrido
sobre lo experimental. A veces a mis alumnos les digo que
si, que no es tan bueno. Que la ciencia no es solo eso;
discriminar todo lo demés. Creer que lo Unico que vale es 1o
mio... perdia la relatividad. Me empezd a interesar porque
vivi en un mundo tan estructurado que me era importante
verlo desde afuera. Me molestaba enfrascarme en un solo
tema, enfrascarme en algo tan minucioso . En educacién
tengo que irme tanto a otros campos que no sabia que
existieran. Tengo una visién muy biolégica. Mi interés es
encontrar un punto medio. Fue lo que mas me gustd. Se me
hizo més practico un problema educativo. Yo soy amante de
la biologia y me preocupa el problema de la ensefianza, la
ensefianza en general, los habitos, la cultura, el lenguaje.
Ese es uno de mis problemas, que voy con los pedagogos,
los psicdlogos y los fildsofos. Y yo los veo muy diferentes a
los experimentales. Muchos de los que estan haciendo ia
maestria no siguieron mi caso. Las materias que yo doy son
muy bioldgicas. La mayoria de la gente con la que me junto
es muy experimental, la otra es de ensefianza. Para mi es
muy importante, pero muy confuso. A veces hago cambics
tan abruptos. En mi tesis trato de integrar, porque como
bidloga sé& que hay un cierto orden, y en pedagogia hay otro.
Pero no puedo dejar ni uno ni ofro, esto hace mi trabajo mas
complejo, pero mas rico. En un principio mi trabajo era més
biolégico. No me imaginé que me iba a meter tanto en lo
educativo. Mi propuesta en la tesis es totaimente diferente al
proyecto que esta”,

En los intereses identificados no-conocidos es aquella situacion en la cual
existen intereses bien identificados, pero hay poca informacién del tutorado en
relacién a los mismos. Lo que interesa es llamativo, pero no ha habido una
dedicacién o profundizacién en esto y por lo tanto no hay una formacién orientada
en el objeto de interés. Es frecuente que el emprender una atencidn formalizada
tenga como resultado un desconcierto cuando se descubre que dicho contenido,
fenémeno, o proceso es en si un objeto de estudio complicado sobre el cual existe

una amplia literatura y un desarrollo de miltiples lineas de investigacién, o en

ocasiones puede suceder lo contrario.
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“ Veo que (la maestria) no tiene mayor fundamentacién.
Tiene material de historia, pero no de ensenanza. Pero la
historia estd coherente. La primera etapa de lo bioldgico
- la evolucidn - si tenia que ver con la construccion del
conocimiento de la biologia. Pero ahorita en Historia de la
Biclogia, nada que ver con Historia de la Biologia. No hay
una drea de ensefianza que te permita articular la educacion
con la Biologia... a nivel de cultura, si te permite completar
una préctica. Falta un trabajo de sistematizacién, ver un
planteamiento sobre ensefianza. No he pedido ahondar en el
conocimiento con el proyecto de investigacion. No hay una
materia que te sirva, estd totalmente desfasado. Las
materias ne me lo permiten, y los maestros estan
metidisimos. Estdn experimentando qué van a dar. Me dicen
que cada afio es diferente del anterior. Ha sido de
informacion general. Algunos maestros me han ayudado, me
han dicho que los problemas claves para aprender biologia
son el origen de la vida, la fotosintesis y la respiracién, pero
esto no lo he visto en la maestria. Tal vez el grado de
generalidad no lo ha permitido. Estamos estudiando
Historiografia.  Estamos viendo personajes, datos
anecdoticos. Me esta costando trabajo ver el hilo conductor.
No sé si las otras materias... Esta no la tienen ammada. No
tienen que ver, io que vemos en maestria. Es informacian
aislada, no sé si hay una argumentacion como maestria. Se
ve mas Historia de la Ciencia, que de Biologia.

No sé quien lleva esta linea. Igual la linea de Ensefianza, no
he podido identificar. Estédn dando Evolucion, luego Historia.
No puedes identificar claramente. Tal vez falta contacto con
ellos, cdmo se organizan los seminarios. Es dificil articutar la
Biologia con la Educacidén. Se tiene que trabgjar mas la
Ensefianza de la Biologia, primero por las grandes
dificultades de la Biologia, y segundo por los problemas
Episternolégicos, y no  cursos de Evolucidn, todo
desarticulado, pero sobre la evolucién de la Biclogia. A nivel
general es interesante, poder comprender cosas, problemas,
de verlo bajo esta perspectiva. Tal vez lo que pasa es que
tengc expectativas que rebasen. Es un problema
disciplinario. Les importa el campo disciplinario. A fin de
cuentas la aprendes. A pocas personas les va a interesar la
Ensefianza”.

Los intereses identificados no-conocidos son mencionados por los tutorados

como una situacién externa a eflos. Es muy dificit que esto sea reconocido como
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una situacion intema. En otras palabras, hay una dificultad para reconocer que el
que no se conozca es un problema interno, y por lo tanto el problema es visto
como externo a la persona. En el caso anterior, el problema es de la institucion.
Cabe sefialar que el apoyo del tutor es basico en estas situaciones. Ei apoyo
bibliografico es fundamental para llenar esta carencia de formacion en un area
determinada. Sobresale el hecho de que este problema no es conceptualtizado ni
planteado por los tutores o por los miembros de los comités tutorales como una
caracteristica de carencia propia de los estudiantes, o como producto de las
instancias formadoras previas, sino como una situacion propia del procese y por lo

tanto temporal.

En este contexto, la heterogeneidad de formaciones no parece ser un problema.
Otras caracteristicas, como son las demograficas (edad, estado civil, sexo,
ingresos, ocupaciones adicionales, etc.) no son consideradas como determinantes
ni limitantes para avanzar en la formacidén. Si hay mencién esporadica sobre las
condiciones ideales, pero al no existir estas, no se consideran que sean un
requisito. Las reglas de avance operan como regias generales, valga la
redundancia. Las reglas de avance parecen tener gran importancia en este

contexto.

El avance por medic de la lectura de textos especificos, va en ocasiones
acompafiado de un seminario especifico. La lectura de textos constituye en gran

parte lo que Bernstein (1998) denomina “reglas de realizacion”, ya que son estos
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textos los que permiten producir el texto legitimo esperado en este contexto, donde
“el texto” es todo aquello que debe ser evaluado. En este caso lo constituyen los
avances semestrales de la tesis, las presentaciones orales en los examenes, y el
examen de grado, propiamente dicho. En el estudio del proceso de construccidn de
una tesis, se puede decir que éste, considerado como un texto refleja una practica
pedagdgica interactiva, la cual estd definida por procedimientos de clasificacion
(quién dirige, coémo dirige, a quién dirige, qué es dirigido, como es dirigido, efc.) y

de enmarcamiento {cuando se avanza, sobre queé se frabaja, etc.).

Sobresale el hecho de que aunque estos intereses en un primer momento son
limitantes, pero una vez que han sido centrados y delimitados, constituyen una
fuerza que permite que o estudiante se introduzca a un concgimiento nuevo, La
clasica definicidon de Gordon Allport sobre los intereses como “un tipo especial de
actitudes duraderas que se refieren regularmente a una clase de objetos mas que
a un objeto” sefialada por Villoro (1998, p. 109) nos ayudan & entender la
importancia de los mismos para la construccidn del conocimiento, sobre todo

cuando consideramos la importancia del contexto social en dicha construccién.

Al referimos al conocimiento cientifico como un saber social, los intereses cobran
una fuerza mayor. No todos los conocimientos, y por lo tanto intereses
necesariamente son sociales, ya que coexisten los personales, como puede

refiejarse en los datos empiricos como el previamente presentado.
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Aqui también se introduce un aspecto afectivo que influye en el aprendizaje y por lo
tanto en la forma de acercarse al conccimiento. Tobias (1994) sefiala que es poco
lo que se sabe sobre los procasos cognoscitivos especificos y sus relaciones con
los aspectos afectivos. Sefiala que en general se considera que un conocimiento
previo bajo se relaciona con un interés bajo, sin embargo la relacién entre un
interés alto en un conocimiento previo bajo es menos obvio o reconocido, ¥
enfatiza que esto es sobre todo menos obvio cuando se habla sobre &l adulto. Pero
aflade que en los adultos ésta es una situacidon muy transitoria. En los casos que
refleja estos intereses en la categoria futorado-auto-limitado, se refleja una
tendencia a salir de esta posibilidad para adentrarse en la investigacion. La
transitoriedad de esta situacion refleja la necesidad de que el interés continle para
que la falta de conocimiento no se constituya en una limitacién. El interés tiene una
fuerte relacion con la emocidn, ia cual es reconocida como una caracteristica que
se busca sea generada y sea parte del estudiante al estar desamollando una

investigacion de grado (Delamont, 2000).

