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Editorial

REVISITANDO EL PAIS
DE LA EFICACIA ESCOLAR

GUADALUPE RUIZ CUELLAR
DIRECTORA

niciamos 2021 con el nimero 88 de la Revista Mexicana de Investiga-
cion Educativa; 2021 es un afio especial, en el que nuestra revista cum-
ple su vigésimo quinto aniversario. Es también, un ano marcado por la
esperanza; la esperanza de que podamos recuperar en todos los dmbitos de
nuestra vida personal y social, al menos parte de lo que tenfamos antes que
la pandemia trastocara la realidad que constituia nuestra “normalidad”.
Con todas las dificultades que supuso 2020, lo cierto es que no impidid,
y quizd, al contrario, promovié y facilité una intensa interaccién académica.
Ello estd patente en los muchos foros que organizé el Consejo Mexicano
de Investigacién Educativa a lo largo del afo, al igual que un sinfin de
instituciones mds. En lo personal, tuve la oportunidad de participar en el
mes de noviembre en la Cdtedra 2020 Carlos Mufoz Izquierdo, organizada
por el Instituto de Investigaciones para el Desarrollo de la Educacién
de la Universidad Iberoamericana Ciudad de México. Las palabras que
ahi comparti, bajo el titulo “Miradas convergentes: la eficacia escolar y
las aportaciones de Carlos Munoz Izquierdo a la comprensién del poder
transformador de la escuela”, son la materia prima de este editorial.

Primero, una breve referencia

a mi relacion con el doctor Carlos Muinoz lzquierdo

Cuando recibfi la invitacién de la Universidad Iberoamericana a participar
como ponente en la Cdtedra Carlos Munoz Izquierdo 2020 tardé unas
cuantas horas en responder el mensaje, pero apenas unos segundos en

Guadalupe Ruiz Cuéllar: Investigadora de la Universidad de Aguascalientes, Departamento de Educacién. Av.
Universidad 940, Ciudad Universitaria, 20131, Aguascalientes, Ags. México. CE: guadalupe.ruiz.cuellar@gmail.com
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aceptar en mi fuero interno la invitacién. En parte, por considerarla una
distincién, pero en parte también, por razones estrictamente personales.
Conocia los trabajos de don Carlos desde los tiempos de mi formacién
de licenciatura en sociologia, pero, fue hasta que ingresé al programa de
Doctorado Interinstitucional en Educacién, ofrecido por la Universidad
Auténoma de Aguascalientes, cuando tuve oportunidad de conocerlo per-
sonalmente. Mufoz Izquierdo era, ademds de representante del Consejo
Académico del Doctorado en el subgrupo de estudiantes al que fui asignada,
integrante de mi comité tutorial. Parco, como era, no recuerdo que sus
comentarios y aportes en los seminarios que tuvimos al término de cada
semestre fueran muchos, pero si, siempre, de gran calado.

Por ejemplo, fue él quien recomendé realizar dos aplicaciones de las
pruebas que en aquel momento disefiaba para evaluar aprendizajes en
espafiol y matemdticas en los grados cuarto y sexto de la educacién pri-
maria, y no sélo una aplicacién, al final del ciclo escolar contemplado
para la obtencién de informacién, como era el plan inicial. El argumento
era contundente: solamente con una medicién pre y otra post se podria
estimar la ganancia en los aprendizajes a lo largo del ciclo escolar en
cuestidn, y buscar la influencia de factores explicativos de las diferencias
resultantes entre una y otra medicién, mds que del logro en un dGnico
momento, como por lo demds lo hacian précticamente todos los estudios
con que contdbamos hasta entonces en el pais sobre factores asociados al
aprovechamiento escolar.

Huelga decir que la decisién que derivé de esta recomendacién implicé
un gran desafio para tener listas, en un tiempo realmente corto, las pruebas
que serian aplicadas. Afado, que las ensenanzas que el Instituto Nacio-
nal para la Evaluacién de la Educacién nos dejé, entre muchas otras, en
materia de elaboracién de instrumentos de calidad técnica para evaluar el
aprendizaje, me hace ver a la distancia que el esfuerzo realizado condujo
a resultados decorosos, pero, limitados.

La ganancia, calculada en mi tesis mediante un sencillo procedimiento
de anilisis, fue retomada tiempo después en el Area Estatal de Evaluacién
del Instituto de Educacién de Aguascalientes y, con un desarrollo estadistico
mayor, fue durante varios afios un insumo de informacién fundamental
que se entreg6 a las escuelas, como resultado del programa de evaluacién
externa que a lo largo de un amplio periodo —antes de la Evaluacién Na-
cional de Logros Académicos en Centros Escolares (ENLACE), el Examen
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para la Calidad y el Logro Educativo (Excale) o el Plan Nacional para la
Evaluacién de los Aprendizajes (Planea) a nivel federal- se realizé en la
entidad. Por lo que, sin saberlo ni anticiparlo, el aporte de don Carlos a mi
tesis se acabd convirtiendo en una contribucién a la evaluacién educativa
en Aguascalientes.

En el desarrollo del marco tedrico que sustenté mi acercamiento a
las variables consideradas para explicar los resultados de aprendizaje que
medirfa a través de las pruebas mencionadas, me encontré con la litera-
tura sobre eficacia escolar. Un hallazgo por demds sugestivo del potencial
de las escuelas para incidir, en lo inmediato, en el aprendizaje de sus
alumnos, pero también en otros propésitos de mds largo aliento. Javier
Murillo, el investigador iberoamericano mds reconocido en el campo de la
eficacia escolar decia, en un texto de principios de este siglo que: “desde
mediados de la década de los 70 y hasta la actualidad, se ha desarrollado
en América Latina una buena cantidad de investigaciones sobre Eficacia
Escolar, de una calidad que podria ser calificada como de aceptable” (Mu-
rillo, 2010:9). Esto quiere decir que para cuando inicié mi tesis, en 1994,
habian transcurrido ya dos décadas de investigacién en el continente bajo
esta corriente; en realidad, no estoy segura de que todos esos estudios se
autocatalogasen como de “eficacia escolar”, pero entiendo que en tanto
buscaban explicar el aprovechamiento escolar, y lo hacian mirando no
sélo los factores extraescolares, sino también los escolares, bien podrian
ser considerados, si no como investigaciones de eficacia escolar en sentido
estricto, sf como antecedentes en la materia. Sin embargo, lo cierto es que,
en mi caso, el concepto mismo de eficacia escolar y los vastos aportes que
para entonces ya se mostraban en varios textos, entre ellos, sintesis de la
investigacién realizada en paises desarrollados, resultaron una auténtica y
sugerente revelacién.

¢Por qué? Desde luego, a través de la tesis tenia que generar conocimientos
sobre el tema abordado, y los materiales sobre eficacia escolar de los que
me fui haciendo me mostraron el potencial de esta perspectiva en cuanto
a los factores escolares que podria abordar. Pero, creo que otra razén del
entusiasmo experimentado en aquel momento tiene que ver con el hecho
de que, para quienes nos dedicamos a la investigacién educativa, es casi
consustancial tener una preocupacién paralela por aportar conocimientos
que puedan ser utiles para orientar la préctica y la politica educativas, para
lograr incidir, al menos en parte, en la resolucién de las vastas y complejas
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problemdticas que caracterizan nuestro campo de estudio. Por eso, el
descubrimiento de los aportes de la linea de investigacién sobre escuelas
eficaces me resultd tan impactante.

¢Por qué miradas convergentes?

Una primera razén y en la que he concentrado mis reflexiones tiene que ver
con una premisa fundamental que atraviesa y da sentido al movimiento de
eficacia escolar y que, también, forma parte de las convicciones de Munoz
Izquierdo, asociadas, creo, tanto al devenir de su trabajo de investigacidn,
como, sin que se pueda distinguir en realidad entre ambas cosas, a un
notable compromiso con la transformacién social desde la educacién:
la escuela importa. Importa para que los estudiantes logren aprendizajes
relevantes y pertinentes que les ayuden a desarrollar sus capacidades y a
desenvolverse en una sociedad enormemente demandante de los saberes
escolares; importa para que experimenten trayectorias escolares regulares,
exitosas académicamente; importa para que egresen oportunamente de cada
uno de los grados del nivel que cursan y de éste, a su término. Importa para
que se desarrollen integralmente en ambientes de convivencia armoniosa,
respetuosa ¢ incluyente..., la escuela importa porque puede incidir en todos
estos aspectos de la experiencia educativa de los estudiantes.

Y todo ello a pesar de que, el peso del origen social como determinante
del éxito o fracaso escolar cuente a su favor con evidencia empirica rotunda,
fruto de una abundante cantidad de investigaciones que, desde diferentes
perspectivas tedricas y metodoldgicas, fundamentan esa poderosa influen-
cia. La escuela importa, a pesar de que la propia realidad se empecine en
mostrarnos que es muy dificil desvincular origen de destino. Esa misma
realidad que, paraddjicamente en este contexto, nos revele también que
hay escuelas “buenas”, escuelas eficaces aun en contextos que representan
enormes desafios para los docentes que las atienden por las carencias y
vulnerabilidad del entorno en el que se encuentran, a las que se suman las
limitaciones de la propia oferta educativa.

En un texto de 2004, en el que hacia un balance de las principales
criticas recibidas por el movimiento de eficacia escolar, pero también de
sus aportes, Javier Murillo decia, a propésito de estos tltimos:

En primer lugar, hemos de defender que el movimiento de eficacia escolar ha

cambiado nuestra forma de ver la educacién, aportdndonos una visién mds
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positiva de la misma [...] frente a postulados pesimistas, este movimiento ha
hecho renacer la confianza publica en el sistema educativo; no sélo considerado
en s{ mismo, sino también en lo que se refiere a sus posibilidades para trans-
formar la sociedad disminuyendo las desigualdades sociales y reformulando el
principio de igualdad de oportunidades (Murillo, 2004:121).

Hasta hoy, el movimiento de eficacia escolar acumula ya varias décadas de
existencia. Su génesis, segt’m una interpretacién de su historia, radica en la
reaccidn a las desalentadoras conclusiones del Informe Coleman realizado
con la finalidad de estudiar la naturaleza y extensién de las desigualdades
en las escuelas publicas estadunidenses. Felipe Martinez Rizo en un texto
reciente dice a propédsito del Informe Coleman:

Este trabajo fue un parteaguas en la sociologia de la educacién. Confirmé que
el rendimiento de los alumnos negros o hispanos era inferior, en promedio,
al de los blancos, y se relacionaba con el nivel socioeconédmico de la familia.
Pero el hallazgo mds importante —e inesperado— fue que el rendimiento tenia
poca relacidn con las variables de la escuela: el aprendizaje parecia casi exclu-
sivamente asociado a caracteristicas étnicas y socioeconémicas de las familias
(Martinez-Rizo, 2020:29).

Alo largo de los afos, el movimiento de eficacia escolar ha hecho induda-
blemente aportes muy relevantes al conocimiento de lo que “funciona” en
educacién —el sentido de comunidad, el clima escolar y de aula, el liderazgo,
la calidad del curriculo, las expectativas positivas sobre el aprendizaje de
los estudiantes y el foco en éste; la gestiéon del tiempo escolar; la riqueza
de las practicas docentes, incluyendo la atencién a la diversidad; el involu-
cramiento de las familias en la educacién de los nifios y jévenes, por citar
sélo algunos aspectos— y ha experimentado, como es natural, un proceso
de desarrollo que le ha permitido enfrentar las criticas de que ha sido ob-
jeto o superar las limitaciones de los primeros estudios y planteamientos.
Asi, se ha buscado una mayor elaboracién tedrica que trascienda la mera
identificacién de los factores de eficacia y el avance hacia la propuesta de
modelos tedricos que ayuden a entender no sélo qué caracteriza a las escuelas
eficaces (y a las ineficaces) sino también, cémo se gesta la eficacia; se ha
refinado la concepcién misma de lo que es una escuela eficaz, avanzando
hacia una comprensién que subraya, en mds de un sentido, el compromiso

Revista Mexicana de Investigacion Educativa 1



‘ Ruiz Cuéllar

de la escuela eficaz con la equidad y la inclusién; se han sofisticado los
disenos metodolégicos y los modelos de andlisis, tanto para identificar a
las escuelas eficaces, como para determinar los factores que las caracterizan
y sus propiedades; se ha comprendido que también es importante docu-
mentar cémo se sostiene la eficacia a lo largo del tiempo... Pero, al final,
la idea primigenia sigue tan vigente como al principio: la escuela importa
y saber de qué formas y a través de qué medios aporta al aprendizaje de
sus estudiantes puede informar o fundamentar acciones de mejora.

La convergencia de estos planteamientos con las propias ideas que a
lo largo de su carrera como investigador educativo Mufoz Izquierdo fue
construyendo, profundizando, analizando, reformulando y refinando son
evidentes. En la presentacién de esta cdtedra, refiriéndose a una de las
ultimas publicaciones de Mufoz Izquierdo, a la que titulé: ;Cémo puede
la educacion contribuir a la movilidad social? Resultados de cuatro décadas

de investigacion sobre la calidad y los efectos socioecondmicos de la educacion
(1968-2008), Marisol Silva afirmaba:

Aqui, don Carlos reafirmaba su critica a la tesis determinista que atribuye el
déficit escolar a un conjunto de factores externos al sistema educativo, ubicando
su origen exclusivamente en las inequidades que existen en la sociedad; tesis
que, como es evidente, resta importancia a lo que ocurre en el interior de las
escuelas. Por el contrario, Mufioz Izquierdo estaba convencido de que el logro
de una mayor equidad educativa debe librar una batalla crucial en la arena
de las aulas escolares, como lo demuestra la corriente de escuelas efectivas...

Después de casi cinco décadas de analizar la educacién y manejar diversas
hipétesis, don Carlos tenfa la certeza de que era necesario apostar mds a los

procesos educativos... tenfa la conviccién de que la escuela puede hacer mejor
las cosas (Silva Laya, 2018).

En otra publicacién, cercana en el tiempo a la referida por Marisol Silva,
Munoz Izquierdo abordaba otro de los asuntos a los me quiero referir: las
implicaciones del conocimiento fruto de la investigacién, para la orien-
tacién de las politicas pablicas. En este texto, Mufioz Izquierdo proponia
una estrategia compuesta por cuatro vertientes para combatir el deficiente
aprovechamiento escolar, antesala del rezago educativo (Mufioz Izquier-
do, 2009). En particular, respecto de la vertiente pedagdgica planteaba la
necesidad de:
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- Establecer modelos educativos diferenciados de acuerdo con las con-
diciones regionales y las caracteristicas particulares de la poblacién
atendida (zonas rurales, zonas urbanas, zonas urbano-marginales, zonas
con mayor porcentaje de poblacién indigena, zonas fronterizas...).

+ Desarrollar estrategias metodolégicas que permitan atender las dife-
rentes necesidades y distintos niveles de rendimiento de los alumnos
al interior del salén de clases.

« Promover la innovacién educativa, con miras a atender las necesidades
particulares que se presentan en los diferentes dmbitos de la educacién
bésica (curriculum, diddctica, formacién de maestros, gestién escolar).

+ Implementar programas que ademds de contemplar los recursos, atien-
dan a los procesos necesarios para obtener mejores resultados, tanto
en el aprovechamiento de los alumnos como en su formacién integral.

« Implementar programas de innovacién educativa que incidan direc-
tamente en los procesos educativos y tomen cuenta las necesidades de
la poblacién heterogénea atendida en la educacién bdsica.

+ Impulsar programas de actualizacién de maestros que respondan a las
necesidades reales del magisterio y que repercutan eficazmente en los
resultados académicos de la docencia.

Un somero andlisis de estas propuestas permite apreciar que Carlos Mufoz
Izquierdo apostaba a un conjunto relativamente delimitado de interven-
ciones, sin precisar, por ejemplo, los procesos o los recursos sobre los
que habria que actuar (“los necesarios para obtener mejores resultados”).
Aparece con nitidez, eso si, una clara preocupacién por la pertinencia toda
de la educacién —dada la profunda diversidad de nuestra sociedad y las
diferentes caracteristicas y necesidades de los grupos de poblacién que de
ahi se siguen—: la pertinencia de los modelos educativos, de las estrategias
metodoldgicas, de los procesos de innovacién en todos los 6rdenes de
la vida escolar (“curriculum, diddctica, formacién de maestros, gestién
escolar”); figura también, de manera sobresaliente, la formacién de los
maestros, por ser ellos, como bien sabemos, actores clave en el proceso
educativo y por representar, de suyo su formacién, un rezago histérico
que no hemos logrado superar.

Dicho lo anterior, creo que Munoz Izquierdo ayuda a situar el poten-
cial transformador de las escuelas —tan bien informado en cuanto a los
componentes necesarios por los hallazgos de investigacién sobre efica-
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cia escolar— en un marco profundamente consciente de la necesidad de
concurrencia de diferentes sectores; es decir, la escuela sola no puede,
el sistema educativo no es capaz de contrarrestar por si solo, carencias
estructurales. En la misma publicacién a que he hecho referencia antes,
Mufoz Izquierdo afirmaba:

El hecho de que los estudios mds recientes hayan desechado la conclusién radical
de Coleman [...] no significa, evidentemente, que el rezago escolar pueda ser
evitado y abatido sélo mediante la instrumentacién de politicas administra-
das por diferentes dependencias del sector educativo, ya que éstas no pueden
contrarrestar totalmente los efectos de la pobreza, ni los de la precariedad de
las condiciones de salud y nutricién en que generalmente se encuentran los
estudiantes pertenecientes a las familias de escasos recursos. Por tanto, para
evitar dicho rezago es necesario implementar diversos programas en los que
[se] pongan en juego prdcticamente todos los recursos que el Estado tiene a
su alcance (Munoz Izquierdo, 2009:38).

Decia, lineas atrds, que otro tema al que me quiero referir, mds brevemente
que el anterior, versa sobre la preocupacién por la relacién entre la inves-
tigacién educativa y las politicas pablicas; una arena mds de convergencia,
aunque con matices no menores. Munoz Izquierdo siempre reconocié la
importancia de esta relacién, pero sus propias experiencias, ademds de
mostrarle la complejidad de este vinculo, lo llevaron a ser muy escépti-
co sobre las posibilidades reales de la investigacién educativa de incidir
en la toma de decisiones. En 2013 la Revista Mexicana de Investigacion
Educativa public6 una entrevista realizada a Munoz Izquierdo por Aurora
Loyo y Cristian Solérzano; los autores la titularon “La influencia de los
resultados de investigacién en la toma de decisiones” y en la presentacién
de la entrevista senalaban que concebia esta relacién como sumamente
compleja; de igual forma, que su andlisis del vinculo entre investigacién y
toma de decisiones le habia permitido arribar a la siguiente formulacién:

La probabilidad de que los resultados de las investigaciones influyan en la
generacién, difusién y revisién de las politicas pablicas depende de la conjun-
cién de, al menos, tres procesos o dindmicas: 1) un proceso epistemoldgico,

resultante de la validacién de los resultados de las investigaciones, mediante
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la circulacién de los mismos en diversos medios especializados; 2) un proceso
politico, encaminado a lograr que los valores o creencias subyacentes en una
propuesta sean compartidos por los tomadores de decisiones; y 3) un proceso
administrativo, que consiste en la generacién de los procesos pedagégicos,
administrativos y tecnoldgicos que son necesarios para que la propuesta pueda

ser llevada a la prdctica (Loyo y Solérzano, 2013:970).

Esta preocupacién por informar la politica desde los aportes de la inves-
tigacién estd presente en el movimiento de eficacia escolar:

No resulta excesivamente arriesgado afirmar que una de las lineas de investiga-
cién educativa que mds estd influyendo en la toma de decisiones para mejorar
la calidad de la educacién en todo el mundo, incluyendo Iberoamérica, es el
Movimiento teérico-prictico de Eficacia Escolar. Sin embargo, esa influencia
no siempre es clara ni directa, en ocasiones es utilizada de una forma parcial,
interesada y sesgada, con lo que sus efectos pueden resultar incluso contra-
producentes (Murillo, 2003:1).

Aunque, como ya he sefialado, Carlos Mufoz Izquierdo tenia sus reservas
sobre la relacién entre investigacién y politica educativa (no siempre exis-
tente, no siempre fluida), sabia que, como investigador, como investigador
comprometido, ademds, con la utopia de una sociedad mds justa, de un
sistema educativo equitativo e incluyente, no podia hacer otra cosa sino
aportar evidencia sistemdtica y rigurosamente obtenida para informar la
toma de decisiones; con la esperanza de que eso deberia de ser posible,
aporté también estrategias para esa vinculacién.

Reflexiones finales

Creo que no me equivoco al decir que Carlos Mufioz Izquierdo no hizo
investigacién fundamentada en los planteamientos teéricos y conceptuales
del movimiento de eficacia escolar; pero, su mirada al interior de la escuela
es profundamente congruente con la importancia que este movimiento
reconoce en los factores escolares y en su poder transformador de la rea-
lidad educativa y social. Los desafios, como bien sabemos son enormes,
y requieren el concurso de la sociedad entera. No sobra traer a cuento el
viejo dicho africano: “para educar a un nino hace falta una aldea”.
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La investigacién educativa en el pais es un campo de generacién de
conocimientos que ha supuesto varias décadas de trabajo, de contar con
profesionales de la actividad, centros de investigacién con adecuadas
condiciones institucionales, programas de formacién, redes y comuni-
dades académicas, bolsas y mecanismos de financiamiento, criterios y
procedimientos para evaluar la calidad de la investigacién que se produce
y su impacto, medios de difusién y puesta en didlogo de los resultados
de la investigacidn...; en ese proceso, si bien la comunidad se ha ido
expandiendo a lo largo del tiempo y un niimero no menor de destacados
investigadores se ha ido sumando a ella, es claro que hay figuras para-
digmdticas, investigadoras e investigadores que, a través de sus estudios
y aportes, asi como de su participacién en la formacién de otros inves-
tigadores, han hecho contribuciones decisivas a la conformacién del
campo.

Carlos Mufioz Izquierdo, siempre discreto y renuente a las arenas que
dan mayor visibilidad, es, sin duda, uno de los artifices de la investigacién
educativa en el pais. En la entrevista a que he hecho referencia antes, Loyo
y Solérzano afirmaban:

Carlos Mufioz Izquierdo —quien recientemente [para el tiempo en que se
publicé la entrevista en la RMIE] recibié el Premio Nacional de Ciencias
en el drea de Historia, Filosoffa y Ciencias Sociales, por su destacada labor
como investigador en el tema de educacién— posee una rica experiencia que
es importante recoger y transmitir. Como investigador, como maestro y como
miembro de la comunidad de investigacién educativa se ha distinguido por
su rigor cientifico, su sentido de responsabilidad y su coherencia. De ahi que
sus reflexiones posean un especial valor no solamente intelectual sino también

ético para las nuevas generaciones (Loyo y Solérzano, 2013:969).

Creo que la cdtedra en su honor hace una muy relevante aportacién a
que este legado se socialice. Nuevamente me resultan significativas y por
demds pertinentes las palabras de Javier Murillo: “Porque, en definitiva,
el trabajo del investigador no debe quedarse en la simple acumulacién de
conocimientos académicos. Su deber, la meta que da sentido a su trabajo,
es mejorar la educacién para mejorar la sociedad, para conseguir una so-
ciedad mds justa e inclusiva” (Murillo, 2010:15).
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Sobre el numero 88 de la RMIE y su 25° aniversario

He ocupado demasiadas pdginas del espacio que me corresponde en traer
a cuento mi intervencién en la Cdtedra Carlos Mufnoz Izquierdo 2020;
me acojo a la comprensién de nuestros lectores bajo el supuesto de que
es otra forma de hacer honor a su legado. Pero, no puedo dejar de hacer
mencién, asi sea brevemente, al contenido de este primer nimero de
2021. Como creo que es patente, se trata de un ejemplar que convocard
los mds diversos intereses de lectura. Las contribuciones, tanto de autores
nacionales como extranjeros, dan cuenta, como no podria ser de otra
forma, de la vasta gama de objetos de estudio que aborda la investiga-
cién educativa, bien sea que éstos se vean desde los niveles educativos
o grupos especificos de poblacién a que se refieren los textos reunidos,
como desde los propios dmbitos temdticos a que se refieren: la movilidad
universitaria, la educacién sexual en la escuela secundaria, la ensefianza de la
estadistica, los procesos de escritura y comprensién lectora, las maestras
de educacién especial (“educadoras diferenciales” en la terminologia chi-
lena) y la tensién que enfrentan entre la inclusién y la estandarizacién de
los alumnos, el financiamiento de la investigacién cientifica, el bullying
desde la perspectiva de los espectadores adolescentes, la formacién inicial
del profesorado para el desarrollo de la competencia oral, la retroali-
mentacién para el aprendizaje en la educacién superior, la demanda de
acceso a la educacién superior, la educacién intercultural y las politicas
de evaluacién educativa.

2021 es, como ya decia, un ano de celebracién para la RMIE pues en éste
cumplird veinticinco anos de publicarse ininterrumpidamente, gracias al
esfuerzo y dedicacién de un gran nimero de personas que han puesto sus
saberes, su experiencia y tiempo al servicio de la difusién de los resultados
de la investigacién educativa que, precisamente como lo demuestra este
numero, aborda infinidad de temas diversos, lo que sin duda le confiere
riqueza y capacidad de aporte para distintos publicos. Como lo venimos
advirtiendo desde hace algin tiempo, la RMIE enfrenta hoy en dia varios
desafios; esperamos que este contexto de celebracién que anima al 2021
propicie la reflexién sobre sus dmbitos potenciales de mejora, de modo
de contribuir, todavia mds, al propdsito de comunicacién, de vinculacién
entre investigadores y entre éstos y actores educativos y tomadores de
decisiones, que la ha alentado desde su surgimiento.
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Resumen:

La movilidad estudiantil, como parte de los esfuerzos de internacionalizacién, es
una de las actividades que ha tenido efectos positivos tanto en estudiantes como
en las instituciones de educacién superior. Sin embargo, el andlisis sobre la gestién
de este tipo de programas en México es todavia limitado, particularmente el que
se basa en la perspectiva de los estudiantes. Con base en resultados obtenidos de
una encuesta con representatividad estatal, aplicada a estudiantes de Guanajuato,
se presentan diversos hallazgos con respecto a factores que inhiben la movilidad
estudiantil, entre los que destacan las restricciones derivadas del contexto socioe-
conémico de alumnos y sus familias. Esto resalta la necesidad de disenar politicas
de promocién de movilidad académica que consideren dichos factores, a efecto de
reducir la posibilidad de generar nuevas brechas de desigualdad.

Abstract:

Student mobility, as part of the efforts of internationalization, is an activity that
has had positive effects on both the students and institutions of higher education.
The analysis of program implementation in Mexico, however, is still limited, and
particularly in terms of student perspectives. Based on results obtained from a
state survey of students in Guanajuato, this article points to factors that inhibit
student mobility, underlining restrictions derived from the socioeconomic context
of students and their families. The findings emphasize the need to design policies
that consider such factors in promoting student mobility, in order to reduce the
possibility of generating new inequality gaps.
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Introduccién
La internacionalizacién de la educacién superior ha sido descrita como
un proceso que integra “[...] la dimensién internacional, intercultural
o global dentro del propésito o funciones de la educacién superior en el
nivel institucional y nacional [...]” (Knight, 2008), lo que significa que
las instituciones educativas modifican sus pricticas de investigacién, do-
cencia y divulgacidn, con el objeto de integrar perspectivas y actividades
de otros paises y regiones.

Para autores como Waters (2001), la internacionalizacién es un resulta-
do directo de la globalizacidn, la cual redujo “las limitaciones geograficas
[por] acuerdos econdémicos, politicos, sociales y culturales”. De esta for-
ma, de acuerdo con este mismo autor, “las personas se vuelven cada vez
mds conscientes de esta disminucidén, y actdan en consecuencia’, lo que
explicaria, segin Altbach (2016a), la reciente orientacién de las politicas
de educacién superior en el mundo, las cuales buscan crear mayores espa-
cios de colaboracién e intercambio académico entre distintas personas e
instituciones, sin importar el pafs o la regién en que se ubiquen.

En los dltimos anos, una de las principales expresiones de la internacio-
nalizacién de la educacién superior ha sido la expansién de la movilidad
estudiantil. Esta actividad, entendida como cualquier desplazamiento
geogrifico de estudiantes destinado a obtener un grado académico o bien,
para participar en programas académicos o de formacién diversa sin otra
meta que lograr aprendizajes, ha observado una tendencia a la expansién
creciente: en algunos paises como Reino Unido, uno de cada seis estudiantes
del nivel superior participa en algin programa de movilidad académica
internacional. Otros paises como Francia reportan hasta un 10% de su
matricula formada por estudiantes en la misma condicién, en tanto que,
en Estados Unidos de América, uno de cada veinte estudiantes proven-
dria de un pais distinto; para el caso de México se reporta un 0.6% de la
matricula en esta condicién (OECD, 2020). Esta tendencia, sin duda, se
verd afectada por la interrupcién inmediata de las actividades de movilidad
internacional y el incremento de las actividades académicas virtuales ante
la crisis originada por el virus SARS-CoV-2.

El interés por la movilidad académica se explica principalmente por
el impacto que este tipo de programas tendrian tanto en las trayectorias
formativas de los estudiantes, como en la orientacién y contenidos de la
oferta académica de las instituciones de educacién superior. Sin embargo,
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estas expectativas positivas hacia la movilidad académica, desafortuna-
damente no se han traducido en una disponibilidad acorde de evidencia
sobre aspectos relevantes por considerar en el disefio e implementacién de
este tipo de programas. Dado el creciente interés en el tema —y sobre todo
por la posibilidad de que este tipo de intervenciones provoquen mayores
desigualdades educativas al generar oportunidades de aprendizaje diferen-
ciadas entre los alumnos de educacién superior— es importante indagar
cuidles son los factores que podrian inhibir la participacién de estudiantes
en actividades de movilidad académica, con el fin de mejorar el diseno de
politicas de movilidad en instituciones de educacién superior.

En este estudio se identifican diversos factores que podrian inhibir la
participacién de estudiantes en programas de movilidad internacional,
considerando su perspectiva y sus condiciones familiares, usando infor-
macién obtenida a través de encuestas con representatividad para el estado
de Guanajuato, México. Esta informacién permite identificar condiciones
diversas que afectan la creacién y operacién de programas de movilidad
académica estudiantil, con lo que se busca complementar otros estudios en
la materia (v.gr. Maldonado-Maldonado, 2017), los cuales se han enfocado
usualmente en analizar exclusivamente la perspectiva de los gestores de
estos programas.

Este articulo estd dividido en cuatro secciones. En primer lugar, se pre-
senta una revisién de la literatura relevante sobre el tema. En la segunda
se describe la estrategia de andlisis; en la tercera se exponen los principales
hallazgos derivados del andlisis de la informacién proporcionada por los
estudiantes de esa entidad federativa, y, por tltimo, se presentan algunas
opciones de politica, basadas en la informacién y andlisis previo.

La internacionalizaciéon y la movilidad académica

Analizar las actividades de movilidad académica requiere superar diversos
retos conceptuales y metodolégicos. Un primer desafio se encuentra, como
destacan Teichler y Ferencz (2011), en la heterogeneidad de definiciones
sobre la internacionalizacién y la movilidad estudiantil. Una consecuen-
cia inmediata de esta condicién es que diversas instituciones educativas
reportan una orientacién hacia la internacionalizacién y movilidad,
cuando en realidad llevan a cabo solamente actividades de intercambio
académico, de manera fragmentada, sin establecer un proceso integral y
a profundidad que refleje una estrategia a largo plazo (De Wit, 2011).

Revista Mexicana de Investigacion Educativa 21



Maldonado-Maldonado, Cardenas Denham y Cortes Velasco

Lo anterior se observa pese a que algunos autores, como Hudzik (2011),
han sefialado que la internacionalizacién requiere procesos para todas las
esferas y dmbitos de las instituciones educativas, con la participacién de
profesores, alumnos, administrativos y directivos. La variacién de activi-
dades y conceptualizaciones provocan que la clasificacién de programas e
intervenciones de internacionalizacién sea una tarea compleja, en la que
los estudios e inferencias podrian referirse a distintas pricticas, lo que
reduciria la posibilidad de realizar hallazgos generalizables que orienten
decisiones en la materia.’

Adicionalmente y como ya se coment6 es de resaltar que la expansién
de la movilidad ha dado como resultado que este concepto se utilice in-
distintamente con el de internacionalizacién, lo que resulta en una mayor
complejidad para clasificar y analizar este tipo de précticas. Lo anterior
se explica debido a que la promocién de la movilidad estudiantil es el
componente mds popular de la internacionalizacién en educacién supe-
rior (Didou Aupetit, 2010; Camacho, 2017). Esta preferencia se ratifica
al observar el incremento en el nimero de estudiantes internacionales en
las tltimas décadas, los cuales se han ampliado de 110 mil en 1950, a 2.5
millones en el ano 2004 (Giiruz, 2008). Otros autores destacan que en
1975 habia 800 mil alumnos internacionales, los cuales se incrementaron
a 3.7 millones en el ano 2009 (Sood, 2012). Por otra parte, la informa-
cién mds reciente, proporcionada por el Unesco Institute of Statistics en
2017, sefala un total de 5 millones 309 mil 240 estudiantes en situacién
de movilidad internacional.

