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El trabajo plantea una discusiéon sobre pro-
blemas relacionados con el contenido del
curriculum, los programas y la ensefanza
en la universidad que, usualmente, quedan
soslayados en este nivel por dos motivos: la
cercania entre los ambitos de transmisién y
de produccién del conocimiento académico
y el supuesto de la identidad compartida en-
tre profesores y alumnos. Una reflexion sobre
el tema cobra importancia en la actualidad
debido a los importantes cambios relaciona-
dos con la ampliacién de la matricula en las
ultimas dos décadas, a la modificacion en la
composicién de los sectores que acceden a las
universidades nacionales y al interés y la ne-
cesidad de revisar tradicionales pautas selec-
tivas y de ajuste de los estudiantes al disposi-
tivo de formacién. Frente al hecho habitual de
pensar en el contenido por una parte y en los
estudiantes por otra -dejando a la ensefianza
la tarea de lograr las articulaciones- en este
texto se propone, por el contrario, que definir
el contenido debe considerar, de manera si-
multanea, las capacidades de los alumnos, sus
posibilidades diferenciadas de comprensiony
aprendizaje a lo largo del trayecto y los usos
sucesivos o terminales que ese contenido ten-
dra una vez adquirido.
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os problemas relativos a la definicién del

contenido en la enseflanza universitaria

estan relacionados con las misiones de
la formacién superior y con el modo en que
pensamos en los estudiantes. La formacion
universitaria es un camino de incorporacion
en comunidades especializadas. Digamos que,
cuando terminen, los estudiantes se parece-
ran bastante mas sus profesores. A lo largo de
los anos de formacién adquieren no solo co-
nocimientos y competencias (una forma de
“saber hacer”), sino que también se llega a“ser
como..." los miembros de la comunidad o de
la profesién. Ahora bien: este es un punto de
llegada, no una condicién de ingreso.

Es importante retener dos cuestiones que pa-
recen evidentes, pero que se olvidan con fre-
cuencia. Primero: durante su recorrido por la
universidad los futuros egresados experimen-
tan sucesivos cambios y transformaciones.
Segundo: también varian las funciones del
conocimiento en los distintos momentos del
trayecto. Esta idea de recorrido y de cambios
sucesivos de los alumnos se confronta con
un supuesto bdasico, implicito en los modelos
pedagdgicos tradicionales de la educacion
superior, que asume que los alumnos univer-
sitarios y los profesores se relacionan con el
conocimiento de manera parecida, solo que
uno sabe mas cosas que el otro en el terreno

de su especialidad. Se otorga poca importan-
cia a las modificaciones que experimentan los
estudiantes durante una carrera universitaria.
Los modelos de transmision basados sobre esa
supuesta igualdad tienden a funcionar como
mecanismos de alta selectividad (Les va bien a
los que efectivamente se parecen a nosotros).
Mientras mucha selectividad era un principio
aceptado, las cosas marchaban. Pero hoy han
variado ciertas ideas respecto del rol de las
universidades y de su papel en la sociedad.

En nuestro pais las universidades experimen-
taron importantes cambios en las ultimas dos
décadas relacionados con la ampliacion de la
matricula. Estos cambios cuantitativos lleva-
ron asociados modificaciones en la compo-
sicion de los sectores que acceden a las uni-
versidades nacionales. También se aprecian
diferencias con las capacidades adquiridas por
los estudiantes en el nivel secundario que con-
dujeron a la multiplicacion de dispositivos de
nivelacién o apoyo en los primeros tramos de
los trayectos universitarios. Muchos docentes
perciben un “cambio” en los alumnos. Ana Ez-
curra (2011) se refiere al fendmeno sefialando
que los estudiantes reales ya no corresponden
a los “estudiantes esperados” por las institucio-
nes. Esto ha generado insatisfaccion ante los
resultados, perplejidad y una preocupacién
bastante extendida entre los profesores uni-



versitarios. Comienza a estar en duda el ajuste
entre el modelo pedagdgico de las universida-
desy los “estudiantes reales”.