Las busquedas individuales construyen otra subcategoria de autolimitacién.
Aunado a lo anterior (aunque también puede presentarse en forma independiente},
el aislamiento del tutorado impide un avance. Dicho aislamiento, como bisqueda
individual se da en relacién a una falta de espacio, de intercambio {una asignatura
referida al contenido bajo investigacién o de asesorias o tutorias referentes) o
también se da al emprender la blsqueda con un patrén de ensayo-error, El intentar

ser parte de una comunidad epistimica no puede darse en forma pasiva ni aislada.
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Es necesario introducirse a las comunidades consensuales y ademas conocer las
propias discrepaciones dentro de dichas comunidades ya que éstas son
precisamente las que permiten el avance en el conocimiento. El siguiente
fragmento es la reflexion que un estudiante hace sobre el examen tutoral gue

acaba de presentar:

*Yo creo que si es importante ser independiente que td
mismo te vayas siempre... este, planteando preguntas ;no?
sobre algin tema que te interese en ese sentido si es
importante que t0 seas, que tengas esa capacidad de
poder,... este, plantearte preguntas ¢no?, pero que
inevitablemente tti tienes que compartir eso con ofra gente,
con ofra comunidad. No puedes solito, si eres independiente
en un sentido, en ese sentido t0 no... estas ahi buscando
preguntas a resolver, pero no es totalmente independiente en
el sentido que necesitas conocer las principales discusiones.
Porque td solito no vas a pensar... este... pues puedes errar
&no? en la forma de tu interpretacién. En cambio, si t0 estas
discutiendo con otras personas, sabes bueno, cudles son los
lineamientos, las preguntas que la gente de tu comunidad, de
tu area se esta planteando en ese momento y eso te permite
como enriquecer tu independencia, ¢si? En ese sentido eres
independiente, pero también necesitas... Yo creo que eso
pasa mucho, o sea que ti no te das cuenta, llega un
momento en que tu dices bueno, no quiero hablar con nadie.
Tengo tanto trabajo. Tengo que hacer esto, que te ciemas,
si... Pero no, porque va a llegar el momento que vas a
necesitar hablar con esa gente, como tus colegas. Yo creo
que yo me daba cuenta. No, yo creo que glguna vez si lo
hacfa, porque yo me acuerdo, o sea tu siempre o haces pero
no eres consciente, como que vas y preguntas, lees algo y
luego comentas con alguien, jah fijate que estaba leyendo
esto! pero estaba pensando, y como que piensas en voz alta.
Hay momentos que no te das cuenta. Es cuando ves, y dices
si, sf lo hice. Otros momentos que ti vas a necesitar, pues
obviamente de buscar una persona que te entienda tu
lenguaje, porque si yo hablo o sea, qué él me podra decir a
mi su tema, pero yo no conozco todos los detalles de su
tema, aunque si le puedo decir que es lo que me pasaba en
el seminario, de qué forma podria abordario 0 yo como lo veo
en perspectiva. A veces si esta bien eso, pero a veces
necesitas hablar con alguien més especifico. Entonces si
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hablas con él y dices: voy bien o me regreso, jti crees que

tiene sentido esta pregunta? estoy tratando de resolverla de

una forma adecuada, bueno ¥ te puedc decir ‘no’. O a la

mejor te puedo decir no. Estds muy mal. Pero a ti, de todas

maneras te suena que estds bien. Entonces pues

obviamente esa independencia te hace que tO sigas

buscando, si tiI crees fervientemente que estas bien en algo

pues bueno voy a tratar de ver otra manera de demostrario...

de qué manera puedo demostrar esto”.
Como se sefiald anteriormente el estudiante dificiimente puede darse cuenta de
que el aislamiento en si, es una limitante al avance. Es necesario que el
aislamientc sea sentido como un vacio, de tal manera gque sea evidente la
necesidad de llenarlo con la interrelacién de alguien “mas especifico”. Nuevamente
" vemos que es dificil el avance en el aislamiento. No basta un grupo que solo sirva
de espejo, se requiere de un interfocutor que cuestione, critique y oriente. Es
posible que la importancia (rifualizacién} que en este grupo se le da a los
examenes tutorales es precisamente porque llena esta funcién. No es un ambiente
academico en abstracto, sino es un grupo que escucha, habla y cuestiona. Se
puede considerar ademas que para que un grupo se constituya, es imprescindible
que existan motivos presentes, futuros y pasados comunes (Pifia y Mireles, 1997).
Es necesario especificar que en el caso estudiado los motivos se relacionan
especificamente con el desarrollo, y la participacion dentro de una linea de

investigacién. E! grupo conforma el ambiente social, pero el grupo en si no es el

motivo central.

Las siguientes sub-categorias se refieren a la forma en que el tutorado se

relaciona o percibe el area desde la cual se estudia el objeto de estudio. La no-
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identificacién con dreas se da en un nivel de inadecuacion frente a el campo de
conocimiento. La no-ubicacién de dreas es un desconocimientc de donde se
ubica el objeto de estudic dentro de una, o varias areas. Puede decirse que en un
sentido amplio la no-ubicacion es entonces, una falta de organizacion de las éreas

del conocimiento.

La indefiniciébn sobre compromisos se refiere a una situacién en la cual sl
estudiante considera que su objeto de estudio no implica un avance en
conocimientos. La relacién con el contenido de su tesis ne es pricritaria. Como se
ha sefialado anteriormente, estos conceptos no caracterizan a un caso en
particular, por lo que no todas las sub-categorias necesariamente son presentadas

por un individuo, ni necesariamente todas las categorias estan siempre presentes.

La no identificacién con dreas, y la no ubicacién de éreas e Indefinicion
sobre compromiso podrian en otro contexto como es el dulico, ser un posible
apoyo a una construccion, sin embargo en esta situacion impiden el avance porque
se dan en una situacién en la que existen limites de tiempo para et término del
proceso y sobre todo enfatizar que en esta situacion el estudiante no puede ser
espectador. Ademas hay exigencias de produccién y de avance que deben ser
presentadas en cada tutoral, y en ocasiones en cada sesién de asesoria

individual. El contexto institucional exige que se destraben estas barreras.
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La subcategoria de no-definicién sobre compromiso puede reflejar los dos
anteriores, y ademas se puede presentar un desconocimiento sobre las lineas de
investigacion y/o las personas (ya sea investigadores pertenecientes al medio
mediado o inmediato, o a autores y escuelas de pensamiento) que han recorrido
es0s caminos de conocimiento, por lo que la busqueda al hacerse sin una guia, se
hace en forma aislada siguiendo una dinamica de ensayo y error. Sobresale el
contrastante en e} avance de los estudiantes cuya bisqueda de inicio no fue
aislada, sino que precisamente buscaron a personas que pudieron guiarlos ©

llevarios a otras personas, grupos y a autores especificos.

En este caso fue evidente que ningin entrevistado menciond como propia la
situacion de una falta de compromiso sino que manifestaron esta situacion como
una critica a otro estudiante (compadero tutorado) cuyo poco compromiso de

vinculacién con su objeto de investigacién le ha impedide avanzar.

A pesar de que en algunos casos se presentd una situacién de poco compromiso,
éste no es entendido en el sentido de un “compromiso personal” (Arredondo y
Flores, 1997) sino de un *compromiso con el objeto”. Esta diferencia puede ser lo
que motiva que aunque falte este compromiso, no se presenta un abandono del
programa. La relacién que se busca establecer no es entonces de tipo personal,

sino de relacidon con un contenido especifico.
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5.1.1 Integracién de conceptos dimensionados

En el mapa de esta categoria (fig. 5.1) se puede ver que estd compuesta por
elementos que aparentemente podrian ser positivas, como son los intereses y las
bidsquedas individuales. Sin embargo los intereses y las blisquedas no pueden
desarrollarse en e! vacio debido a que requieren de un contexto social que permita
el avance. Los otros elementos (4reas y compromisos) parecen ser mas pesados
dado que posiblemente estén mas relacionados a cuestiones personales. En el
mapa conceptual siguiente {fig. 5.1) se puede ver que aunque aparentemente son
pocas las subcategorias que limitan al estudiante, y que unas tienen una mayor
relacién con el contexto y otras con lo personal, todas se relacionan con el

conocimiento.