La acelerada expansién de programas y actividades de movilidad a nivel
internacional concreta un segundo reto metodoldgico, el de la definicién
de criterios para clasificar, comparar y analizar de manera adecuada las
actividades organizadas en las distintas instituciones de educacién superior.
Dada la enorme variacién en cuanto a regiones, actores y caracteristicas
de las instituciones educativas que promueven la movilidad académica, es
también previsible observar una diversificacién de las actividades conside-
radas como movilidad, por lo que resulta conveniente establecer criterios
para identificar, clasificar y analizarlas. La tabla 1 muestra diferentes tipos
de movilidad académica, agrupados por seis criterios que corresponden a la
definicién adoptada, considerando caracteristicas de los participantes, de
las instituciones en que se promueven, por destino, objetivo y duracidn,
asi como por origen de recursos utilizados. La clasificacién propuesta,
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derivada del andlisis de contenido en diversos estudios, permite establecer
caracteristicas bdsicas que influyen tanto el acceso a este tipo de actividades,
el tipo, duracién y resultados esperados como la forma en que se gestionan
los distintos programas.

TABLA 1
Clasificacion de las diferentes actividades de movilidad académica

a) Por tipo de sujetos Alumnos, profesores, investigadores administrativos,
directivos o investigadores

b) Por nivel educativo Licenciatura, especialidad, maestria y doctorado

c) Por su objetivo Validacién de créditos, obtencion de un grado o
experiencia profesional

d) Por desplazamiento geografico Dentro del propio pais del estudiante o a un pais
diferente

e) Por su duracion Estancia corta (de semanas), de un cuatrimestre, semestre
0 ano escolar o de tipo permanente hasta la obtenciéon
de un grado

f) Por tipo de financiamiento Autofinanciados, financiados por una agencia publica o
una privada

Fuentes: De Wit, 2008; Garcia de Fanelli, 2009; Pilote, 2013; Richters y Teichler, 2006; Teichler, 2013;
Teichler y Ferencz, 2011 y ZUniga, Carrasco, Leteller y Poblete, 2005.

Estas caracteristicas ayudan a establecer categorias analiticas que resultan
de utilidad para identificar y analizar los principales factores que contri-
buirian al logro de los objetivos definidos para los programas de movili-
dad académica, tanto en lo que respecta al impacto en aprendizajes de los
alumnos como en la diversificacién de la oferta académica. Ain m4ds, una
tipologia de esta indole permite identificar caracteristicas de los programas
que contribuirfan a incluir las perspectivas regionales y globales en procesos
de investigacién y ensefianza que se asocian a la internacionalizacién y a
la movilidad académica.

Otro reto por considerar es la definicién y clasificacién de objetivos y
efectos atribuidos a las actividades de movilidad estudiantil, en dos niveles,
tanto en los aprendizajes de los alumnos, como en aspectos econémicos y
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de gestién de las instituciones educativas. Sobre el primer aspecto, Moha-
jeriy Gillespie (2008) sefialan que los jévenes universitarios que estudian
en el extranjero aumentan sus niveles de autoconfianza, ademds de que
amplian su visién del mundo y sus intereses culturales e intelectuales.
Por otra parte, Luo y Jamieson-Drake (2015) sostienen que los estudios
superiores en el extranjero se correlacionan positivamente con resultados
académicos, especialmente en aspectos relacionados con habilidades de
comunicacién, y un mayor entendimiento de la moral y la ética. Sobre
este tema, Williams (2005) sostiene que al comparar universitarios que
estudiaron en el extranjero con aquellos que no lo hicieron, se manifiesta
en los primeros un cambio mayor en sus habilidades de comunicacién
intercultural, aunque estos trabajos no identificaron el impacto de la
movilidad en el rendimiento académico, tasas de graduacién o nivel de
participacién en actividades universitarias.

Ademis de los efectos de la movilidad mencionados a nivel personal y en
relacién con el dmbito académico, la literatura da cuenta de su impacto en la
transicidon de los estudiantes al mercado laboral. Wiers-Jenssen (2011) ha
demostrado que quienes participaron en experiencias de movilidad tienen
mayores ingresos, aunque la transicién al mercado laboral suele ser un poco
mds lenta que la de aquellos que no cursaron en el extranjero, en tanto que
Messer y Wolter (2005) proveen evidencia para el contexto suizo, al identificar
una correlacién positiva entre la participacién en experiencias de movilidad
y el nivel de salarios. En lo nacional, Giiruz destaca algunas de las ventajas
que se generan para el pais que atrae estudiantes internacionales (usando el
caso de Estados Unidos de América), entre las que sobresalen el “desarrollo
de un pensamiento global que contribuya a hacer a los estudiantes participes
de los mercados”, ademds de la expansién de “oportunidades para ofrecer
servicios en la universidad” y compromisos que refuerzan contribuciones
“a temas de geopolitica, seguridad nacional y formacién de lideres”, ademds
de mejorar “la investigacién, la ensenanza, expand[ir] oportunidades de
investigacién, [y] provee[r] prestigio” (Giiruz, 2008:186).

Con respecto al segundo conjunto de objetivos y efectos asociados a la
movilidad, la evidencia disponible sugiere que los beneficios econémicos
generados por la aceptacién de estudiantes internacionales son considera-
bles, por lo que la movilidad estudiantil puede ser considerada en algunos
paises como un “gran negocio” (Altbach, 2016b). En el contexto global,
Choudaha (2019) sefiala que para 2016 el impacto econémico directo,
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indirecto, inducido y a escala global de los 5.1 millones de estudiantes de
movilidad internacional reportados en ese afio fue de 300 mil millones
de délares. Ante estas millonarias estimaciones, no es una sorpresa que
diferentes naciones intenten disefar politicas efectivas de atraccién de este
tipo de estudiantes.

La tabla 2 presenta datos de 2016 acerca del impacto econémico de
los estudiantes internacionales para los paises de destino y en funcién
de dos estimaciones. La primera es el impacto econémico directo por
concepto de pago de matricula. La segunda hace mencién del impacto
econémico no solamente de los pagos de matricula, sino de todo lo que
conlleva el moverse a otro pafs a estudiar: hospedaje, alimentacién, trans-
porte, diversién, entre otros. A este tltimo se le nombra impacto econémico
directo, indirecto e inducido (Choudaha, 2019).

TABLA 2
Impacto econdmico de la movilidad (millones de délares)

Impacto directo,

Pais Impacto directo indirecto e inducido
Estados Unidos 26 655 57 307
Reino Unido 11854 25 485
Australia 9206 19793
Canada 5199 11178
Francia 6732 14 474
Alemania 6711 14 428
Paises Bajos 2 467 5305

Fuente: elaboracién propia con base en Choudaha (2019).

Los datos mostrados corroboran el grado de importancia en cuanto a la
generacién de politicas o estrategias para atraer estudiantes, sobre todo de
los paises de mayor desarrollo econémico y cientifico: Estados Unidos y
Reino Unido. El caso de Australia ha sido representativo en la captacién
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de estudiantes asidticos debido a su cercania, costo, idioma y clima en
comparacién con paises como Estados Unidos y Reino Unido. En ello, los
estudiantes internacionales han representado el tercer servicio de mayor
exportacién para el pais, asi como una cuarta parte de su matricula en
educacién superior (Marginson, 2007).

Los beneficios mostrados permiten entender que la movilidad estudiantil
es una experiencia deseable en los sujetos que cursan estudios superiores,
particularmente para quienes no cuentan con experiencias de movilidad
privadas o promovidas en el dmbito familiar. No obstante, se trata también
de un asunto problemdtico debido a que no todas las instituciones ni los
estudiantes pueden participar de la internacionalizacién, lo que puede
resultar en trayectorias de formacién injustamente desiguales. Otro factor
por considerar es la posibilidad de observar el fenémeno de brain drain,
que se concretaria cuando estudiantes formados en los paises de origen
permanecen o emigran al poco tiempo a paises mds desarrollados, en donde
tuvieron oportunidad de formarse académicamente (Freitas, Levantino y
Pécoud, 2012). Vale la pena sefialar que el concepto sigue siendo pertinen-
te cuando se usa para comprender el contexto entre dos paises desiguales
(desarrollado »s. en desarrollo).

Algunos autores han demostrado que la posibilidad de efectuar una
movilidad estudiantil aumenta cuando los estudiantes poseen experiencias
de visita en otros paises, dominio de idiomas, padres con altos niveles
educativos, recursos econémicos, valoracién positiva de las experiencias de
movilidad y construyen estrategias para participar de la movilidad estudiantil
a pesar de las limitaciones que pudieran presentdrseles (Lépez Ramirez,
2015; Gerhards, Hans y Séren, 2017). Otros autores han enfatizado que
parte del capital cultural de los estudiantes, entendido mayormente como
los niveles educativos de la madre, del padre o inclusive de los hermanos
estdn correlacionados de manera positiva con la posibilidad de participar
de la movilidad estudiantil (Gerhards y Hans, 2013; King, Findlay, Ahrens
y Dunne, 2011; Finger, 2011). En ambos casos, resulta relevante analizar,
desde la perspectiva de los estudiantes, cudles son los factores que incen-
tivan o inhiben su participacién en actividades de movilidad. La tabla 3
resume las principales ventajas asociadas al desarrollo de actividades de
movilidad académica en diferentes dimensiones, destacando los efectos en
trayectorias individuales (es decir, con efecto inmediato en aprendizajes de
los alumnos), en la reputacién y gestion de las instituciones educativas, y
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finalmente, beneficios para los sistemas nacionales (formacién, ingresos
y desarrollo de capacidades de investigacién), como el fortalecimiento de
la cooperacién internacional. El explicitar los beneficios asociados a las
actividades de movilidad en los programas que las promueven permite
identificar potenciales beneficiarios, asi como evaluar sus efectos.

TABLA 3
Resumen de las principales ventajas de la movilidad académica

Nivel Beneficio esperado

a) Individual Empoderamiento, movilidad social, adquisiciéon de idioma, de un grado,
de experiencia profesional, de competencias internacionales, aculturacion,
participacion en redes internacionales

b) Institucional Prestigio, mejoramiento de estdndares académicos, cambio de perfil
de egresados y de alumnos, diversidad cultural, profesionalizacién de
los administrativos, participacion en redes, consorcios y alianzas de
universidades, desarrollo de convenios con otras instituciones de educacién
superior

c) Nacional Formacién de personal capacitado a nivel internacional, recursos econémicos
generados a partir de la movilidad, participaciéon en procesos de cooperacién
internacional con otros paises, impacto en el desarrollo cientifico, social y
cultural del pais derivada de las experiencias de individuos e instituciones,
participacién mas competitiva en un mercado académico mundial

d) Internacional Promocién de cooperacién internacional, de actividades de desarrollo para
naciones con mas dificultades econémicas, mejoramiento de relaciones
geopoliticas

Fuentes: Altbach (1998a, 1998b); Brus y Scholz (2007); European Commission (2014); Knight (2006);
Maldonado-Maldonado (2013); O'Hara (2009).

De acuerdo con Didou Aupetit (2019), la movilidad estudiantil es uno
de los principales temas que se han abordado en México en los ultimos
afos con respecto a las actividades de internacionalizacién de las institu-
ciones de educacidén superior. Esta autora destaca los trabajos de Plancarte
(2016), Didou Aupetit (2016), Gdndara Mota y Herndndez Cotén (2008),
Corzo y Herndndez Alarcén (2017), Rodriguez-Bulnes, Vences-Esparza y

Revista Mexicana de Investigacion Educativa 27



‘ Maldonado-Maldonado, Cardenas Denham y Cortes Velasco

Flores-Alanis (2016) y Contreras Landgrave, Lépez Gutiérrez, Sandoval
Durén, Ibarra Espinosa ez a/. (2013) como referencias de las lineas de
investigacién desarrolladas en el pais en esta materia. Sin embargo, estos
trabajos se orientan principalmente al andlisis del aspecto normativo, or-
ganizacional y curricular de las actividades y programas de movilidad en
distintas instituciones de educacién superior. De esta forma, el andlisis se
concentra esencialmente en la oferta académica y en los retos de gestién,
sin profundizar en las perspectivas de potenciales usuarios, es decir la de los
estudiantes. Una excepcidn parcial se encuentra en el trabajo de Gdndara
Mota y Herndndez Cotén (2008), quienes realizaron entrevistas colectivas,
no representativas, para capturar perspectivas de los diferentes actores
relacionados con la movilidad estudiantil. Como parte de este ejercicio,
lograron caracterizar algunas percepciones de los alumnos con respecto a
limitantes para participar en este tipo de programas, destacando la falta
de informacién sobre los mismos, una falta de estructura y capacidades
en la gestidn, carencia de apoyos econémicos y de opciones de formacién
en otros idiomas, ademds de diferencias en las exigencias académicas en
las instituciones receptoras.

La orientacién de estos trabajos resalta la necesidad de indagar con
mayor profundidad las percepciones de los estudiantes con respecto al
acceso a programas de movilidad. Es decir, conocer con mayor detalle las
percepciones de la poblacién que se desea beneficiar mediante programas de
movilidad, como un paso previo para mejorar la construccién de cualquier
estrategia de internacionalizacién y/o movilidad en las instituciones de
educacién superior mexicanas. En la siguiente seccién se analizan diversos
factores asociados a la potencial participacién en este tipo de actividades,
con énfasis en la identificacién de las posibles barreras que podrian en-
frentar para participar en estos programas.

Estrategia de analisis

Una de las principales restricciones en el estudio de las actividades de mo-
vilidad académica internacional es la falta de informacién confiable sobre
las percepciones de los distintos actores en procesos de disefio e implemen-
tacién. Como se resalta en algunos de los trabajos ya resenados, en el caso
de México los estudios sobre movilidad estudiantil con frecuencia se han
basado en el andlisis documental de planes, reportes y bases administrativas.
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Estos trabajos, si bien contribuyen a caracterizar algunas de las condiciones
en que operan distintos programas de movilidad dentro de las universidades,
ademds de establecer un perfil académico de los participantes, tienen limi-
taciones importantes sobre el andlisis de las perspectivas y ponderaciones
de los estudiantes con respecto a los diversos factores que explicarian su
participacién en programas de movilidad. Conocer las caracteristicas de
los estudiantes y sus percepciones es un insumo necesario para impulsar
politicas de movilidad mds efectivas.

Con el apoyo del Instituto de Financiamiento e Informacién para la
Educacién (Educafin) y la Secretarfa de Educacién del estado de Guanajuato
los autores disefiamos y distribuimos una encuesta destinada a recopilar
informacién de cinco distintos grupos de actores estatales, cuyas caracte-
risticas y decisiones explican en buena medida la frecuencia con la que se
llevan a cabo actividades de movilidad y la eficacia de los programas que
las promueven. Es importante resaltar que no existe un precedente similar
que permita contrastar las visiones de diferentes actores con informacién
confiable, a fin de contar con una idea precisa sobre las condiciones en que
se desarrollan actividades de movilidad académica en Guanajuato. El disefio
de la encuesta buscé obtener informacién para conocer la frecuencia con
la que se organizan actividades de movilidad académica en el estado, las
caracteristicas de los programas que los promueven, la percepcién de los
principales responsables y beneficiarios de este tipo de actividades sobre
sus beneficios y costos, asi como la existencia de obstdculos para efectuarla.

El disefo muestral de esta encuesta tuvo como base el universo de
instituciones de educacién superior con el objeto de contar con una re-
presentatividad estatal, se realiz6 una seleccién probabilistica y bi-etdpica
de acuerdo con las siguientes consideraciones:

1) Probabilistica: las unidades de muestreo tuvieron una probabilidad
conocida y distinta de cero de ser seleccionadas. El esquema proba-
bilistico permite generalizar los resultados a toda la poblacién objeto
del estudio (validez externa) y calcular la magnitud de los errores en
las estimaciones. En este caso, la unidad primaria de muestreo fueron
todas las instituciones de educacién superior del estado.

2) Bi-etdpica: las unidades tltimas de muestreo, los estudiantes, se selec-
cionaron en dos etapas. Las unidades primarias fueron las escuelas.
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Para obtener el tamano de la muestra, se usé la siguiente férmula, que
corrige por tamafo finito:

2
7 z* (1—-p)ED
n = _0, con nOZ —P

1+i" &* p(1-NR)

N

N= total de estudiantes.

z= valor de una variable con distribucién normal, para un nivel de
confianza dado.

p= proporcién de interés a estimar.

ED= efecto de diseno, definido como el cociente de la varianza en la
estimacién del diseno utilizado, entre la varianza obtenida, consi-
derando un muestreo aleatorio simple para un mismo tamano de
muestra.

NR= tasa de no respuesta esperada.

g= error relativo mdximo esperado.

Se considerd una confianza de 97.5%, una proporcién a estimar de 40%,
un efecto de diseio de 3.41, sugerido por la experiencia del Instituto
Nacional de Estadistica y Geografia (Inegi) y un error relativo mdximo
esperado de 15%, ademds de una tasa de no respuesta mixima esperada
de 5%. A esta especificacién corresponde una 7, de 919 estudiantes. Con
el nimero de estudiantes cercano a 300 mil, el factor de correccién por
tamafo finito fue précticamente igual a la unidad (0.9956), llevando a
un tamano de muestra prdcticamente igual a n,, €s decir, 910 estudiantes.

Dado que se trata de un muestreo bi-etdpico, la unidad primaria fue-
ron los centros de trabajo, es decir, las unidades en que se llevan a cabo
actividades de docencia. Se seleccionaron 57 centros de manera aleatoria
en todo el estado y para cada uno se siguié un muestreo proporcional al
tamafio. Esta estimacién consideré la matricula de cada unidad como pro-
porcién de la matricula total entre las unidades muestreadas. Como com-
plemento a estas medidas, se estableci6 un criterio de sobre muestreo, para
asegurar informacién suficiente de estudiantes con experiencia de mo-
vilidad académica. Para esto, se fij6 un nimero médximo de entrevistas a
estudiantes (n= 987), al cual se llegaria mediante entrevistas telefénicas
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aplicadas a quienes hubieran sido beneficiarios del programa de crédito
educativo de Educafin para realizar una estancia fuera de su institucién.

La seleccién se estudiantes se realizé mediante una aleatorizacién
simple y el cuestionario final utilizado, tras una etapa de piloteo, contd
con 54 reactivos, divididos en cuatro secciones: a) caracteristicas socio-
demograficas; 4) actitudes personales y de los padres; ¢) caracteristicas de
estudiantes con experiencias de movilidad; y 4) caracteristicas de estu-
diantes sin experiencias de movilidad. La tabla 4 presenta las principales
caracteristicas de la poblacién estudiantil encuestada.

TABLA 4
Estadisticos descriptivos de la muestra (n=987)

Edad (afos promedio) 23.47
Género (mujer) 53.55%
Tamano del hogar (promedio) 4.38
Dependencia econdmica de padres 92.57%
Ingreso mensual familiar (promedio) $19148.2
Auto identificacion indigena 1.32%

Fuente: elaboracién propia.

Para los propdsitos de este articulo, los resultados se agrupan en tres
temdticas sobre las percepciones de los estudiantes con respecto a su par-
ticipacién en actividades de movilidad académica. La primera de ellas se
concentra alrededor de la apreciacién general que los estudiantes tienen
sobre las actividades de movilidad estudiantil. El segundo tema se relacio-
na con las experiencias de aquellos que han participado en actividades de
movilidad estudiantil. Finalmente, se analizan factores socioeconémicos
de los estudiantes y sus familias que se asociarian con la participacién en
actividades de movilidad tanto nacional como internacional.

Hallazgos principales

En el caso del estado de Guanajuato, las actividades de movilidad estu-
diantil en educacién superior presentan dos caracteristicas particulares:
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la movilidad principal es entrante, y la realizacién de este tipo de acti-
vidades se concentra en instituciones publicas, a diferencia del entorno
nacional, en donde la mayoria se reportan en instituciones privadas. Estas
se identificaron al analizar las bases de datos administrativas de Educafin,
del Formato 911 de la Secretaria de Educacién Piablica (SEP) y de las es-
tadisticas de estudiantes apoyados por el Consejo Nacional de Ciencia y
Tecnologia (Conacyt), confirmando tendencias similares a las reportadas
con la encuesta Patlani (Maldonado Maldonado, 2014).

Un aspecto por resaltar es que la politica estatal de movilidad estudian-
til se ha orientado esencialmente en dos actividades: 2) la construccién o
consolidacién de redes o alianzas de colaboracién entre universidades y
b) el financiamiento a la demanda. Con respecto a la primera vertiente,
Educafin ha promovido la creacién y consolidacién de grupos de tra-
bajo estatales, que se han orientado al intercambio de experiencias y de
consolidacién de redes institucionales para la promocién de actividades
de movilidad, incluyendo la difusién de informacién sobre programas de
apoyo financiero y las instituciones académicas interesadas en vincularse
con México. En el segundo caso, se ha orientado a la provisién de diversos
tipos de financiamiento para la realizacién de actividades de movilidad
temporal (estancias cortas) o para la obtencién de grados académicos en
instituciones de educacién superior extranjeras.

Valoracion de la movilidad académica

El interés de los estudiantes por residir en otro pais se asocia comin-
mente a una intencién de participar en experiencias de movilidad aca-
démica internacional (Lépez Ramirez, 2015; Gerhards, Hans y Séren,
2017). Un aspecto inicial por resaltar con respecto a la percepcién de la
totalidad de los estudiantes encuestados es la valoracién positiva hacia
la posibilidad de residir por un periodo largo en otro pais (un ano o
mds), ya que 62.06% manifesté haberlo considerado. Esta percepcién
positiva se mantiene al distinguir a quienes no cuentan con experiencias
de movilidad, con un 58.94% manifestando dicha condicién, cifra que
se incrementa a 81.48% al considerar a quienes han tenido alguna expe-
riencia de movilidad estudiantil. Adicionalmente, cuando se cuestiona
a los estudiantes que reportan no haber participado todavia en alguna
actividad de movilidad sobre si planean hacerlo en alguna, 52.89% indicé
tener planes al respecto.
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Los encuestados, independiente de contar o no con alguna experiencia de
movilidad académica, otorgaron una valoracién general promedio de 8.18,
en una escala de 1 a 10, con respecto a la importancia que tiene participar
en actividades de movilidad nacional, mientras que esta valoracién alcanzé
un valor promedio de 9.03 para el caso de la movilidad internacional (en
una escala del 1 al 10, en donde 1 es “nada importante” y 10 “muy impor-
tante”, ;Qué tan importante consideras td que resulta participar en una
actividad de movilidad académica?). Cuando se considera exclusivamente
a estudiantes con experiencia en actividades de movilidad, ellos otorgan
una mayor valoracién en ambos casos, calificando para la nacional un valor
promedio de 8.82, y de 9.74 para la internacional.

La tabla 5 incluye algunas valoraciones con respecto al impacto de las
actividades de movilidad en distintos aspectos, distinguiendo entre quie-
nes tuvieron este tipo de experiencias tanto en el 4mbito nacional como
internacional. Resalta el contraste observado con respecto al impacto en la
adquisicién de nuevos conocimientos y la familiarizacién con otras culturas.
En sentido inverso, en el caso de alumnos con movilidad internacional, el
impacto en redes para obtener empleo se consideré6 menor.

TABLA 5
Promedio de valoracion del impacto de las actividades de movilidad nacional
e internacional entre estudiantes con experiencias de movilidad académica™

Impacto Nacional Internacional
Adquisicién de nuevos conocimientos 8.86 9.53
Contacto con otras culturas 8.44 9.67
Contactos o redes para conseguir empleo 8.28 7.53
Informacion sobre posgrados 7.94 7.88
Identificar temas de investigacion 8.07 8.08
Identificar oportunidades de negocio 8.55 8.37

*En una escala del 1 al 10, en donde 1 es “ningun impacto” y 10 “gran impacto”, ;consideras que las
actividades de movilidad académica tienen un impacto entre los estudiantes en...?
Fuente: Elaboracién propia.

Revista Mexicana de Investigacion Educativa 33



‘ Maldonado-Maldonado, Cardenas Denham y Cortes Velasco

La informacién analizada confirmé que los estudiantes perciben, en
general, un impacto positivo de las actividades de movilidad e interés
en participar en este tipo de programas cuando no cuentan con esa
experiencia. Esto es, en promedio, los estudiantes demuestran conocer
los potenciales beneficios de este tipo de actividades, lo que sugiere una
demanda informada y la disponibilidad personal de participar en estas
actividades.

Capital viajero

Adquirir capital cultural biografico viajero (L6pez Ramirez, 2015) o hablar
de capital humano transnacional (Gerhards, Hands y Soren, 2017) se ha
considerado como un proceso importante para generar expectativas de
movilidad, ya que, al realizar visitas a otros paises, se adquiere un capital
importante que motiva a la busqueda de nuevas experiencias educativas
de alcance internacional.

Los datos obtenidos muestran que solamente 27.01% de los estudiantes
de educacién superior en el estado ha viajado a otro pais en los tltimos
cinco anos, en tanto que 14.92% de los encuestados ha tenido oportunidad
de viajar al extranjero sin ser acompafados por sus padres. De la misma
forma, solamente 14.7% de los encuestados ha realizado alguna actividad
de movilidad académica (3.96% nacional y 9.74% internacionalmente),
por lo que el resto careceria del acercamiento cultural que podria moti-
varlos para emprender nuevas experiencias de movilidad estudiantil. Esta
proporcién es sin embargo significativa si se considera que solamente 1%
de la matricula general de educacién superior en México ha realizado
movilidad estudiantil de forma temporal e internacional (Cortes Velasco,
Ibarra Cédzares y Maldonado Maldonado, 2017).

Una exploracién de las caracteristicas socioecondémicas de los estudian-
tes que han adquirido algtn capital viajero ayuda a identificar potenciales
brechas en el acceso a oportunidades de movilidad estudiantil, asociadas
a condiciones socioecondémicas. La tabla 6 presenta un comparativo del
ingreso familiar mensual promedio de quienes han tenido acceso a este
tipo de actividades, compardndolo contra el de familias de estudiantes que
no han tenido acceso a este tipo de actividades.

En cierta forma predecible, la tabla 6 demuestra que existen diferencias
estadisticamente significativas en los ingresos de las familias cuyos inte-
grantes han tenido acceso a actividades de movilidad para tres de las cuatro
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condiciones analizadas, las cuales pueden reflejar o capturar la existencia
de brechas que afectarian la distribucién de oportunidades para adquirir
nuevas competencias.

TABLA 6
Comparacion de ingreso promedio mensual por condicion de participacion
en actividades de movilidad*

Actividad Ingreso mensual promedio Prueba t

Si (%) No (3)
Viaje a otro pais en ultimos 5 afos 30 554.73 15 463.15 t(340)=-5.2426 p< 0.001
Viaje al extranjero sin padres 37 727.00 19 573.48 t(341)=-5.8612 p< 0.001
Movilidad académica nacional 19 984.71 17 882.23 t(341)=-0.1497 p< 0.440
Movilidad académica internacional 33211.54 17 882.23 t(341)=-3.2042 p< 0.001

*Todos los datos de ingresos son expresados en pesos mexicanos (2017=0).
Fuente: elaboracion propia.

Condiciones socioeconémicas asociadas a la movilidad estudiantil

La incorporacién de nuevos aprendizajes puede generar brechas de acceso
y de desempeno académico, particularmente cuando hay una carencia de
mecanismos para equilibrar o promover intervenciones equitativas en el
acceso a nuevas practicas o actividades de instruccién o formacién. La
movilidad académica es una de las prdcticas mds sensibles a las condicio-
nes socioecondémicas de las familias, dada la dependencia hacia el capital
cultural y la disponibilidad de recursos para financiar estancias fuera del
lugar de residencia. Por ejemplo —en lo que respecta a la expectativa de
residir en otro pais— se observa una diferencia en cuanto a las condiciones
socioeconémicas de los estudiantes y sus familias, ya que el promedio
familiar de ingreso mensual para quienes no han considerado residir fue-
ra del pais es de $16,126.09, comparado con el ingreso promedio de las
familias de los estudiantes que si lo han considerado, el cual se estima en
$20,672.84. Situacién similar se observa con respecto a quienes sin haber
tenido experiencias de movilidad fueron cuestionados sobre planes para
hacerlo. En este caso, se observa que los ingresos familiares promedio de
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los que tienen contemplado participar en este tipo de actividades es de
$19,450.43, comparado con $16,266.28 para los que no lo consideran.
Es de destacar que los encuestados sin experiencia en actividades de mo-
vilidad estudiantil manifestaron una expectativa positiva hacia actividades
de movilidad internacional por sobre las nacionales. La tabla 7 presenta
otras diferencias observadas entre quienes no han tenido experiencias de
movilidad, quienes han participado en programas de movilidad nacional
y los que han tenido experiencias internacionales.

TABLA 7
Caracteristicas socioecondmicas por condicion de participacion
en programas de movilidad

Factor Sin movilidad Movilidad Movilidad
nacional internacional
Promedio de integrantes en hogar 4.44 4.46 3.8
Ingreso familiar mensual promedio ($) 17 882.23 19 984.71 33211.54
Familia cuenta con casa propia (%) 85.4 87.17 81.05
Casa tiene piso de madera 0 mosaico (%) 61.33 48.71 81.05
Familia cuenta con automovil (%) 73.31 69.23 88.42
Cuenta con computadora en casa (%) 89.38 76.92 96.84
Cuenta con tableta en casa (%) 53.42 38.46 77.89
Cuenta con Internet en casa (%) 82.05 61.53 96.84
Madre con licenciatura (%) 24.48 33.33 48.89
Padre con licenciatura (%) 29.73 27.03 53.41
Madre con postgrado (%) 4.8 5.13 8.89
Padre con posgrado (%) 6.44 10.81 13.64

Fuente: elaboracién propia.
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Los factores analizados confirman la existencia de diferencias importantes
en tamano de las familias, ingresos mensuales, propiedades, recursos de
ensefianza y comunicacién, asi como en el capital cultural y educativo de los
padres. Si bien identificar el impacto especifico de cada uno de estos factores
en la concrecién de la participacién en actividades de movilidad excede
el alcance de este articulo, un hallazgo por resaltar es que los estudiantes
que participan en actividades de movilidad internacional provienen de las
familias con mayor capital. Aunque esta condicién es intuitiva y espera-
da, la provisién de datos representativos genera evidencia para informar
decisiones relacionadas con las politicas de promocién de actividades de
movilidad estudiantil.

Con respecto al impacto de potenciales politicas para promover la
movilidad académica de una forma mds equitativa, es de utilidad identi-
ficar algunas de las percepciones de los alumnos sobre ciertos programas
y acciones en sus instituciones de educacién superior. Sobre este tema
destaca que 56.62% de los encuestados que participaron en actividades
de movilidad estudiantil consideraron que la disponibilidad de financia-
miento influyé de manera positiva en la participacién en actividades de
vinculacién, mientras que 29.41% consider6 que no influia. Paralelo a
este factor, aparecen dos relacionados con la gestién de programas de la
institucién educativa: la disponibilidad de informacién y la difusién. Con
respecto a la disponibilidad de informacién en su institucién educativa
sobre actividades de movilidad 63.24% de los encuestados con experiencias
de este tipo consideraron que la informacién disponible influyé de manera
positiva, en tanto que 30.15% indicé que no incidié en su decisién. En
cuanto a la difusién de programas, 75.56% de los encuestados expresé
que influyé positivamente, en tanto 20.74% considerd que este aspecto
no repercutié en su decisién.

Los elementos que se resaltan —de nueva cuenta— son congruentes par-
cialmente con los conceptos de capital cultural biogréfico viajero (Lépez
Ramirez, 2015) o el de capital humano trasnacional (Gerhards, Hans y
Séren, 2017). Los resultados obtenidos ratifican que el capital cultural
y educativo impacta en la probabilidad de participar de experiencias de
movilidad académica. En ese sentido, la literatura revisada indica que la
probabilidad de participar en la movilidad estudiantil es mayor en la medida
en que el nivel educativo y social de los padres se incrementa (Gerhards y
Hans, 2013; King, Findlay, Ahrens y Dunne, 2011). Los datos analizados
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sugieren que el disefio de programas de movilidad deberia considerar un
enfoque de equidad, incluyendo acciones para generar el capital inicial
necesario que ayude a los estudiantes en desventaja para apropiarse de
informacién, comprender beneficios, generar expectativas y, en general,
facilitar su participacién en actividades de movilidad estudiantil interna-
cional; es decir, resulta clave nivelar el “terreno de juego” en términos de
proveer informacidn, incentivos y financiamiento suficiente para garantizar
un acceso a actividades de movilidad de la forma mds equitativa posible.