Ya se retomarg, luego, esta cuestion del ajuste
entre unos y otros. Por ahora, baste decir que
lo habitual es pensar en el contenido por una
partey los estudiantes, por otra. La ensefianza
seria el arte de juntarlos (Todo dicho un poco
exagerado). En este texto mantendré una
idea diferente: Pensar en el contenido es, de
manera simultanea, pensar en los estudiantes,
en sus capacida-
des, sus posibilida-
des de compren-
sién y aprendizaje,
su trayecto y sobre
los usos que ese
contenido tendra
una vez adquirido.
Este es el hilo que
orienta la breve ex-
posicion que sigue.

La cuestion del contenido de la ensefianza
siempre esta enmarcado por tareas institucio-
nales y normalmente refiere a varios niveles de
decision. El Plan de Estudios define la estruc-
tura basica y el recorrido de los estudiantes.
Establece las divisiones y la organizacién del
conocimiento que conforma la experiencia
educativa. El Plan establece la distribucion de
las divisiones del conocimiento, la asignacién
de dreas y las materias de estudio. Pero son los
programas los que realizan la vinculacién es-
pecifica entre el Plan y el contenido a ensefar.
El papel de los programas, su grado de espe-
cificacion y de prescripcién se ubica, asi, en el
centro de los procesos de regulacién sobre el
contenido.

Imaginese si, para romper el hielo, alguien le
pregunta: -Profesor, jcudl es el contenido de
su curso? Usted podria tomarse un instante y
responder algo asi como: fisica cudntica, pro-
blemas ambientales del desarrollo urbano o
aspectos epistemoldgicos de la formacién uni-
versitaria. Pero supongamos que su interlocu-
tor tenia un interés mayor en el tema y conti-
nua: -Ya veo, pero ;que da en su curso? Como
usted prefiere no entrar en detalles propone

enviarle su programa para que vea los conte-
nidos mas especificados.

Todos los programas de una materia incorpo-
ran un numero variable de elementos. En ge-
neral, eso cambia segun exigencias de cada
universidad o establecimiento de educacion.
También de acuerdo con tendencias perso-
nales: algunos prefieren programas largos y
detallados mientras que otros se inclinan por
formatos sintéticos que, basicamente, expon-
gan un guién de los temas a tratar. Un listado
razonable de componentes de un programa
serfa: un encuadre de la materia, sus orienta-
ciones principales, los principios basicos que
explican la seleccién realizada, propositos que
orientan la ensefanza, unidades y descrip-
cién de los temas o “contenidos’, objetivos o
logros de aprendizaje, distribucién de tiem-
pos, bibliografia, pautas o modalidades de
evaluacion. Los programas contienen todos
o algunos de estos componentes. Pero, con
independencia de los componentes de cada
programa en particular, todo lo que alli se in-
corpora delimita el contenido de la asignatura.
Cuando se identifica lo que se enseia solo con
lo que figura en una columna del programa, se
realiza una reduccién. Porque el contenido no
son solamente los temas que se desarrollan.
Es también el modo en que son presentados,
la versién a la que se recurre, la profundidad
con la que son tratados, su uso en diferentes
contextos. Dicho de otra manera: contenido es
todo lo que puede aprenderse de una clase o
de un curso completo. Eso incluye las propias
actitudes del profesor frente al conocimientoy
a su disciplina. De alli que, cuando se planifica,
solo se organiza una parte del contenido del
curso. Otros aspectos se piensan pero no tie-
nen registro escrito. Y algunos permanecen en
el terreno implicito.

Las situaciones educativas tienen propésitos
formativos complejos. No porque sean ne-
cesariamente “dificiles’, sino porque incluyen
muchas dimensiones. Se pretende que los
alumnos aprendan lo que se estd diciendo/
presentando. Pero también deben aprender
habilidades y hasta formas de apreciacién y
percepcién propias de cada disciplina. Espera-
mos que aprendan a pensar y a hacer “como”
(como nosotros, claro), que procedan de cier-
tas maneras y que desarrollen capacidad de
realizar intervenciones especializadas y com-



pletas. Incluso se quiere que adquieran valo-
raciones (respecto a la evidencia, a la prueba,
al argumento, a las formas de validacion, al
canon, a la critica), que se relacionen de cierta
manera con los textos de la disciplina, etc. La
enumeracion podria continuar bastante mas,
pero esto alcanza como ejemplo. Algunas de
estas cosas se aprenden mas rapido y otras
solo se adquieren a largo plazo, requieren va-
riedad de situaciones o exigen inmersién en
situaciones reales o cuasi reales. De alli que la
idea de que el contenido es todo lo que puede
aprenderse de una clase o de un curso, ade-
mas del tema especifico, no deberia resultar
tan extrana.