Nuevamente se ve que el acceso inicial con el conocimiento es fundamental para
poder avanzar. En otras palabras, el acceso necesita tener un inicio, Esto parece
obvio, pero no lo es. Como ejemplo se puede sefialar lo frecuente que es en otros
contextos que se ofrezcan cursos o talleres de metodologia de investigacion,
situacion que sélo retrasa la posibilidad de afrontar la situacién de acceder al

conocimiento.
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TUTORADC-AUTO-LIMITADO

cual hay

Fig. 5.1 Mapa conceptual de TUTORADO-AUTO-LIMITADO come concepto
de aha jeramquia

Comao se puede ver (fig. 5.2) la variacidn del concepto de Tutorado-Auto-Limitado
en el grupo estudiado se presenta con poca frecuencia. El propio concepto también
se presenta con poca frecuencia. Sin embargo, cuando se presenta parece ser de
dificit erradicacion. El papel del tutor es determinante en la superacion de estos
problemas, ya que en Si cada categoria implicada se convierte en una verdadera
barrera para el avance. La asesoria de una tesis implica una relacién de
conocimiento no solo del tema, sino de un conocimiento sobre fas formas de
abordar el tema, las formas de identificar y definir el objeto, de las formas de
acercarse y distanciarse del objeto. Todas implican una separacion ©
distanciamiento, el cual no se supera solo con estar en un ambiente de trabajo,
sinc que requiere que en dicho ambiente el objeto bajo estudio se construya

sociaimente y que sea un elemento de cohesién social.
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Fig. 5.2 Dimensionalidad de Conceptos TUTORADO AUTO - LIMITADO.

Categoria Propledad Rango de Dimenslonalidad
intereses abiertos Surgimiento Principic 0-—— Final
Duracién Corta —O0— Larga
Intensidad Baja 0 Alta
Frecuencia Baja I Alta
Persistencia Baja O Alta
intereses Surgimiento Principio 0~ Final
identificados Duracién Corta —0—— Larga
no-conocidos Percepcién Baja O Alta
basquedas Surgimiento Principio O--—- Final
individuales Duracién Corta 0 Larga
Frecuencia Baja —-0—— Alta
Percepcion Baja 0 Alta
no identificacién Surgimiento Principic 0-—- Final
con éreas Duracién Corta 0 Larga
Persistencia Baja D-e~wmuuee Alta
no ubicacién de Surgimiento Principio 0-—— Final
dreas Duracién Corta D Larga
definicién Surgimiento Principio 0—— Final
sobre compromiso Duracién Corta —-0— Larga
Frecuencia Baja O Alta
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La no-identificacién con &areas, y la no ubicacibn de areas presentan una
problematica adicional: reflejan como se ve el estudiante a si mismo ante un nuevo
saber. Asi, se conjuga una distancia social, y una distancia de ubicacion y de

identificacién con el conocimiento.

No se identificaron estrategias del tutor en relacién a estas dos dltimas categorias.
En relacién a la situacién generada .omnitz (1994) habla de una situacion parecida
al sefialar que puede existir una sensacion de futilidad, y de una sospecha de
irrelevancia de! trabajo en el cual “el individuo se pasa la vida jugando con algin
tema que no deja huella...” (p. 177). A lo anterior se puede afiadir que no hay
tampoco una hueila que seguir. Vemos entonces que el objeto estudiado requiere
ser considerado no sélo como existente, sino como relevante. En otras palabras la

relevancia es el elemento que da sentido a este quehacer académico.

A diferencia de lo que sefialan Arredondo y Flores (1997}, en esta poblacion se
encontré que la pertinencia del objeto de estudio es mas fuerte que la pertinencia
del programa de estudios. E|l programa es sdlo una situacién temporal. En varias
situaciones, diferentes tutores mencionaron a la investigacion especifica (no-
general) como parte del propio proyecto de vida. El programa de estudios es visto
como un medio, no como un fin, o cual permite a los estudiantes ver su papel de
estudiantes como uno con caracteristicas temporales, y como uno que los

encauzara a la propia tarea de construccién de su proyecto personal.
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5.2 Tutorado auto-orientador

Aunque se hablé de “reglas generales” que se desarrollan en las tutorias, hay
también ciertas estrategias especificas o reglas auto-desarrolladas que el
estudiante presenta, desarrolla y controla en relacién a su propia participacion para
poder involucrarse en forma fluida como interfocutor y como tutorado ante un tutor

y los miembros del comité tutoral.

El estudiante en &l proceso de producir su tesis no solo estd manejando una
distancia con el conocimiento, sino también atiende a cuestiones que se relacionan
con su disposicién hacia el trabajo. Las estrategias que conforman las acciones del
estudiante, que lo centran hacia el avance de su trabajo de tesis conforman las

categorias de TUTORADO-AUTO-LIMITADO.

Es conveniente enfatizar que las estrategias que conforman ésta categoria no se
dan sin un contenido, sino que precisamente se dan en relacién, y para avanzar,

en un contenido especifico.

La mayoria de éstas estrategias son enunciados en forma tangencial por los
estudiantes sin embargo aparecen variablemente. Dichas estrategias son
alternativas de auto-direccidn del proceso de aprendizaje y se hicieron evidentes a

partir del analisis de las entrevistas y las observaciones par lo que requirieron ser
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retomadas y sefialadas en las entrevistas para que los estudiantes abundaran mas

sobre ellas.

El aprendizaje auto-dirigido es considerado tradicionaimente como una
caracteristica del proceso de aprendizaje adulto, y es valorado como uno de los
principios fundamentales sobre los que se basa la educacion superior. El trabajo
auto-dirigido supone una interiorizacién del aprendizaje mediado, pero en el caso
de las tutorias implica ademéas una aceptacién de la mediacion. Cabe enfatizar que
aunque éste trabajo no es un estudio del aprendizaje auto-dirigido per-se; el
conocer las condicionas “naturales” (pero institucionales) en las que se desarrolla
es importante. Wilcox (1996) sefiala varias condiciones que provocan el desarrollo
de! autoestudio, como son la estructuracion del ambiente educative, el clima
académico, compromiso de! estudiante y las habilidades del estudiante. Las
caracteristicas de fa situacién tutorial -como han sefialado los tutores de este
estudio- poco comparten con el ambiente regular del aula, sin embargo,
construyen condiciones que combinadas parecen constituirse en elementos

favorables para el aprendizaje autodirigido.

Hamish y Wild (1994), asi como Grant y Graham {1994) sefialan que hay muy
poca literatura sobre el aprendizaje auto-dirigido, y que el querer orientar este tipo
de aprendizaje no es mas que una paradoja. No podemos concluir que esta
situacién sea debida a que son pocas las experiencias en la que existe una auto-
direccién. Tal vez es mas atinado afirmar que no es frecuente un acercamiento

naturalista a este fenémeno en contexto de aula con fines investigativos, y esto es
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mucho menos frecuente en el nivel superior. Con esto se justifica detenermnos sobre

las estrategias que conforman el concepto de TUTORADO-AUTO-ORIENTADOR.

El control de tareas a corto plazo y el control de tareas a largo plazo son
algunas estrategias que e! tutorado establece para objetivar el avance. Los tiempos
marcados por ios tutores, miembros de los comités, las historias académicas y que
entran dentro de la demarcacién de avances y l1a demarcacién de tiempos se
diferencian en que son el resultado de acuerdos formales o informales, los cuales
implican y requieren de una interaccién explicita. Los requerimientos a corto plazo
son atendidos en forma puntual utilizando diversas altemativas como pueden ser,
como en el observado en el siguiente caso én el cual una tutorada comenta lo que
sucede, cuando esta buscando definir una linea de trabajo:
*Uno me dice; 'ya esta bien’ y e! otro me dice: te falta’. A
veces siento que ya esta, pero voy a las revisiones, y otra
vez me regresan. Hay veces que siento que ya me perdi.
Tengo que leer otras cosas... yo se lo manejo como esta en
los libros de fisica, y tengo que leerlo e interpretario y sacar

la linea central, entre fisica y biologia, y sacar las diferencias
y similitudes”.