Implicaciones para el diseio de politicas

Debido a la ausencia de informacién, la posibilidad de recabar datos di-
rectamente de los estudiantes permite complementar estudios basados en
poblaciones no representativas y con una orientacién hacia los gestores.
Nuestros hallazgos destacan el peso de los factores socioeconémicos de
los alumnos como uno de los potenciales que inhiben su participacién en
actividades de movilidad académica. Son multiples las repercusiones que
esto puede tener en el disefio de politicas y programas que impulsen la
movilidad en lo particular y la internacionalizacién en lo general. Se trata
de informacién que estudios como el informe Patlani (Maldonado Maldo-
nado, 2017) no ha podido reportar, debido a que los datos que presenta
provienen de los responsables de las instituciones de educacién superior.

Destacan dos condiciones contrastantes: por una parte, la valoracién
positiva y el conocimiento que tienen los estudiantes sobre los efectos po-
sitivos de la movilidad (mayor atin en la dimensién internacional), lo que
se contrapone al limitado capital viajero y de experiencias académicas fuera
del pais. En el mismo sentido, resulta importante ratificar la correlacién
positiva entre el nivel de capital de las familias con la frecuencia con la
que participan en experiencias de movilidad estudiantil. Complementando
esta perspectiva, se destaca la correlacién negativa entre nivel de ingreso
con el nimero de experiencias de movilidad internacional.

La literatura disponible propone diversas opciones de politica frente a
este diagndstico. Destacan el promover acciones de difusién e informacién
de la demanda, con el objeto de incentivar participacién al comunicar los
beneficios asociados a la participacién en actividades de movilidad (Netz,
2015; Relyea, Cocchiara y Studdard, 2008; Doyle, Gendall, Meyer; Hoeck,
et al.,2010; Liu y Wang, 2008; Mohajeri y Gillespie, 2008). Un segundo
grupo de recomendaciones se concentran en la reduccién de costos de
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transaccidén relacionados con el acceso a programas de movilidad, buscando
esencialmente facilitar trdmites y dar orientacién necesaria para realizar
intercambios a otros paises y los vinculos entre los programas de estudio
de distintas universidades (Doyle ez 2/, 2010; Liu y Wang, 2008). En este
mismo grupo de recomendaciones se identifican preocupaciones por la
capacidad de monitoreo y acompanamiento de las politicas de movilidad,
condiciones que requeririan mejorar la informacién sobre los procesos de
movilidad, a través de garantizar la disponibilidad de datos, definiciones
e indicadores (Colucci, Ferencz, Gaebel y Wichter, 2014; Didou Aupetit,
2015). En tercero, hay opciones destinadas a atender necesidades especifi-
cas de grupos en desventaja para promover su participacién en experiencias
de movilidad (Luo, Jamieson-Drake, 2015; Wiers-Jenssen, 2011; Hinton,
2011; Netz, 2015). Finalmente, se identifican intervenciones destinadas a
promover actividades para contrarrestar los bajos niveles de capital cultural
de estudiantes en desventaja y aumentar sus probabilidades de movilidad
(Salisbury, Umbach, Paulsen y Pascarella, 2008).

Esta tltima linea de recomendaciones constituiria dos dreas de interven-
cién pertinentes, considerando que la creacién de nuevas oportunidades
y experiencias de formacién y desarrollo de nuevas competencias podria
reproducir las desigualdades observadas en las actividades de instruccién
tradicionales, en el que las brechas de desempeno capturan de manera
directa diferencias en capitales culturales y de tipo socioeconémico.

Es importante recordar que la generacién de politicas de apoyo a la mo-
vilidad estudiantil son parte de un debate mucho mds amplio con respecto
a la distribucién de recursos escasos. Ante estas disyuntivas, es importante
sefialar que la realizacién de programas de movilidad podria encontrar
mayor sentido si se realiza con un enfoque de equidad, ya que ayuda a
compensar carencias de los estudiantes en desventaja y garantizar el acceso
a oportunidades de formacién que se promueven de manera regular en el
dmbito familiar de estudiantes con mejores condiciones socioeconémicas.

Incrementar de manera explicita los objetivos de los programas publicos
de movilidad estudiantil para incluir criterios redistributivos y de equidad,
requerird diversificar modalidades de participacién, proponer conceptos
y categorias mds uniformes de experiencias de movilidad para fortalecer
su estudio y andlisis; comprender e incidir en los motivos por los que los
estudiantes deciden irse a determinadas ciudades o regiones y garantizar
mecanismos de financiamiento suficientes para promover la participacién
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sin aumentar las brechas de desigualdad. Como cualquier otra iniciativa
que busca incrementar las oportunidades de formacién para los estudiantes,
presenta riesgos de exclusién y de reproduccién de desigualdades injustas,
por lo que resulta pertinente desarrollar lineas de investigacién que docu-
menten, de manera representativa y generalizable, los diversos efectos, tanto
positivos como negativos, que los programas de movilidad podrian tener
entre las personas que participan, a fin de proveer informacién a decisores
sobre los potenciales costos y beneficios de estos programas mds alld de la
tradicional perspectiva de la empleabilidad. El andlisis de las trayectorias
educativas asociadas a la movilidad estudiantil y la generacién de evidencia
con respecto a las oportunidades diferenciadas de acceso a estos programas
es solamente un primer paso para disenar politicas mds equitativas.

Nota

! Es importante en este punto recordar que
la internacionalizacién de la educacién superior
puede analizarse desde dos niveles (Knight,
2008; Beelen, 2012; De Wit y Hunter, 2015):
hacia el exterior, lo que incluye a todas las formas
de educacién que implican el cruzar los limites

geograficos de un pais (Beelen y De Wit, 2012),
en comparacién con la internacionalizacién en
casa, que incluye todas las actividades que se
hacen en una misma institucién con la intencién
de generar habilidades interculturales y un mayor
entendimiento global (De Wity Hunter, 2015).
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SENTIDOS EN DISPUTA EN TORNO
A LA “TRANSVERSALIZACION” DE LA
EDUCACION SEXUAL INTEGRAL EN ARGENTINA

GUILLERMO ROMERO

Resumen:

A partir de un estudio etnogrifico realizado en dos escuelas de nivel medio en Ar-
gentina, este trabajo analiza los sentidos en disputa en torno a la nocién de “trans-
versalizacién” de la educacién sexual integral, una politica educativa que desafia y
tensiona los enfoques pedagdgicos tradicionales, especialmente en lo referido a la
sexualidad. El articulo describe y analiza fundamentalmente dos modalidades de
transversalizacién presentes en las escuelas estudiadas: curricular e institucional. A
su vez, pone de relieve la importancia de atender a las configuraciones culturales
de cada institucidn en cuyo seno se desenvuelven las pricticas pedagégicas. De este
modo, sin que ello suponga una determinacién plena de las experiencias escolares,
los hallazgos muestran cémo dos configuraciones institucionales distintas, que aquf
se denominan normativa y participativa, favorecen u obturan ciertos enfoques.

Abstract:

Based on an ethnographic study carried out in two secondary schools in Argentina,
this article analyzes the disputed meanings of the notion of the “transversality” of
integrated sex education, an educational policy that challenges and defies traditional
pedagogical focuses, especially with regard to sexuality. The article describes and
analyzes two types of transversality that are present in the schools under study:
curricular and institutional. At the same time, it highlights the importance of addres-
sing the cultural configurations of each institution where the pedagogical practices
are developed. In this manner, without assuming the complete determination of
school experiences, the findings show how two different institutional configurations
—referred to as normative and participative—favor or obstruct certain focuses.
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Introduccién

1 objetivo del trabajo consiste en analizar algunos aspectos referidos al

proceso de implementacién de la Educacién Sexual Integral (ESI) en dos
escuelas de nivel medio' de la ciudad de La Plata,? Argentina. El relevamiento
se enmarca en un estudio etnogréfico realizado durante 2017 y 2018. Dicha
politica educativa, erigida como un derecho del estudiantado por las leyes
26.150 (de alcance nacional) y 14.744 (de la Provincia de Buenos Aires),
define a la ESI a partir de la articulacién de aspectos bioldgicos, psicolégicos,
sociales, afectivos y éticos, descentrdndola asi del orden de la genitalidad
a la que estuvo histéricamente constrenida. Este desplazamiento implica,
asimismo, que su implementacién no se circunscriba a las asignaturas vincu-
ladas a los saberes médicos y bioldgicos, sino que habilita y promueve un
abordaje pedagdgico “transversal” por parte de las instituciones educativas.

De todas formas, la persistencia de discursos y précticas tradicionales y/o
conservadores respecto de la sexualidad y la educacién sexual, asi como los
embates directos hacia esta politica por parte de distintos actores sociales
hacen de la ESI un campo de disputas multiples. Tanto por su lugar de guia
para amplios sectores sociales como por el hecho de poseer gran cantidad de
escuelas bajo su égida, dentro de las voces criticas adquirié especial relieve la
iglesia Catdlica,’ institucién que desde la sancién de la ley 26.150 no cesé
de desplegar una serie de estrategias tendientes a incidir en la definicién de
la orientacién ideoldgica de esta politica, a horadar la legitimidad de sus

propésitos y a promover contenidos alternativos, acordes con su doctrina*

(Esquivel, 2013; Romero, 2017; Torres, 2018).

De todas formas, las capacitaciones a docentes y directivos realizadas
desde el Estado, la paulatina incorporacién de la temdtica en la forma-
cién docente de base, la creciente circulacién de materiales y recursos en
consonancia con su perspectiva, asi como —de manera decisiva— el proceso
de politizacién de género experimentado en afos recientes en el pais, son
elementos que fueron coadyuvando poco a poco a amplificar algunos pos-
tulados de esta politica, como la nocién de transversalidad.

A su vez es preciso sefialar que, como sucede con cualquier politica
educativa, la reformulacién normativa y conceptual de la educacién sexual
escolar no supuso un correlato transparente ni homogéneo en la praxis
pedagdgica. En cada colegio cohabitan diferentes sentidos en torno a la
educacién sexual integral, asi como a lo que implicaria su transversaliza-
cién, algunos de los cuales resultan parcialmente contradictorios entre si.
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En este marco, el articulo se propone describir y analizar criticamente
diferentes experiencias y discursos en el proceso de operacién de la ESI en
las escuelas estudiadas, enfocdndose en las distintas acepciones, los malen-
tendidos y las tensiones en torno a la idea de transversalidad. A partir de
ello, el trabajo se propone, a su vez, reflexionar acerca de la importancia
de atender a las configuraciones culturales de cada institucién, en cuyo
marco se desenvuelve la experiencia escolar.

Al centrarse en el terreno de la experiencia, el foco de atencién tras-
ciende el marco de los contenidos curriculares impartidos para posarse
sobre la totalidad de la cotidianidad escolar. Asi, la adopcién de una
mirada etnogréfica supone trascender el plano de “lo dicho” respecto del
género y la sexualidad para poner el énfasis en los sentidos que entran en
relacién con la accién conjunta en los contextos educativos, focalizando
en este trabajo en las acepciones de la nocién de transversalidad. Des-
de luego, no se concibe la experiencia como verdad autoevidente, sino
como “un tipo particular de conciencia” (Williams, 2003:138) o de pro-
duccién de sentidos que anuda sentimiento y pensamiento, rebalsando
el plano de lo discursivo, a la vez que es imposible e inasequible sin él
(Scott, 2001).

Por otra parte, asumir el cardcter construido de los géneros y las sexuali-
dades no supone postular el libre albedrio de los sujetos, sino la existencia
de una normatividad social que regula las formas posibles de identidad, de
expresién y de relacién de los géneros y las sexualidades (Butler, 2008) que
encuentra en la escuela un dispositivo estratégico en tanto se trata de una
institucién con la potestad para establecer los saberes y valores considerados
legitimos (Morgade, 2011). Esa normatividad organiza jerdrquicamente
la diversidad sexual socialmente establecida y significada, estipulando, al
mismo tiempo, diferencias y desigualdades. Proceso que adquiere siempre
“apropiaciones” especificas en cada contexto (Rockwell, 2005), por lo que
antes que apelar a un concepto abstracto y universal que postule certezas 2
priori a ser constatadas en el campo material de indagacién, coincidimos
con Joan Scott (2000) en la necesidad de pensar el género como “categoria
analitica” orientada a la comprensién de procesos sociales concretos. En
consonancia con este enfoque, antes que partir de una definicién de lo
que la transversalizacién de la ESI deberia ser, se opté por interrogar qué
sentidos se ponen en juego en las pricticas educativas que la invocan como
fundamento de su accién.
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Metodologia

El trabajo se enmarca en una investigacién etnografica de mayor envergadura
orientada a analizar, a partir de aportes tedricos de los estudios culturales,
la teoria feminista, la pedagogia critica y los estudios de juventud, la di-
mensién sexuada de la experiencia escolar en dos colegios de nivel medio
de la ciudad de La Plata durante los ciclos lectivos 2017 y 2018. En ambos
casos, escuelas privadas laicas relativamente pequenas (un curso por afo)
y de corta tradicién (15 afos en un caso, 25 en el otro), a la que asistian
personas de sectores medios y, sobre todo, en el caso de la institucién que
aqui clasifico como “normativa”, medios-altos.

De este modo, siguiendo el propésito de estudiar la experiencia sexua-
da en los colegios seleccionados, el principal interés estuvo centrado en
aquello que hacian en su cotidianidad los actores que los habitaban. Por
ello, la principal técnica de relevamiento fue la observacidn participante.
A lo largo de todo el proceso se procuré que la prictica se caracterizara
por un “dejarme llevar” sin perder completamente de vista los propdsitos
centrales del trabajo que, de todas formas, fueron complejizdndose y enri-
queciéndose, esto es, transformdndose con el tiempo. En lugar de partir del
“proyecto institucional”, tal como estaba plasmado en algin documento,
se opté por describir los ambientes, las situaciones, las relaciones para, a
partir de alli, reconstruir las tramas institucionales.

Asi, durante los dos ciclos lectivos que duré la indagacién (2017 y
2018) se realizaron observaciones de clases, de recreos, de actos escolares,
de entradas y salidas, de festejos, de las interacciones en la “sala de profe-
sores”, de jornadas de “recreacién” dentro un colegio y de “convivencia®
en un club, asi como encuentros con docentes y estudiantes por fuera de
la escuela, lo que a su vez derivé en intercambios via correo electrénico,
llamadas telefénicas y redes sociales como Facebook y Whatsapp.

El vasto y heterogéneo material producido mediante la observacién
participante fue complementado con “entrevistas no directivas” (Guber,
2011), técnica en la que, si bien nunca se pierden de vista los objetivos
del trabajo, se procura entablar una charla que vaya fluyendo a partir del
testimonio del entrevistado y no siempre de los marcos interpretativos
previos del investigador. Se procuré empaparse del “lenguaje local” antes
de llegar a esas instancias con el fin de evitar la imposicién de nuestros
marcos analiticos sobre los procesos escolares en estudio.

50 Consejo Mexicano de Investigacion Educativa



Sentidos en disputa en torno a la “transversalizacion” de la educacion sexual integral en Argentina

El valor central de las entrevistas radicé en la posibilidad de tener
un registro del punto de vista de algunas(os) docentes cuyas clases no se
pudo observar, asi como reconstruir la historia de los colegios y de ciertas
pricticas que, al momento del relevamiento, ya estaban completamente
institucionalizadas. En lugar de predefinir informantes clave, se procurd
la pluralidad de puntos de vista. Conocer a esos actores previamente,
comprender su ubicacién en la trama de relaciones escolares, result6 fun-
damental para interpretar sus testimonios.

Resultados

La institucién escolar no es tan solo un espacio donde el maestro ensefia; es
un ser moral, un ambiente moral, impregnado de ciertas ideas, de ciertos
sentimientos, un ambiente que circunda al maestro tanto como a los nifios

(Durkheim, citado en Dubet, 2006:34).

Tal como fue sefalado, la ley nacional de educacién sexual integral san-
cionada en 2006 la establecié como un derecho de “los educandos”, vol-
viéndola por tanto obligatoria en todas las escuelas del pais, de gestién
estatal o privadas, confesionales o no. Asimismo, dicha norma inici6é un
Programa Nacional de ESI en la érbita del Ministerio de Educacién de la
Nacidén que, desde 2008, es el principal 6rgano encargado de impulsar esta
politica. De alli surgieron los lineamientos curriculares —aprobados luego
por los ministros de Educacién de todas las provincias—, las capacitaciones
y los distintos materiales educativos, en los que fue consoliddndose, poco
a poco, una perspectiva orientada a visibilizar, denunciar y combatir las
desigualdades entre hombres y mujeres basadas en la estructuracién social
montada sobre la “diferencia sexual”, enfoque no del todo plasmado en
el texto de la propia ley’ (Romero, 2017). En este marco, una de las pro-
puestas centrales de esta politica consiste en que el enfoque que promueve
permee la totalidad de las instituciones educativas y que en ningiin caso
quede restringida al 4mbito de las ciencias naturales.

En la medida en que se trata de modificar prdcticas de hondo calado, el
Programa Nacional de ESI se encargé de elaborar contenidos y propuestas
pedagégicas para las distintas dreas curriculares. A su vez, en la provincia
de Buenos Aires, distrito en el que se realizé la investigacién, durante el
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afio 2014 se realizaron capacitaciones docentes para la totalidad de las
escuelas de nivel secundario, en las que participaron miembros de los
equipos directivos y de orientacién escolar, asi como docentes de diferentes
asignaturas, que luego asumian la responsabilidad de replicar lo aprendido
al interior de cada institucién.

Si bien la ESI no opera en el vacio, esto es, ni como el tinico ni todo el
tiempo como el principal condicionante de las dindmicas escolares anali-
zadas (por caso, los embates que esta politica recibié de distintos actores
sociales), este trabajo se centra en un conjunto de précticas y discursos
que la invocan como fundamento central de su razén de ser.

A diferencia de lo hallado afios atrds en algunos colegios catdlicos
(Romero, 2017), en esta indagacién se encontré una mayor receptividad
hacia esta politica. En ambas escuelas sus directoras y la totalidad de las
y los docentes con los que se conversé se manifestaron “a favor” y con
conocimientos especificos de la educacién sexual integral. Inicialmente
sorprendié la recurrencia de algunos significantes como integralidad vy,
sobre todo, transversalizacién. “Acd la ESI es algo transversal”, fue un
comentario reiterado que, como se advirtié, no referia en todos los casos
exactamente a lo mismo.

A continuacién, se presentan los hallazgos obtenidos en torno a esta
indagacién. Se parte de dos entradas analiticas complementarias. En primer
lugar, nos centramos en reconstruir dos formas de concebir la transversa-
lizacién de esta politica educativa presentes en ambas escuelas, las cuales
denominaremos “curricular” e “institucional”. Luego se describen las dos
configuraciones institucionales indagadas a fin de mostrar que suponen
superficies de inscripcién que condicionan de maneras especificas la trans-
versalizacién de la educacién sexual integral.

Curricular e institucional.

Dos modalidades de transversalizacién de la ESI

Un sentido predominante en estas instituciones asociado a la transver-
salizacidén, que siguiendo a Gonzdlez del Cerro (2018) denominamos
curricular, consistia en la idea de que la ESI formara parte de la totalidad
de las asignaturas. Lo cual se pudo constatar en las dos escuelas como
una instruccién clara desde la direccién. Tal como nos fue referido des-
de el momento en que iniciamos el relevamiento, todos los docentes
tenian “la obligacién” de incorporar “algo de ESI” en su propuesta curricular.
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Vinculada a esta nocién de zransversalizacion curricular, en ambos co-
legios se advierte que el significante integral —la “1” de la sigla ESI, como
sefnalara Gonzdlez del Cerro (2018)— era concebido en funcién del descen-
tramiento de la sexualidad respecto de la genitalidad y, por consiguiente,
de la educacién sexual del drea de las ciencias naturales. De ahi que se
sefialara que todas las asignaturas tuvieran “algo que decir” al respecto.

A su vez, es posible distinguir dos sentidos al interior de este aparente
acuerdo respecto de la nocién de transversalidad. Por un lado, relevamos
numerosos testimonios en los que se advierte que la transversalizacion
curricular tendia a quedar cenida a la presencia de algin “bloque temdtico”
vinculado a la ESI en cada materia. Si bien no puede derivarse de ello un
obstdculo para delinear otra perspectiva de abordaje, lo cierto es que en
la prdctica este lineamiento no contribuia a visualizar la importancia de
que una perspectiva de género —mds que tal o cual contenido— permeara
la totalidad de las précticas pedagédgicas de cada docente.

Asimismo, dentro de esta forma de concebir la transversalizacién ha-
llamos una torsién que nombramos como intra-curricular, en tanto se
trataba de un enfoque que concebia que la ESI debia permear la totalidad
de los contenidos de la materia —y no constituir un bloque aparte—. Un
aspecto interesante para resaltar de este enfoque es que tiende a suscitar
una mirada interseccional del género, en tanto cualquier tépico que se
aborde supone la posibilidad de ser indagado desde multiples dimensiones
—y en su articulacién.

En simultineo, se revisa otra modalidad de transversalizacién del
enfoque de la educacién sexual integral que, retomando nuevamente la
conceptualizacién propuesta por Gonzdlez del Cerro (2018), denomina-
mos institucional. Esta nocién nos permite agrupar a aquellos discursos
que abrevaban en la idea de que la transversalizacién supone desbordar el
plano del curriculum explicito y aun de las précticas dulicas para insertarse
capilarmente en la vida cotidiana de cada colegio.

Si bien estas modalidades constituyen trazos discursivos, que no es
posible asignar homogénea ni ubicuamente a ninguna de las instituciones
estudiadas, es preciso sefalar que hallaban superficies de inscripcién di-
similes en uno y otro caso.

Es importante aclarar que este trabajo interpretativo no pretende “me-
dir” el grado de adecuacién de las experiencias educativas estudiadas en
relacién con los lineamientos oficiales. En lugar de sefalar los desvios y
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las omisiones, asumimos que la norma educativa nunca se incorpora a
la escuela de acuerdo con su formulacién explicita original. Siempre es
reinterpretada dentro de un orden institucional existente y desde diversas
tradiciones pedagdgicas en juego dentro de la escuela (Rockwell, 1997).

Normativa y participativa.

Dos contextos institucionales donde alojar la ESI

Reconstruir las configuraciones institucionales en cuyo seno tienen lugar
las experiencias escolares sujetas a andlisis resulta crucial para su cabal
comprensién, en tanto los colegios indagados no constituyen solo el “telén
de fondo” sobre el que transcurren livianamente las dindmicas escolares,
sino ambientes con légicas, normativas y jerarquias particulares, repro-
ducidas, actualizadas y/o desafiadas a su vez por las pricticas cotidianas,
pero siempre con una fuerte impronta prescriptiva.

De todas formas, y aunque se trate de invocar unas légicas que son de palmaria
existencia para los actores institucionales involucrados en ella, su descripcién
analitica no supone un proceso “transparente” de representacién de una realidad
autoevidente, sino que involucra por parte del analista una serie de decisiones
tedrico-metodoldgicas que es preciso poner de relieve a fin de visibilizar sus
alcances y sus aportes especificos en el marco de una investigacién concreta.

Para caracterizar estos perfiles institucionales se utilizaron distintas
dimensiones de andlisis, todas ellas contempladas en los diferentes actores:
la trama vincular —roles, jerarquias—; las nociones sobre educacién sexual
y, en particular, sobre la ESI; la dindmica de regulacién/desregulacién de
la corporalidad y los afectos; las representaciones y saberes sobre género
y sexualidad puestas en escena en el dmbito escolar; asi como los usos y
apropiaciones de los espacios.

Teniendo en cuenta estas “entradas analiticas” (que, en la praxis, se
expresan muchas veces de forma imbricada) se construyeron dos “figu-

ras”,®

normativa y participativa, que pretenden volver comprensibles los
regimenes de modulacién de las diferencias existentes en cada institucién.

Como puede apreciarse, estas dimensiones desbordan lo relativo a la
normatividad sexogenérica imperante en estas escuelas, pero son aqui recu-
peradas como claves de inteligibilidad de la cotidianidad escolar en tanto
experiencia sexuada. Por ello, como gesto de vigilancia epistemolégica, antes
que como “culturas institucionales”, estas figuras son asumidas aqui como

configuraciones institucionales de género y sexualidad, en la medida en que
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se asume que se trata de una caracterizacion realizada en el marco de una
investigacién guiada por intereses especificos. Asimismo, se prefiere esta
nocién en tanto se considera que toda configuracién es siempre dindmica,
heterogénea, porosa e internamente belicosa, aspectos no siempre conside-
rados en algunos usos del concepto de cultura (Appadurai, 2001; Grimson,
2011; Troulliot, 2011; Abu-Lughod, 2012). En ese sentido, al hablar de
configuraciones institucionales nos interesa poner de relieve que cada colegio
posee una organizacién singular de recursos materiales y simbélicos, cons-
tituyéndose al mismo tiempo en el marco, el resultado (momentdneo) asi
como aquello que se arriesga en la experiencia cotidiana en estas escuelas.

La transversalidad en una configuracion institucional normativa

La primera referencia al cardcter “normativo” de esta institucién fue de parte
de la docente que nos facilité el ingreso a la escuela. Aspecto que ella —como
luego harian otros —atribufa principalmente al perfil de su directora. Antes
de que pudiera llegar a conocerla, con el fin de solicitarle autorizacién para
realizar la investigacidn, esta profesora advirtié: “hay que hacer bien todas
las cuestiones formales, porque Lourdes” es muy de la norma”.

Efectivamente, desde el principio se nota un mayor apego a los aspectos
formales que lo registrado en otras escuelas. Nuestros primeros contactos fueron
telefénicos y a través del correo electrénico: Lourdes no queria que ingresara
a la institucién hasta no contar con ciertos avales institucionales y hasta no
terminar de consensuar con ella los alcances de la estadia en el colegio.

Si bien en aquel momento estos escollos parecian una demora perjudi-
cial para la investigacidn, posteriormente entenderia que todas esas “idas y
venidas” constituian elementos cruciales para comprender la institucién. A
su vez, inicialmente consideramos que estos obstdculos estaban vinculados
al tema que pretendia estudiar. En efecto, la implementacién de la EST ha
sido motivo de fuertes tensiones en distintas instituciones educativas, al
punto de que en algunas escuelas privadas (especialmente catélicas) sus
docentes y directivos consideraban que era una posible causal de despido
(Romero, 2017). Sin embargo, los distintos actores institucionales con
quienes se conversé en este colegio fueron insistentes en que, precisamente
debido al perfil “normativo” del colegio, esta politica se aplicaba aqui de
manera transversal. “Es una ley, se aplica”, fue el razonamiento que tanto
la directora como el profesorado empleaban para dar cuenta inequivoca
de cémo funcionaba la institucién.
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Ya en nuestra primera conversacién la directora dejé en claro que ella
misma se encargé de la implementacién de todos los lineamientos im-
pulsados desde el Estado, como el armado de las planillas de asistencia
por orden alfabético, sin la tradicional separacién por sexo, el dictado de
las clases de educacién fisica en forma conjunta, cuando antes varones y
mujeres cursaban esa asignatura por separado, asi como el hecho de diri-
girse en las comunicaciones oficiales a las “queridas familias” y ya no a los
“sefiores padres”, reconociendo asi (en términos formales) las multiples
conformaciones familiares existentes.

A su vez, existia en la escuela una directiva clara hacia la totalidad del
cuerpo docente para que en los programas de todas las asignaturas se asigne
una unidad al abordaje de la educacién sexual integral, garantizando asi,
segin decian, la mentada “transversalidad”.

De este modo, el cardcter normativo de la institucién se presentaba como
garantia de eficacia en relacién con cumplimiento tanto de esta como de
cualquier norma legal. Sin embargo, la “aplicacién” de una politica pablica
nunca supone un proceso transparente y lineal, sino que refiere a una din4-
mica histérica en la que distintos actores, situados en contextos especificos,
asumen posiciones activas que sobreimprimen sentidos propios (Oszlack
y O’Donnell, 1981). En este caso, aun recuperando la categoria nativa
para definir el perfil de la escuela como “normativo”, antes que procurar
medir el grado de implementacién de la ESI, se considerdé mds fructifero
interrogarnos en torno a la normatividad imperante en la institucidn,
proceso que, como sefialan Guzmdn Barcos, y Montafio Virreira (2012),
se configura también con base en creencias, saberes y cédigos culturales
que muchas veces amplian, cercenan o contradicen las normas legales.

Si bien la directiva institucional para que el personal docente incorpore
la EST en sus materias era exhibida como prueba del cumplimiento de uno
de los propésitos bdsicos de esta politica —esto es, la transversalidad en
el abordaje de la sexualidad en la escuela— lo cierto es que en la prictica
muchas veces ello llevaba a cierto encorsetamiento de dichos contenidos a
un “bloque temdtico”, sin mayor integracién a la totalidad de la propuesta
pedagégica. Asi, esta forma de cumplir con el mandato institucional no
ayudaba a visualizar la importancia de que el enfoque de la ley (mds que
tal o cual contenido) permee la totalidad de las prdcticas dulicas.

Si bien esta modalidad de transversalizacién de la ESI, que denominamos
curricular, se encontré en ambos colegios, en este caso se daba con un ma-
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yor énfasis por cuanto existia una directiva hacia el personal docente para
que distinguieran en forma explicita dentro del programa de su materia
la unidad o sub-unidad donde se trabajara tal vinculacién.

Durante la estadia en esta escuela solamente Ramiro, un profesor de
Psicologia, nos manifesté su desacuerdo con dicha insistencia que, a su
entender, escindia —en vez de integrar— la educacién sexual integral del
resto de los contenidos. Desde su punto de vista, toda su materia “estd
atravesada por la ESI. Cuando doy identidad, cuando hablo del reconoci-
miento del otro, cuando doy estructura psiquica. Pero la directora quiere
que haya un apartado resaltado, asi que hay que hacerlo”.

En el testimonio de Ramiro puede advertirse una inflexién que
encontramos al interior de los discursos que abrevaban en esta modalidad
de transversalizacidon. Nos referimos al planteamiento de que el enfoque de
la ESI deberia permear la totalidad de los contenidos de la materia —y no
constituir un bloque aparte—. En este sentido, podria sefialarse la existencia
de una zransversalizacion, a su vez, intra-curricular.

Ademids de esta escisién entre la ESI y el resto de los contenidos de cada
materia, al no verse acompafiada y complementada por un enfoque inszi-
tucional, la transversalizacion curricular no permitia visualizar criticamente
multiples aspectos de la cotidianidad escolar que también tienen un peso
pedagdgico respecto de la sexualidad.

En este sentido, interesa recuperar una escena acontecida durante 2017
en una clase de Literatura de cuarto afo. Estaban leyendo en voz alta La
chica pdjaro, novela de Paula Bombara (2015) en funcién de la cual la pro-
fesora se proponia ir abordando distintos ejes vinculados con la violencia
de género.® La forma de trabajo consistia en que cada estudiante lefa un
breve pasaje hasta que la docente decidia detener el relato y, a partir de
algunos interrogantes, ir orientando un debate grupal. En un momento,
uno de los protagonistas de la historia, de profesién albanil, ingresa a un
edificio en construccién en el que trabaja. Alli la profesora interrumpe el
relato para preguntarles:

—;Qué sucede en las obras?
—Hay obreros —dice un chico.

—Si, pero, ;qué mds? —insiste la docente.

El joven abre los brazos, como perplejo. Inmediatamente una compafiera

exclama:
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—Te gritan cosas.

—Ah, si —admite el estudiante que habia participado previamente.

A partir de ello se inicia una discusién, protagonizada sobre todo por las
chicas. Una joven sefiala que “son piropos ofensivos”. La profesora, por su
parte, propone “distinguir el piropo del acoso callejero”. Algunos chicos
le restan gravedad a lo que sucede y otro comenta que “no pasa solo en las
obras”. De todos modos, algunos companeros vuelven a llevar la discusién
hacia ese lugar y sefialan que hay “cuestiones culturales” y de “educacién”
que hace que esas précticas se den especialmente en algunos sectores. Asi,
van desplegdndose distintas hip6tesis interpretativas que se complementan
sin poner en duda ese presupuesto. Hasta que una chica sefnala:

—Hay que pensar lo que pasa en la escuela, también. Cuando vas a un aula a
avisar algo te dicen de todo.

—S{ —corrobora una compafera.

De pronto hay un acuerdo entre ellas de que en el colegio también suceden

esas practicas.

—En tercero es terrible. Te dicen de todo y todos se rien y vos’ tenés que

aguantdrtela —agrega la joven que inicié la reflexién.