Las situaciones de comunicacién educativa
plantean una situacion inicial de asimetria:
los intervinientes no estan en paridad con
relacion a algo muy especifico. Eso que uno
sabe y domina (porque le dedicé mayor tiem-
po y especializacién) y otro/s no. La idea cla-
ve es al principio. Podra ser simétrica, o entre
pares, al final. Se puede decir que el hecho
de la diferencia al inicio del proceso ya marca
algo muy importante con relacién al conte-
nido: no se comunica lo mismo entre pares
que con personas que no forman parte, en
términos de Tony Becher (1992), de la “tribu”.
No solo se modifica la forma de presentarlo.
Su propio contenido varia para adaptarlo al
auditorio. Igualmente, vale la pena aclarar
que estas adaptaciones suceden en cualquier
situacién de comunicacién para la que se ela-
bora una version adecuada a ese contexto.
Brousseau (1990), un matematico dedicado a
la enseflanza de las matematicas, decia que
el conocimiento siempre se transforma en su
proceso de comunicacién. Seguramente esas
transformaciones son mayores cuando mayor
es la diferencia, con relacion al tema, entre el
que presenta y su publico. La idea de “con-
tenido” esta definitivamente ligada con esas
versiones especificas del conocimiento que
se producen para las situaciones educativas.

Estas versiones ;no serdn expresiones defor-
madas del conocimiento legitimo? La preo-
cupacion puede entenderse: los profesores
universitarios son personal académico, que

participa de las tareas de investigacién y de
produccién de conocimiento en distintas
areas de sus disciplinas. El problema consiste
en entender que se cuenta con instituciones
especificas de ensefianza porque las formas
de aprendizaje directo en una comunidad
de expertos no son posibles a la gran escala
que hoy requiere la formacién superior en
nuestras sociedades. Fue necesario generar
mediaciones entre la produccién de conoci-
miento y su transmisiéon amplia que incluyen
la creaciéon de formatos especificos para lo
que se transmite para que pueda ser recibido
y comprendido. Es importante retener que se
habla de posibilidad de recepcion. No de re-
cepcién efectiva. Esta diferencia es un tema
importante en la ensefianza, pero no forma
parte de este argumento.

De acuerdo con lo expuesto hasta aqui, es
probable que cuando se desgranan en el pro-
grama las unidades y los temas solo se fije
una dimensiéon del contenido a ensenar. Se
puede llamar a eso demarcacién. Otras di-
mensiones apareceran cuando se consideran
otros componentes del programa. Por ejem-
plo, el nivel en que seran tratados los temas
puede expresarse bastante mejor si se defi-
nen objetivos, que responden a la pregunta:
iqué quiero que sepan mediante este curso,
unidad o clase? Pensar en la evaluacion es
otra manera de “desempaquetar” el conoci-
miento, revisar sus relaciones y establecer las
ideas que se quieren transmitir y el nivel que
deben adquirir los alumnos. Pensar en cobmo
evaluarlo puede ser una manera complemen-
taria de definir mejor el contenido. También
el establecimiento de propésitos de ensefan-
za ayuda a identificar el tipo de ambiente que
se proporcionara al alumno y coadyuva, en ese
sentido, a especifi-

carel tipo de expe-

riencia que ofrece

esa asignatura o

unidad. La distri-

bucién de tiempo,

por su parte, indica expectativas en cuanto a
la profundidad en el tratamiento de los temas.
Por eso, puede decirse que, en sentido estricto,
todas estas dimensiones ayudan a explicitar el
real alcance del contenido.

Resumiendo: cuando se seleccionan los te-
mas a ensefar (incluyendo aquellos referidos



a metodologias, técnicas o procedimientos)
se expone el territorio basico a recorrer y un
orden en el recorrido. Este es un necesario
punto de partida. Pero se requiere un proce-
so de definicion en base a estos nucleos de
temas para obtener una idea clara acerca de
cual es la forma efectiva —o la versién adecua-
da- que debe tener el conocimiento desig-
nado para su ensefianza. De ese modo cierta
porcién de conocimiento o habilidades se
convierte en contenido de ensefanza.