Si bien el control de tareas a corto y el control de tareas a largo plazo se dan
en el contexto de las anteriores demarcaciones, la particularidad estriba en que
son autoimpuestos. Es debido a esto que cada estudiante marca y se impone
tiempos especificos que le permiten centrar su atencién al desarrollo de su trabajo
de investigacion. $in entrar a profundidad, los aspectos psicologicos de éstos

procesos sblo hacen evidente la importancia que la motivacion intrinsica parece
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jugar en este proceso de asignacion de tiempos para el logro de un objetivo
especifico definido, el cual se vincula y relaciona con e! objetivo general de
participar y de terminar el trabajo de investigacion. También hay una relacién con la
claridad que implica diferenciar |a diferencia de requerimientos de una tesis de pre-
grado con una de posgrado, y en la diferencia adicional y especifica que implica lo
disciplinario. La siguiente vifieta conjuga esta situacion.

*Hay semanas que avanzas mucho. Y hoy dije, jhoy si
yal... Y ya terminé ese inciso... ya me colgué... y ya tengo el
proyecto de doctoradg, es como una piedra... ¢sabes a qué
me refiero?... es una piedra que nOMAas no, NC y no.

En biologia es ofra cosa. Te quieren demostrar algo, tienes
una idea de lo que quieres responder. 5i al final no te sale,
no importa. Pero hay un momento en que quieres que salga
significativo. Pero te puedes recibir con esto.

Pero con historia, es una propuesta y una demostracién en
tedrico. Tienes que demostrar que hay correlacion entre
ciertas teorias. En biologia también tienes que madurar, pero
es distinto. En las dos tienes que madurar. Cuando sales de
Biologia quieres estar con una teoria. Cuando ya eres mas
adulto te cambia esto. Les digo a los de licenciatura que una
tesis es que se inicien en un proyecto, pero que vean como
es, no van a descubrir el agua fria, pero van a descubrir
algo”.

El entender la propia dinamica de la disciplina (del desarrollo de los objetos de
estudio) también es una estrategia scbre la cual atender la participacion, como se
ve claramente en la siguiente vifieta:

“Aqui por la misma rareza de los fenémenos y de, de la
complejidad del fenémenc educativo creo que eso se vuelve
mas complejo poder llegar a un problema de investigacion,
por ofro lado ¢qué controlas?... no controlas muchas
variables ¢no? entonces esas como que las dejas, no se
puede y ademas en si el fendmeno de ensefianza y
educacion, ensefianza y aprendizeje pues es de lo mas
complejo en si mismo, a lo mejor hay algunos grupos en
biclogia que, que no seria tan dificil ¢no? llegar a ver que
falta ahi, en cambio aqui yo creo que faltan muchas cosas y
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ademas es mucho méas joven en e! area, el campo y pues
hay mucho quehacer. Para llegarle a los prablemas, para
llegar a poder definir un problema también es diferente, tiene
muchas diferencias, es muy diferente, es més complejo, pero
de hecho si es mucho mas complejo, ademas trabajas con
personas 4no?, con alumnos. Esc mismo también lo hace y
que cada grupo de estudiantes es diferente ¢no?, grupo
escolar s completamente diferente tiene ciertos niveles de
aprovechamiento, ya viene con conocimientcs previos a
veces mas adecuados para los temas que das, me parece
gue hay una tendencia en cuanto a investigar mas sobre,
sobre eso, muchos trabajos hay ahora sobre conocimientos
previos”.

Otra forma de controlar y atender el avance es reconociendo las etapas del
proyecto y vincularidades con el programa de posgrado:

*‘Bueno, en el 1er. Semestre, fue muy facil mas que nada me
enfoqué a los asuntos generales, a tratar la ensefianza, y a
plantear el programa. En el segundo, me avoqué a la
Biologia, y en el tercero, ahi si ya empecé a tener conflictos.
Es mucho trabajo, me ha costado mucho trabajo, y digo,
cuando tenga mas tiempo voy a profundizar, pero te sientes
insatisfecha, no tienes tiempo para enterarte, no tienes fa
preparacion. Estoy revisando ahorita 1as circunstancias en
las que surge la teorfa de la Evolucién. Surge en la Epoca
Victoriana, que era el peor momento para que saliera a ia
juz”.

La delimitacién del nivel de lectura es otra estrategia que se encontrd como una
forma de organizar la delimitacion del tiempo. Esta puede ser una estrategia
calificada de sobrevivencia més que una de aprendizaje como tal. Sin embargo es

necesario contextualizar dicha estrategia: no es una que se presente sola ni

durante todo el proceso de desarrollo de la tesis.

Hay un reconocimiento de la imposibilidad de poder profundizar en todas las

lecturas y entonces la altemnativa es seleccionar aquellas lecturas que mayor
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aporte dan al trabajo y dejar la profundizacién de las ofras para “otro momento”. En
esta situacién se atiende entonces todas ias lecturas pero se selecciona el nivel de
profundidad con que se analizara. En un primer momento esto podria parecer una
estrategia negativa, sin embargo ef tener un criterio de “doble entrada” permite que
pueda manejarse una mayor cantidad de textos, y profundizar en los considerados

maés significativos.

5.2.1 Integracién de conceptos dimensionados

Las subcategorias que integran la categoria de TUTORADO-AUTO-
CONTROLADOR son estrategias que e! estudiante desarrolla para ajustarse sobre
todo a los tiempos dentro de los cuales necesita avanzar aspectos especificos de
su tesis marcados por los tutores y miembros de los comités durante los examenes
tutorales semestrales. Aungue el estudiante no marca los avances, si marca las
formas de organizacion y de manejo de la adecuacién a dichos tiempos. En el
mapa siguiente conceptual correspondiente (fig. 5.3} puede verse que el control de
tiempos en relacién a las lecturas parece ser una forma especifica de avance en e!

contenido pero dentro de un esquema de tiempo extemo.
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TUTORADO - AUTO - ORIENTADOR

delimitacion de
nivel de
licenciatu

control de
tareas
a largo plazo

control de
tareas
a corto plazo

Fig. 5.3 Mapa conceptual de TUTORADOQ - AUTQO - ORIENTADOR como
concepto de alta jerarquia

Cabe hipotetizar que este tipo de estrategias no son parte de otros procasos como
el desarrollado por docentes o por estudiantes en situaciones Aulicas regulares. Es
bien sabido que las estrategias de scanning de textos existe en éstas Ultimas
situaciones, aunque debido al avance individual de la tesis y al propio proceso de
desarrollo del trabajo, esta estrategia parece lener un enfoque diferente, ya que
involucra no solo la profundidad de las lecturas, sino también la seleccién de las

mismas.

Todo el control de tareas a corto plazo, como el control de tareas a largo
plazo presentan dimensiones de sus propiedades semejantes como se podra

observar en la siguiente figura (fig. 5.4).
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Fig. 5.4 Dimensionalidad de las categorias que integran el concepto de

TUTORADO-AUTO-ORIENTADOR

Categoria Propiedades Dimensionalizaciones
Frecuente Baja —————— [J Alta
Control de tareas a corto | Duracién
rea . Baja -~ [ Alta
plazo Vanacién
. Baja [] —————-— Alta
Percepcién
Baja [} -—————— Alta
Frecuencia Baja —--——- 0 Alta

Control de tareas a largo | Duracién
9 Baja ——— [] Alta

plazo Variacion
. Baja [] ~----e——— Alta
Percepcién
Baja {1 «-es———— Alta
Frecuencia Baja ——————— [J Alta
Delimitacidn del nivelde | Duracién )
Bsgja --—————-[] Alta
lecturas Variacién
. Baja [} ————— Alta
Percepcién

Baja —-——-——[] Alta

A pesar de que ambas tienen una frecuencia alta, la percepcién de estas
estrategias es baja. En otras palabras, son estrategias muy utilizadas perc no son

identificadas por los estudiantes como modos compartidos de afrontar una
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situacion. La importancia que juegan los tutores y miembros de los comités evitan
que los estudiantes busquen otras estrategias, como podrian ser las de negociar
los niveles de avance. Este tipo de estrategias hasta donde s& pudo ver, son
inexistentes en este contexto. Asi, la delimitacién del nivel de lecturas podria
ser aprabada por una negociacidén, sin embargo la importancia que tiene la
validacién bibliografica parece impedirio, aunado a la atencion presentada a la

recomendacién o asignacion de lecturas por parte de los expertos.
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Capitulo VI. Discusién y conclusiones

Las categorias antes expuestas son parte de un proceso que ha sido en un primer
momento, fragmentado para poder identificarias. Es necesario volver a realizar
una integracion para ver la interrelacion y el significado que tienen en el contexto

estudiado como organizadores de las interacciones y acciones desarrolladas.