“Vos tenés que aguantdrtela” aparece acd como un sefalamiento inequivo-
co de que usualmente ese tipo de situaciones agraviantes no suscitan una
intervencién pedagdgica por parte de docentes y autoridades del colegio.
El hecho de poner en primer plano esas actitudes —y la ausencia de me-
diaciones institucionales tendientes a combatirlas— podria ser visto como
parte de un activismo cotidiano que las chicas llevan adelante con el fin
de visibilizar y, de alguna manera, denunciar la existencia al interior de
la escuela de prédcticas violentas que cuentan con cierta complicidad, al
menos por omisidn, de parte del profesorado.

Durante mi estadia en el colegio se revisaron varios comentarios en
este sentido, donde especialmente las chicas ponfan en tensién —aun sin
una discursividad totalmente articulada en términos de una demanda
politica— esta restriccién del abordaje de la sexualidad a unos contenidos
curriculares sin conexién con la experiencia escolar cotidiana. Algo que
también se pudo observar en la otra institucién, aunque (como veremos)
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alli existian otros “resortes” institucionales que podian elaborarla como
una demanda legitima de la que la escuela debia hacerse cargo.

La transversalizacion en un proyecto educativo participativo

El perfil participativo de esta institucién se remonta de alguna manera a
su “gesta fundacional”. La historia, mds o menos conocida por todos los
actores institucionales, cuenta que algunas familias cuyos hijos e hijas cur-
saban los dltimos afios de la escuela primaria homénima, ubicada a pocas
cuadras y perteneciente al arzobispado de La Plata, decidieron crear el nivel
secundario con el fin de darle continuidad al mismo proyecto educativo
con el que se sentian fuertemente identificadas.

Con ese fin, los “padres fundadores” crearon una asociacién civil sin
fines de lucro a la que pertenece la institucién hasta el dia de hoy. Para
comprar el edificio donde funciona la escuela algunas familias hipotecaron
sus casas, siendo luego la totalidad de la comunidad educativa parte activa
en la recaudacién de fondos para pagar los préstamos solicitados.

La fuerte pertenencia a la institucién se expresa también en el hecho
habitual de que algunos de sus egresados regresen anos mds tarde a tra-
bajar alli, sea como docentes o auxiliares. Una manana conversaba con
una profesora y una preceptora, ambas exalumnas de la escuela, quienes
recordaban con cierto humor las “colectas” permanentes que se hicieron
durante mds de 10 anos con el fin de “levantar la hipoteca™:

—Te vendian de todo. Siempre estabas haciendo pastelitos, empanadas. Ni
cuenta te dabas, era asi.

—DMe acuerdo, si. jLas rifas!

—Me acuerdo cuando nos avisaron que se terminé de pagar el crédito. Fue

una fiesta.

Aunque en este relato esas acciones eran ubicadas en el pasado, durante
la estadia en la escuela se noté cierta continuidad en ese tipo de prdcti-
cas —aunque probablemente ya no con la misma intensidad—. La venta de
empanadas, el “bingo familiar” y otras iniciativas para recaudar fondos
persistian como un ritual institucional en el que participaban estudiantes,
docentes, directivos, auxiliares, asi como algunas familias del alumnado,
por lo general “a contra-turno” o algtin dia del fin de semana. Mds all4 del
objetivo concreto (e ineludible) de juntar dinero para el funcionamiento

Revista Mexicana de Investigacion Educativa 59



‘ Romero

del colegio y las reformas edilicias necesarias, esas instancias constituian
asimismo momentos de interaccién menos formales entre los distintos
integrantes de la comunidad educativa y sin la mediacién permanente de
la burocracia y los principios administrativos.

Si bien en algin momento de su trayectoria la institucién decidié eri-
girse en una escuela “laica”, ello no implicé abandonar completamente
una impronta cristiana difusa orientada a la “formacién en valores”, que
perduraba en la cotidianidad a partir de ciertas pricticas y nociones que,
aunque relativamente resignificadas, segufan remitiendo a una historia
catdlica ligada de manera mds o menos explicita, segtin los actores, a la
vertiente de la “teologia de la liberacién”. El mantenimiento de una cuota
baja para que el factor econémico no resulte un principio de exclusidn,
la transformacién de la materia Catequesis en una nueva asignatura llamada
Convivencia, la organizacién de “salidas educativas” con fines solidarios,
la continuidad de las “jornadas de convivencia” que durante nuestra estadia
seguian realizdndose en un “campito” perteneciente a la iglesia catdlica,
son algunas de las acciones reiteradas que daban cuenta de ello (junto con
otros aspectos mds “evidentes” como el mantenimiento del nombre del
colegio, las referencias religiosas en el escudo y las imdgenes de la virgen
ubicadas en distintos puntos del establecimiento). “Los valores siguen
siendo los mismos”, fue una frase que solté la directora en nuestro primer
encuentro y que volverfa a oir en reiteradas ocasiones.

Asimismo, este cardcter participativo tenia implicancias precisas en la
forma de tramitar la experiencia sexuada en la escuela. Segin pudimos
notar, los distintos actores institucionales tomaban parte activa y deliberada
en diferentes aspectos relativos a la educacién sexual como la deconstruc-
cién de los estereotipos de género, el abordaje de las practicas de acoso, la
posibilidad de que los estudiantes homosexuales pudieran manifestar sus
deseos e inquietudes abiertamente, entre otros.

De todas formas, este perfil participativo no debiera llevarnos a suponer
la existencia (imposible) de una experiencia escolar sin conflictos. Como
dijimos, normativa y participativa son dos regimenes de modulacién de
la heterogeneidad constitutiva en cada colegio y no una sintesis ni una
jerarquizacién valorativa de nuestra parte respecto de los procesos estudia-
dos. En efecto, mientras en la otra escuela se incorporaron rdpidamente
todos los criterios relativos a la educacién sexual integral impulsados por
el cuerpo de inspectores, aqui llevé varios anos hasta que las clases de
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educacién fisica agruparan a mujeres y varones. Asimismo, recién en 2018
se cred el centro de estudiantes. Situacién que, habida cuenta del fuerte
protagonismo juvenil en la vida cotidiana del colegio, inicialmente resulté
llamativo. Luego de reflexionar largamente al respecto, poniendo en relacién
diferentes datos construidos a partir de nuestra experiencia etnografica, se
noté que tal vez una de las dificultades del alumnado de esta escuela podia
radicar justamente en la permanente mediacién institucional en la gestién
de la identidad estudiantil, lo cual volvia ciertamente fuera del repertorio
habitual que lleven adelante iniciativas propias sin el acompafamiento de
docentes y directivos.

En cualquier caso, la existencia de un trabajo persistente sobre la identidad
colectiva del colegio con base en ciertos valores como la igualdad, la justicia
y la lucha contra las desigualdades y las violencias que es previo a la imple-
mentaciéon de la ESI, constituyd a su vez un terreno fértil para su anclaje.

Ademis de relevar, como recurrentemente en el otro colegio, précticas
y discursos que abrevaban en la modalidad de transversalizaciéon curricular,
en esta escuela observamos una mayor cantidad de escenas que nos remitian
a una transversalizacion institucional. Esto hacia que las demandas de los
y —sobre todo— las jévenes fueran un insumo para repensar las acciones
pedagébgicas en materia de educacién sexual —asi como en otras temdticas—.
Asi lo advertimos, por ejemplo, respecto de précticas de acoso que algunas
chicas pusieron de relieve como una contradiccién entre “lo que se habla”
durante las actividades escolares y “lo que se hace” luego. Sefalamientos
como este motivaron posteriormente distintas intervenciones, no solo en
el marco de alguna clase puntual, sino también en jornadas institucionales
y con distintas modalidades de mediacién didictica.

Si bien ya habfa registrado estas “demandas” durante algunas clases, hubo
una vez que este reclamo llamé especialmente la atencién, por cuanto se
puso en escena durante la “puesta en comin” de una jornada de “convi-
vencia” mantenida por la totalidad de la escuela, frente a buena parte del
plantel docente y el equipo directivo de la institucién.

La jornada se realiz6 en un “campito” perteneciente a una congregacién
religiosa. Las primeras horas transcurrieron sin actividades planificadas por
parte del personal docente. El estudiantado pudo utilizar el predio a su
antojo. Algunos aprovecharon para realizar deportes, otros para hacer una
suerte de picnic. Posteriormente la totalidad de los cursos fueron reunidos
a fin de hacer un “cierre” previo al almuerzo que habrian de compartir. Alli
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fueron divididos en varios grupos, procurando las docentes a cargo de la
actividad que en cada uno de ellos hubiera miembros de los distintos cursos.

A cada grupo se le repartié una hoja con un dibujo y un pequeno texto que
los estudiantes debian leer y anotar “ideas y sensaciones” que les suscitaban
para luego sefialar qué podian hacer desde la escuela y desde su rol dentro
de ella. Después de algunas intervenciones que abordaron otros tépicos, una
joven comenté que a ellos les habia tocado “un caso de un chico que sufre
por su condicién sexual. Y nosotros dijimos que es importante que cada
uno pueda asumir su sexualidad a su manera, pero que eso no solia ocurrir”.

—:Y qué podemos hacer? —pregunta una de las docentes que coordina la
¢t q g q
actividad.

—Hablar —senala la joven.

De pronto un estudiante de otro grupo pide la palabra porque, segin aclara,

el “caso” sobre el que habian trabajado estaba temdticamente vinculado a ese.

—Bien —le dice una profesora, instdndolo a que lo comente.
—A nosotros nos tocé el conflicto de una chica que queria cortarse las partes

del cuerpo porque no le gustaba cémo era, no estaba conforme —puntualiza.

Y agrega que en el grupo habian anotado las palabras “estereotipos” y “man-

datos”. Luego el joven prosigue:

—Eso se agrava con las cargadas que reciben.
—Bien. ;Y qué podemos hacer? —vuelve a preguntar la docente.

—Nada. Bah, a veces eso se habla en la escuela. Pero no sirve para nada —remata.

Mis alld de que algunas de estas expresiones pueden ser comprendidas,
en su cardcter fatal, como parte de una modalidad expresiva adolescente y
juvenil (“no sirve para nada” parece formar parte de un régimen discursivo
caracterizado por extremos como “amigas por siempre”, “la mejor promo
del mundo” o “la mejor profe de la vida”), lo cierto es que se proyectan
hacia los adultos de estas instituciones como interpelaciones precisas que
socavan los cimientos de su pretendida autoridad pedagégica.

En efecto, durante este relevamiento se encontré que varios docentes se
mostraban preocupados por este sefialamiento estudiantil de que lo que se
trabajaba como contenido curricular respecto de las relaciones de género no
lograba trascender el marco de la clase para, de una vez por todas, volverse
parte integral de la cotidianidad escolar.
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Durante esta estadia de estudio se registraron distintas actividades im-
pulsadas por diferentes profesoras que pueden vincularse al procesamiento
de este reclamo como una demanda que merecia ser tenida en cuenta.

Una de esas acciones, sucedida en 2017, se llev6 a cabo en el marco de
la “semana de la ESI”.'” La realizaron en conjunto una docente de Teatro
y una de las profesoras de Literatura con el propésito de “trabajar con el
cuerpo, para moverlos e interpelarlos desde otro lugar”, tal como me dijera
luego una de ellas. Asi, llevaron adelante juegos y actividades, al final de
los cuales mantuvieron una reflexién grupal que tenia por fin sistematizar
y conceptualizar a partir de las sensaciones y las distintas situaciones que se
fueron sucediendo. En ese marco un estudiante sefialé su divergencia con
la idea de que “decir qué linda que sos” sea “un insulto”. Una de sus com-
pafieras no dejé pasar el comentario y le espeté:

. s A . 7 >
<P€l‘0 por que me tenes que decir cémo €stoy:

—No digo que te zengo que decir. Pero no es un insulto, es algo lindo.

La discusién produce un conjunto de comentarios superpuestos, con diferen-
tes posicionamientos, hasta que una de las docentes, dirigiéndose al alumno,

propone una solucién:

—Bueno, ahora cuando suene el [timbre del] recreo, vamos a salir todos y te
vamos a decir ‘qué lindo que sos’ y te vamos a mirar.
—Y si —responde el joven, riendo a la par de sus compaferos, aunque de a

poco comienza a mostrar signos de incomodidad.

Efectivamente, cuando suena el timbre, especialmente las docentes y algunas
y

chicas comienzan a “piropearlo” y a mirarlo con exagerada lascivia, situacién

que termina por incomodar al estudiante, quien se ve obligado a recluirse

nuevamente en el salén.

A su vez, otra profesora relaté de una actividad que llevé adelante con el grupo
de segundo afo en la misma escuela, también en 2017. Ella les iba planteando
z « _7» <« » ~
preguntas y cada uno debia responder “si” o “no” dando un pequeno salto
hacia uno u otro lado. Los interrogantes comenzaban con preguntas sobre
creencias y opiniones generales y poco a poco fueron centrdndose mds en las
actitudes cotidianas con encabezados como “;alguna vez hiciste...?”. El pro-
posito, segun relaté la docente, era “que se hagan cargo de lo que hacen ellos,
» . .
que no lo proyecten en otros”. Para ella, una de las dificultades para modificar
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las prdcticas de las, y sobre todo, los estudiantes radicaba en que tendian a
contemplar los tépicos abordados desde una total exterioridad, frente a los
cuales podian posicionarse criticamente sin que ello los conmoviera.

Discusion y conclusiones

La propuesta de este texto fue analizar diferentes modalidades de trans-
versalizacién de la ESI a partir de un relevamiento etnogrifico realizado
durante 2017 y 2018 en dos escuelas privadas laicas de nivel secundario
de la ciudad de La Plata. La adopcién de una mirada etnografica supuso
trascender el plano de “lo dicho” respecto del género y la sexualidad y
aun de los contenidos curriculares prescritos para poner el énfasis en la
experiencia escolar, esto es, en los sentidos que entraban en relacién en
los colegios indagados.

En un contexto de fuerte “politizacién de género”, entendido en los
términos de una suerte de estado deliberativo permanente y generalizado
en torno a asuntos codificados socialmente como parte de un entramado
sexogenérico injusto (Romero, 2018), el trabajo adquiere especial rele-
vancia al ser la escuela, como sefiala Graciela Morgade (2011), un agente
estratégico en dicho proceso en tanto se trata de una institucién social con
cierta potestad para establecer los saberes y valores considerados legitimos,
en este caso en lo que respecta a las relaciones de género.

Si bien la escuela es en parte expresién de su contexto social, su devenir
no resulta meramente una reproduccién mecdnica y punto a punto de la
normatividad imperante, sino que en cada institucidén se realizan apropia-
ciones especificas de dicho contexto. En esta clave, el andlisis realizado en
estas pdginas recupera la conceptualizacién hecha por Rockwell (2005:29)
acerca del proceso de apropiacién, la cual “tiene la ventaja de transmitir
simultdneamente un sentido de la naturaleza activa y transformadora del
sujeto y, a la vez, el cardcter coactivo pero también instrumental de la
herencia cultural”.

En este sentido, como sefalan Oszlack y O’Donnell (1981), la imple-
mentacién de una politica piblica nunca supone un proceso transparente
y lineal, sino que refiere a una dindmica histérica en la que distintos
actores, situados en contextos especificos, asumen posiciones activas que
sobreimprimen sentidos propios. Es por ello que, antes que procurar
medir el grado de implementacién de la ESI tal como fue formulada por
los agentes estatales, se consideré mds fructifero interrogar en torno a la
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normatividad imperante en cada institucién. Proceso que, como plantean
Guzmdn Barcos y Montano Virreira (2012), se configura también con
base en creencias, saberes y cédigos culturales que muchas veces amplian,
cercenan o contradicen las normas legales. Dichos “desvios”, como puede
verse en el andlisis esbozado, no siempre resultan deliberados sino también
producto de tradiciones y saberes heterogéneos que se intersectan en las
escuelas y de los cuales la investigacién educativa debe dar cuenta.

Siguiendo estos principios teérico-metodoldgicos, y a partir de la
sistematizacién de diferentes registros etnograficos, se reconstruyeron,
fundamentalmente, dos formas de concebir la transversalidad de esta
politica publica que, siguiendo a Gonzélez del Cerro (2018), se denomi-
naron curricular e institucional. El primer caso, supone aquellas prdcticas
que asocian la transversalizacién de la ESI a su inclusién en las diferentes
asignaturas, lo que da cuenta de la pregnancia de una visién ampliada de la
sexualidad, ya no circunscrita a la genitalidad y a fines (no) reproductivos.
En este sentido, pareceria haber un fuerte entramado entre integralidad y
transversalidad. Dentro de este enfoque, a su vez, es oportuno distinguir
una inflexién especifica, denominada intra-curricular, consistente en que
la perspectiva que orienta la educacién sexual integral permee la totalidad
de los contenidos de cada materia y no que constituya una unidad aparte,
escindida del resto. Por otra parte, transversalidad institucional son aquellas
pricticas y discursos tendientes a que el enfoque de la ESI permee capilar-
mente las escuelas, procurando evitar la distancia entre “lo que se dice” y
“lo que se hace”, tal como era formulado como una queja constante por
parte de algunos estudiantes, principalmente mujeres.

Si bien estas modalidades hacen referencia a trazos discursivos que es
posible hallar en ambos colegios, en uno y otro caso encontraban diferentes
superficies de inscripcién. Por ello, otro de los propésitos de este trabajo
consistié en reflexionar acerca de las configuraciones institucionales de
género y sexualidad como dispositivos pedagégicos estratégicos, en tanto
operan como condiciones de posibilidad de la experiencia escolar.

En este sentido, se reconstruyen y analizan dos configuraciones insti-
tucionales, normativay participativa, que pretenden volver inteligibles las
l6gicas de modulacién de las précticas presentes en los colegios estudiados.

La configuracién institucional participativa, al poseer un proyecto pedagé-
gico basado en el trabajo colaborativo de la comunidad educativa —docentes,
auxiliares, equipo directivo, estudiantes y familias—, tenia activas ciertas
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disposiciones previas que parecian constituir un abono fértil para el anclaje
y la transversalizacion institucional de la ESI. De este modo advertimos, por
ejemplo, que en este colegio el fuerte protagonismo estudiantil hacia muchas
veces que sus demandas en materia de regulacién de las relaciones de género
tuvieran eco en la accién posterior de distintos actores institucionales.

Por su parte, el proyecto institucional del colegio definido como norma-
tivo puede sintetizarse en el apotegma: “que cada cual haga lo que tiene que
hacer”. Esta visién, que tiende a pensar a la escuela como un mero dmbito
de aplicacién de normativas y contenidos definidos plenamente fuera de
ella, dificultaba la posibilidad de desplegar abordajes transversales, capaces
de ir mds alld del curriculum y la accién individual de cada docente.

De todas formas, interesa volver a destacar que ambas modalidades de
transversalizacion de la ESI pueden hallarse —con diferentes énfasis y super-
ficies de inscripcién— en una y otra institucién, ya que no son modelos an-
titéticos ni las escuelas constituyen contextos homogéneos. En la medida en
que puede retomar algunas tensiones emergentes de las précticas dulicas para
trabajarlas por fuera de ellas, la transversalizacién institucional puede contri-
buir a reforzar y complementar la transversalizacion curricular. Y viceversa.

La potencia de esta distincién conceptual radica en que permite hacer
emerger y volver inteligibles los desacuerdos, las tensiones y los malenten-
didos en torno a una nocién que se presenta como transparente y como
garantia de “calidad educativa’. No para senalar los desvios respecto de la
norma oficial, sino para visualizar los desafios que se nos presentan a partir
de reconocer la puesta en préctica de proyectos educativos que siempre
son mucho mds que aquello que se plasma en un documento y aun en una
estrategia pedagdgica deliberada. En este sentido, el andlisis etnogréfico
constituye un insumo fundamental para la comprensién de esos excesos
de sentido que traman la experiencia escolar.

Notas

! La estructura del sistema educativo argenti-
no comprende cuatro niveles: Inicial, Primario,
Secundario y Superior. La obligatoriedad se ex-
tiende durante 14 afos, inicidndose a los cuatro
anos con el Inicial y culminando al egreso del
Secundario que, en la provincia de Buenos Aires,
tiene una duracién de seis afios.

% Se trata de la capital politica-administrativa
de la provincia de Buenos Aires, el estado provin-
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cial mds grande de la Republica Argentina. De
acuerdo con el tltimo censo nacional, realizado
en 2010, La Plata es el cuarto distrito urbano mds
poblado del pais, con 649 mil 613 habitantes.

? Sin desconocer la multiplicidad de corrien-
tes y tradiciones internas, nos referimos aqui a
su jerarqufa institucional.

* Dentro de las estrategias desplegadas se
destaca Educacion para el amor. Plan general y
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cartillas (CEA, 2007), material editado pocos
meses después de la sancién de la ley 26.150
y antes de que el propio Estado definiera los
lineamientos curriculares de la ESI, en el que
la iglesia catdlica ofrece una reactualizacién de
sus principios doctrinarios en materia de sexua-
lidad y educacién sexual. El trabajo de Esquivel
(2013) es una interesante reconstruccién de
estas disputas.

> De acuerdo con un funcionario que
trabajé en el Programa Nacional de ESI hasta
2015, con quien conversé en 2013, el nivel de
indeterminacién de la ley obedece a la busqueda
de los consensos necesarios para su aprobacién.
En efecto, aunque tanto durante la elaboracién
del proyecto como en el debate parlamentario
se dieron fuertes discusiones solamente un
diputado, Roberto Lix Klett, y una senadora,
Liliana Negre de Alonso, votaron en su contra.

¢ Se recupera esta nocién del trabajo de
Blanco (2014), quien la empleé para caracterizar
la experiencia estudiantil universitaria en dos
facultades de la Universidad de Buenos Aires.
Acufado por Roland Barthes, el concepto cons-
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Resumen:

La necesidad de crear una comunidad latinoamericana en Educacién estadistica dio
lugar a la Red Latinoamericana de Investigacién en Educacién Estadistica (Reliee). Sin
embargo, la trascendencia y permanencia de una agrupacién depende de la revisién
constante de cémo la perciben sus integrantes y cémo se perciben ellos mismos dentro
de ella. Este articulo documenta las necesidades, expectativas y realidades de las personas
adscritas a la Relice. A través de un cuestionario en linea se recogieron las percepciones
de algunos de sus miembros y se analizaron bajo la mirada de los objetivos de la Reliee.
Se encontré que las principales necesidades se centran en el fortalecimiento de la inves-
tigacién y de la comunidad cientifica, asi como en la mejora de la actividad docente.

Abstract:

The need to create a Latin American community in statistics education gave rise to the
Latin American Network for Research in Statistics Education (Reliee). The transcendence
and permanence of any group, however, depends on the constant review of how its mem-
bers perceive the group and each other. This article documents the needs, expectations,
and realities of the individual members of Relice. Members' perceptions were compiled
from an online questionnaire and analyzed according to Reliee's objectives. The members'
primary needs were found to be centered on strengthening research and the scientific
community, as well as improving their teaching activity.
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miento; comunidades de préctica; comunidad educativa.

Keywords: educational research; statistics teaching; knowledge networks; communities
of practice; educational community.

Blanca Ruiz y José Armando Albert: profesores del Tecnolégico de Monterrey, Departamento de Ciencias. Av. Garza
Sada 2501, col. Tecnoldgico, 64849, Monterrey, Nuevo Ledn, México. CE: bruiz@tec.mx (ORCID: 0000-0003-
0157-3866); albert@tec.mx (ORCID: 0000-0002-0738-5367).

Jestss Pinto: profesor de la Universidad Auténoma de Yucatdn, Facultad de Educacién. Mérida, Yucatdn, México.
CE: psosa@correo.uady.mx (ORCID: 0000-0002-7962-2966).

Liliana Tauber: profesora de la Universidad Nacional del Litoral, Departamento de Matemdtica, Santa Fe, Argentina.
CE: estadisticamatematicathuc@gmail.com (ORCID: 0000-0003-2219-5761).

Hugo Alvarado: profesor de la Universidad Catélica de la Santisima Concepcién, Departamento de Matemdtica y
Fisica Aplicadas. Concepcién, Chile. CE: alvaradomartinez@ucsc.cl (ORCID: 0000-0002-3729-3631).

Lucia Zapata-Cardona: profesora de la Universidad de Antioquia, Departamento de Ensefianza de las Ciencias y las
Artes. Medellin, Colombia. CE: lucia.zapatal @udea.edu.co (ORCID: 0000-0003-4266-5273).

Autora para correspondencia: Blanca Ruiz.

Revista Mexicana de Investigacion Educativa 69



‘ Ruiz, Albert, Pinto, Tauber, Alvarado y Zapata-Cardona

Introduccién
La Educacidn estadistica como campo profesional y cientifico ha tenido

un desarrollo importante (Ortiz, 2011; Batanero y Borovnick, 2016;
Andrade Escobar, Fernindez Herndndez y Alvarez Alfonso, 2017; Ben-
Zvi, Makar y Garfield, 2019). Sin embargo, a pesar de que ese incremento
ha alcanzado a Latinoamérica, los aportes de esta regién atin son pocos
comparados con el desarrollo internacional. Desde su conformacién, los
miembros de la International Association for Statistical Education (IASE)
expresaron su preocupacién por esta situacién, asi como por la difusién de
la Estadistica y la Educacién estadistica en paises en desarrollo (Vere-Jones,
1995). Desde entonces, se manifestd la necesidad de crear grupos locales
que favorecieran la expansién e intercambio de dicho campo de conoci-
miento en esos paises (Ottaviani, 1999; Ottaviani y Batanero, 1999). El
reconocimiento de una problemdtica propia generada por las condiciones
culturales, econémicas y sociales particulares hace necesaria una comuni-
dad cientifica capaz de desarrollar un corpus tedrico y metodolédgico que
permita fundamentar y orientar las acciones de la Educacién estadistica
en Latinoamérica.

En 2013 surge la Red Latinoamericana de Investigacién en Educacién
Estadistica (Reliee), la cual se une al propésito de la IASE de impulsar la
investigacién y difundir sus resultados, asi como materiales, publicaciones,
actividades académicas e informacién de interés con énfasis en nuestra
region y sus problemdticas. El trabajo en red ha mostrado tener algunas
ventajas como trascender las fronteras, acercar a los cientificos, promover
la produccién académica conjunta, permitir el acceso a mds informacién
y posibilitar la actualizacién permanente (Didou Aupetit y Gerard, 2009).

Sin embargo, la Reliee no es el primer intento por conformar una co-
munidad latinoamericana en esta area (Tauber, Albert Huerta, Alvarado,
Zapata-Cardona, Ruiz Herndndez ez a/., 2019). Como lo muestra el mis-
mo desarrollo de la TIASE (Vere-Jones, 1995; Ottaviani, 1999; Ottaviani
y Batanero, 1999), las agrupaciones (redes o comunidades) requieren una
constante reflexién sobre lo que son y potencialmente pueden llegar a ser
para lograr permanencia y trascendencia (Gilchrist, 2009). Las comunidades
de prictica se desarrollan en torno a lo que es importante para sus miem-
bros, ello implica una préctica comin que permita la comunicacién y el
entendimiento entre los miembros y, en consecuencia, la autoorganizacién
(Visquez Bronfman, 2011). A siete afios de su creacidn, es necesario hacer
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un andlisis sobre las directrices que pueden guiar las acciones de la Reliee
para lograr los objetivos para la cual fuera creada. Es importante, a partir
de la voz de los propios integrantes, conocer con claridad las necesidades,
expectativas y realidades de los miembros que la constituyen. Este cono-
cimiento permitird pensar en propuestas pertinentes para el desarrollo y
consolidacién de una comunidad de préctica.

En ese sentido, el presente trabajo busca identificar las necesidades,
expectativas y realidades de los miembros de la Reliee a través de algunos
indicadores con evidencia empirica para delinear acciones académicas
futuras que propicien su crecimiento.

Marco de referencia

Las nuevas formas para la produccién de conocimiento estdn disefiadas
con base en el concepto de red (Luna Serrano, Rueda Beltrdn y Arbest
Garcia, 2006). La Reliee se define desde dos conceptualizaciones: como
una red de conocimiento y como una comunidad de prictica. Es una red,
en el sentido de Gibbons, Limoges, Nowotny, Schwartzman, Scott ez al.
(1997), un conjunto de actores —individuos, grupos, organizaciones, co-
munidades, etcétera— relacionados entre si para compartir informacién,
recursos y servicios, asf como la generacién de conocimiento nuevo situado.
Pero también, la Reliee se conceptualiza como una comunidad de préctica,
esto es, como un grupo de personas que comparten un interés comun, se
ayudan a aprender unos de otros y comparten experiencias en el drea a
través de una interaccién continua que fortalece sus relaciones (Wenger,
1998; Wenger, McDermott y Snyder, 2002). Desde esta perspectiva, la
Reliee se ha propuesto generar intercambio y colaboracién entre grupos
de trabajo que la conforman, promover el desarrollo de la autonomia de
sus miembros, asi como brindar espacios de didlogo, reflexién y debate
entre profesores e investigadores en el campo de la Educacién estadistica
y la sociedad (Tauber ez a/. 2019).

A partir de estas dos vertientes, la Reliee se desarrolla como red de
conocimiento buscando establecer relaciones para compartir informacién
de eventos académicos y actividades relativas a la Educacién estadistica,
asi como generar nuevo conocimiento en esa drea. Como comunidad de
prictica, busca generar y compartir aprendizaje entre sus miembros, asi
como nuevas formas de innovar y educar en Estadistica. También busca
impulsar la formacién de una comunidad experta (Gilchrist, 2009), capaz
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de producir investigacién y de guiar a investigadores noveles, promoviendo
posibles soluciones a los retos de la Educacién estadistica en Latinoamérica.

De acuerdo con la clasificacién de Luna Serrano, Rueda Beltrdn y
Arbest Garcia (2006), la Reliee es una red formal en donde el interés no
solo estd en el proceso de generacién de conocimiento sino también en
su difusién y aplicacién y cuyo objetivo de cohesidn es fortalecerse en sus
capacidades de investigacién y comunicacién. Aun dentro de Latinoamé-
rica, la ubicacién en lugares geogrificamente dispersos hace necesario el
uso de la tecnologia para manejar los flujos de conocimiento, aunque se
busca el contacto presencial.

Desde la perspectiva de la Reliee como una comunidad de prictica, se
pretende impulsar las acciones que, segtin Galvis y Leal (2008), son deter-
minantes para la subsistencia de la comunidad: identidad, experiencias y
responsabilidad compartidas; tiempo social, entendidas como la convivencia
fraterna en congresos y colaboracién en proyectos; rituales de entrada y
salida tales como el proceso de admisién y retiro; relaciones significativas
suscitadas por la colaboracién y participacién como elemento identificador
y aglutinante de la comunidad.

Historia y actualidad de la Reliee

Conocer quiénes conforman la Reliee es lo que ha impulsado a indagar los
diversos aspectos que permiten caracterizarla. Con ese andlisis se espera
un autoconocimiento y un puente de comunicacién con la comunidad
académica en Educacién estadistica en Latinoamérica. En primera instan-
cia se presenta una breve revisién histérica de cémo se originé y algunas
caracteristicas generales de sus actuales integrantes.