En la universidad se estudian muchas cosas
pero, luego, cada uno serd especialista en
muy pocas de ellas, si es que en alguna. Pero
los profesores universitarios si estan espe-
cializados. Entonces, un problema principal
de todo sistema de ensefianza es poder res-
ponder a la siguiente pregunta: ;jcuales son
las formas y experiencias que permitan a los
estudiantes dominar partes de una disciplina
en la que, mayoritariamente, no se especia-
lizaran? (Ralph Tyler, 1973, sostenia que esta
era la pregunta “correcta” que debia formu-
larse a los expertos encargados de proponer
los elementos vélidos para una asignatura del
Plan de Estudios). Esto vale tanto para la for-
macion disciplinar o cientifica“de base’, como
para disciplinas especificas de las carreras, in-
cluyendo las tecnolégicas y las practicas. Es
improbable que cada una de ellas constituya
la especialidad de todos los estudiantes que
la cursan. El hecho es que los profesores en-
sefan algunas asignaturas y no se declaran
competentes en todas las del Plan. De alli que
la planificaciéon del contenido y de la ense-
Aanza deba tener especialmente en cuenta el
proposito que aprender esa disciplina tiene
en el recorrido de estudio de los alumnos. No
hay una funcién general para una disciplina
de acuerdo con algun propésito universal ya
que los propésitos dependen de las funcio-
nes asignadas en cada plan. De lo anterior se
sigue que no hay una forma genérica de una
disciplina para su ensefianza independiente-
mente del uso que tendrd con relacién a las
otras unidades, el momento del trayecto de
estudios en el que se encuentre o las caracte-
risticas de los alumnos.

Una consecuencia de lo anterior, para algu-
nos inquietante, por aquello de tradutore,

traditore, es la necesidad de decidir sobre
la versién que se ofrecerd a los alumnos. Sin
embargo, como ya se afirmé mas de una vez,
toda comunicacion es una version que realiza
el comunicador y esto vale también para la
educacién superior. La cuestion no es si habra
versiones, sino cuales serdn las apropiadas en
cada circunstancia, ligada con la funcién que
cumpla cierta unidad de contenido ya que
su valor es siempre relacional dentro de una
asignatura y con respecto a las antecedentes
y las posteriores. Su valor real en la formacién
lo da el trayecto. A modo de orientacién pue-
den formularse una cuantas preguntas como
ejemplos:

+ ;Lo que se ensefie tendrd una funcién de in-
troduccién o de tratamiento avanzado?

+ ;Serd propedéutico (tiene valor como base
para poder aprender otras cosas) o consti-
tuird el estado final que los estudiantes tiene
que saber sobre eso?

+ ;Se debe realizar un tratamiento extenso o
intenso -en profundidad- de estas unidades?
« ;Los temas se deben presentar de manera
axiomatica mediante lenguajes formalizados
o de manera experimental y en uso recurrien-
do alenguajes mas intuitivos pasibles de pos-
terior complejizacion?

+ ;Cudl es el tratamiento que se debe dar al
contenido para poder combinar las practicas
caracteristicas con la resoluciéon de proble-
mas significativos?

+ ;Qué tratamiento del contenido se requie-
re para fomentar la actitud de uso del cono-
cimiento?

Ademas, hay que decidir sobre la secuencia:

« (Como se presenta progresivamente el
contenido?

+ ;Como se organiza el aumento en la com-
plejidad conceptual?

+ ;Cémo se relacionan los aspectos informati-
vos, tedrico-conceptuales y/o practicos?

Las decisiones sobre secuencia incluyen deci-
siones sobre la concentracion y distribucion
de material a aprender:

+ ;Se dard la misma cantidad de contenido en
cada unidad?

+ (Habra menos densidad de contenidos en
las etapas iniciales y aumentara después?

« ;Habra mas cantidad de contenidos teéricos
e informativos al principio y de contenidos



aplicados después? ;Serd a la inversa? ;Se
complementaran todo el tiempo?

« ;Estan preparados los alumnos para las exi-
gencias de la secuencia establecida?

El valor situacional de los contenidos también
llevaria a preguntas sobre el Plan de Estudios.
Por ejemplo,

« ;Como balancear la formacion cientifica,
mas general, y la formacién profesional,
mas especifica?

« ;Cuales son los grados adecuados de depen-
dencia funcional o de independencia relativa
entre estos sectores?