Para lograr lo anterior se ha realizado una codificacién axial, la cual ha permitido
explicar el porqué de las acciones generadas en una situacién social especifica y
local permiten el desarrollo de una dindmica particular que es compartida,
desamrollada, negociada, aprendida y modificada por el grupo de actores que se
involucran en ella. Es reconocido que no hay una aceptacién pasiva de Ias
dindmicas sociales sino una construccibn en la que se asumen roles
interrelacionados. Las explicaciones derivadas pueden ser consideradas como
conclusiones derivadas de la conceptualizacién de los datos. Asi, lo preseniado a
continuacion es la teoria que se deriva del fendmeno estudiado. En otras palabras
es la teorfa que, por ser la construida por los participantes, es la que ha emergido

del fenémeno estudiado.

En este estudio se hace evidente de que a diferencia de otras situaciones
educativas, el involucramiento requiere que se ponga en marcha una serie de
acciones que reflejan una decisidén de llegar a ser, y ser parte de una comunidad

que se extiende mas alla de la institucién educativa.
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6.1 Sobre las condiciones que posibilitan y movilizan ia

produccion de las tesis

La PRACTICA TUTORAL puede ser considerada como la condicion causal
principal. Sin esta categoria, como concepto estructural que subyace a las
interacciones, y a las acciones no serfa posible el desarrollo de los eventos e
incidentes que dan lugar al surgimiento del fenémenco bajo estudio, que es la tesis,
entendida ésta como una produccién o artefacto académico. El fenbmeno (o tesis)
no es entonces lo que en si genera y da lugar a toda una serie de movimientos,
sino lo que lp propicia es & entrar a una situacién en la cual se va a desarrollar

una nueva /dentidad.

Dicha Identfidad buscada tiene un antecedente, por lo que no surge en un
momento, ni en un aspacio idertificable y definible. Sin embargo en ef caso de las
tesis podemos identificar y definir una organizacién cultural y especifica que
permite la gestacién de identidad. En esie trabajo podemos ver como esta
organizacién cultural es creada, y recreada. Burrell y Morgan (1980) al hablar del
interaccionismo simbdélico como una forma de interpretar las instituciones, sefialan
que la organizacién es creada socialmente. Es posible, entonces, ver que el
proceso de construccién de una tesis es una via concreta de consolidar & ia
universidad, entendida ésta como organizacién, y entendida ésta a la vez como un
espacio en &l cual el conocimiento parece ser evidentemente un eje central. Cabe

sefialar que el peso de estos autores recae sobre la organizacién, sin embargo, en
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este estudio se refleja que los actores no solo son interpretadores y constructores
del mundo social, sino que también son interpretadores y constructores de ellos
mismos, y como constructores sociales. La refacién que se da entre actores esta
mediada no por un objeto de estudio amplio, por lo que se requiere de una
seleccién de objeto de estudio. Peterson y Spencer (1990) mencionan el nivel
geoespacial de las organizaciones, sin embargo, las herencias generacionales
encontradas en este estudio, lo amplfan a lo temporal. La categoria de PRACTICA
TUTORAL como condicién causal permite reconocer que el aspecto temporal

necesita ser considerado para que pueda entonces darse el fendmeno.

El nivel temporal no sclo permite el reconocimiento y sefeccién de objeto de
estudio, sino que también permite que se desarmroilen ritualizaciones. Los otros
niveles sefialados por Peterson y Spencer implican una dimension temporal, pero
la organizacién bajo estudio requiere que se relacionen con el concepto de objeto
de estudio, esto es, con el conocimiento. Si esto no se da asl, es dificil entender
las particularidades de esta organizacién como contexto para la generacién de una
tesis. Aqui se hace evidente la necesidad de introducir los aspectos de tipo
disciplinario sefialada por Austin (1980). Este autor también afiade como aspecto
importante la historia institucional y la carrera laboral externa. Sin embargo en este
estudio sobre la tesis, mas que la historia instituciona!l como tal, parece ser que
convendria profundizar en la histona de los objetos de estudio dentro de la
institucidn. Una historia institucional centrada en la relacion del desarrollo del
conocimiento podria permitimos entender qué identidades (y por lo tanto actores

especificos) estan conformandose.
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Aqui cabe la reflexién sobre las condiciones organizacionales universitarias que
carecen de estas condiciones causales. ¢Puede hablarse de condiciones que
propicien el desarrolio del fendmeno buscado? ¢ Podemos considerar que sin una
cultura -entendida ésta como un contexto simbblico que rodea permanents, y de
forma méas o menos perceptible el crecimiento y el desarrolio de los individuos y de
los grupos humanos (Pérez Goémez, 1998)- sea posible que haya niveles

aceptables de eficiencia terminal?

Cabe enfatizar el sefialamiento que hace Pérez Gémez (1998) sobre un contexto
perceptible. Esto nos lleva a valorar fa importancia de las ritualizaciones. En el
caso estudiado hay una serie de situaciones identificadas, no escritos, pero si
perceptibles que permiten conocer caminos ¢ formas de acceso a una identidad.
Si bien son situaciones gue tienen que ser aprehendidas, no hay contexto repleto
de arbitrariedades. Peterson y Spencer (1990) hablan de valores y creencias no
explicitados, y de valores y creencias explicitados como nivales que conforman
una organizacién. Considero que si el desamolio de una tesis requiere una
condicidn causal, estos valores y creencias también requieren existir en relacion a
la produccion de una tesis. El gue sean o no explicitos no implica que existan o no
existan. Es necesario que se reconozca que hay valores y creencias sobre las
tesis, pero esto no significa que el solo reconocimiento conduzca a la construccién
de las condiciones necesarias para su desarrollo.

La categoria de PRACTICA TUTORAL como condicion casual permite entender

que en este contexto, la tesis no se desarrolla por la tesis en si misma y nos lleva
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a reflexionar y entender la importancia que juega la investigacion en esta
organizacion cuftural. Aunque una tesis es una investigacion, es equivalente pero
no idéntica a la investigacion desarrollada por un investigador. Sin embargo, y
precisamente por esto, es posible que veamos el lugar que juega dentro de una
arganizacién la investigacién, y por lo tanto, cual es la funcion de una tesis.
Tomando el concepto de instrumentalidad de la investigacion de Bamett (1992)
podemos ver que hay contextos en que las tesis en si son instrumentales. Su fin
es la titulacidén. Pero si para la organizacion [a investigacion no es instrumental,
entonces la probabilidad de que 1z tesis sean instrumentales se reduce. En el caso
estudiado se encontré que las tesis no reflejan un concepto organizacicnal
instrumental de la investigacién. Las tesis son parte de un proceso enfocado a
continuar, fortalecer y ampliar lineas de investigacién. Se puede decir que hay un
uso de las tesis, pero no un uso de los tesistas, ya que hay una atencién al

desarrollo de la independencia de éstos (litimos.

Bamett (1992) habla de una logica deferenciada y casi opuesta de las formas en
las que son concebidas la investigacién y la educacion superior. El caso de la
Facultad de Ciencias de la UNAM, aqui estudiado permite entender que en
realidad dichas I6gicas no deben necesariamente ser consideradas como
contrarias, sino que en determinadas situaciones, como en la mencionada, pueden
ser complementarias. La PRACTICA TUTORAL es realizada por tutores que son
investigadores. Aunque son también docentes, su rol como futores esta
fuertemente permeada por las herencias generaciones, de aqui que son

integrantes de una organizacién de educacion superior pero también son
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miembros activos de una comunidad cientifica particular. Su identidad esta
fuertemente impactada por una actividad de investigacion, sea que asesore a un
estudiante de maestria o a uno de doctorado. El acercamiento a los niveles de
frontera son los que varian. Como sefiatan Greiger (1997), Soria (1893), y Golde
(2000}, los estudiantes de doctorado se acercan mas a las fronteras del
conocimiento. Pero este acercamients no se hace en forma individual sino

mediada.