Constitucién de la Reliee

La inquietud por formar un grupo latinoamericano interesado en la investi-
gacién en Educacién estadistica se remonta al Encuentro Latinoamericano
en Educacién Estadistica (ELEE), que tuvo lugar de manera paralela al Joint
ICMI/IASE Study en Monterrey, México (Ruiz, 2008) con el auspicio de la
IASE. En este espacio se detecté una problemdtica comun y la necesidad de
un ente aglutinador en Latinoamérica. A partir de él, se suscitaron acciones
de colaboracién entre profesores e investigadores de distintos paises, algunas
de las cuales se describen en Tauber ez 2/. (2019). En 2013, en el marco de un
grupo de discusion de la Reunién Latinoamericana en Matemdtica Educativa
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(Relme), se analizé la viabilidad de crear una red de grupos de investigacién
en Educacidn estadistica. De esta forma, en la Relme 27, realizada en Buenos
Aires, Argentina, se sentaron las bases para crear la Reliee. Desde entonces,
el grupo de discusién de las Relme ha sido uno de los espacios principales
de reunién de la Reliee, cuyas temdticas y trabajo desarrollado han quedado
plasmados en las Actas Latinoamericanas de Matemdtica Educativa 27, 29,
30, 31 y 32 (Albert Huerta, Rodriguez, Herndndez, Torres, Alvarado ez
al., 2014; Albert Huerta, Ruiz Hernindez, Alvarez y Hugues, 2016; Pinto,
Tauber, Zapata-Cardona, Albert, Ruiz ez a/. 2017; Pinto, Zapata-Cardona,
Tauber, Alvarado y Ruiz, 2018). De igual manera, los integrantes de la Reliee
participan en diversos eventos académicos sobre Educacidén estadistica, tales
como el Congreso Internacional Virtual de Educacién Estadistica (Espafa);
los encuentros Colombiano de Educacién Estocdstica, de Did4ctica de Es-
tadistica, Probabilidad y Andlisis de Datos (Costa Rica) e Internacional de
la Ensenanza de la Probabilidad y Estadistica (México), asi como congresos
nacionales e internacionales sobre Educacién matemdtica que tienen sesiones
de Educacién estadistica, como las jornadas de Investigacién en Educacién
Matemitica (Argentina), Argentinas de Educacién Estadistica, y Nacional
de Educacién Matemitica (Chile); la Reunién de Educacién Matemaitica de
la Unién Matemdtica Argentina; el Congreso Iberoamericano de Educacién
Matemdtica; y la Conferencia Interamericana de Educacién Matemdtica.
La participacién de los miembros de la Reliee se ha desarrollado en
distintos niveles y roles, tal como lo distinguen Wenger, McDermott y
Snyder (2002). Desde sus inicios, la Red cuenta con una coordinacién de
tres integrantes que conforman el comité directivo —que se renueva cada
cuatro aflos— y un nucleo que suele estar conformado por los docentes-
investigadores que se coordinan para proyectos, publicaciones y grupos
de discusién en eventos como la Relme. Recientemente, desde inicios de
2019, también se cuenta con un boletin semestral que propicia la parti-
cipacién de mds miembros, los cuales aportan informacién de cada uno
de sus paises. El espacio de visibilidad es a través de su sitio web (https://
relice.weebly.com), en donde se difunden noticias de eventos académicos
y congresos y también se puede hacer la peticién de ingreso a la Red.
Actualmente, la Reliee estd integrada por 114 miembros de distintos
paises, sin embargo, su actividad académica ha sido un tanto descono-
cida para el nicleo y el comité directivo. Es importante indagar sobre
las caracteristicas de sus integrantes para delimitar acciones tendientes a
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potenciar las fortalezas de los individuos en proyectos de trabajo que, a
su vez, orienten a la agrupacién hacia su consolidacién.

Actualidad de la Reliee

Desde 2013 hasta la fecha se han incorporado 114 miembros a la Reliee
(figura 1). Su evolucién muestra dos despliegues importantes. El 31% de
sus miembros se afilié en los dos primeros afos de su creacién y 63% en
los dos dltimos, lo que coincide con el cambio de mesa directiva y la con-
formacién de un grupo nitcleo, que ha promovido la difusién y el trabajo
colaborativo al interior de la Red. El pais mayormente representado es

Argentina (34%), seguido de Chile (19%) (figura 2).

FIGURA 1
Niimero de miembros por afio desde su fundacion. Total de miembros: 114
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Fuente: elaboracién propia.

En lo que respecta al nivel mdximo de escolaridad de los miembros de la
Red, la mayoria cuenta con altas cualificaciones académicas (tabla 1): 74%
tiene titulo de posgrado. También se observa que 40% de las licenciaturas,
56% de las maestrias y 52% de los doctorados son especificos en Educacién
matemdtica, lo que refleja el gran potencial de la Reliee para el desarrollo
de investigacién en el drea y posible impacto en la docencia. También es
notorio que de aquellos miembros que tienen titulo de maestria, 19.2%
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es en Estadistica, lo cual fortalece a la Red en cuestiones disciplinares. La

presencia de miembros con esta cualificacién permite robustecer la creacion

de una comunidad de expertos al interior de la agrupacién que favorezca la

produccién de investigacién en Educacidn estadistica y, a su vez, fortalecer

la comunidad de prdctica (Wenger y Snyder, 2000).

FIGURA 2
Distribucion de miembros por pais
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Fuente: elaboracién propia.

TABLA 1
Nivel mdximo de escolaridad de los miembros de la Reliee

Nivel de estudios F %
Licenciatura (pregrado) 15 13
Maestria 53 47
Doctorado 31 27
Sin informacion 15 13

Fuente: elaboracién propia.
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De acuerdo con lo expresado en el formulario de inscripcién, del total
de los miembros de la Reliee, 69% son profesores de pregrado o posgrado y
30%, profesores del sistema escolar en niveles bdsico, medio bdsico o medio
superior (tabla 2). El 45.6% de los miembros se declaran investigadores
con interés de interactuar con sus pares y 36.8% indican ser profesores
con deseos de mejorar su actividad docente. En ese sentido, la Reliee tiene
el desafio de atender tanto la investigacién para la produccién de conoci-
miento en el 4rea como la mejora de la actividad docente.

TABLA 2
Distribucion del nivel en donde trabajan los miembros de la Red

Nivel de la escuela donde se trabaja F %
Basico y medio basico (estudiantes entre 6 y 15 anos) 23 20
Medio superior (estudiantes entre 15y 17 o 18 afnos) 11 10
Licenciatura (pregrado) 17 15
Maestria o doctorado (posgrado) 62 54
Otra actividad 1 1

Fuente: elaboracién propia.

Metodologia

Para dar cuenta de las necesidades, expectativas y realidades que sus miem-
bros tienen sobre la Reliee se siguié un enfoque empirico-analitico de tipo
ex post facto (como es sugerido por Crotty, 1998), pues no hubo control
de variables, sino que fue un estudio observacional de cardcter transversal.
Este tipo de estudios es bastante ttil cuando el propésito es describir un
fenémeno particular en un momento de tiempo especifico.

Se construyé un cuestionario tipo encuesta en el que se incluyeron
preguntas de naturaleza demogréifica y abiertas sobre la participacién en la
Reliee, tales como motivacidn para pertenecer, intentos de integracién en
su interior y expectativas. Los autores validaron el cuestionario mediante
una revisién técnica y discusién en el equipo de investigacién. Previo a
su aplicacidn, se realizé una prueba piloto, que sirvié para mejorar la
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redaccién y claridad de las preguntas. El cuestionario tenia el objetivo
explicito de recoger las necesidades, expectativas y realidades de la Reliee.
Las preguntas se desglosan en el anexo 1.

La convocatoria de los participantes la hizo el comité directivo de la
Reliee mediante correo electrénico a todos los miembros (114 personas),
a quienes se les solicit6 responder en linea el cuestionario que se alojé en
la plataforma Google. La muestra, por tanto, fue de tipo voluntaria.

Un total de 60 participantes (53% del total de integrantes de la Red) de
diferentes partes de Latinoamérica respondieron a la invitacién contestando
el cuestionario. La figura 3 indica el pais de origen de los participantes en
donde resaltan Chile y Argentina.

FIGURA 3
Niimero de participantes en la encuesta por pais.
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Fuente: elaboracién propia.

La figura 4 muestra que los miembros vinculados mds recientemente (un
afilo 0 menos) se mostraron mds entusiasmados a participar en la encues-
ta. Esto es coherente con la conformacién de la Reliee, puesto que 63%
de sus miembros se han vinculado en los dos tltimos afios. Sin embargo,
en la muestra es mayor el porcentaje (75%) de los integrantes de un afo
o menos. En tanto que hubo menor participacién de los miembros con
mayor tiempo de pertenencia (al menos 4 anos).
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FIGURA 4
Tiempo de vinculacion de los miembros de la Red (114)
y los participantes en la encuesta (60)
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Fuente: elaboracién propia.

La informacién fue analizada de forma descriptiva y analitica mediante la
técnica de andlisis de contenido, que permite estudiar los materiales de la
comunicacién humana y su contenido manifiesto (Diaz Herrera, 2018).
Es una técnica que busca formular, a partir de ciertos datos, inferencias

reproducibles y vélidas (Krippendorff, 1990).

Resultados

A continuacién se presentan los resultados de la informacién recolectada
mediante la aplicacién de la encuesta. Estos resultados se presentan orga-
nizados por pregunta.

Forma de vinculacién con la Red

Se encontré que 53% de los académicos se vinculé con la Reliee a través
de una invitacién, ya sea por medio de algin miembro (38%) o por co-
rreo electrénico (15%). Un 17% lo hizo en el marco de alguna actividad
de la Red realizada en algiin evento académico, particularmente de la

Relme (tabla 3).
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TABLA 3
Forma de vinculacion con la Red

Num. Forma de vinculacion F(%)* Observaciones/Ejemplos de respuesta
1 Invitacion personal o contacto 23 (38) Por invitacion a mostrar el desarrollo de
con los miembros de la red didéctica de la Estadistica en Chile en
Relme (participante 23)
2 En el marco de un evento 10(17) 6 de los participantes hicieron referencia
académico a grupos de discusion de Relme y uno
a la ponencia en Civeest [Congreso
Internacional Virtual de Educacion
Estadistical
3 Invitacion por correo electrénico 9(15) No se especifica remitente del correo,
pudo provenir de la Reliee o de otra
asociacion
4 Busqueda personal en Web 9(15) Busquedas de investigaciéon en ensefianza
de la Estadistica o grupos vinculados a ella
5 Recomendacion de terceros 3(5) A través de una colega y amiga profesora
de Estadistica (participante 11)
No se comprendié la pregunta 6 (10) Respuestas sobre el formato que

siguieron para solicitar pertenecer a
la red: Solicité mi inscripcion a la Red
por medio del llenado del formulario
(participante 25)

*Porcentajes calculados sobre la base de 60 encuestados.

Fuente: elaboracién propia.

Motivacién para pertenecer a la Red
De los 60 participantes, 35 (58%) dieron un solo motivo para participar

en la Reliee, el resto (42%) indicaron dos o tres. Se identificaron ocho

razones como fuentes de motivacién de los participantes (tabla 4). Las tres

que mds se mencionaron fueron:

1) Establecer vinculos académicos y de investigacién (42%), especial-

mente la realizacién de productos en colaboracién; por ejemplo: “Mi

principal motivo es participar en grupos que sean especializados en
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2)

3)

el drea y formalizar proyectos y comunicaciones cientificas” (parti-
cipante 18).

Fortalecer la comunidad académica en Educacién estadistica (35%),
que se visualiza como la constitucién de una red que aporte tanto
a la investigacién como a la docencia; por ejemplo: “Constitucién
de redes de trabajo con investigadores y apoyo a profesores en la
innovacién en Educacidén estadistica” (participante 44).

Conocer la produccién académica e incrementar el conocimiento
en el drea (25%), que se detecté como un conocimiento individual;
por ejemplo: “Poder estar al tanto de cémo los demds profesores
estdn trabajando en el campo de la Educacién estadistica” (partici-
pante 26).

TABLA 4
Motivaciones para pertenecer a la Red

Num Motivacién F(%)*
1 Establecer vinculos de colaboracién académica e investigacion 25 (42)
2 Fortalecer la comunidad académica en Educacién estadistica 21 (35)
3 Conocer produccién académica y adquirir nuevo conocimiento del area 15 (25)
4 Interactuar con investigadores y especialistas en el drea 9(15)
5 Mejorar la practica docente en Educacion estadistica 7(12)
6 Promover e impulsar la Educacién estadistica en Latinoamérica 5(8)
7 Difundir produccion académica del &rea en Latinoamérica 4(7)
8 Conocer eventos académicos en el drea 1(2)

*Porcentajes calculados sobre la base de 60 encuestados. El 38% (23) expresd dos motivos y 3% (2), tres,
por esta razén el porcentaje total es mayor a 100%.

Fuente: elaboracién propia.

Otras motivaciones que se hallaron fueron: 7) el interés por mejorar la

prictica docente ya sea propia o de otros profesores; 2) la difusién de la

produccién cientifica, motivacién vinculada con dar a conocer sus pro-

80

Consejo Mexicano de Investigacion Educativa



Red Latinoamericana de Investigacion en Educacion Estadistica: necesidades, expectativas y realidades

pios avances investigativos o de su comunidad; 3) finalmente, conocer
eventos especificos sobre la ensefianza de la Estadistica en su idioma.

Se aprecia que las diferentes razones que impulsan a los miembros a
pertenecer a la Red estdn interrelacionadas. En general, estdn vinculadas con
el desarrollo y fortalecimiento de la investigacién en Educacién estadistica
en Latinoamérica. Destaca que la mayoria hace alusién a la interaccién,
el intercambio, la colaboracién y la difusién entre pares. Otro incentivo
importante es la difusién o acceso a informacién del 4rea (eventos, proyec-
tos, articulos). Estas también son necesidades que muestran los miembros
y que los han impulsado a acercarse a la Relice.

Formas de colaboracién en la Red

Cerca de 62% de los encuestados afirmé que no habia tenido ningin in-
tento de formacién o integracién a un grupo de trabajo de la Red (tabla
5). Alrededor de 35% (21 de 60 personas) declaré estar en contacto o
vinculado con algiin grupo o colegas que comparten el mismo interés de
interactuar para fortalecer el desarrollo de la investigacién en el campo de
la Educacién estadistica. Tres personas incluyeron dos formas en que han
trabajado con miembros de la Red.

TABLA 5
Colaboracion con grupos de trabajo de la Red

Num. Formas de colaboracién F (%)*

1 Ninguno 37 (62%)

2 Participa en un grupo de trabajo 10 (17%)

3 Se vincula con miembros 6 (10%)

4 Participa en grupos de discusion 6 (10%)

5 Desarrolla escritura con miembros 2 (3%)
Sin Respuesta 2 (3%)

* Porcentajes calculados sobre la base de 60 encuestados. El 5% (3) expresé dos formas, por tanto, el
porcentaje total es mayor a 100%.

Fuente: elaboracién propia.

Revista Mexicana de Investigacion Educativa 81



‘ Ruiz, Albert, Pinto, Tauber, Alvarado y Zapata-Cardona

Algunos de los grupos mencionados en los que los miembros han parti-
cipado fueron de formacién de profesores, de investigacién y semilleros de
investigadores. Los encuestados destacaron los congresos como un medio
importante para establecer colaboracién dentro de la Red ya que en esos
eventos se ha dado en mayor parte la vinculacién con miembros, la parti-
cipacién en grupos de discusién y la escritura conjunta: “...la participa-
cién constante en las Relme y EIME [Escuela de Invierno en Matemdtica
Educativa] [...] me ha permitido mantener vinculos e informacién...”
(participante 60).

Los encuestados que no habian tenido ninguna colaboracién expresaron
su interés en participar en grupos de trabajo dentro de la Red o que habian
hecho intentos infructuosos por integrarse a uno: “...he escrito e intentado
trabajar con un miembro del grupo, pero no hemos podido concretar y
formalizar nuestras ideas” (participante 17). Esto muestra una realidad de
la Reliee, puesto que a pesar de haber formalizado su pertenencia a la Red,
la mayoria de los participantes atin no ha encontrado la via de vincularse
o colaborar con otros miembros.

Pertenencia a un grupo de trabajo

Esta pregunta ofrecia la opcién de seleccionar grupos sugeridos por los
autores de este articulo, pero también daba cabida a que el participante
propusiera otros. En las opciones cerradas, 60% de los encuestados ma-
nifestd su interés por pertenecer al grupo sobre formacién de profesores
y 28%, en inferencia informal (tabla 6). Como se aprecia, fueron pocos
los participantes que optaron por nuevas propuestas. En general, la per-
cepcidén de los autores sobre las dreas de interés fue certera puesto que solo 6
(10%) de los encuestados no optaron por una de ellas. Hay que notar que
15% (9) de los participantes estuvieron interesados en mds de un grupo
de trabajo. Algunos de ellos (4) anadieron una o mds de las opciones ce-
rradas en “Otros”.

El 85% (51) opté por la participacién en un grupo; 8% (5), indicé su
interés en participar en dos grupos, 5% (3), en tres grupos y uno mostrd
estar interesado en todas las opciones cerradas.

Estos resultados describen las predicciones e inclinaciones de los miem-
bros dentro de ensenanza de la Estadistica, pero también su necesidad
de profundizacién o investigacién en esa drea, a la vez que indican sus
expectativas de temdticas en los grupos de colaboracién.
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TABLA 6
Preferencia e interés en algiin grupo o tema de investigacion dentro de la Red

Grupo de trabajo F(%)*
Opciones cerradas Formacion de profesores 36 (60)
;%;Zﬁ:;su%ndos por Inferencia Informal 17 (28)
Distribuciones muestrales 6 (10)
Estadistica bayesiana 2 (3)
Otros (nuevas propuestas)  Inferencia estadistica (formal e informal) 3
Cultura estadistica 2
Ensenanza de la Estadistica para Ciencias sociales 2
Razonamiento probabilistico 1
Razonamiento estadistico 1
Encuestas y sondeos de opinién 1
Investigacion experimental 1
Anélisis de regresién multiple 1
Series de tiempo 1

* Porcentajes calculados sobre la base de 60 encuestados. Cuatro personas expresaron dos 0 mas grupos
de interés en las opciones cerradas, por esta razén el porcentaje total es mayor a 100%.

Fuente: elaboracién propia.

Participacion en la Red y desarrollo profesional personal

Los participantes coincidieron en una diversidad de beneficios y aportaciones
que esperan de su pertenencia a la Red (tabla 7). Dentro de ellos, los mds
frecuentes fueron el fortalecimiento de la investigacién y la produccién
cientifica, la mejora de la actividad docente, el apoyo para la investiga-
cién y la posibilidad de crecimiento personal. El 37% de los encuestados
mencionaron mds de un beneficio.

Cabe destacar que en el primer beneficio, los participantes visualizaron
una mejora en la comunidad académica, como lo manifest el partici-
pante 18: “Trocando informagées de pesquisas e relatos de experiéncia e,
eventualmente, realizando pesquisas conjuntas™ mientras que en el tercero
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expresaron el fortalecimiento de investigaciones propias y un crecimien-
to profesional personal, por ejemplo, la resolucién de dudas o ampliar
sus posibilidades de publicacién: “Me permitiria una actualizacién mds
rdpida y colaborativa, ampliando mis posibilidades de publicacién”
(participante 6).

En el segundo tipo de beneficio se vuelve a resaltar el apoyo a la
actividad docente con miras a una investigacién que aporte tanto a la
formacién docente como al disefio de actividades sustentadas: “En la for-
macién de profesores es muy importante tener diferentes acercamientos
tedricos para la ensefianza de la Estadistica, esto abre mds posibilidades
al momento de preparar una clase y de incluir innovaciones en el aula”
(participante 17).

TABLA 7
Beneficios esperados de pertenecer a la Red (pregunta 6)

Num. Beneficios esperados F (%)
1 Fortalecer la investigacion y la produccién cientifica 18 (30)
2 Mejorar la actividad docente 18 (30)
3 Apoyar la investigacion 11(18)
4 Posibilitar el crecimiento profesional 11 (18)
5 Ser fuente de informacion 8(13)
6 Fortalecer la comunidad en América Latina 6 (10)
7 Favorecer la difusion de trabajo propio 5(8)
8 Impacto positivo 4(7)

Ninguna 3(5)

Otra 3(5

*Porcentajes calculados sobre la base de 60 encuestados. 22 (37%) personas expresaron dos o mas beneficios
esperados, por esta razon el porcentaje total es mayor a 100%.

Fuente: elaboracién propia.
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La posibilidad de crecimiento (beneficio 4) se ve reflejada en opciones
de actualizacién, acceso a lineas de investigacién, oportunidades de for-
macién, etcétera: “La red contribuye al intercambio de informacién, de
ideas, el desarrollo de proyectos, etcétera. Todo eso puede contribuir a mi
formacién profesional” (participante 42). Un apoyo personal también se
refleja en concebir a la Red como una fuente de informacién (beneficio 5):
“conocimiento de las investigaciones actuales en formacién de profesores”
(participante 28) y en favorecer la difusién del trabajo propio. En cam-
bio, se observa una necesidad de cohesién al visualizar el beneficio de su
pertenencia como un fortalecimiento de la comunidad en América Latina
(beneficio 6): “...integrante de una comunidad preocupada y pensando
en la formacién de ciudadanos con mayores posibilidades de acceso a la
cultura, a la formacién de docentes con herramientas diddcticas potentes,
y la formacién de nuevos investigadores” (participante 37).

Los tltimos tres beneficios quedaron un tanto indefinidos. En el 8, por
ejemplo, hay un entusiasmo por pertenecer a la Red sin especificar muy bien
de qué forma: “100 % ganancia, 0% pérdida” (participante 21). Exceptuando
los tres ultimos, el resto de los beneficios esperados estdn vinculados con la
actividad investigativa. En todos ellos se aprecia que los encuestados espe-
ran que la Reliee sea un espacio preocupado por la investigacién en el drea.

Estos beneficios y aportaciones que esperan los miembros de la Reliee
muestran expectativas de cémo se veria traducida su participacién en su
desarrollo profesional. También se observa el interés en el beneficio tanto
comunitario como individual.

Expectativas sobre la Red

Aqui se manifiestan diversas ideas sobre lo que se espera que sea la Reliee
(tabla 8). El1 42% (25) de los participantes indicé expectativas que se des-
glosan en mds de una categoria.

Se privilegié que la Red fuera un lugar de encuentro y una comunidad
cientifica (expectativas 1 y 2). Todas las categorias que surgieron estdn
relacionadas con una preocupacién de vinculacién e interaccién académi-
ca, algunas incluyen a la Estadistica como ciencia y no solo su diddctica
(expectativa 9). También cabe resaltar la preocupacién por la docencia
que queda manifiesta en varias de las expectativas (1, 4 y 7). En términos
generales, la Red se visualiza como una comunidad cientifica, colaborativa,
activa, dindmica e independiente.
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TABLA 8

Expectativas sobre la Red

Num. Ideal de Reliee F(%)* Observaciones/Ejemplos de respuesta

1 Punto de encuentro 24 (40) Me gustaria que fuera la instancia para compartir
nuevos modelos de ensefianza, en donde la innovacion
esté presente, en como se enfocan a ensefnar y lo
provechoso que seria tener este tipo de instancias
(participante 31)

2 Comunidad cientifica 18 (30) Una comunidad donde sus integrantes se apoyan para
el desarrollo profesional de sus integrantes de modo
que puedan realizar investigaciones y publicaciones
conjuntas, asi como la participacién en eventos
(participante 22)

3 Comunidad colaborativa 10(17) Apoyo, transparencia, humildad, comparnerismo
(participante 25)

4 Espacio de aprendizaje y 10(17) Mantener al dia la informacion y comunicacion de los

difusion ultimos eventos en investigacion en ensenanza de la
Probabilidad y Estadistica. Ademas, de los articulos
importantes en esta drea que se escribieron este ano
(participante 48)
5 Comunidad activa y 8(13) Una comunidad de Educacién estadistica activa e
dindmica inclusiva a los interesados (participante 44)

6 Referente latinoamericano 6(10) Ser un ente integrador en las comunidades académicas
en torno a la Educacion estocastica (participante 43)

7 Red promotora de la 5(8) Una red donde los profesores podamos compartir

vinculacién entre docencia nuestras experiencias de aula, reflexiones e

e investigacion investigaciones y ademds comenzar a forjar grupos
de investigacion cuya riqueza sea la mirada de la
Educacion estadistica desde las diferentes regiones
latinoamericanas (Participante 26)

8 Comunidad independiente 4(7) ...que tenga su propio caracter, criticidad e
independencia intelectual y académica (participante 23)

9 Red promotora de la 3(5) Una plataforma de comunicacion entre pares con

Estadistica respecto a los avances en Estadistica (participante 3)
Otro 2 (3) Posibles fuentes de financiacién para intercambio

y un espacio con posibilidad de desarrollo editorial
(participantes 34 y 59)

* Porcentajes calculados sobre la base de 60 encuestados. 25 (42%) personas expresaron dos o méas
expectativas, por esta razén el porcentaje total es mayor a 100%.

Fuente: elaboracién propia.
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Discusion de resultados

A siete afios de su creacidn, la Reliee es una comunidad de profesores e
investigadores que estd en proceso de consolidacién y expansién. En la
actualidad estd constituida por 114 miembros provenientes de 11 paises de
Latinoamérica y que laboran en diferentes niveles educativos, la mayoria
en pregrado y posgrado. Los resultados de la encuesta permiten confirmar
las necesidades, las expectativas y realidades de sus miembros orientadas,
principalmente, hacia la investigacién, docencia, formacién de profesores
y difusién del conocimiento en Educacién estadistica.

Aunque hay miembros adscritos a la Reliee que se vincularon a ella
dentro del marco de un evento o por blsquedas en pdginas web, la mayoria
atendié a una invitacién o contacto con algin miembro. Esto indica que
la forma de difusién de la Red es atin muy personal. Sin embargo, por la
forma de colaboracién entre los miembros y por la motivacién a pertenecer
a la Red se visualiza que los eventos académicos son una forma potencial
de atraer a nuevos integrantes y de comunicacién entre los miembros. A su
vez, estas reuniones pueden generar contacto positivo entre las personas, lo
que supone una mayor tolerancia a las diferencias y aceptacién de trabajo
conjunto (Gilchrist, 2009).

En las motivaciones que los encuestados resaltaron para pertenecer
a la Red se encuentran la necesidad de intercambio, la colaboracidn, el
acceso a la informacién y la difusién entre pares, asi como un interés por
impulsar la Educacién estadistica en Latinoamérica. Estas caracteristicas
son coherentes con la concepcién de red presentada por Gibbons ez al.
(1997), dado que los actores se agrupan para colaborar, intercambiar
informacién y recursos que permitan generar conocimiento situado. De
forma similar, las motivaciones son cercanas a la visién de comunidad de
prdctica descrita por Wenger y colegas (Wenger, 1998; Wenger, McDer-
mott y Snyder, 2002), donde los actores —participantes de la comunidad—
comparten un interés comun, se apoyan e intercambian experiencias de su
prictica a través de una interaccién continua que fortalece su identidad y
el aprendizaje. En este sentido, las motivaciones de los miembros para su
pertenencia validan la intencién de la Reliee como una red y como una
comunidad de prictica. Es importante destacar que 42% de los partici-
pantes tuvo mds de un motivo para unirse, lo cual habla de la necesidad
de una comunidad de este tipo. Estas motivaciones también indican
necesidades que los han impulsado a pertenecer a la Reliee.
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Un alto porcentaje de integrantes, 63%, se incorpor$ a la Reliee en
los dos tltimos anos y tenfan estudios de posgrado en Educacién. Estos
integrantes manifestaron su necesidad de compartir y ser escuchados en
lo que se refiere a propuestas de investigacién, productos académicos y
asociacién a proyectos de investigacién. Esto tiene importantes implica-
ciones pricticas para la organizacién de la Red, como la de desarrollar
estrategias para estimular espacios de formacién e integracién que permitan
la conformacién de proyectos de investigacién, escritura y difusién para
fortalecer la red como una comunidad cientifica.

Dentro de los grupos de trabajo a los que les gustaria pertenecer, los
participantes destacaron el interés por la formacién de profesores para la
ensefanza de la Estadistica (60% de los encuestados), lo que marca una
linea de investigacién y colaboracién dentro de la Red. Por otra parte, 41%
de los encuestados mostré interés por establecer vinculos de colaboracién
académica y de investigacién, lo que implica que la prictica docente se
mira no solo como una actividad instrumental sino como objeto de la in-
vestigacién. En ese mismo sentido, los resultados de investigacién deben
convertirse en insumos para el aula y para la transformacién del ejercicio
docente.

Sobresale que dos de los principales intereses y beneficios de los miem-
bros por pertenecer a la Red son mejorar la prictica docente y fortalecer su
actividad cientifica. Esto identifica a dos publicos cercanos, pero diferentes:
aquellos que buscan con mayor énfasis recursos o estrategias diddcticas
para llevar al aula y aquellos que buscan principalmente oportunidades
para el desarrollo de la investigacién. Ramirez-Montoya (2012) indica
que un punto de encuentro que apoya el trabajo de las redes en la cons-
truccién del conocimiento es realizar investigacién conjunta situada. Esto
es, buscar temas de interés comin que puedan ser desarrollados dentro
de los distintos contextos en que viven los miembros que conforman la
red; un gran proyecto que se operativice en proyectos mds pequefios. La
disposicién manifiesta de colaboracién entre ambos publicos puede dar
impulso al didlogo necesario entre investigador y docente, asi como a la
generacion de propuestas diddcticas mds oportunas y a una investigacién
que pueda tener mayor incidencia en el aula. La dificultad que representa
la vinculacién entre estos dos dmbitos de interés también puede ser motivo
de investigacién. Ruiz y Sudrez (2015) muestran los objetivos distintos
en los que se enfocan. Mientras que para el estudioso de los procesos,
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las teorias de construccién de conocimiento constituyen la aportacién
principal de su indagacién, para el préctico, saber manipular recursos
tecnolégicos y encontrar, descifrar y resolver actividades son su principal
centro de atencién. La Reliee constituye, por tanto, una oportunidad de
comunicacién entre ambos publicos, asi como de generacién de productos
que beneficien a ambos.

Dentro de los beneficios y aportaciones que los miembros esperan de su
pertenencia a la Red destacan las expectativas tanto de interactuar como
de apoyar y fortalecer el desarrollo de una comunidad latinoamericana.
Durand-Villalobos (2017) resalta la necesidad de trabajo conjunto en
comunidades cientificas puesto que permite la generacién de actitudes
y valores necesarios para encarar labores de investigacién, superando las
tensiones académicas a las que sus miembros se ven expuestos en sus ins-
tituciones. En ese trabajo no se manifestd esta influencia extrinseca a la
Red que resalta Durand-Villalobos, sin embargo, hay consciencia de que
ese factor externo puede estar influyendo en los intereses y disposiciones
expresados por los miembros de la Reliee para buscar la interaccién y a su
vez apoyar la consolidacién de esta comunidad.

Desde esta perspectiva, la Reliee tiene un gran reto en promover la cola-
boracién entre sus miembros, puesto que un alto porcentaje (62%) indicé
no haber tenido ningiin acercamiento o integracién a un grupo de trabajo
con otros miembros. Se requieren mecanismos y estrategias, tanto concep-
tuales como logisticos, para lograr cohesién, integracién e interaccién que
se conviertan en el motor de los nodos (Ramirez-Montoya, 2012). Posibles
estrategias para conseguir una mayor interaccion y colaboracién entre los
miembros de la Red son el uso de las nuevas tecnologias de comunicacién
a distancia; fomento a la formacién de grupos de proyectos especificos de
docencia, investigacién o difusién; y la incorporacién de mecanismos que
permitan dar seguimiento a los procesos de iniciacién, acompanamiento,
intercambio y retroalimentacién oportuna a los miembros de la Red. Es-
tos mecanismos tendrdn que auxiliarse de la virtualidad, pero también se
pueden favorecer de la generacién de proyectos para consolidar el inter-
cambio presencial. La diversidad de participacién en eventos académicos
del drea es también una oportunidad de interaccién y atraccién. El reto de
la mesa directiva y del nicleo bdsico para establecer estos mecanismos se
deben dar a través de discusiones internas apoyadas por mds miembros de
la comunidad que den cabida a una mayor diversidad de opiniones.
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Conclusiones e implicaciones

La Reliee surgié cuando un grupo de profesores e investigadores decidié
agruparse de manera voluntaria y espontdnea con un objetivo comin
en la Educacién estadistica. Desde el inicio se pusieron en marcha me-
canismos de reclutamiento y una estructura interna con roles y activi-
dades individuales de un ndcleo base. La Red se encuentra en una fase
de crecimiento donde es posible delimitar las funciones de trabajo con
confianza entre los participantes y a través de negociaciones flexibles
(Durand-Villalobos, 2017). De acuerdo con Katsenbach y Smith (citado
por Durand-Villalobos, 2017), se cataloga como un grupo real, en donde
sus miembros se evaliian, sus resultados dependen del esfuerzo conjunto
y definen con claridad sus objetivos y responsabilidades. El paso hacia un
grupo de alto rendimiento, que lo consolidaria, depende en gran parte
del acoplamiento que se logre entre el crecimiento individual y el éxito del
grupo. Los resultados mostrados indican que falta adentrarse en una fase
mds productiva que permita ampliar la actual estructura interna de la Red
para incluir a mds de sus miembros y realizar actividades que atiendan
las necesidades de la comunidad que la conforma.

En este estudio empirico se revelan las necesidades, expectativas y reali-
dades que los miembros expresaron sobre su participacién en la Reliee. Los
encuestados resaltaron como necesidades de la Red el fortalecimiento de la
investigacién, la produccién cientifica, el mejoramiento de la actividad do-
cente y la consolidacién de la comunidad cientifica. Sus expectativas fueron
que la agrupacién sea un lugar de encuentro y una comunidad cientifica.
Realidades que representan retos para la Reliee y que tienen que ver con
ofrecer posibilidades para su desarrollo y consolidacién como comunidad
de prictica, asi como dinamizar la logistica de participacién entre los inte-
grantes, de tal modo que se logre una mayor comunicacién e intercambio
entre los miembros y la creacién de dindmicas de trabajo colaborativo que
fomenten el fortalecimiento de la Reliee como una red de conocimiento. Las
implicaciones de estos resultados estardn en la agenda académica de la Reliee,
la cual debe continuar atendiendo las motivaciones de los participantes.