« ;Cémo serelacionan los aprendizajes tedricos
con las adquisiciones de capacidad practica?

(Preguntas bastante urgentes de plantearse
teniendo en cuenta la forma principal de la
estructura curricular universitaria que, se-
gun Schoén (1992), ordena el trayecto empe-
zando por las ciencias basicas, luego las apli-
cadas, después las tecnologias y, por ultimo,
las practicas)

De manera muy sintética puede decirse que
son cinco las operaciones que confluyen para
definir adecuadamente el contenido:

« La demarcaciéon de lo que hay que ensenar
mediante los temas

« El establecimiento del alcance (por ejemplo,
la relaciéon entre extension y profundidad)

« La definicién del enfoque ( por ejemplo, in-
formativo, conceptual, practico, teérico)

« La especificacion del tratamiento (por ejem-
plo, intuitivo, experiencial, deductivo, mode-
lizador)

« La distribucion y el balance

Por ultimo, debe recordarse que cualquier
versién del conocimiento que se formule en
contexto de ensenanza es adecuada solo si
ofrece a los alumnos una real oportunidad
para su adquisiciéon. Esto depende, entre
otras cosas, de la posibilidad de relacionar
el conocimiento nuevo con otros conceptos,
ideas o cosas conocidas, practicar, utilizarlo
en casos, etc. Ademas debe ayudarlos a com-
prender el valor de lo que es necesario apren-
der y a mantener la vitalidad en el esfuerzo
de estudio.

Cuando se piensa en estas cuestiones la dis-
tincion entre el conocimiento/contenido y

las formas de su presentaciéon/transmisién se
vuelve, bastante débil. No es el motivo prin-
cipal de este trabajo, pero se puede dejar
apuntado que mediante las formas de trabajo
pedagdgico se aprenden métodos de traba-
jo, disciplinas intelectuales, actitudes frente
al conocimiento, capacidades de formular
preguntas interesantes, valor de ciertas argu-
mentaciones, un ethos disciplinar, y muchos
etcéteras que pueden agregarse a la lista. Por
supuestos, que esos aprendizajes llevan mas
tiempo y mas continuidad en las experien-
cias. Pero jno son parte del contenido?

Hasta aqui se planteé que la formacién en la
universidad es un proceso. Durante cinco o
seis anos los estudiantes ganan en capacidad,
ademds de adquirir conocimientos especifi-
cos. También se dijo que, en términos de un
proyecto de formacién, los contenidos, y sus
niveles de formalizacién, abstraccion o trata-
miento conceptual adquieren sentido por la
funcién que cumplen en el momento del tra-
yecto para el que fueron designados. Algunas
unidades cumplen funciones introductorias y
otras de profundizacién. Algunas se incluyen
en un trayecto de varias unidades correlacio-
nadasy otras son la Unica oportunidad en que
los alumnos interactuaran con esos temas. El
valor real de cada unidad de contenido no se
adquiere de manera singular en el marco de
cada asignatura/casillero, sino que depende
de la relacién entre el valor/contenido de las
distintas unidades

La enseflanza universitaria se estructur6 en
torno al principio de libertad de catedra. Esta
nocién suponia una primacia de las discipli-
nas y profesores altamente socializados en
sus marcos. De esta manera, las pautas de
seleccién, comunicacién, valoracién y evalua-
cién se encontraban incorporadas de modos
profundos e implicitos. Su transmisién funcio-
naba bajo supuestos de seleccion de los estu-
diantes “afines” en procesos que combinaban
la instruccién con la iniciacién. Pero, actual-
mente las universidades se han expandido.
Incorporan nuevos publicos y tienen metas
mas ambiciosas en cuanto a su matriculay a
los sectores de formacion. También se multi-



plicaron y se distribuyeron geograficamente.
La actual expansion del sistema universitario
parece conducir a cierta renuncia del criterio
de selectividad como forma de adecuacion
entre el dispositivo de ensefanza y los estu-
diantes. Cualquier formato para ensefar, pre-
senta ciertas condiciones y requerimientos
que deben ser compatibles con los estudian-
tes reales. Esa compatibilidad o ajuste puede
lograrse de dos maneras bastante polares: o
el dispositivo se ajusta a los estudiantes (algo
frecuente en los primeros niveles escolares) o
se busca adecuar a los estudiantes al disposi-
tivo (mas frecuente en los niveles superiores).