En el contexto estudiado, el sefialamiento que hace Sanchez Puentes (1995)
sobre las condiciones objetivas de indole institucional que favorecen el desarrollo
de la investigacién cobran un sentido diferente. La PRACTICA TUTORAL es la
condicidn que construye en parte, & contexto institucional de investigacion. No es
aigo que la institucién tenga que imponer o generar por una via administrativa,

sino que es una condicion que se genera por un objeto de estudio.

Los tutores son los que hacen y generan las condiciones, ellos son la institucién.
El propio procesoc de identidad es una condicidn necesaria que propicia y
conforma un contexto institucional de investigacion. La atencién y énfasis en la
reproduccién de la identidad parece ser una condicién necesaria. La critica que
se hace sobre la creacidn de discipulos (Bamett, 1992) y sobre el incesto
intelectual {Lomnitz, 1994) si bien son valides en este contexto, vemos que no son
situaciones permanentes. La dimensionalidad de la PRACTICA TUTORAL
permite identificar elementos de Independencia. Es evidente que se requerird un

estudio longitudinat para poder atrapar la dinamica de dicha independencia, pero
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el movimiento refiejado en las herencias generacionales permite ver que en el
contexto estudiado no hay un apego tal entre los tutores y sus tutcrados que les

haya impedido desarrollar posteriormente una linea de investigacion derivada.

En este estudio se encontré que el tutor requiere compartir un encuadre para
apoyar la formacién, y para que esto sea posible es necesario que él sea
considerado por los estudiantes como una autoridad académica, como un lider
académico. El sefialamiento que hace Clark (1987) sobre los estudiantes de
“investigadores-en-entrenamiento” puede ser interpretada en diversas formas. Sin
embargo en las situaciones estudiadas los subconceptos de acuerdo mutuo y de

identidad permiten entender [a temporalidad de este papel.

Un enfoque ausente que es compartido por todos los informantes es la vinculacién
del avance del conocimiento para el desarrolio tecnoldgico y econdmice. Todos
parecen compartir una atencién a la seleccién del objeto de estudio con una
linea de investigacién. Esta puede ser parte de la herencia generacional: el
desarrollo e importancia del conocimiento cientifico es per-se. Vemos que de no
ser asi, la PRACTICA TUTORAL codificada en forma axial, en otra situacién
seguramente no seria una condicién causal. Es posible que el desarrollo de una
tesis en otro contexto sf se guie y busque tener un fuerte impacto de las politicas y
economias globalizantes. También es posible que si exista una influencia con el
caso estudiado, sin embargo no es reportado por los informantes como una fuerza
que orienta la seleccién de objeto de estudio. Esto nos lleva a suponer que

dentro de una misma institucion las condicionantes macro contextuales no tiene el
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mismo impacto, y por lo tanto es necesario estudiar los fenémenos
microcontextuales para captar los conceptos estructurales que conforman las

microcuituras institucionales.

La reflexion anterior permite también preguntamos si el peso de la cultura
disciplinaria es determinante. Grbich (1998) afirma que la cultura disciplinaria es
mas fuerte en los ambientes universitarios de investigacién. El caso aqui
estudiado parece confirmar lo anterior. Mufioz [zquierdo (1990) considera que ésta
es precisamente una de las contribuciones de la educacién superior a la
sociedad, ya que con esto se pueden contrarestar esos efectos de intentar
atender en forma prioritaria el desamollo cientifico y tecnolégico internacional. No
podemos afirmar que se atienda explicitamente al nacional, pero al menos no hay

una preocupacion vacia y tnica, por orientarse a lo validado internacionalmente.

En este contexto, la construccién de identidades parece ser vital y es un pre-
requisito para una vinculacidn con los sectores productivos. Con esto vemos que
la condicién causal de una tesis nos puede ayudar a la conceptualizacién de una
organizacion universitaria especifica y por lo tanto a entender las implicaciones de

ésta en la formacién universitaria.

Conviene enfatizar que en el contexto estudiado, el desarroilo de las lineas de
investigacion parecen estar impulsado por el interés en el conocimiento, lo cual no
implica en ninglin momento que no exista una relacién con una comunidad

académica fuera de la institucién universitaria. Sin embargo esta relacién se
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convierte, como bien sefiala Kempner (1894), en la instancia que define |0 que se
acepta como conocimiento. La seleccion del objeto de estudio, es la forma
cofrecta de validacion de lo que es conocimiento. La propia refacién entre los
actores va permitiendo explicitar la construccion del objeto. Las herencias
generacionales marcan estas formas de relacién las cuales a su vez apoyan la
conformacion de una identidad. La relaci6n entre los sujetos y el conogimiento no
se da independiente del contexto (Jacab, 1997). La cultura y el poder requieren
ser reconocidos en la construccién del conocimiento (O' Loughlin, 1992). Estos
aspectos son reflejados en la PRACTICA TUTORAL, pero en este contexto el

reconocimiento del poder es parte de un acuerdo mutuo.

El estudiante cede ante el tutor. O’ Loughlin (1992) sefiala que en el aula e!
alumno negocia el conocimiento sin sacrificar su forma personal y cultural de
construccion def conocimiento. Esto no es tan evidente en la construccién de las
tesis, en la situacién estudiada. Son precisamente las formas y los contenidos de
conocimiento los que conforman ia nueva identidad. Estos nos lleva a entender
que el estudiante en el aula no necesariamente busca construir una identidad que
refleje conocimientos y formas de conocer. Los conocimientos en el aula son mas
amplios, y en la mayor parte de las situaciones educativas la construccién de los
mismos ya est4 dada. En cambic en el proceso de construccién de una tesis, ésta

no tiene sentido si no hay una construccién de objeto.

Debido a la incapacidad de separar al objeto del sujeto, el conocimiento refleja un

aspecto idiosincratico (Hutchin, 1980). La combinacién de herencias
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generacionales, la adaptacién a momentos institucionales especificos y los
propios objetos y los sujetos, hacen que la tesis tenga una historicidad. Lemke
(1992) sefiala que el aprendizaje es sobre todo un proceso social que se daen la
interaccion social. La refacién que se da entre estudiantes, tutores, y maestros de
los comités tutorales y la vigilancia en e! proceso de seleccién hace que la
construcciébn de los conocimientos en la PRACTICA TUTORAL tenga una
concentracién en la interaccién. El acuerdo mutuo tiene un componente
emocional. A diferencia de olras ritualizaciones, las aqui identificadas no pueden
darse si no hay un acuerdo entre los participantes. Esto es coincidente con
Orthony, Clare y Colins (1996), quienes identifican al componente emocional como

un aspecto relacionado con la construccidn def conocimiento.

6.2 Sobre el contexto que rodea y permea las estrategias de

interaccién y accién realizadas para la construccion de una tesis

Strauss y Corbin (1890) sefialan que existen dos tipos de condiciones que pueden
rodear a un fenémeno. A las primeras las denominan el contexto y a las segundas

las condiciones intervinientss.
La diferencia entre las dos es la especificidad y cercania que guarda con el

fendmeno. Dicha diferencia nos permite entender y a la vez diferenciar y analizar

las estrategias que se generan alrededor del fendmeno especifico estudiado.
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En este estudio se encontrd que el contexto de las tesis desarmoliadas es el peso
de un campo de origen a un campo nuevo. El peso de lo disciplinario, con este
concepto de contexto, cobra un sentido nuevo a lo planteado por Austin (1990) y
por Clark {(1987). Estos autores sefialan la importancia de la disciplina en la
conformacidn de las instituciones de educacion superior, pero la conceptualizacién
de las disciplinas parecen implicar una situacion en 12 que existe continuidad de yn
campo, y dentro de un campo. También parecen sugerr la existencia de
consolidacion dentro de las disciplinas mas o menos cerradas y estables, ¢ que la
transformacion es lenta o lejana. Este contexto nos hace conceptualizar de forma
diferente lo senalado por los autores que desamollan trabajos sobre las
organizaciones, que si bien se reconoce que existen cambios en las disciplinas, no
hay una atencién particutar a coémo estos cambios son interpretados por quienes

los propician, los viven y los superan.