Como consecuencia de este andlisis, algunas acciones a mediano plazo
para la agenda de trabajo de la Red son potenciar y diversificar la parti-
cipacién de sus miembros en eventos académicos con trabajo conjunto
en grupos de discusién, talleres o cursos alrededor de la didédctica de la
Estadistica; apoyar a las revistas actuales asociadas a la Reliee para convo-
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car a la escritura y publicacién de articulos en la temdtica de interés de la
comunidad y animar a los miembros a la participacién en colaboracién de
profesores e investigadores. La pdgina web de la Reliee se debe convertir
en un espacio de difusién de videos, materiales y actividades que versen
alrededor de la docencia e investigacién en diddctica de la Estadistica,
asi como en un espacio para la interaccién y en oportunidades de foros
virtuales con la contribucién de sus miembros.

Esta indagacién revelé una comunidad con una pluralidad dada no
solo por la diversidad de paises e instituciones de donde provienen los
miembros que la conforman sino también por sus motivaciones e intereses
para pertenecer y participar en una red. Sin embargo, también mostré una
comunidad con disposicién a apoyar y alcanzar un nuevo conocimiento
y vinculaciones. En los resultados reportados se observé una fuente de
cohesién en la importancia que tiene el crecimiento de la comunidad y
de sus individuos en la mejora tanto de la investigacién como de la pric-
tica de la ensenanza de la Estadistica, lo que hace potencialmente factible
trascender mds alld de las diferencias de circunstancias y presiones locales
que les permitan realizar trabajo conjunto (Gilchrist, 2009).

Desde esta perspectiva y tomando en cuenta su realidad actual es viable
para la Reliee cumplir con los objetivos para los que fue creada. La motiva-
cién manifestada y la formacién académica de alto nivel de sus miembros
serdn valiosas para responder al gran reto de la Educacién estadistica de
nuestra regién latinoamericana. La diversidad de la Red permitird diferentes
tipos de vinculaciones e interacciones con distintos papeles y niveles que
apoyan su consolidacién como comunidad de préctica (Wenger, McDer-
mott y Snyder, 2002) con un fin académico en comin, que es mejorar la
ensenanza de la Estadistica en nuestras regiones.

ANEXO 1
Cuestionario de Participacion en la Red Latinoamericana de Educacion Estadistica

Estimado colega, con el propdsito de conocer y servir mejor a nuestra Red Latinoamericana de
Educacién Estadistica (Reliee) estamos recabando informacién sobre sus expectativas de la Red. Esta
informacién nos aportara evidencia valiosa para buscar mejores vias de comunicacion y acciones
tendientes a fortalecer los vinculos entre los miembros de la Red. Es por ello que le agradeceriamos
se tome unos minutos para responder a las preguntas planteadas.

Muchas gracias.

Comité Directivo de la Reliee (CONTINUA)
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ANEXO 1/ CONTINUACION

Preguntas de interés

1. ¢Hace cuanto se vinculd a la Reliee? (tiempo en afos)

2 ¢Cbdmo se vinculd a la Reliee?

3. ¢Cudl es su principal motivacion para participar en la Reliee?

4 ¢ Qué intentos de formacién o integracién a un grupo de trabajo de la Reliee ha hecho? (grupo
coordinador, grupo de investigacién, grupo de discusion, etc.)

5. ¢Aqué grupo de trabajo de la Reliee le gustaria pertenecer en caso de que pudiera formarse?
« Estadistica bayesiana
« Distribuciones muestrales
« Formacién de profesores
« Inferencia Informal
« Otro. Indigue cudl (pregunta abierta)

6. ¢Cdémo se veria traducida su participacion en la Reliee en su desarrollo profesional?

7.  Describa en sus palabras lo que le gustaria fuera la Red

Preguntas demograficas
8. Nombre
9. Pais

10.  Correo electrénico
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Impacto de la comprension
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Resumen:

Escribir una sintesis con base en la lectura de diversos textos es una tarea compleja.
Las dificultades aparecen en los procesos de seleccién, integracién y organizacién
de la informacién. En este estudio de casos analizamos el impacto de un programa de
intervencién dirigido a estudiantes de secundaria (13-14 afos), con el objetivo de
mejorar sus estrategias de escritura de sintesis. Los estudiantes, con distintos niveles
de comprensién lectora, debfan producir una sintesis a partir de textos de contenido
histérico complementarios. Los resultados indican una mejora significativa de las
sintesis producidas en cuanto a la seleccidn, integracién y organizacién de la infor-
macién en los estudiantes con niveles de comprensién medio y alto, aquellos con
un nivel bajo Ginicamente mejoraron en los procesos de seleccidén.

Abstract:

Writing a synthesis based on reading various texts is a complex task. Difficulties may
arise in the processes of selecting, integrating, and organizing the information. In this
case study, we analyze the impact of an intervention program for secondary students
(13-14 years old), aimed at improving their strategies for writing a synthesis. Students
with varying levels of reading comprehension were asked to produce a synthesis ba-
sed on complementary historical texts. The results indicate significant improvement
among the students with average and high reading comprehension levels, in their
selection, integration, and organization of information for writing syntheses, while
students with low reading comprehension improved only in their selection processes.

Palabras clave: lecto-escritura; produccién de textos; comprensién de lectura;
intervencién educativa; educacién media.

Keywords: literacy; production of texts; reading comprehension; educational
intervention; secondary education.
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Introduccién

n el marco de las actividades discursivas (Bracewell, Frederiksen y

Frederiksen, 1982), existe un tipo de tareas vinculadas a la lectura de
multiples fuentes, cuya informacién es necesario integrar y sintetizar en
una visién de conjunto que debe reflejarse en un texto nuevo. Estas tareas
pueden conceptualizarse como actividades de sintesis discursiva (Spivey,
1997); su produccién requiere leer y seleccionar informacién relevante de
multiples textos, de acuerdo con un objetivo, para integrarla, conectarla
y organizarla en un producto escrito con una estructura propia, dife-
rente de la estructura de los textos de referencia, que ayude a articularla
(Mateos, Solé, Martin, Cuevas et al., 2014; Nelson, 2008; Segev-Miller,
2007; Spivey, 1997).

Tomando en cuenta estas caracteristicas, la sintesis discursiva no puede
considerarse solamente como una tarea de lectura o de escritura, sino
como una tarea hibrida que implica el uso integrado de ambos procesos
(Spivey, 1997). De tal manera, los estudiantes leen con el objetivo de
producir sus propios textos y escriben a partir de y con base en lo leido,
alternando constantemente los roles de lector y escritor (Mateos ez al.,
2014). En esta alternancia de roles, que conlleva utilizar conjunta y
recurrentemente los procesos de lectura y escritura, es donde radica el
potencial epistémico de este tipo de tarea (Tierney y Shanahan, 1996;
Tynjild, 2001).

En el contexto escolar, las tareas de sintesis discursiva (por ejemplo,
escribir una revisién, una critica, un ensayo, una sintesis expositiva, etc.)
suelen plantearse con el objetivo de ayudar a los estudiantes a ampliar y
profundizar en el aprendizaje de un contenido determinado (Solé, Mateos,
Miras, Martin ez al., 2005). En ocasiones, los textos que proponen leer los
profesores pueden presentar informaciones contradictorias o divergentes
sobre un mismo tema (Britt y Sommer, 2004; Gil, Braten, Vidal-Abarca
y Stromso, 2010; Mateos, Martin, Villalén y Luna, 2008), mientras que,
en otros casos, presentan informaciones diferentes y complementarias
sobre un mismo tema. En este caso, el objetivo es que los estudiantes pro-
duzcan un texto expositivo que integre las informaciones y perspectivas
complementarias para obtener una visién mds amplia y completa sobre el
tema (por ejemplo, Cerddn y Vidal-Abarca, 2008; Solé, Miras, Castells,
Espino et al., 2013).
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Procesos de lectura y escritura para la produccién

de una sintesis expositiva

Si bien disponemos de diversos modelos explicativos para la integracién
de informacién procedente de multiples fuentes, estos tienden a enfocar,
exclusivamente, la lectura de los textos, mientras que obvian la escritura
y los procesos implicados en la misma (ver List, 2020; List y Alexander,
2019; Perfetti, Rouet y Britt, 1999). Por ello parece interesante plantear
la articulacién de los procesos de lectura y escritura a partir de multiples
fuentes. Ademds, ello es especialmente relevante en el caso de textos con
informacién complementaria, ya que conectar e integrar informacién de
este tipo es una de las tareas de sintesis discursiva que se propone y realiza
con mids frecuencia en las aulas de nuestro contexto (Mateos y Solé, 2009).
Elaborar una sintesis a partir de textos con informacién complementaria
requiere, en primer lugar, construir una representacién de los objetivos a
alcanzar mediante el texto de sintesis, tanto a nivel del contenido a tra-
tar como de los principales aspectos retéricos y formales (Flower, Stein,
Ackerman, Kantz ez al., 1990; Klein, Haug y Arcon, 2017; Spivey, 1990)
(figura 1). Guiada por estos objetivos, la lectura supone construir, por
una parte, una representacién de la informacién y caracteristicas de cada
uno de los textos (Kintsch, 1998); por otra, al tratarse en este caso de la
lectura de diversos textos, la tarea comporta, asimismo, la identificacién
de la relacidén retérica entre los textos (complementariedad, corroboracién,
contradiccidn, etc.) y las conexiones bdsicas entre los distintos contenidos,
que debe conducir en ultima instancia a la construccién de un modelo
mental integrado del contenido y la estructura de la informacién de los
textos (Britt y Rouet, 2012; Perfetti, Rouet y Britt, 1999).

El proceso de construccién de una representacién integrada de diferentes
textos estd estrechamente vinculado a dos elementos clave en la produc-
cidn de una sintesis escrita, la seleccién de la informacién de los textos de
referencia y la elaboracién de una macroproposicién que actie como eje
estructurador alrededor del cual organizar el nuevo texto (Mateos ez al.,
2014; Nelson, 2008; Segev-Miller, 2007; Spivey, 1997). Ambos procesos,
guiados por los objetivos del texto de sintesis, se producen en estrecha
interdependencia. La seleccién de la informacién supone necesariamente
identificar tanto lo que es relevante o no en funcién de los objetivos marca-
dos como la informacién repetida que puede aparecer en los diversos textos.
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Esta seleccién proporciona el material que ha de permitir ir concretando

progresivamente el hilo conductor, la macroproposicién, alrededor de la

cual articular el propio texto de sintesis; su definicién es el requisito para

la creacién de una nueva estructura que integre y relacione la informacién

seleccionada. As{, la macroproposicién actda a modo de nuevo filtro para

valorar la pertinencia de la informacién seleccionada y, eventualmente,

retornar a los textos para una nueva lectura.

FIGURA 1

Procesos de lectura y escritura implicados en la produccion de una sintesis expositiva
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Fuente: elaboracién propia.
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Sobre este material extraido de la lectura, la escritura de la sintesis re-
quiere de los procesos de planificacién, en especial la organizacién de la
informacidn relevante alrededor del eje definido por la macroproposicién,
de textualizacién y de revision del texto (Hayes y Flower, 1980). El cardcter
recursivo de dichos procesos, comun a la escritura de textos de una cierta
complejidad, se amplia también en este caso a los procesos de lectura y selec-
cién de la informacién de los textos de referencia. Esta recursividad implica,
en cualquier momento, volver atrds y revisar algunos de los procesos llevados
a cabo previamente antes de continuar con la produccién de la sintesis, asi
como retornar sobre los textos de referencia para comprobar que el escrito
refleja la informacién clave que debe contener.

Sintetizar informacion complementaria: una tarea exigente

A pesar del potencial de la escritura de una sintesis en la construccién de
conocimiento, la naturaleza hibrida y compleja de los procesos de lectura y
escritura subyacentes a esta tarea conduce a los estudiantes a experimentar
algunas dificultades que deben afrontar en su produccién (Segev-Miller, 2004).

Dificultades en la lectura
Algunos estudios destacan que los buenos lectores son capaces de seleccionar
mejor la informacién relevante de los textos y de producir sintesis escritas
en las que esta informacién se presenta mds organizada y conectada, en
comparacién con los productos que elaboran los lectores mds deficientes
(Risemberg, 1996; Spivey y King, 1989). En sentido similar, otros trabajos
indican que la falta de comprensién también repercute en la escasa habi-
lidad de los estudiantes para integrar la informacién de los textos, como
resultado de su dificultad para detectar similitudes y diferencias entre las
ideas relevantes de diferentes textos, asi como para comprender las relaciones
que se pueden establecer entre ellas (Segev-Miller, 2007; Spivey, 1997).
Por otra parte, varios estudios sefialan problemas especificos relaciona-
dos con la lectura y la comprensién de textos multiples. En este sentido,
la falta de un objetivo de lectura conlleva dificultades para comprender y
seleccionar la informacién relevante de los textos de referencia, por lo que
a menudo los estudiantes tienden a seleccionar la informacién con base
en su redundancia o relevancia textual, en lugar de hacerlo en relacién
con su relevancia respecto de los objetivos especificos de la tarea (Britt y
Sommer, 2004).
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Dificultades en la escritura

Asimismo, algunos estudios ponen de manifiesto problemas en relacién
con los procesos de escritura; estos surgen principalmente de la necesidad
de conectarlos con los procesos de lectura de multiples textos. En este
sentido, Spivey (1997) destaca la dificultad de algunos estudiantes para
ilustrar las relaciones de complementariedad o discrepancia entre las ideas
en sus sintesis, a pesar de haber comprendido y conectado dichas ideas
durante la lectura de los textos de referencia. De forma similar, Solé ez al.
(2013) indican que algunos estudiantes, pese a ser capaces de verbalizar
relaciones adecuadas entre diferentes ideas durante la lectura de los textos,
dichas relaciones, esenciales para la produccién de una buena sintesis, no
acaban apareciendo en el escrito final. Esta dificultad se puede atribuir a
una ausencia de procesos de planificacién, necesarios al abordar la escritura
de la sintesis. La falta de planificacién también puede conllevar dificultades
para crear una estructura nueva para la sintesis. Para solventarlas, algunos
estudiantes sintetizan cada texto por separado produciendo resimenes
yuxtapuestos (Kirkpatrick y Klein, 2009; Spivey, 1997), o bien utilizan la
estructura de uno de los textos de referencia afadiéndole puntualmente
informacién de los textos restantes (Segev-Miller, 2007).

Estudios de intervencion en sintesis de informacién complementaria
Para atender algunas de las dificultades descritas, se han llevado a cabo
varios estudios de intervencién. A pesar de que las investigaciones sobre
sintesis de informacién complementaria son escasas (Firetto, 2020), algu-
nas pretenden incidir en el conjunto de los procesos de lectura y escritura
subyacentes a la produccién de una sintesis a partir de diversos textos
(por ejemplo, Boscolo, Arfé y Quarisa, 2007; Kirkpatrick y Klein, 2009;
Martinez, Mateos, Martin y Rijlaarsdam, 2015; Segev-Miller, 2004).
Otros estudios, en cambio, se han centrado en la ensefianza de estrategias
dirigidas especificamente a algunos de los procesos de lectura y escritura
necesarios para la produccién de una sintesis. Asi, algunos trabajos se han
focalizado en estrategias tanto de seleccién y conexién de la informacién
de multiples textos (Zhang, 2013) como en aquellas para la construccién de
una nueva macroproposicién (Kirkpatrick y Klein, 2009) o en ambas
(Hammann y Stevens, 2003). Los resultados obtenidos en estas investiga-
ciones son dispares. Respecto de la seleccién de la informacién, mientras
los resultados obtenidos por Zhang (2013) indican mejoras después de
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la intervencién, Hamman y Stevens (2003) muestran que los estudiantes
que aprendieron estrategias para la seleccién no mejoraron tanto como
se esperaba, probablemente debido a que las trabajaron mediante un solo
texto, en lugar de parejas de textos como en el pre-test y el post-test. En
el caso de la organizacién de la informacién, los estudiantes fueron capa-
ces de construir sus propias macroproposiciones alrededor de las cuales
organizaron sus textos (Hammann y Stevens, 2003; Kirkpatrick y Klein,
2009). En cambio, no se detectaron mejoras significativas entre los que
aprendieron simultdneamente estrategias de seleccién y de construccién
de la macroproposicién (Hammann y Stevens, 2003).

El presente estudio

Aunque disponemos de escasos estudios de intervencién que atiendan a la
escritura de sintesis a partir de fuentes complementarias (Firetto, 2020), y
cuyos resultados son diversos, en general, parece que dotar a los estudiantes
de estrategias respecto de los procesos de lectura y escritura implicados en la
generacién de sintesis a partir de multiples textos puede ayudarles a elaborar
mejores productos textuales. Ademds, parece que secuenciar estos procesos
de lectura y escritura en pasos manejables puede ayudarles a aprenderlos
progresivamente, especialmente cuando empiezan a enfrentarse a este tipo
de tareas (Zhang, 2013). En este sentido, la finalidad de la investigacién que
se presenta fue mejorar las estrategias de escritura de sintesis para integrar
informacién complementaria de multiples textos en relacién con un objetivo
especifico de aprendizaje.

La intervencién se centrd en los pasos iniciales de mayor impacto en la
produccién de la sintesis: procesos de formulacién de un objetivo especifico
para la sintesis, y procesos de seleccién, integracién y organizacién de la
informacién de los textos de referencia. Se esperaba que la intervencién
contribuyera a mejorar la calidad de los escritos producidos por los estu-
diantes en términos de seleccién de la informacién y de organizacién de
acuerdo con el objetivo del texto, para producir sintesis mds completas y
mejor organizadas e integradas.

Por otro lado, teniendo en cuenta que algunas investigaciones muestran
que la habilidad de los estudiantes para sintetizar informacién de varias
fuentes aumenta de acuerdo con su nivel de comprensién lectora (Risemberg,
1996; Spivey y King, 1989), parece razonable pensar que distintos grados
de comprensién puedan tener un impacto en intervenciones disenadas para
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mejorar la escritura de sintesis a partir de multiples textos. Sin embargo, son
pocos los trabajos de intervencién que han vinculado la calidad de las sintesis
producidas al nivel de comprensién lectora de los estudiantes (por ejemplo,
De La Paz, Felton, Monte-Sano, Croninger ez al., 2014; De La Paz, Monte-
Sano, Felton, Croninger et al., 2017). Asi pues, nuestro segundo objetivo
fue examinar el impacto de la intervencién en las sintesis elaboradas por los
estudiantes en funcién de su nivel de comprensién lectora. En este sentido,
se esperaba que, tras la intervencioén, la calidad de los textos escritos por los
estudiantes con un nivel de comprensién alto mejorara en mayor medida en
términos de seleccién, integracidon y organizacién de la informacién, que la
de sus compaferos con niveles mds bajos de comprensién.

Método

Participantes

Los participantes seleccionados por conveniencia para el estudio de casos
que se presenta fueron 13 estudiantes (9 hombres y 4 mujeres) de un
mismo grupo clase de segundo de educacién secundaria obligatoria (ESO)
de un instituto publico de Cataluna (Espafa). Los alumnos, de un nivel
socioeconémico medio, tenfan una media de 13.17 afos (DE = 0.38), y
no presentaban necesidades educativas especiales.

Materiales

Test de comprension lectora

El nivel de comprensién lectora de los estudiantes se evalué mediante el
Test de Estrategias de Comprensién (TEC) (Martinez, Vidal-Abarca, Sellés
y Gilabert, 2008).

Cuestionario de conocimiento previo

Se elaboré un cuestionario ad hoc con 25 preguntas de verdadero o falso
para evaluar el conocimiento previo de los estudiantes respecto del con-
tenido de historia a trabajar durante la intervencién, asi como del conte-
nido de historia de los textos utilizados en las tareas pre-test, post-test y
mantenimiento del estudio (o= .73).

Textos

Se elaboraron tres parejas de textos expositivos de contenido histérico con
informacién complementaria para las tareas pre-test, post-test y manteni-
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miento (tabla 1). Cada pareja correspondia a un contenido especifico de

una misma unidad diddctica de historia, seleccionada conjuntamente con

el profesor de Ciencias sociales. Para cada par de textos se concretd un tema

que servia como objetivo para guiar a los estudiantes en su lectura, en la

seleccidn de informacidn relevante y en la creacién de un eje alrededor del

cual conectar y estructurar la informacién de la sintesis. Cada pareja con-

tenia informacién relevante e irrelevante en relacién con el tema, asi como

informacién que aparecia repetida en ambos textos.

TABLA 1

Resumen de los textos utilizados en las tareas de sintesis

pre-test, post-test y mantenimiento

Tarea

Contenido de la
unidad de historia

Contenido de los textos

Tema de la sintesis

Pre-test

Post-test

Mantenimiento

Concepcion del mundo
y del comercio entre
Europa y Asia en los
siglos XV y XVI

Unién entre las coronas
de Castilla y Aragon
bajo el reinado de los
Reyes Catolicos

Origenes del autoritaris-
mo en las monarquias
europeas

Texto A. Exploraciones eu-
ropeas a través del océano
Atlantico en los siglos XV y XVI
(593 palabras)

Texto B. Rutas existentes entre
Europa y Asia desde la Edad
Media y rutas alternativas
descubiertas (565 palabras)

Texto A. Matrimonio de los
Reyes Catdlicos y sus propésitos
(510 palabras)

Texto B. Unién de Espafa bajo
el reinado de los Reyes Catélicos
(668 palabras)

Texto A. Cambios en algunos
paises europeos en el paso del
feudalismo al autoritarismo
(587 palabras)

Texto B. Los origenes de las
monarquias autoritarias en
algunos paises europeos (579
palabras)

Principales razones que
llevaron a los europeos
a descubrir nuevos
territorios en los siglos
XVy XVI

Principales aconteci-
mientos territoriales y
religiosos que tuvieron
lugar durante el reinado
de los Reyes Catdlicos

Cambios en el rol de la
monarquia en la mayorfa
de los paises europeos
entre la Edad Media y
el siglo XVIII

Fuente: elaboracién propia.
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Para elaborar estos textos, se recopilaron los materiales que utilizaba el
profesor de Ciencias sociales para el desarrollo de la unidad diddctica selec-
cionada, como el libro de texto de la asignatura para segundo curso de ESO
en version digital (Grup Promotor/Santillana Educacién, 2007) y otros textos
procedentes de fuentes diversas que el profesor compilaba en la plataforma
virtual de la materia (Moodle). También se consultaron algunos manuales de
historia (por ejemplo, Floristdn, 2002; Molas, Bada, Escartin, Sdnchez ez a/.,
1993; Tenenti, 2000). El profesor revisé cada uno de los textos para asegurar
que eran similares a los que utilizaba habitualmente en sus clases, asi como que
eran comprensibles y ajustados a las caracteristicas de los estudiantes.

Ademds, siguiendo el mismo procedimiento, se elaboraron dos parejas
de textos expositivos (sintesis 1 y 2) y cuatro (textos 1, 2, 3 y 4) para la
intervencién (tabla 2). En este caso, los temas de los textos se presentaron
en forma de preguntas para facilitar a los estudiantes su comprensién y uso.

TABLA 2
Resumen de los textos utilizados durante la intervencion

Texto Contenido de la Contenido de los textos Pregunta de la sintesis
unidad de historia
Texto 1 Mejoras técnicas que El descubrimiento de ;Qué mejoras técnicas hicieron
permitieron a castellanos  territorios y rutas a través del  posibles los descubrimientos que
y portugueses mejorar la  océano Atlantico entre los  tuvieron lugar en los siglos XV
navegacion y descubrir  siglos XV y XVI (998 palabras) y XVI?
territorios en los siglos
XV y XV
Texto 2 Descubrimiento, conquis-  El descubrimiento de América  ;Cuales fueron las consecuencias
tay colonizacion del con-  y sus consecuencias paralos  del descubrimiento de América
tinente americano europeos y los indigenas (993  para los europeos?
palabras) ¢Cudles fueron las consecuencias
del descubrimiento de América
para los indigenas?
Texto 3 Principales civilizaciones Las civilizaciones azteca y  ¢Cudles eran los principales dioses
de la América precolombi-  maya (981 palabras). y las principales creencias religiosas
Texto 4 na: mayas, incasy aztecas  Las creencias religiosas de  de las civilizaciones mas importan-
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aztecas, mayas e incas (699
palabras)

tes que habitaban América central
antes de su descubrimiento por
parte de los europeos?

(CONTINUA)
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TABLA 2 / CONTINUACION

Texto Contenido de la Contenido de los textos Pregunta de la sintesis
unidad de historia

Sintesis 1 Crecimiento demogréafico  Texto A. Lapestenegraysu ¢Cual fue la evolucién de la
y econdémico en Europaen  impacto en la evolucién de  poblacion europea durante los
los siglos XV y XVI la poblacion europea (633  siglos XV y XVIy qué impacto tuvo

palabras) en la agricultura?

Texto B. Impacto del
crecimiento de la poblacion
europea en el campo y las
ciudades (675 palabras)

Sintesis 2 Origen del protestantismo ~ Texto A. Los origenes del ;A qué se oponia y qué defendia
y Reforma protestante en  protestantismo en Europa la religién protestante cuando
Europa (573 palabras) aparecié en Europa en el siglo XVI?

Texto B. La reforma pro-
testante en algunos paises
europeos (607 palabras)

Fuente: elaboracién propia.

Procedimiento

Fase pre-test

Se administraron los cuestionarios de comprensién lectora y de conocimiento
previo en dos sesiones grupales. En una tercera sesién (100 minutos, ver
tabla 1), los estudiantes escribieron una sintesis expositiva individualmente
a partir de una pareja de textos (pre-test).

Intervencion
El programa de intervencién consistié en 14 sesiones de 50 minutos cada
una, organizadas en cuatro fases; se desarrollé integramente por una de las
investigadoras en un periodo de cinco semanas. Todas las sesiones fueron
grabadas en video para poder identificar aquellos aspectos de la intervencién
que requerian de pequenos ajustes para promover un progreso éptimo de
los estudiantes en el dominio de las estrategias trabajadas.

A continuacién, se describe cada una de las fases del programa de in-
tervencién, cuyo resumen se presenta en la tabla 3.
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TABLA 3

Resumen de las fases, sesiones, objetivos, tareas y textos del programa de intervencion

Fase
(sesiones)

Objetivo

Tareas

Textos

(8-14)

Identificar las caracteris-
ticas y los procesos de
lectura y escritura impli-
cados en la produccién
de una sintesis

Identificar informacién
relevante e irrelevante de
un Unico texto en relacién
con una pregunta-guia

Identificar informacion
relevante, irrelevante y
repetida de un par de
textos complementarios
en relaciéon con una
pregunta-guia

Seleccionar, comparar y
organizar informacién
relevante de un par de
textos complementarios
en relacién con una
pregunta-guia

Modelaje de las principales estrategias de lectura
y escritura implicadas en la produccién de una
sintesis expositiva de calidad

Discusion de las principales caracteristicas de
una sintesis expositiva de calidad

Identificacién de informacion relevante de
un texto sin una pregunta. Identificacion de
informacion relevante con el mismo texto de
acuerdo con una pregunta

Seleccién de informacion relevante de un texto
en relaciéon con dos preguntas diferentes

Seleccién de informacién relevante de un texto
en relacion con una pregunta

Seleccién de informacién relevante de un texto
complementario al texto 3 a partir de la misma
pregunta

Organizacion de las ideas seleccionadas de
ambos textos en una tabla de dos columnas
Identificacién de las ideas repetidas entre las
columnas

Elaboracion de un objetivo en forma de pregunta
Seleccién y comparacion de informacién rele-
vante en relacién con la pregunta
Organizacion de informacién relevante en
subtemas en relacién con la pregunta, utilizando
una tabla de dos columnas

Elaboracion de un titulo para el texto que
refleje, en palabras propias, la pregunta y la
macroproposicién del texto

Escritura de la sintesis

Discusién de los puntos fuertes y débiles en
relacion con los procesos de lectura y escritura
seguidos por los estudiantes, asi como del texto
producido

Pre-test

Texto 1

Texto 2

Texto 3

Texto 4

Sintesis
1y2

Fuente: elaboracién propia.
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Fase 1. La finalidad de las actividades de la primera fase del programa
de intervencién era ayudar a los estudiantes a identificar los procesos de
lectura y escritura que requiere la produccién de una sintesis escrita a
partir de varios textos con informacién complementaria, asi como detec-
tar sus principales caracteristicas. Para ello, a lo largo de dos sesiones, la
investigadora modelé las estrategias de lectura y escritura implicadas en
la produccién de una sintesis expositiva, utilizando los textos del pre-
test. En concreto, se centré en el modelaje de los procesos necesarios para
leer y comprender el contenido de los textos de referencia, identificar el
tema de la sintesis, seleccionar la informacién relevante de las fuentes de
acuerdo con este tema, comparar la informacién seleccionada para evitar la
repeticién de ideas, organizar la informacién en subtemas antes de escribir
la sintesis, crear un titulo para el producto textual acorde con el temay
escribir la sintesis utilizando palabras propias.

La investigadora y los estudiantes analizaron, asimismo, las caracteristicas
principales de una sintesis expositiva de calidad, como son la necesidad
de reflejar un titulo vinculado al tema de la sintesis; recoger solamente
informacién relevante y no repetida procedente de los textos de referencia
de acuerdo con dicho tema; y presentar la informacién seleccionada de las
diversas fuentes expresada en palabras propias, asi como conectada y orga-
nizada en una estructura nueva (distinta de la estructura de las fuentes),
que resulte en un producto textual coherente y cohesionado.

Fase 2. El propésito de las actividades de la segunda fase del programa
era ayudar a los estudiantes a comprender la importancia de disponer de
un objetivo de lectura claro para distinguir la informacién relevante e
irrelevante de un texto fuente. En este sentido, en la primera de las tres
sesiones de esta fase, los estudiantes seleccionaron individualmente la in-
formacién relevante del texto 1 sin disponer de una pregunta especifica.
Ellos discutieron (todas las discusiones se realizaron primero en parejas y
después con el resto del grupo de estudiantes) las ideas seleccionadas para
entender que, cuando no se dispone de un objetivo de lectura claro, la ten-
dencia es identificar la informacidn relevante del texto de forma aleatoria,
sin ningun criterio especifico, o seleccionarla casi toda, considerando como
relevante la idea principal de cada pdrrafo. A continuacién, los estudiantes
repitieron la actividad con el mismo texto, esta vez habiéndose formulado
previamente un objetivo especifico en forma de pregunta a responder. En
la discusién, los alumnos comprendieron que, cuando se dispone de un
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objetivo de lectura claro (en forma de pregunta-guia en esta intervencién),
se considera como informacién relevante aquella que responde a dicho
objetivo y como irrelevante aquella que no le da respuesta.

Seguidamente, los estudiantes seleccionaron la informacién del texto 2
individualmente. La mitad lo hizo en relacién con una pregunta-guia y la
otra mitad, utilizando una distinta. En la discusidn, se percataron de que
objetivos de lectura diferentes pueden llevar a identificar como relevantes e
irrelevantes ideas distintas de una misma fuente. Finalmente, los estudiantes
practicaron individualmente las estrategias de seleccién de la informacién
aprendidas en las actividades anteriores con el texto 3 y una nueva pregunta-
guia. Se discutieron y acordaron las ideas relevantes del texto.

Fase 3. La finalidad de las actividades de la tercera fase del programa de
intervencidn era ayudar a los estudiantes a mejorar su habilidad para selec-
cionar la informacidn relevante de dos textos de referencia con informacién
complementaria, asi como su habilidad para compararla e identificar ideas
repetidas. Para ello, en las dos sesiones siguientes, los alumnos retomaron
la lista de ideas relevantes del texto 3 y, a partir de la misma pregunta-
guia, seleccionaron individualmente la informacién relevante de un texto
complementario (texto 4). Se discutieron y acordaron las ideas relevantes
del texto. A continuacidn, el grupo de estudiantes, con la orientacién de
la investigadora, organizé las ideas seleccionadas de ambos textos en una
tabla de dos columnas (cada una para recoger las ideas relativas a uno de
los textos). Las ideas debian expresarse en palabras propias para evitar la
copia literal de los textos de referencia. Seguidamente, la investigadora
modelé cémo identificar algunas ideas que se repetian entre las dos co-
lumnas de la tabla, subrayando con un mismo color las ideas equivalentes.
Los estudiantes, individualmente, identificaron el resto de las ideas que
se repetian. Finalmente, se discutieron y acordaron las ideas relevantes
repetidas identificadas entre ambos textos, de forma que se creé una dni-
ca lista de ideas, diferentes entre si, que deberia incorporar la sintesis de
ambos textos.