Cuando se pretende ajustar a los estudiantes
(sus capacidades y conocimientos, se entien-
de) al dispositivo (por ejemplo, la carrera) se
puede hacer de dos maneras. Una es me-
diante instancias preparatorias como cursos
preuniversitarios, cursos universitarios de ni-
velacién o formatos especificos de la escuela
secundaria (Por ejemplo, los colegios univer-
sitarios o, en general, el caracter preparatorio
del bachillerato hasta hace pocas décadas).
La otra alternativa consiste en seleccionar a
los estudiantes. Puede hacerse al ingreso o
puede hacerse de manera mas informal me-
diante materias “filtro”".

Es indudable que los estudios universitarios
tienen ciertos requisitos y obligaciones: mas
alla de intereses y deseos personales las uni-
versidades tienen la responsabilidad de ase-
gurar que sus graduados estan en condicio-
nes de cumplir de manera idénea las tareas
para las que fueron formados. Pero, dicho
esto, parece que hoy ya no aceptamos que
la Unica manera de asegurar una correcta
correspondencia sea seleccionar “a los que
puedan escucharnos y seguirnos” Si esto se
acepta, una funciéon de la ensefianza en la
universidad también sera “ir” hacia los estu-
diantes y proporcionarles un camino gradual
para alcanzar mayor complejidad y profundi-
dad en el conocimiento que deben adquirir.
Puede ser que, junto a las estrategias de com-
pensacion, nivelaciéon o apoyo, sea necesario
incorporar una mirada sobre la definicién de
contenidos que incorpore las siguientes pre-
guntas: jes esta la versién adecuada para es-
tos alumnos y para este momento del Plan de
Estudios? ;Es esta la forma en que deben ad-
quirirlos en este momento del trayecto y en

relacién con la utilizacion que haran luego en
otras materias o en su vida profesional? Estas
son preguntas tan importantes con relacién
al contenido como la clasica acerca de qué es
lo valioso o lo importante que aprendan.

Al inicio se sugirié que en los formatos clasi-
cos de ensefianza universitaria reside un su-
puesto que Philip Jackson (2002) llama “de la
identidad compartida” Este lleva a creer que
los alumnos comparten una misma tradicién,
lenguajes, intereses y formas de pensamiento
con el profesor. De alguna manera, se iden-
tifican posibles logros con condiciones ini-
ciales. Asi, la tradicién universitaria tiende a
desestimar las diferencias y asimetrias entre
profesores y alumnos. De alli que, como dice
Astolfi (1997) “el profesor no comprende que
no se comprenda”. Sin embargo, el inicio de
la relacién pedagdgica en las universidades
implica diferencias importantes en las for-
mas de relaciéon y, si se quiere, de lenguajes.
{Como presentar, entonces, algo a un publico
que no posee claves y cédigos similares a los
del transmisor? Durante su formacioén los es-
tudiantes modifican gradualmente, primero
sus formas de encarar las tareas de estudio y
de trabajo académico, luego, sus percepcio-
nes sobre el mundo de la practica y adquie-
ren lenguajes especializados, disposiciones y
sistemas de jerarquias en relacion con los c6-
digos propios del campo profesional al cual
se integran. Durante este recorrido las formas
de relacionarse con el conocimiento y de ha-
cerlo comprensible y significativo no son las
mismas. La conclusién es que la condicion de
estudiante se adquiere progresivamente en el
trayecto educativo y que este hecho requiere
un particular tratamiento del contenido y de
su progresiéon. También, se afirmé que ese tra-
tamiento debe tomar en cuenta la existencia
de distintos puntos de partida. Los estudian-
tes no son iguales a lo largo del trayecto. Es
una diferencia de cédigos, lenguajes, esque-
mas mentales, perspectivas, valores y ma-
neras de pensar (todo aquello que define la
incorporacion en una comunidad especifica).
Su desarrollo como estudiantes puede estar
facilitado o dificultado por la manera en que
la secuencia del curriculumy la especificacion
del contenido admiten, o perturban, una in-
troduccién progresiva en cédigos especificos



y en las artes del estudio. De alli que las se-
cuencias de trabajo deberian prestar especial
atencion a cdmo son recibidos los alumnos y
cdmo son acompanados en su progreso.
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