El propio cambio, que en este caso se da en relacién de un campo a otro es el que
va a propiciar ia existencia de! campo nuevo. Desde dentro de la disciplina de
origen, el espacio para un nuevo enfoque es vivido como dificil por quienes se
involucran en él. Vemos entonces que la resistencia al cambic en las
organizaciones universitarias no es solo hacia las formas propias de organizacién,
de gobiemo, etc. sino que también hay reticencia hacia los cambios disciplinarios.
En este estudio se encontrd que esta reticencia es una condicién con la que
estudiantes concretos tienen que trabsjar y negociar en un momento, y en una
situacién especifica. E! desarrollo y validacién de una disciplina se da en

interrelacién con el desarrolio y validacién de un trabajo de investigacion.

231



Clark (1983) hace un sefialamiento sobre el esfuerzo que varias generaciones
tienen que desarroliar para crear una cultura disciplinaria. En el caso que nos
ocupa, los miembros pasan de un campo suficientemente estructurado a uno en
desarrollo sin el beneficic de una maduracién de la disciplina. Si bien conservan
idolos de la especialidad particulares, hay una necesidad de dar desde adentro
una validez via las identidades. Esto parece ser una forma en la que se busca

una continuidad generacional.

Asi, et campo nuevo implica no solo nuevas refaciones con académicos cercanos,
sino nuevas figuras de identidad. En la situacién estudiada esta reubicacién
incluye también los espacios de desarrollo. Del laboratorio vy el campo pasan a
otros espacios como son las hemerotecas y los salones de clases. Pero a
diferencia de lo que sefiala Clark (1983, p. 123) es dificil afirmar que los campos
nuevos tengan armazones simbdlicos difusos. Posiblemente el haber estado en
una cultura disciplinaria estructurada, permita que ésta funcione como un
encuadre para la nueva disciplina. Como ejemplo estd la blsqueda de
construccién de situaciones nacionales e internacionales para la difusién de los

trabajos.
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6.3 Sobre estrategias de accién e interaccion desarrolladas para

la realizacion de la tesis

La posicion que toman los participantes que intervienen en la elaboracion de una
tesis es de emprendedores de una gran serie de acciones. En la situacion
estudiada, todos los participantes requieren ser un CONTROLADOR DE
FUERZAS. Como sefiala Honore (1980), solo puede haber una formacién via el

conocimiento cuando se hace evidente la interrelacién entre objetos y sujetos.

El conocimiento es el eje scbre el que se realiza la formacién. En la situacién
estudiada se puede ver que ser un CONTROLADOR DE FUERZAS es una
estrategia que se relaciona en forma directa con un conocimiento especifico.
Aungue no se ve una relacién directa con la forma de construccion de dicho
conocimiento (Kempner, 1994) lo que si se puede entender es que si no existe
una justificacién de dicho conocimiento, és dificil avanzar en el proceso de
construccion. Asi, la justificacion de la significancia del conocimiento se convierte

en una estrategia esencial para el avance denfro de el campo de conocimiento,

Si bien es reconocido que el conocimiento es un producto social (Lemke, 1992), al
parecer no basta con la validacion social para ser considerada como significativa
para quien se acerca a él. Jaoob {1997) seftala la importancia de profundizar en el
concepto del contexto, como elemento central para estudiar la cognicién.

Considerande a los participantes como CONTROLADORES DE FUERZAS, se
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puede decir que ellos hacen el contexto. El contexto entonces no es externo de
ellos. No habria un contexto si no hay una forma inicial de hacerlo evidente. Es
importante sefialar que tampoco puede existir un contexto si no hay interaccion.
Aqui cobra importancia el aporte de O' Loughlin (1992) que considera que la
cultura, el poder y el discurso del aula necesitan ser negociados para poder
aprender y negociar en formas cientificas de conocimiento. Al desarrollar una tesis
estos aspectos no son reconocidos, pero sin embargo se ve que son elementos

que generan el desamollo de estrategias.

En esta linea Hutchin (1980) habla sobre las habilidades especificas para
interpretar significados. Roth (1993) sefiala gue las altemnativas de solucién
pueden ser variadas. En el caso aqui estudiado se encontrd que el ser un
CONTROLADOR DE FUERZAS fue una forma de abordar e! entrar en contacto
con el conocimiento. Con este estudio naturalista se confima la necesidad de
ampliar también el concepto de *lo social” a la subjetividad y a lo histérico
{O'Laughlin, 1992) para entender el proceso de construccion del conocimiento. En
esta situacion la relacidn entre pensamiento y accidén parece generar nuevas
acciones como sefala Fosnot (1991). Es claro que estudiar otros espacios y

tiempos permitiria que emerjan otras estrategias altemativas.

El concepto de REGLAS DE AVANCE puede ser considerado como una
estrategia de accién e interaccién que se da en forma continua y acompafado
todo el proceso de construccién de las tesis. En este caso, el conocimiento se

convierte en una forma de convertir las acciones de los participantes en el mundo.
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Con esto, el propio concepto de lo que es el conocimiento también se amplia, ya
que de ser un proceso abstracto, pasa a ser uno concreto condicionado por las
relaciones sociales (Villoro, 1998), lo cual nos hace cuestionamos scbre
altemnativas externas e instrumentalgs disefiadas para el avance de los alumnos

de posgrado (Grant y Graham, 1994).

6.4 Sobre las consecuencias directas y las indirectas derivadas

del proceso de construccion de la tesis

£l conjunto de acciones e interacciones desempefiadas pueden ser consideradas
desde las consecuencias producidas. Estas pueden en determinados momentc_)s
convertirse en condiciones (Strauss y Corbin, 1980). Es por esto que en
determinado momento dificil para los participantes éstos saben que deben
“continuar”. Gutiémez (1997) al hacer referencia a la interpretacién que Bourdieu
hace de las acciones sociales sefiala que "la sola descripcion de las condiciones
no logra explicar el condicionamiento social de las précticas: es importante
también rescatar al agente social que produce las practicas y a su proceso de
produccion (p. 18)". Quien estd inmerso en un proceso de construccion de una
tesis requiere construir esas condiciones. Asi, una de las consecuencias directas,
ademas de la tesis, es la construccién de la condicion social. Para construir dichas
condiciones es necesario describir, y crear las reglas. El aporte de Bourdieu sobre
el sentir de las practicas (Gutiérrez, 1997) enfatiza la importancia a los agentes

sociales en la necesidad de aprehender la Iégica que produce dicha practica.
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Podemos sefalar a esta légica como otra consecuencia del proceso de
construccion de la tesis. Esta ldgica se convierte en parte del habitus. En este
proceso se puede ver que el habitus trasciende el momento, ya que es parte del
proceso de convertirse en un miembro de un grupo, que es el de una comunidad
cientifica especifica. Si bien los alumnos ya pertenecian a una disciplina amplia,
no necesariamente pertenecen a una comunidad selecta y concreta. Las
estrategias desarrolladas no tienen un valor en si, sino que son medios para entrar
a dicha comunidad. Como ejemplo de lo anterior, el concepto de TUTORADO-
AUTO-ORIENTADOR se convierten en una serie de estrategias especificas de
insercién. No solo es el tutor (o miembros de los comités tutorales), el que va
poniendo las reglas, sino que el propio alumne va abriendo las posibilidades de
entrar a pertenecer a un grupo. £n este sentido, una consecuencia mas es que el
nuevo miembro en determinado momento tiene asimilada la légica de la practica
de relacion. En este trabajo se vio !a importancia que los tutores le dan a su
experiencia con quienes fueron sus tutores al desarrollar légicas de accion. Como
consecuencia de lo anterior podemos sefalar la preservacion y continuidad de
una disciplina. Mas que hablar del trabajo de tutoria de tesis como uno de
“formacién de recurses”®, podriamos hablar de la continuidad (cerrada, abierta o

semi abierta) de una comunidad.

Otra consecuencia que se produce al desarrollar una tesis es que la inclusién a
una comunidad refieja la construccidon una identidad. Siendo asi, también

podemos sefialar que con ésta, se crea una diferencia. Al relacionar el habitus con
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la identidad, Gutiérrez (1997) sefiala que: el habitus es también una estructura
estructurada, donde e! principio de divisién en clases l6gicas que organiza la
percepcién de! mundo social es a su vez producto de la incorporacién de la
division de clases sociales. Cada condicién estd definida, de modo inseparable,
por sus propiedades intrinsecas y por las propiededes relacionales que debe a su
posicién en el sistema de condiciones, el cual es también un sistema de
diferencias, de posiciones diferenciales, es decir, por todo lo que la distingue de
todo fo que no es y en particular de todo aquello a que se opone: la identidad

social se define y se afirma en la diferencia.