Fase 4. El propésito de las actividades de la dltima fase del programa de
intervencién era ayudar a los estudiantes a poner en préctica las estrate-
gias de seleccién y comparacién de la informacién relevante de dos textos
fuente trabajadas en las fases anteriores, asi como ayudarles a organizar
la informacién seleccionada alrededor de un eje estructurador antes de
escribir su propia sintesis. En este sentido, en las altimas siete sesiones,
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los estudiantes realizaron dos tareas de sintesis, una guiada y otra de forma
independiente. En la sintesis 1, leyeron los dos textos y elaboraron posi-
bles preguntas que condujeran a sintetizar su informacién. Se discutieron
las propuestas y se acordé una pregunta. Los estudiantes seleccionaron
y compararon la informacién de los textos individualmente, de acuerdo
con la pregunta-guia acordada y utilizando la tabla para la seleccién y
comparacién de la informacién. Se discutié y acordé el listado de ideas
relevantes que deberfa incluir la sintesis.

A partir de aqui, se introdujeron las estrategias de organizacién de la
informacién seleccionada de los textos antes de la escritura de la sintesis.
Con la ayuda de la investigadora, los estudiantes organizaron la infor-
macién relevante seleccionada de las fuentes en subtemas relacionados
con la pregunta-guia, utilizando una tabla de dos columnas (una para
los subtemas y otra para las ideas que correspondian a cada uno de los
subtemas). También crearon un titulo para su sintesis que expresara, en
palabras propias, la pregunta-guia de la tarea, con la finalidad de reflejar el
eje estructurador alrededor del cual organizar las ideas en la planificacién
y escritura de la sintesis. Después, la investigadora model6 la elaboracién
de un borrador del texto para ayudarlos a identificar posibles relaciones
entre las ideas correspondientes a un mismo subtema y entre subtemas,
asi como encontrar conectores adecuados para expresarlas. Finalmente, los
estudiantes escribieron su sintesis individualmente. Algunos describieron
los procesos puestos en marcha para elaborarla y compartieron con sus
companeros el texto elaborado. Se discutieron los puntos fuertes y débiles
de los procesos y del producto para resolver posibles dificultades vinculadas
a las estrategias de seleccién, comparacién y organizacién de la informacién
relevantes trabajadas anteriormente.

La intervencién finalizé con la escritura de la segunda sintesis con una
nueva pareja de textos con informacién complementaria (sintesis 2) y una
pregunta-guia, con el propésito de practicar de forma independiente las
estrategias aprendidas durante el programa.

Fase post-test

Los estudiantes escribieron una nueva sintesis a partir de dos textos com-
plementarios en una sesién de 100 minutos (post-test, ver tabla 1). Dos
meses después, escribieron la Gltima sintesis (mantenimiento, ver tabla 1)
bajo las mismas condiciones que en el pre-test y el post-test.
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Analisis de datos

La calidad de los textos elaborados por los estudiantes se evalué a partir de
un conjunto de criterios relacionados con varias dimensiones (Mateos et al.,
2008; Solé et al., 2013) (tabla 4), algunas de ellas vinculadas a procesos de
seleccién de la informacién de los textos de referencia, y otras relaciona-
das, a la vez, con procesos de comprensién de la informacién y de escritura
(K> .72 en todos los casos). Las dimensiones analizadas fueron:

« Seleccion de la informacion de los textos de referencia: grado en que
el alumno fue capaz de seleccionar la informacién relevante de las
diversas fuentes, que daba respuesta al tema de la sintesis; asi como
de descartar la irrelevante, que no daba respuesta al tema de la sin-
tesis, y que se repetia entre los textos.

« Titulo: grado en que el titulo creado por el alumno para su texto se
ajustaba al tema de la sintesis, de manera que reflejaba el eje estruc-
turador (o macroproposicién) del nuevo producto textual.

«  Organizacion intertextual de la sintesis: grado en que el alumno fue
capaz de conectar, integrar y organizar la informacién previamente
seleccionada de los textos de referencia, alrededor de un eje estruc-
turador relacionado con el tema de la sintesis (diferente de los ejes
vertebradores de las fuentes).

« Organizacién intratextual de la sintesis: grado en que el alumno fue
capaz de conectar las ideas de su propio texto; es decir, el grado de
cohesién y coherencia interna de la sintesis producida.

«  Presencia de errores en la sintesis: grado en que el texto elaborado por
el alumno presentaba errores y/o ideas incompletas que comprome-
tieran su comprension.

Resultados

Nivel de conocimiento previo

En el pre-test, los estudiantes presentaron un nivel medio de conocimien-
tos previos respecto de los contenidos de historia seleccionados para este
estudio (M= 15.92, DE= 3.28, puntuacién mdxima= 25).

Calidad de los textos

Antes de la intervencidn, los estudiantes produjeron textos de sintesis
de calidad escasa (tabla 5). Sus escritos presentaban una seleccién poco
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satisfactoria de la informacién de los textos de referencia: era relevante,

irrelevante y repetida indistintamente. Ademds, sus trabajos no tenfan

titulo, se presentaban en forma de resimenes yuxtapuestos o de lista de

ideas, e incluian pocas o solo algunas ideas conectadas entre si. Aunque

los textos contenian algunos errores, eran comprensibles en su conjunto.

TABLA 4

Criterios de andlisis de las sintesis

Puntuacion Seleccion Titulo Organizacion Organizacion Presencia de
informacion intertextual intratextual errores

0 No seleccién: copia  No hay titulo Listado de ideas  Sepresentanlas Contiene errores
toda la informacién de un solo texto  ideas de forma que dificultan la
de los textos desconectada comprension del

texto en su con-
junto

1 Inadecuada: inclu-  Titulo no rela- Resimenesyuxta- Se conectan las Contiene errores
ye indistintamente  cionado con el puestos o listado ideas utilizan- que dificultan la
informacion rele- temadelatarea de ideas de am- do conectores comprension de
vante, irrelevante bos textos inadecuados o partes del texto
y repetida de los copiados de los
textos textos.

2 Bastante adecuada:  Titulo de uno Organizacion in-  Se conectan las  No contiene erro-
incluye la mitad o de los textos o  tentada: contiene ideas utilizando  res que dificulten
mas de la informa-  combinacion de  fragmentos alter-  conectores pro- la comprension
ciéon relevante de  ambos nados de ambos  pios adecuados  del texto en su
los textos. Puede textos conjunto
incluir menos de la
mitad de informa-
cién irrelevante o
repetida

3 Adecuada: incluye Titulo adecua- Organizacién con- Mayoria de las

la mitad o mas de
la informacion rele-
vante de los textos.
Puede incluir dos
ideas irrelevantes
o repetidas como
maximo

do respecto del
tema de la ta-
rea, que refleja
la macropro-
posicién de la
sintesis

seguida: ideas co-
nectadas y orga-
nizadas alrededor
de un eje estructu-
rador que corres-
ponde al tema de
la sintesis

ideas conecta-
das en un texto
coherente y co-
hesionado

Fuente: elaboracién propia.
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TABLA 5
Estadisticos descriptivos y resultados de la prueba Wilcoxon
para las dimensiones analizadas en las tareas pre-test, post-test y mantenimiento

Dimensiones Pre-test Post-test Mantenimiento

M DE M DE p M DE p
Seleccion. 115 038 200 1.5 02 231 095 006
informacién
Titulo 0.38 0.77 2.62 0.51 .001 2.54 0.97 .002
Organizacién
) 1.08 0.64 1.92 0.86 .01 2.00 1.00 .01
intertextual
Organizacion 115 0.99 200  1.00 009  2.00  0.91 008
intratextual
Presencia errores 0.92 0.28 1.38 0.51 .01 1.85 0.38 .001

Fuente: elaboracién propia.

Al acabar la intervencién mejoré significativamente la calidad de los escri-
tos producidos por los estudiantes (ver tabla 5). La mayoria seleccioné la
informacién de forma adecuada, de manera que sus sintesis inclufan gran
parte de las ideas relevantes de los textos de referencia y casi no inclufan
informacidén irrelevante o repetida; asimismo, fue capaz de elaborar un
titulo adecuado y de organizar el texto alrededor de un eje, conectando
adecuadamente entre si algunas de las ideas. Aunque los textos presentaban
algunos errores, eran comprensibles. Dos meses después de la intervencidn,
las mejoras en la calidad de las sintesis se mantuvieron.

En general, estos resultados indican que la intervencién tuvo un efecto
positivo en la calidad de los textos producidos por la mayoria de los estu-
diantes, no solo en términos de seleccién de la informacién sino también
en relacién con la integracién y organizacién de dicha informacién en
sus sintesis.

Calidad de los textos en funcién del nivel de comprensién lectora

A partir de la puntuacién obtenida en el TEC (Martinez ez al., 2008),
los estudiantes se clasificaron en tres grupos en funcién de su nivel de
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comprensién lectora. En conjunto, mostraron un nivel medio antes de la
intervencién (M= 13.15, DE= 4.65, puntuacién mdxima= 20). De los 13
participantes, tres presentaban un nivel de comprensién alto (puntuacién
18-20); seis, medio (puntuacién 10-17) y cuatro, bajo (puntuacién 0-9).

Seleccion de la informacion

Antes de la intervencién, ningtin estudiante seleccion6 adecuadamente la
informacién de los textos de referencia, independientemente de su nivel de
comprensién lectora (figura 2). Al finalizar la intervencién, todos aquellos
con un nivel alto escribieron textos con una seleccién de la informacién
adecuada, en comparacién con 33.33% de los de nivel medio y la mitad
de los de nivel bajo. En el caso de los estudiantes con un nivel de com-
prension alto, esta mejora se mantuvo dos meses después. Aquellos con un
nivel medio continuaron mejorando en el mantenimiento, ya que 83.33%
fue capaz de seleccionar pertinentemente la informacién de los textos. En
cambio, la mejora identificada en los estudiantes con un nivel de com-
prensién bajo no se mantuvo y volvieron a seleccionar la informacién de
los textos de referencia de manera inadecuada.

FIGURA 2
Porcentaje de estudiantes que seleccionaron la informacién de los textos
adecuadamente (puntuacion 3)
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Fuente: elaboracién propia.
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Titulo

Previamente a la intervencidn, todos los estudiantes, independientemente
de su nivel de comprensién lectora, escribieron textos sin titulo o con uno
que no reflejaba el tema de la sintesis (figura 3). Al finalizar la interven-
cién, 66.67% de los alumnos con un nivel de comprensién alto, 50% con
nivel medio y 75% con un nivel bajo elaboraron un titulo adecuado para
la sintesis. El resto utilizé el de uno de los textos o una combinacién de
los titulos de ambos textos. En el mantenimiento, todos aquellos con un
nivel de comprensién alto y medio elaboraron un titulo adecuado para
su texto, mientras que solo un estudiante con un nivel bajo escribié uno
adecuado.

FIGURA 3
Porcentaje de estudiantes que elaboraron un titulo adecuado para su texto
(puntuacion 3)
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Fuente: elaboracién propia.

Organizacion intertextual

Antes de la intervencidn, solo un estudiante con un nivel de compren-
sién alto elaboré un eje estructurador para su texto (figura 4). El resto
presentd sus trabajos en forma de resimenes yuxtapuestos o de lista
de ideas. Al acabar la intervencién, 66.67% de aquellos con un nivel
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de comprensién alto y 33.33% de nivel medio produjeron una estructura
adecuada. En cambio, los de nivel bajo continuaron elaborando textos
en forma de resimenes yuxtapuestos o lista de ideas. Un estudiante con
un nivel de comprensién alto, dos con un nivel medio y uno con nivel
bajo consiguieron crear una estructura intentada para su texto. Dos meses
después, todos los de nivel de comprensién alto y la mitad de nivel medio
elaboraron sintesis con una estructura adecuada, mientras que los de nivel
bajo siguieron elaborando textos en forma de resimenes yuxtapuestos o
lista de ideas.

FIGURA 4
Porcentaje de estudiantes que elaboraron una estructura adecuada para su texto
(puntuacion 3)
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Fuente: elaboracién propia.

Organizacion intratextual

Inicialmente, solo una estudiante con un nivel de comprensién alto
fue capaz de conectar la mayoria de las ideas de su texto (figura 5). Los
demds los produjeron con pocas o algunas ideas conectadas entre si. Al
finalizar la intervencién, 66.67% de los estudiantes con un nivel alto,
33.33% de nivel medio y 25% de nivel bajo elaboraron textos con la
mayoria de las ideas conectadas. El resto los hicieron con pocas o algunas
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ideas conectadas. En el mantenimiento, 66.67% de los estudiantes con
un nivel de comprensién alto y la mitad aquellos con un nivel medio
escribieron textos con la mayoria de las ideas conectadas. En cambio,
los de nivel bajo siguieron elaborando sintesis con pocas o alguna de las
ideas conectadas.

FIGURA 5
Porcentaje de estudiantes que produjeron textos con la mayoria
de ideas conectadas (puntuacion 3)
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Fuente: elaboracién propia.

Presencia de errores

Antes de la intervencidén, independientemente del nivel de comprensién
lectora, los estudiantes produjeron textos que incluian algunos errores (figura
6). Después de la intervencién, 33.33% de alumnos con un nivel de com-
prensién alto, 50% de nivel medio y 25% de nivel bajo elaboraron textos sin
errores que comprometieran su comprensién. En el mantenimiento, 66.67%
de los estudiantes con un nivel de comprensién alto y la mitad de los que
presentaban un nivel medio escribieron textos con la mayoria de las ideas
conectadas. En cambio, los trabajos escritos por el resto de los estudiantes,
aunque eran comprensibles en su conjunto, presentaban algunos errores.
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FIGURA 6
Porcentaje de estudiantes que produjeron textos sin errores (puntuacion 2)
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Fuente: elaboracién propia.

Conclusion y discusién
Mediante el programa de intervencién llevado a cabo, se esperaba ayudar a
los estudiantes a mejorar sus textos en términos de seleccién, integracién y
organizacién de la informacién. Los resultados, en general, corroboran esta
expectativa. Después de la intervencién, la mayoria fue capaz de utilizar
el tema de la sintesis como un objetivo que les permitiera seleccionar la
informacidn relevante de los textos de referencia. También transformaron
este tema en un titulo que reflejara el nuevo eje estructurador de su texto,
y organizaron y conectaron las ideas relevantes alrededor de este ¢je con la
ayuda de un organizador gréfico. Ademds, elaboraron textos sin errores que
comprometieran su comprensién. Estos resultados, junto con los obtenidos
en otros estudios (Kirkpatrick y Klein, 2009; Zhang, 2013), ponen de ma-
nifiesto la importancia de secuenciar y ensefiar cada una de las estrategias
especificas que implican los procesos de lectura y escritura subyacentes a la
produccién de sintesis a partir de diversos textos.

Por otro lado, se esperaba que el impacto de la intervencién variara
en funcién del nivel de comprensién lectora. Los resultados obtenidos
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confirman esta expectativa, puesto que la mayoria de los estudiantes que
tenian un nivel alto mejoraron sus textos de sintesis en mayor medida que
aquellos con un nivel medio y bajo.

En conjunto, los resultados indican que la intervencién tuvo un mayor
efecto en los estudiantes con un nivel de comprensién lectora alto y mds
moderado en el caso de aquellos con niveles medio y bajo. Estos resultados
difieren de los obtenidos en investigaciones previas que indican que los de
nivel de comprensién bajo se beneficiaron de la intervencién de la misma
manera que los de medio y alto, a pesar de que estos Gltimos presentaran
un mayor dominio de la escritura antes y después de la intervencién (De La
Paz et al., 2014). También es importante destacar que algunos estudiantes
con niveles de comprensién alto y medio que no mejoraron sus textos en
el post-test, lo hicieron en la mayoria de las dimensiones en el manteni-
miento. En otras investigaciones centradas en la intervencién en procesos
de escritura se han encontrado resultados similares (Hacker, Dole, Ferguson,
Adamson er al., 2015; Zumbrunn y Bruning, 2013). Estos resultados
apuntan que algunos estudiantes con niveles de comprensién mayores son
capaces de interiorizar las estrategias en relacién con los procesos de lectura
y escritura subyacentes a la produccién de una sintesis y de utilizarlas de
forma independiente al finalizar la intervencién, mientras que otros, con
niveles mds bajos, requieren de mds tiempo y préctica para ello. A la luz
de estos resultados, parece necesario examinar con mds profundidad el
impacto del nivel de comprensién lectora en los beneficios obtenidos de
intervenciones centradas en la produccién de sintesis a partir de multiples
textos, con el objetivo de disefiar y proporcionar herramientas y ayudas mds
ajustadas para atender a la diversidad de necesidades que pueden presentar
los estudiantes al enfrentarse a este tipo de tareas.

Aunque los resultados obtenidos en este estudio son mayoritariamente
de cardcter descriptivo y provienen de una muestra reducida —por lo que
es necesario interpretarlos en términos de tendencias que es preciso con-
trastar en investigaciones futuras— ponen de manifiesto que los estudiantes,
independientemente de su nivel de comprensién lectora, fueron capaces
de utilizar algunas herramientas y estrategias, como la presentacién de
los objetivos de la sintesis en forma de pregunta para seleccionar la infor-
macién relevante de los textos de referencia o la transformacién de esta
pregunta en un titulo que intenta reflejar el eje estructurador desarrollado
para sus textos. Sin embargo, los resultados también apuntan que algunos
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estudiantes, especialmente los que presentan un nivel de comprensién
bajo, tienen dificultades para utilizar estrategias que requieren el uso
integrado y recursivo de los procesos de lectura y escritura que implican
la produccién de una sintesis, como es el caso de la creacién de un eje
estructurador alrededor de una macroproposicién o la conexién de las
ideas en el propio texto. Estrategias de este tipo requieren ir mds alld de
la seleccidn, integracién y organizacién de la informacién, ya que ademds
implican procesos de planificacién (por ejemplo, decisiones retéricas bd-
sicas), textualizacién y revisién, que no fueron abordados explicitamente
en la intervencién desarrollada. En este sentido, los resultados obtenidos
apuntan que el hecho de que los estudiantes seleccionen la informacién
relevante de los textos de referencia y que la organicen en funcién de los
objetivos de la tarea, no garantiza alin que sean capaces de plasmar esta
organizacién en su propio texto, elaborando una estructura que permita
articular la coherencia y cohesién del producto de sintesis final (Boscolo,
Arfé y Quarisa, 2007).

Asi pues, ademds de ayudar a los estudiantes, sobre todo en el caso
de los que presentan niveles de comprensién lectora medios y bajos, a
desarrollar y/o mantener las estrategias de seleccidn, integracién y or-
ganizacién, imprescindibles para llevar a cabo los primeros pasos para
la produccién de una sintesis escrita, también parece necesario incar-
dinar el trabajo de dichas estrategias en el contexto de intervenciones
mds amplias, en las cuales poder incorporar progresivamente el trabajo
explicito y sistemdtico de otras estrategias especificas vinculadas tanto
a los procesos de planificacién como a los procesos de textualizacién y
revisién del texto escrito.
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Resumen:

En el mundo, se han expandido las politicas de estandarizacién y rendicién de
cuentas por resultados, y a su vez, en los dltimos afos, ha crecido la demanda por
generar escuelas mds inclusivas. Uno de los actores centrales para lograr tal inclu-
sién son las educadoras diferenciales (maestra de educacién especial), sin embargo,
existe escasa investigacion sobre ellas. Esta investigacién pretende comprender los
modos en que estas politicas influyen en su trabajo y en sus subjetividades. Para ello,
se desarrollé un estudio de casos, en el que se entrevistaron a diez educadoras en
Chile, luego se seleccionaron a dos de ellas, a las que se les realizé un seguimiento
etnografico durante cinco meses (240 horas de observacién). Los hallazgos relevan
una identidad docente tensionada que se debate entre la inclusién y la estandari-
zacidn, como también se evidencian resistencias por parte de las docentes frente a
los mandatos de la rendicién de cuentas.

Abstract:

At the global level, the policies of standardization and results-based accountability
have expanded, and in recent years, the simultaneous demand for more inclusive
schools has increased. Some of the central actors for attaining inclusion are special
education teachers, yet little research has focused on them or on their work. The
current study has attempted to understand how the policies of standardization and
results-based accountability influence these teachers' work and attitudes. To reach this
goal, a case study in Chile conducted interviews with ten special education teachers,
followed by the selection of two of them to participate in ethnographic follow-up for
five months (240 hours of observation). The findings reveal teacher identities caught
between inclusion and standardization, along with evidence of teacher resistance to
the mandates of accountability.
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Introduccién
La escuela histéricamente se ha caracterizado por estar organizada por una
gramdtica asociada a la homogeneizacién y normalizacién de educandos
(Dussel, 2006; Tyack y Cuban, 2001). De hecho, esta institucién se ha
focalizado en la educacién del alumnado considerado como “normal” y
segregando a colectivos que se escapan de lo impuesto por cada sociedad,
como lo han sido estudiantes con discapacidad, migrantes, con alguna ne-
cesidad educativa especial (NEE) o aquellos que se encuentran en situacién
de pobreza extrema, es decir, todos los alumnos que han sido marcados
como diversos (Graham y Slee, 2008; Youdell, 2010).

Sin embargo, en los ultimos anos, ha emergido una sentida demanda
por la inclusién escolar, la que ha sido promovida por agencias interguber-
namentales como la Organizacién de Naciones Unidas para la Educacién
Ciencia y Cultura (Unesco, 2017), por medio de su programa Agenda en
Educacién para el 2030, donde se refuerza el discurso tendiente a garantizar
una educacién inclusiva y equitativa de calidad para todos los educandos.

Hoy, la escuela no debe solamente obtener un desempefio de “calidad”,
sino que ademds debe ser inclusiva. En este sentido, las demandas por
lograr mayores cuotas de inclusién y justicia social en las instituciones
escolares se entrecruzan con la creciente expansién de las politicas de es-
tandarizacién, evaluacién y rendicién de cuentas con altas consecuencias
(Parcerisa y Falabella, 2017; Verger, Fontdevilla y Parcerisa, 2019). Estas
regulaciones y normativas han manifestado en sus discursos oficiales que
sean los profesores y otros actores escolares los protagonistas en la puesta
en prictica de las intenciones y metas de las politicas.

Entre estos actores, existe uno que tiene un rol central para la puesta
en prictica de la inclusién: las educadoras diferenciales (special education
teachers, en el dmbito anglosajén, maestras especiales o terapéuticas en
Iberoamérica). No obstante, en la literatura cientifica producida en Chile,
en torno a las politicas y a la inclusién, estas docentes han sido invisibles
y escasamente estudiadas.

La literatura cientifica en Chile manifiesta que existe una escasa inves-
tigacién empirica sobre estas docentes, la que se ha encargado principal-
mente de examinar los desafios que las politicas de inclusién educativa han
significado para su identidad docente y desempefo profesional. Especifi-
camente se han explorado y descrito las percepciones, creencias y actitudes
de directivos, profesores de educacién bésica y de educadoras diferenciales,
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cuando han tenido que implementar acciones de co-ensefianza y diversifi-
cacién curricular en escuelas regulares y especiales (véase, Manghi, Julio,
Conejeros y Donoso, 2012; Oyarztun, 2014; Rodriguez y Ossa, 2014).

En un escenario educativo, en el que las educadoras diferenciales deben
poner en prictica la inclusién escolar —en escuelas caracterizadas hist4-
ricamente por una gramdtica escolar focalizada en la homogeneizacién y
normalizacién de educandos, aspecto que ha sido amplificado e intensi-
ficado por la estandarizacién de los procesos educativos que promueven
la rendicién de cuentas con altas consecuencias (Ball, 2016; Braun y
Maguire, 2018)— es donde se despliegan discursos y pricticas tendientes
a la diversificacién curricular y al apoyo pedagégico individualizado para
todos los estudiantes de acuerdo con sus necesidades educativas, trabajo
que se torna contracultural y altamente tensionante. Por tanto, el presente
estudio pretende responder a las siguientes interrogantes: ;Cudles son los
discursos y prédcticas que producen las educadoras diferenciales en torno
a las politicas de rendicién de cuentas?, ;coémo estas politicas afectan a su
trabajo pedagégico y subjetividades docentes?

Antecedentes contextuales

El mercado educativo en Chile

En las tltimas décadas las reformas educativas que se han adoptado en
diversas latitudes han incorporado instrumentos provenientes de la Nue-
va Gestién Publica (NPM, por sus siglas en inglés) para descentralizar y
dinamizar la gestién de los sistemas escolares, junto con la consecuente
incorporacién de légicas de mercado como la eleccién de los padres de
las escuelas, la competencia entre instituciones educativas para captar
alumnos, la seleccién de los educandos por su capacidades o méritos aca-
démicos, entre otros (Verger, Fontdevilla y Parcerisa, 2019). No obstante,
cada pais ha seleccionado diversos mecanismos para regular la educacién
que ofrecen a sus ciudadanos, combinando diversas modalidades e ins-
trumentos, los que se aproximan mds a una légica de mercado (como el
caso de Chile e Inglaterra) y otros a una mds estatal (Finlandia, Canad4,
Francia, entre otros).

En particular, el caso chileno es emblemdtico por constituirse como uno
de los sistemas educativos orientados por légicas de mercado de mds larga
data y que hasta el dia de hoy sigue siendo predominantemente orientado
por las fuerzas de la oferta y demanda. La reestructuracién del sistema

Revista Mexicana de Investigacion Educativa 125



‘ Inostroza y Falabella A.

educativo de este pais se produjo en la década de 1980, durante la dicta-
dura de Augusto Pinochet. Siguiendo los lineamientos del neoliberalismo
que proponia la Escuela de Economia de Chicago y su ide6logo, Milton
Friedman, la educacién en Chile pas6 de la administracién publica a ser
regulada por los municipios, corporaciones, fundaciones y agentes privados
(Almonacid, Luzén y Torres, 2008; Bellei, 2015; Falabella, 2020).

Entre las principales medidas que se implementaron en dicha reforma,
siguiendo lineamientos de inspiracién neoliberal, se encuentran: la descen-
tralizacién de la administracién educativa, pasando a ser los municipios
los responsables de la gestién y de la provisiéon de la educacién estatal. En
términos de financiamiento, se centré en la entrega de una subvencién per
cdpita (o voucher) por parte del Estado a cada escuela; de la misma manera,
se formulé que la eleccién parental de los centros escolares fuese el eje de la
reforma (privilegiando la libertad de eleccidén), ademds de la competencia
entre las instituciones escolares por captar estudiantes y la promocién de
los actores privados como proveedores de educacién primaria y secundaria
(Bellei, 2015; Carrasco y Fromm, 2016; Verger, Bonal y Zancajo, 2016).

Junto con las medidas enunciadas, a finales del periodo dictatorial (1988)
se cred la evaluacién estandarizada denominada Sistema de Medicidén de la
Calidad de la Educacién (Simce), la que tiene un caricter anual y censal y
que evalda los rendimientos de los alumnos en asignaturas como Lenguaje,
Matemadticas, Ciencias sociales y Ciencias naturales en los niveles de cuarto
y octavo grados de primaria, y segundo afo de educacién secundaria. Los
resultados de esta evaluacién son publicados a las comunidades escolares y en
la prensa desde el ano 1995, cifras e indicadores que tedricamente permiti-
rian a los padres orientarse respecto de la decisién de los colegios en los que
matricularian a sus hijos (Almonacid, Luzén y Torres, 2008; Bellei, 2015).

Asociada a la evaluacién del Simce y con la intencién de monitorear,
supervisar y retroalimentar a las escuelas, en 2011 se creé el sistema de
aseguramiento de la calidad de la educacién, el que doté al sistema edu-
cativo chileno de una institucionalidad que se encargara de la mejora en
los resultados de aprendizaje que mide la prueba estandarizada Simce, por
medio de la Agencia de la Calidad y de la supervisién y fiscalizacién de
los recursos asi como de la implementacién de las politicas educativas a
través de la Superintendencia de Educacién.

Es en un contexto de mercado educativo como el descrito, que el Esta-
do de Chile, a través de la “vigilancia y regulacién a distancia” (Falabella,
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2016), ha incorporado iniciativas legislativas relativas al dmbito educacional,
tendientes al logro de grados cada vez mds amplios de equidad, calidad e
inclusién en las escuelas. En este sentido, es que se han promulgado un con-
junto de politicas que introducen mecanismos de rendicién de cuentas, los
que al mismo tiempo son acompanados por principios de inclusién escolar
y de igualdad de oportunidades de aprendizaje para todos los educandos.

Asi, la inclusién escolar serd entendida en este estudio desde una pers-
pectiva epistémica poscritica, en la que esta nocién refiere a un proceso
dindmico en el que se pretende incorporar a estudiantes que han sido his-
téricamente marginados de la educacién regular por sus marcadores de sub-
jetividad (discapacidad, etnia, vulnerabilidad, género, lengua, entre otros)
a un espacio razonado y construido para un “alumno norma”. Por tanto,
desde este enfoque, la inclusién-exclusién se producen simultineamente
en cuanto se nombren y etiqueten a los sujetos escolares como “otros” y se
produzcan relaciones de poder dentro de la institucién escolar que sitien
a un determinado estudiante en una posicién de inferioridad respecto de
la “norma de educando” elaborada discursivamente (Graham y Slee, 2008;
Infante, Matus y Vizcarra, 2011; Inostroza, 2015; Youdell, 2010).

En cuanto a las politicas mds relevantes en materia de inclusién escolar
que se han promulgado en los tltimos anos, estas se han caracterizado por
promover que todos los educandos —independiente de sus capacidades, et-
nias, identidades de género, lenguaje, clase social, entre otros marcadores de
subjetividad— hagan efectivo el derecho de educarse en la escuela regular,
de participar del mismo curriculum y de esta forma hacerlos participes de
similares trayectorias educativas y oportunidades de aprendizaje (Apablaza,
2018; Rojas Fabris, 2018). Entre las legislaciones mds emblemdticas en
los Gltimos 20 afios, se encuentran: el Programa de Integracién Escolar
(P1E)," Ley Subvencién Escolar Preferencial (SEP) (2009), decreto 170
(2009), decreto 83 (2015), Ley de Inclusién Escolar (2016), entre otras.

En concordancia con lo planteado, en algunas de las politicas menciona-
das se han incorporado mecanismos de rendicién de cuentas o accountability,
instrumentos que responsabilizan a las escuelas y sus actores educativos por
el uso y gestién de los recursos humanos y financieros proporcionados a
estas instituciones. Ejemplos emblemdticos de estas legislaciones en Chile,
corresponden a la ley de Subvencién Escolar Preferencial (2009), la que
instalé un tipo de accountability de mercado o por desempefno con altas
consecuencias (Falabella y de la Vega, 2016). Otro ejemplo de politica que
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sigue esta légica se constituye con el decreto 170 del afio 2009, el que ins-
tala una rendicién de cuentas de tipo burocritico o estatal al condicionar
la entrega de recursos econémicos a las escuelas por medio de evidencias
como los diagnésticos médicos para determinar las necesidades educativas
especiales de los alumnos (Pefa, 2013).

Marco tedrico y conceptual

Estandares y politicas de rendicién de cuentas

(o acountability) en educacion

En el 4mbito educativo se ha definido que los estdndares corresponden
a constructos tedricos que sirven de referencia para lograr ciertas metas
vinculadas principalmente al aprendizaje del estudiantado. De hecho, tal
y como lo sefiala Darling-Hammond (2004), los estdndares han sido utiles
para determinar el conocimiento, las habilidades y competencias que debe
desarrollar el alumnado para tener éxito como futuros ciudadanos. En el
sistema educativo chileno, actualmente se ha propuesto de manera puntual
que los estdndares vinculados al aprendizaje corresponden a referentes que
orientan a los actores educativos respecto de los saberes que los estudiantes
deben demostrar en evaluaciones censales como el Simce, de tal forma
de dar cuenta del cumplimiento de los conocimientos estipulados en el
curriculum oficial (Consejo Nacional de Educacién, 2020).

Con la introduccidn de principios provenientes de la economia, de influen-
cia neoliberal, a la educacidn, el uso de estdndares se ha intensificado. Esta
tendencia se ha logrado por medio de la instalacién de una serie de reformas
basadas en estdindares (RBE), las que han generado un cambio cultural en
las instituciones escolares, ligado a la medicién objetiva de dimensiones tan
complejas como los procesos de ensefianza-aprendizaje, los que bajo este
enfoque pueden ser susceptibles de ser reducidos a una cifra o un nimero
determinado (Apple, 2012; Cassasus, 2010; Harvey, 2005).

Adicionalmente, este tipo de mecanismos les permite a los gobiernos
mantener el control a distancia de las escuelas por medio de un artefacto de
vigilancia y supervisién (en términos foucaultianos) de origen conductista,
el que puede llevar aparejadas consecuencias como premios y sanciones
para las escuelas y los actores educativos (Ball, 2016; Popkewitz, 2013).

Al respecto, en esta investigacién se comprenderd la estandarizacién
en el sentido del uso de modelos de aprendizaje para alinear y centrar el
proceso de ensenanza-aprendizaje al entrenamiento del alumnado (zeach ro
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the test, en la literatura anglosajona) para la evaluacién estandarizada Simce,
especificamente. Si bien es deseable que todos los estudiantes alcancen las
mismas metas de aprendizaje (especificamente aquellos con NEE), en este
estudio se centrard la atencién en aquellas prdcticas pedagdgicas que des-
pliegan los docentes vinculadas a la instruccién focalizada, puntualmente
en los saberes y habilidades que el test pretende evaluar, con los conse-
cuentes efectos derivados de estas acciones: reduccién curricular, énfasis
en las asignaturas que mide la prueba y la tecnificacién de la profesién
docente (véase, Jennings y Bearak, 2014).