Podemos ver entonces que el proceso de desarrollo de una tesis, puede llevar a
una diferenciacién social, o distribucién. Los sefialamientos (para comegir,
avanzar, repetir, etc.) en este proceso pueden ser considerados como los limites
de los campos: "Decir de tal o cual corriente, de tat o cual grupo, que ‘no es
poesia’, o “literatura’, es rehusar la existencia legitima, es excluira del juego,
excomutgarta. Esta exclusion simbdlica no es sino el adverso del esfuerzo por
imponer una definicién de la préctica legitma, para constituir por ejemplo una
esencia eterna y universal una definicidn histérica de un arte o de un género que
corresponde a los intereses especificos de los poseedores de un cierto capital

especifico. La distribucién no solo es social, sino también de campo.

Aqui cabe mencionar a Hall (1996) quien enfatiza que la identidad no se refiere a
lo idéntico, lo cual no implica una mismedad en la cual no caben diferenciaciones

intemas. Considerando la identidad como el producto de una formacién, esta
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conceptualizacidn de igualdad impediria el avance, No habria un espacio para lo
propio, vy por lo tanto habria poca posibilidad de avance. Al parecer esta la
identidad cientifica, consecuencia del proceso bajo estudio, requiere incluir la
posibilidad de! avance pero en forma bastante controlada para asegurar una

identidad. El obtener el grado permite hacer uso de esta posibilidad.

Sobresale el hecho de que en este proceso de construccion de una identidad, los
participantes evalGan los grados de significatividad, y por lo tanto su participacion
no puede ser sino el reflejo de una blusgqueda que se objetiva en un producte, que

es la obtencién del grado.

8.5 Aportes especificos que surgen del estudio sobre las tesis

Esta uftima seccién pretende ser un resumen de las conclusiones presentadas en
los puntos anteriores y se derivan directamente de este estudio sobre las tesis. En
ningin momento se busca ni se afirma que sean generalizables a lo que sucede
en otros contextos. Son puntos de partida para el estudio de otras tesis, y sobre
todo son explicitaciones de conceptos sociales estructurales, evidenciados sobre
un proceso natural, especifico y particutar de construccién de las tesis de grado en

una institucidn y en un momento dado:

1. Una cultura de investigacién institucional es una condicién favorable

para construir una tesis.
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2.

La cultura de investigacion institucional es parte de la historia de los
tutores (y de los miembros de los comités tutorales, si existe esta

modatlidad).

. Los tutores (y miembros de los comités tutorales) podran tener un mayor

impacto si ellos son quienss avanzan las lineas de investigacion
especificas sobre las cuales se enfocan las tesis.

E! estudiante que desarrolla una tesis regquiere involucrarse no solo
como alumno sino como candidato a alcanzar una identidad especifica
via un conocimiento especifico.

La basqueda de la identidad especifica requiere ser una prioridad tanto
por los estudiantes como por los tutores {y con miembros de los comités
tutorales).

La cultura de investigacién institucional se construye en gran medida,
via el desarrollo de las tesis.

El estudiante que desarrolla una tesis necesita desamoliar un sentido de
pertenencia hacia el campo y la discipling sobre la que desarrolla su
trabajo de tesis.

Los tutores y miembros de los comités son quienes dan entrada a un
campo y a una discipling, por lo que son puerta de entrada a una
comunidad cientifica particular.

La validacion del campo disciplinario se da en interrelacién con la

validacién del trabajo de investigacién.
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10.E! contexto no es extemo a la interaccion entre estudiantes, tutores y
miembros de los comités. Es una construccion que se deriva de dicha
interaccién.

11.El conocimiento genera acciones e interacciones de construccién de
conocimiento, pero a fa vez las acciones y las interacciones generan
conocimiento y formas de construccion de conocimiento.

12. La identidad desarroflada en este proceso implica dejar un espacio para
la singularidad, sin embargo esta no puede ser ejercida en forma abierta
sino hasta que se ha obtenido et grado.

13.La inclusién del estudiante a una comunidad, en cierta forma implica su
exclusion de otra(s).

14. El desarrolio de una tesis se inicia como un proceso escolar, pero dicho
proceso requiere transformarse en académico, de otra forma no habré
continuidad en el desarrolio ni ampfiacién del contenido estudiado.

15. Los acuerdos sobre lo que conforma una tesis son generales, pero los
acuerdos especificos reflejan a la institucion académica y a la
administrativa, asi como a la comunidad académica local y a la externa.

16. Los contextos especificos sefialados en el punto anterior parecen indicar
que hay diferentes niveles de externidad. Si bien no conviene que haya
un exceso de visiones internas, el exceso de lo externo tampoco parece

ser favorable.

Todas las conclusiones anteriores permiten afirmar que el estudic del proceso que

subyace a la construccién de las tesis es fundamental no solo para atender los
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problemas de la no titulacion, sinc para evaluar la viabilidad de propuestas de
posgrados, esto es, si se cuenta con un espacio institucional y con una comunidad
académica de soporte suficientemente sélido. Los micro-procesos encontrados en
este estudio permiten suponer que existen muchos mas que requieren ser
atendidos, reconocidos, re-construidos, reflexionados y fomentados en forma
especifica. También es evidente la necesidad de estudiar otros contextos
(institucionales y disciplinarios) para profundizar e identificar las formas
constituidas e institucionatizadas que apoyan o impidan, el desarrollo del trabajo

de tesis.

Si partimos de la premisa de que “el punto crucial de que la finalidad de la
investigacién educativa es desarrollar teorias amaigadas en los problemas y
perspectivas de la practica educativa” (Carr y Kemmis, 1988, p. 135), el trabajo
aqui desarrcliado permite entre otras conclusiones, observar la transferencia de
una dinamica surgida de las ciencias naturales a las ciencias sociales al aprender
formas especificas de construccién de contextos educativos. En otras palabras,
permite entender una préctica que puede dar respuesta a otras. En las ciencias
sociales y las humanidades se ha reconocido que ia soledad y el aislamiento son
parte del proceso de investigacién (Delamont et al, 2000), pero dado que no
podemos negar que el conocimiento es un producto social, independientemente
de la disciplina, entonces tampoco podemos afirmar que en las ciencias sociales ¥y
en las humanidades no se requiera, ni sea posible enfatizar, el impacto de una
comunidad academica especifica, la cual introduce una historia y apoya la

conformacion de identidades al participar en forma directa y puntual en las
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caracteristicas distintivas que un miembro legitimo de determinada comunidad

debe poseer.

Ei grupo bajo investigacién desarrolla sus trabajos dentro de las ciencias sociales,
pero ha realizado una transferencia de |a l6gica de construccion aprendida en las
ciencias naturales. Es necesario reconocer que esta transferencia no ha sido
repetitiva, lineal y directa, sino que refleja una adecuacion a la conformacién social
propia disciplina. Esto permite entender que la légica no es intrinseca a las
disciplinas, sino que es intrinseca a la forra en gque una persona se relaciong y se
involucra con el conocimiento cientifico. Si hay un espacio social en el cual el
conocimiento es reproducido y producido localmente, es posible que se propicie la
conformacién de un contextc en el cual el proceso de enculturamiento sea el
campo fértil en el cual se pueda gestar las identidades, y por lo tanto, se gesten

las tesis que son el reflgjo de la identidad.

Debido a que el presente trabajo es una tesis sobre las tesis, considero pertinente
cerrar con algunas reflexiones sobre mi propio proceso. Cabe sefialar que dichas
reflexiones constituyen puntos iniciales para una profundizacién posterior scbre ia
generalizacion (en el sentido interpretativo):

a} El impacto de este trabajo fue doble: en lo metodolégico y en lo
procesual. Al hablar de lo metodolégice me refiero a que la dinamica del
objeto bajo estudio fue la que marcé a la propia investigacién. El impacto
en lo procesual fue el identificar condiciones y estrategias de

construccion favorables al avance.
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b) El concepto de “casos negativos® fue fundamental para poder escuchar
"al otro”. Si no hubiera yo asumido dicho papel, habria sido dificil
identificar los conceptos estructurales de la situacién estudiada.

¢) Ser un caso contrastante supone un conocimiento especifico, y esto no
habria sido posible a-priori a este estudio.

d) Después de haber rezlizado este trabajo es que es posible pensar en
asumir un papel de caso contrastante, y por lo tanto, por comparacion

profundizar en otras situaciones en las cuales se generan las tesis.
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