Vinculados con la medicién y los estdndares, se encuentra la rendicién
de cuentas, légica que se ha introducido por medio de politicas como la
ley SEP o el decreto 170 en el sistema escolar chileno.

Las politicas de rendicién de cuentas emergen en la década de los ochenta
del siglo XX, como una forma de reformar al sistema publico, para brindarle
mayor dinamismo al burocrdtico y lento accionar del Estado, integrando
los modelos de gestién empresarial en la administracién y provisién de los
servicios publicos como la educacién, la salud, la previsién social, entre
otras (Fardella y Sisto, 2015; Verger, Bonal y Zancajo, 2016).

A su vez, estas politicas forman parte de un paquete de recomendacio-
nes, emanadas desde organismos intergubernamentales, que cuentan con
una potente influencia en el dmbito educativo. Entre estas agencias se
encuentran la Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo Econé-
micos (OCDE) y el Banco Mundial (BM), las que han influido por medio
de la introduccién de légicas de mercado y accountability educativo en
las agendas politicas locales de una gran variedad de paises (Ball, 2016;
Falabella, 2014; Liasidou y Symeou, 2018; Parcerisa y Falabella, 2017;
Verger, Fontdevilla y Parcerisa, 2019).

En el 4mbito educativo, las politicas de rendicién de cuentas se definen
como una relacién contractual que se establece entre un actor especifico
(una escuela) y una contraparte, que usualmente corresponde al Estado,
que es quien proporciona el financiamiento a las instituciones escolares.
Este vinculo se caracteriza porque el actor (escuela) se encuentra obligado
a rendir cuentas respecto de sus cursos de accién y el uso del financiamien-
to recibido. En tanto, su contraparte (el Estado) puede exigir evidencias,
supervisar y vigilar el cumplimiento de metas y producir consecuencias
para este actor, las que pueden ser materializadas por medio de incentivos
y sanciones (Falabella, 2020; Parcerisa y Falabella, 2017; Webb, 2011).
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En términos de taxonomias de rendicién de cuentas, a nivel interna-
cional se destacan las clasificaciones elaboradas por Darling-Hammond
(2004), quien distingue cinco tipos: politico, legal, burocritico, profesional
y mercado. En tanto, Maroy y Voison (2013) producen otra distincién
entre modelos denomindndolos como: strong accountability, de tipo neo-
burocrdtico, reflexivo y soft accountability. Los investigadores Falabella y
de la Vega (2016), a través de una revisién de literatura mundial, proponen
que los enfoques de rendicién de cuentas en educacién mds utilizados
corresponden a: estatal o burocrdtico, por desempefio o de mercado y el
profesional. En el caso de Chile, el enfoque que ha orientado las tltimas
politicas educativas es el de responsabilizacién por desempeno o de mercado
(Acuna, Assaél, Contreras y Peralta, 2014; Falabella y de la Vega, 2016,
Parcerisa y Falabella, 2017); es decir, aquel que se caracteriza porque una
institucién o un actor educativo se comprometen a cumplir con ciertas
metas estandarizadas, las que estdn asociadas a la entrega de recursos
econémicos por parte del Estado, los que son gestionados por las mismas
instituciones educativas y que ademds, en caso de que la escuela no cumpla
con la mejora escolar comprometida, podria ser retirado el reconocimiento
oficial, el financiamiento recibido y, con ello, ser eventualmente cerrada.

Discurso y gubernamentalidad

La nocién de discurso que se emplea en esta investigacién corresponde a
la elaborada por Michel Foucault, que se inserta en el marco del postes-
tructuralismo (Da Silva, 2001; Foucault, 2013; Larrain, 2011; Popkewitz
y Brennan, 2000), dado que para el pensador francés el discurso no estd
compuesto solo por signos lingiiisticos, sino que mds bien estos exceden la
naturaleza eminentemente lingiiistica y, por ende, desde esta perspectiva
abandona el isomorfismo del lenguaje con la realidad.

Desde la analitica foucaultiana, el discurso corresponde a una nocién
fluida, mévil, que emerge bajo ciertas condiciones histéricas especificas.
Una de las caracteristicas mds relevantes de esta nocién es que produce y
configura realidades y a la vez es un objeto de disputa y de lucha politica,
ya que por medio de esta nocién se define lo que es “apropiado, bueno y, en
definitiva, verdadero para una sociedad determinada” (Foucault, 2013:174).

En este sentido es muy relevante considerar una de las premisas que
sostiene Foucault (2013), la que permite comprender esta nocién y al
mismo tiempo distinguirla de otras provenientes por ejemplo del campo
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de la lingtiistica o de la filosofia. Esta caracteristica corresponderia a la
dimensién ontolégica del discurso: este produce lo que nombra, es decir,
configura el mundo social y constituye las subjetividades de los individuos
(Castro, 2008).

El discurso corresponde a un acontecimiento, dado que emerge de una
constelacién de condiciones histdricas, materiales, sociales, politicas e ins-
titucionales que permiten en un momento dado su emergencia. Es decir,
el discurso concentra su operacién en un sustrato que le da soporte y que
corresponde a su materialidad (Castro, 2008; Foucault, 2013).

Vinculada a la nocién de discurso, en su dimensién ontoldgica, se
encuentra la de gubernamentalidad, es decir, la mentalidad de gobierno,
la que tiene como objeto la poblacién y mds especificamente la regula-
cién de las conductas de los sujetos (Foucault, 2006). En este sentido la
gubernamentalidad del Estado, como la conceptualiza Ramos (2012),
persigue inducir en los individuos conductas deseables para el aparato
estatal, entre ellas se encuentran las asociadas al 4mbito de la educacién.
De este modo, las politicas de rendicién de cuentas tendrian injerencia en
el tipo de docente o educador que es deseable para los fines del Estado,
por tanto, esta construccidon tedrica permitiria realizar el nexo entre las
intenciones de las legislaciones y la constitucién de las subjetividades de
los actores educativos.

En sintesis, al asumir el discurso desde una perspectiva foucaultiana, se
tiene que comprender que esta nocién estd atravesada por una diversidad
de relaciones de saber-poder, por ende, el lenguaje no es ahistérico, no
es apolitico, ni mucho menos neutro, ya que no solo define las realidades
materiales, sino que también lo que es “normal”, “bueno”, “legitimo” o
“la verdad” en una sociedad determinada (Popkewitz y Brennan, 2000).
Lo anteriormente mencionado tendrd impactos relevantes en la configu-
racién de la educacién y desde la gubernamentalidad la constitucién de
subjetividades de los docentes en un determinado contexto educativo.

Metodologia

Disefio de investigacién

Este estudio se desarrollé sustentado en una tradicién cualitativa de inves-
tigacién (Creswell, 2007; Sandin, 2003), asumié una perspectiva poscritica
en torno al fenémeno de interés (Cherryholmes, 1999; Da Silva, 2001;
Foucault, 2013; Larrain, 2011), considerando que el discurso posee una
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dimensién ontoldgica, es decir, este configura la realidad y constituye
subjetividades. Por ello, tanto para organizar el corpus discursivo y para
luego analizarlo se emplearon herramientas tedricas-metodoldgicas desde
una analitica foucaultiana.

El disenio de esta investigacién corresponde a un estudio de caso con
enfoque etnogréfico (Guber, 2004; Rockwell, 2009) que se llevé a cabo en
dos fases. En una primera etapa se desarrollaron entrevistas en profundi-
dad a diez educadoras diferenciales respecto de las politicas de rendicién
de cuentas. Con estas entrevistas se buscé indagar en los discursos de las
participantes la influencia que ejercen estas politicas en su trabajo peda-
gbégico y en sus subjetividades docentes.

En una segunda etapa se seleccionaron a dos educadoras, correspondientes
a los casos de estudio. El propédsito fue buscar criterios de diferenciacién
entre ambos casos, para ello se considerd: el grado de afinidad de estas
docentes a las politicas de rendicién de cuentas, la posicién de la escuela
en la que se desempefnaban en el mercado educativo, la clasificacién de la
institucién escolar de acuerdo con sus resultados en la evaluacién Simce y
la dependencia de este centro escolar (municipal/particular subvencionado).

A estas educadoras se les realiz6 un seguimiento etnogrifico durante
un semestre académico a cada una, equivalentes a cinco meses, una vez
a la semana, registrando episodios, conversaciones y eventos clave por
medio de un cuaderno de campo. En total, se desarrollaron 120 horas de
observacién por cada docente, con un total de 240 horas de observacién
no participante.

Participantes, procedimientos e instrumentos
Para escoger a las informantes, se empleé en una primera fase una seleccién
no probabilistica, intencionada por conveniencia (Patton, 1990), en la que
se invit6 a participar a diez educadoras diferenciales de diez instituciones
escolares que estuvieran adheridas a politicas de rendicién de cuentas.
En tanto, las educadoras correspondientes a los casos de estudio se
escogieron siguiendo una seleccién basada en criterios (Patton, 1990),
tales como: percepcién de la influencia de la rendicién de cuentas en su
trabajo pedagdgico, cargo y funciones que desempefaban en las escuelas,
posicién de mercado de las organizaciones educativas y nivel de presién a
la que estaban expuestas las instituciones escolares a las que pertenecian,
entre otros.
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Respecto de las educadoras seleccionadas para los casos de estudio, una
de ellas, denominada “Maria,” se desempenaba como educadora diferen-
cial encargada de trabajar con profesores y alumnos del segundo ciclo de
ensefanza bdsica (5° a 8° grados de primaria); ella manifesté que existian
influencias de las politicas de rendicidén de cuentas en su trabajo pedagdgico
y que ademds ejercia en la escuela municipal Los Mayos, clasificada como
“insuficiente o en recuperacién” y con riesgo de ser cerrada, institucién en la
que no podia trabajar con alumnos con NEE en el aula de recursos® debido
a una normativa comunal. La segunda educadora, denominada “Carmen”,
también manifesté que las politicas de rendicién de cuentas tenfan un
grado de injerencia en la labor pedagédgica, se encargaba de trabajar con
el profesorado y con educandos de primer ciclo de ensefanza bdsica (1° a
4° grados de primaria) y que se desempefiaba en el colegio Saint Laureles,
centro escolar de dependencia particular subvencionada, clasificada con
desempeno “alto o auténomo”, por tanto, no estaba en riesgo de perder el
reconocimiento oficial y el financiamiento estatal. En esta organizacién
escolar, Carmen, podia trabajar con educandos con necesidades educativas
especiales en el aula de recursos.

En cuanto a los instrumentos para producir el corpus discursivo se em-
plearon, en la primera fase de esta investigacidn, la entrevista en profundi-
dad y, en la segunda, observaciones no participantes en todos los espacios
dentro de la institucién escolar en donde las educadoras correspondientes
a los casos de estudio se desempenaban (aula regular, aula de recursos,
consejos de profesores, recreos, reuniones, entre otros).

Técnicas de analisis de la informacion

El andlisis del corpus discursivo se desarrollé en dos fases. En una primera
etapa se empleé el software de andlisis cualitativo Nvivo® versién 12.1, que
permiti6 identificar los nodos de informacién mds relevantes provenientes
de las entrevistas y de esta forma detectar los nudos criticos centrales dentro de
las narrativas examinadas, siguiendo las orientaciones de la codificacién
abierta desarrollada por Strauss y Corbin (1998).

Posteriormente y considerando la emergencia de las categorias de and-
lisis, se desarrollé un andlisis de discurso de orientacién foucaultiana. En
primer lugar, se realizé un andlisis semiético para indagar en los discur-
sos de las participantes; posteriormente, por medio de las herramientas
citadas, se identificaron los érdenes discursivos que eran legitimados en
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las narrativas de las informantes para, finalmente, desde la perspectiva
de la gubernamentalidad, conocer las diversas formas en que las politicas
en tanto discurso influfan en las précticas pedagdgicas de las docentes y
ademds contribuian a una forma especifica de elaborar sus subjetividades,
acopldndose o resistiendo a las légicas de la rendicién de cuentas.

Resultados

En esta seccién se expondrdn aquellos discursos que hacen alusién a las
diversas tensiones que las participantes sefalaron como significativas y que
estaban vinculadas a las multiples formas en que ellas debian participar
en el trabajo de estandarizacién de alumnos en funcién de la evaluacién
Simce, en la tecnificacién de su profesién derivada a las demandas de
produccidén de evidencias para la rendicién de cuentas y la manera en que
las politicas de accountability influian en sus subjetividades docentes y las
diversas tdcticas y resistencias que ejercian ante estos mandatos.

Tensiones en la practica cotidiana: la interseccion entre las politicas
de accountability e inclusion escolar
En las escuelas es donde se pudo evidenciar las interacciones entre los
mandatos de las politicas de rendicién de cuentas y las de inclusién, especi-
ficamente en las prdcticas que materializaron las educadoras diferenciales.
Ellas, en una misma jornada laboral, podian desarrollar tareas vinculadas a
la estandarizacién, a través de la preparacién de alumnos con NEE para la
evaluacién Simce, para luego dedicarse, como parte de su rutina laboral,
a la diversificacién de la ensefanza por medio de adaptaciones curriculares,
modificaciones en las evaluaciones y elaboracién de material pedagdgico
ajustado a las necesidades educativas especiales de los estudiantes pertene-
cientes a los programas de integracién escolar de sus respectivas instituciones
escolares.

En este sentido se identificé que en el cruce de las 16gicas de accountability
y de inclusién escolar, generar discursos y précticas orientadas por diversi-
ficacién curricular para todos los alumnos se torna en un desafio y en una
tensién permanente en el trabajo de estas docentes. De la misma forma, en
esta interaccion de politicas se ven afectadas las labores y funciones que estas
educadoras han ido desarrollando en su ejercicio profesional cotidiano, ya que en
sus discursos se pudo constatar que en las instituciones escolares en las que se
desempenaban predominaba la rendicién de cuentas por sobre la inclusién.
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A modo de ejemplo, Marfa, se refiri6 en los siguientes términos respecto
de la interaccién entre las l6gicas de inclusién y las de rendicién de cuentas
en su contexto de desempeno:

Existen dias en los que me siento muy agobiada y a la vez satisfecha por mi
trabajo, ya que me dedico a apoyar a los estudiantes que tienen mayores dificul-
tades y a eso me dedicaria todo el dia, en el aula regular, en el aula de recursos,
donde sea necesario. Pero mi trabajo también tiene que estar centrado en las
politicas de la escuela. Igual tengo que ser una profesora que debe trabajar
en funcién de que la escuela tenga un buen Simce, aunque no me guste esta
prueba, porque lo que hace es estandarizar, es normalizar y es amenazante y
discrimina a nuestros alumnos. Y bueno si no trabajamos en funcién de este
Simce, nos quedamos sin pega [trabajo], porque esa es la realidad de esta es-

cuela (Maria, colegio municipal).

En esta narrativa se da cuenta de c6mo la educadora en su trabajo peda-
goégico fue capaz de detectar logicas y demandas que considera ajenas a
su labor como docente encargada de implementar la inclusién escolar. Si
bien se identificaba con el trabajo diversificado orientado a todo el alum-
nado, al mismo tiempo declaré que se ven limitadas e interrumpidas con
frecuencia por las demandas de la escuela, las que para este caso restringen
su accionar sintiéndose, hasta cierto punto, impotentes de poder ejercer su
trabajo pedagégico tal como en este caso ella desearia.

Lo anteriormente expresado es concordante con un episodio evidenciado
en la escuela Saint Laureles, en donde las labores de inclusidn escolar y las
clases diversificadas se vefan con frecuencia interrumpidas y reemplazadas
por “ensayos” para rendir la evaluacién Simce, tal y como se refleja en este
episodio:

CARMEN: Entonces, ;vamos a aplicar el ensayo y dejaremos de lado la pla-
nificacién que armamos?

PROFESORA JEFE: No nos queda otra. Me informaron de UTP (unidad téc-
nico pedagégica) que habia que hacer el ensayo, que éramos el tnico colegio
de la congregacién que no lo habfamos aplicado durante esta semana y mds
que nada es para dejar contentos a los de la congregacién. Si igual de UTP y
de direccién nos dijeron que salimos bien en el dltimo ensayo y que no nos

preocuparamos tanto.
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CARMEN: No queda otra. Dejemos la planificacién con la diversificacién para
la otra clase, si entre que nos preocupemos de que todos los nifios aprendan

bien, interesa mds que rindan bien en esta cuestién de Simce (nota de campo,

28 de septiembre de 2018).

En tanto, para otra de las participantes obedecer a dos légicas que se con-
frontan entre si produjo, en su trabajo pedagdgico cotidiano, malestar,
aunque se manifesté en un menor grado que en el caso de Maria. En lo
que concuerdan estas pedagogas es en el hecho de que el obedecer manda-
tos de las escuelas y sus respectivos directivos, las desvinculan con la labor
de inclusién, con que estas profesionales se identifican en las respectivas
escuelas en las que se desempenaban. Aludiendo a esta tensién, una de las
educadoras menciond lo siguiente:

Mira, una de las cosas que mds me causa como molestia es el tema del Simce.
Porque lo queramos o no aceptar, igual los directivos o la escuela, lo ponen
en primer lugar. Entonces no es que nosotras trabajemos todo el afo diver-
sificando la ensenanza o tratando de implementar la inclusién como alguna
gente cree. Si igual, por ejemplo, como estoy en primer ciclo, de tercero que
a uno la mandan a apoyar a los profes de aula a trabajar para que se mejore el
Simce. Eso ya es una contradiccién, porque somos las especialistas en inclusién
y no en entrenar a los nifios para el Simce. Ademds, lo mds importante para

la escuela es el Simce (Carmen, colegio subvencionado).

La educadora, en su discurso, sugirié que serian los mismos actores edu-
cativos (en especial los directivos) quienes las alentaban a “entrenar” a los
alumnos para rendir la evaluacién estandarizada, aludiendo a contingen-
cias y necesidades de estas escuelas que, de acuerdo con las participantes,
priorizaban las tareas de estandarizacién (preparacién para el Simce) por
sobre otras tareas pedagdgicas tan relevantes para las comunidades escolares
como lo es la inclusién.

Esta misma docente finalizé su discurso sosteniendo que las prioridades
de la escuela en la que se desempefaba se trastocaban, y pasaba a ser mds
relevante el entrenamiento del alumnado para rendir el test Simce que la
inclusién o cualquier otra iniciativa pedagégica dentro del establecimien-
to. De esta forma, la educadora sugirié que el discurso de las politicas
de rendicién de cuentas por medio del instrumento de evaluacién Simce
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predominaba y posefa mayor legitimidad por sobre cualquier otra temdtica
educativa en esta institucién, aunque esta prueba atentara y comprometiera
el logro de una experiencia educativa sustantiva e integral para todos los
estudiantes, en especial, para aquellos educandos que han sido catalogados
con alguna necesidad educativa especial.

Vinculado con estos hallazgos, la literatura cientifica senala que en siste-
mas escolares en donde el discurso predominante de las politicas educativas
es el de la rendicién de cuentas articulado con el mercado educativo, tanto
los valores y prioridades de las instituciones escolares son trastocados, y la
agenda de la politica de las escuelas es colonizada por estas ldgicas, colocan-
do como prioridad el logro de determinados desempefios en evaluaciones
estandarizadas (véase en el caso britdnico, Braun y Maguire, 2018).

Estos hallazgos sugieren que cuando la rendicién de cuentas entra en
curso de colisién con otras iniciativas pedagégicas como la inclusién y la
justicia social en las escuelas como en las que se desempenaban las partici-
pantes, son los discursos del accountability los que tienden a predominar.
En términos de los 6rdenes discursivos identificados, se da cuenta de que
en instituciones educativas como en las que se desempefaban las educado-
ras diferenciales el discurso de la rendicién de cuentas, articulado con las
consecuencias que se derivan de este mecanismo, cobra mayor legitimidad
que las tareas vinculadas con la inclusién escolar.

Del mismo modo, investigadores a nivel nacional (véase, Apablaza,
2018, Falabella y de la Vega, 2016; Lépez, Gonzédlez, Manghi, Ascorra, et
al., 2018 y Sisto, 2019) han evidenciado que en sistemas educativos como
el chileno, en el que predominan légicas de mercado y la nueva gestién
publica, el entrenamiento de estudiantes para la produccién de desempenos
para el Simce reducen la experiencia escolar a los saberes que son medidos
por esta evaluacién estandarizada.

Lo que adiciona el presente estudio es que las précticas de estandarizacién
de los procesos de ensefianza-aprendizaje se hacen extensivas al alumnado
con NEE, lo que se torna contradictorio, debido a que precisamente estos
educandos requieren de procesos educativos diversificados. Al mismo
tiempo, una tensién relevante para la identidad y el trabajo pedagdgico
de las educadoras diferenciales es estar desplegando discursos y prdcticas
que son contrarios a los que han desempenado histéricamente y que van
en contra de su ethos como actores clave en la puesta en prictica de la
inclusién en escuelas, generando una subjetividad docente tensionada y
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fragmentada ante los mandatos de la rendicién de cuentas y consecuente
estandarizacién.

De la misma forma, las participantes de este estudio aludieron que
ademds de ser interpeladas por las respectivas instituciones escolares para
contribuir en la estandarizacién del alumnado, al mismo tiempo algunas
politicas como el decreto 170, las distanciaban de su funcién principal en
las escuelas: la inclusién. De esta manera la educadora Marfia, se refirié
al respecto:

Considero que el trabajo administrativo, de llenar formularios y diagndsticos,
no tiene sentido, ya que hoy por hoy no se ocupa para el aprendizaje de cada
nifo, ni para mejorar la informacién que se le entrega a los papds, sino que
mds bien, sirve para cumplir, porque si llegaba la superintendencia o algin

fiscalizador, nos podria llegar una tremenda multa (Maria, colegio municipal).

Es decir, el trabajo administrativo cobraba solo un sentido burocritico, ya
que servia para rendir cuentas al Estado y sus respectivas entidades super-
visoras, es decir, se priorizaban los mandatos del decreto 170.

Lo declarado por la docente corresponde a un sinsentido, dado que las
educadoras consideraban que su trabajo pedagégico iba perdiendo pau-
latinamente importancia, en el sentido de constatar que sus capacidades
profesionales para promover la inclusién en las comunidades escolares
eran desaprovechadas y postergadas, y su rol como agentes inclusivos era
“inhibido y atrofiado” ante la contingencia y urgencia del cumplimiento
de las labores administrativas, asociadas a la captacién y manutencién de
las subvenciones escolares (o vouchers) por concepto de educacién especial.

Subjetividades y desobediencia de las educadoras diferenciales

Las prédcticas de estandarizacién presentadas —vinculadas con demandas
institucionales a las educadoras diferenciales relativas a la preparacién
de los alumnos con NEE para rendir la evaluacién Simce— dan cuenta de
una gama de acciones a las que fueron conducidas estas docentes, quienes
con diferentes matices consideran en sus discursos que estos mandatos
van en contra de lo que para ellas significa la inclusién y junto con ello
manifestaron agobio, malestar y contradiccién respecto del trabajo que
desarrollaban en la cotidianeidad, lo que apuntaria a una resistencia mds
bien “silenciosa” e individual ante estas demandas.
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En el caso de las educadoras entrevistadas, los discursos que producian
daban cuenta de una subjetividad docente fragmentada y tensionada ante
los mandatos del accountability que se daba en sus escuelas. De esta forma
se refirié Maria respecto de esta temdtica:

Entonces, siempre cuando termina un dia, me voy para la casa, pensado: ;es lo
que yo quiero como diferencial? [...] strabajar en funcién de juntar evidencias,
en hacer informes y de justificar la expulsién injusta de estudiantes? Creo que
no. Trato de no pensar mucho en eso para no deprimirme, al final igual pode-
mos hacer cosas por los nifios que necesitan ayuda a pesar de lo vulnerable y de
lo adverso del contexto, de la escuela y lo precario del trabajo (Marf{a, colegio

municipal).

La educadora diferencial manifest$ esta identidad docente tensa, confusa
y vulnerable ante los mandatos de las politicas con légicas de rendicién de
cuentas y de mercado y ante las demandas de las autoridades de la comu-
nidad escolar a la que pertenecian. Estos resultados se condicen con lo que
han constatado estudios en el plano nacional con docentes de educacién
bdsica. Es asi que investigadores como Carrasco (2013) y Fardella (2013)
y Lépez er al. (2018) han sostenido que el trabajo pedagdgico cotidiano
de los docentes de educacién bdsica se ve trastocado por la rendicién de
cuentas y la produccién de pricticas que son contrarias a las que constituye
su labor histérica como pedagogos.

Ante estos mandatos, que resultaban ser contradictorios para la identidad
y las pricticas que las participantes ejercian histéricamente en las escuelas
regulares, se detectaron resistencias que, en el caso de Maria, se materiali-
zaron por medio de un acuerdo colectivo, en el que todas las educadoras
diferenciales de la escuela Los Mayos llegaron al consenso de realizar los
ensayos para el Simce, pero ajustindolos a las necesidades educativas de
los alumnos con mayores dificultades del aprendizaje. De esta forma, se
pudo evidenciar esta tdctica colectiva en un consejo del programa de in-
tegracion de la escuela:

COORDINADOR DEL PIE: Ya muchachas tenemos que decidir cdmo nos
vamos a organizar para el tema de los cuartos bdsicos.
MARTA: De verdad, no estoy de acuerdo, pero hay que ir a la sala y apoyar, no

queda otra. Ahora, para qué les vamos a aplicar el ensayo completo o tal cual a
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los nifios del PIE, con tal que hagan unas 10 preguntas y basta, lo importante
es aprovechar de repasar los contenidos que estdn viendo el curso, si no nos
pagan para calentar el Simce.

CARMEN: Estoy de acuerdo, como estin las cosas en la escuela, hay que
apoyar, pero hay que tomarlo como una forma de reforzar contenidos con los
nifnos del PIE, y no importa si hacemos cinco o diez preguntas o por dltimo
una pregunta, lo importante es apoyarlos en las habilidades mds descendidas
y el resto del Simce, no me importa.

COORDINADOR DEL PIE: Bien, que se note que es una decisién que apo-
yamos, que se den cuenta de direccién que vamos a los cuartos bdsicos y que
estamos trabajando con los nifios del PIE. Mds alld, no nos van a supervisar

(nota de campo, 16 de mayo de 2018)

En el episodio anterior se logra observar que existe un consenso por obedecer
las directrices del establecimiento que se encontraba tensionado por lograr
resultados satisfactorios en la evaluacién Simce; no obstante, el trabajo
que se realizaria con los alumnos con NEE iba a ser diferenciado ya que,
si bien utilizaria el ensayo, no se iba a responder en la modalidad en que
se les exigia a los demds educandos (completar alrededor de 40 items de
selecciéon simple en una hora cronoldgica). Mds bien, el trabajo pedagé-
gico que se iba a desarrollar estaria orientado a nivelar las habilidades en
este caso lingiifsticas o légico-matemdticas de los educandos con NEE, de
acuerdo con sus necesidades y ritmos de aprendizaje.

En el caso de la educadora Carmen, al estar situada en un contexto en
el que el colegio no necesitaba demostrar de manera imperiosa resultados
destacados en la evaluacién Simce y ademds podia emplear el aula de re-
cursos como espacio de trabajo con los ninos con NEE, ella empleaba una
resistencia individual, que consistia en “inmunizar” a los educandos con
dificultades de aprendizaje de los ensayos para la prueba estandarizada. En
este sentido, se logré evidenciar cémo Carmen, segin su criterio, reemplaza
los ensayos para el Simce, por un trabajo de diversificacién curricular y
centrado en las NEE de los alumnos pertenecientes al programa de inte-
gracién del colegio. De esta forma se logré evidenciar esta resistencia por
parte de Carmen:

[La educadora ya fue a buscar a los nifios de cuarto bdsico a la sala de clases y

les indicé que se sentaran en la mesa grande del aula de recursos].
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CARMEN (dirigiéndose a los nifios): Ya nifios, nos toca trabajar con estas gufas
del Simce pero, j;recuerdan que la semana pasada en matemdticas estdbamos
trabajando con las fracciones y ocupamos un material que se llama regletas
de cuisinaire?

NiKos: Si (de manera coral).

CARMEN (guarda los ensayos Simce en su escritorio): Bien, entonces vamos a
seguir trabajando con eso. Como son seis, trabajardn en parejas y les pasaré las
regletas y una guia que les tenfa preparada. Eso es lo que haremos hoy (nota

de campo, 4 de septiembre de 2018).

El episodio presentado da cuenta de cémo esta educadora desobedece los
mandatos de realizar un trabajo pedagdgico orientado a la estandarizacién
del alumnado con NEE y lo reemplaza en el aula de recursos por un apoyo
individualizado y diversificado, el que es coherente con lo que las politicas
de inclusién escolar esperan de las docentes encargadas de la inclusién en
sus respectivos centros de desempefio. Ademds, el uso del aula de recursos
como espacio de deliberacién profesional se constituyé en un facilitador,
lugar al que, por el contrario, la educadora Maria no podia recurrir debido
a una restriccién impuesta por una normativa comunal que le prohibia
trabajar con nifios con NEE en este espacio.

Los hallazgos de esta seccién dan cuenta de una construccién de una
subjetividad paraddjica por parte de las participantes, la que es tensio-
nada permanentemente por los mandatos de la rendicién de cuentas. No
obstante, también se manifiestan tdcticas ya sean individuales y colectivas
de desobediencia o lo que Ball, Maguire y Braun (2011) conceptualizan
como “microrresistencias”, en las que las educadoras desobedecen a los
mandatos de la estandarizacidn, ya sea desplegando estrategias colectivas
de una aparente obediencia a las demandas como en el caso de Maria o de
desobediencia total, como se evidencié para Carmen.

Discusion

La presente investigacién indagé en los discursos y pricticas cotidianas de
las educadoras diferenciales respecto de las politicas de rendicién de cuentas
y sus influencias en el trabajo pedagdgico que desempenan y en sus subje-
tividades docentes. Como se pudo evidenciar en los hallazgos presentados,
las participantes de este estudio se encontraban en tensién, ya que en los
escenarios educativos en los que se desempenaban las contingencias de
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las escuelas y las demandas de los actores educativos (como los directivos)
las interpelaban a desarrollar acciones dirigidas a la estandarizacién para
lograr determinados puntajes en la evaluacién estandarizada Simce, aspec-
to que fue conceptualizado por estas profesionales como contradictorio
y paraddjico respecto de la identidad, roles y funciones que han ejercido
histéricamente en la escuela regular.

En cuanto a los discursos y prdcticas de estandarizacién, se da cuenta
de la influencia y el predominio de las légicas de rendicién de cuentas al
interior de las escuelas. Esta hegemonia discursiva producia que la inclu-
sién escolar fuera desplazada a un segundo plano, lo que repercutia en las
narrativas y acciones que produjeron las participantes. En este sentido se
detectd, ademds, que las educadoras fueron las Gnicas encargadas de poner
en préctica la inclusién y se les traspasaba esta responsabilidad de manera
exclusiva a estas profesionales, tal y como se ha reportado en estudios re-
cientes en Chile (véase Inostroza, 2020) a pesar de que las altimas politicas
en esta materia interpelan a todos los actores educativos a promover esta
tarea pedagégica.

En sus discursos, las educadoras mencionaron que experimentaron
una sensaciéon de contrariedad al ser interpeladas a trabajar “entrenando”
a los educandos con NEE para la evaluacién Simce, en vez de favorecer
la diversificacién curricular y la adaptacién de la ensefianza a las diversas
necesidades educativas del alumnado. Lo anterior, representa una tensién
cotidiana en sus prdcticas pero, a nivel mds profundo, se ha constituido
en una tensién en el sentido de su trabajo y en su identidad profesional,
lo que las lleva a cuestionarse su ética profesional en tiempos en los que
predominan la estandarizacién y la rendicién de cuentas.

En la prdctica, las participantes desarrollaban acciones de estandari-
zacién mandatadas por sus directivos (también presionados por obtener
determinados desempenos), para quienes producir resultados satisfacto-
rios en el Simce era la prioridad en escuelas altamente tensionadas por las
eventuales sanciones que podia producir la rendicién de cuentas con altas
consecuencias (como en el caso de la escuela de la educadora Maria). Estas
formas de proceder se han documentado en la literatura inglesa para el caso
de los directivos de escuelas primarias, quienes asumen estos discursos de
accountability como mandatos internos, a los que deben obedecer sin ob-
jeciones (Braun y Maguire, 2018; Perryman, Maguire, Braun y Ball, 2017)
mermando con ello las posibilidades de que la inclusién escolar sea una
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prioridad y distancidndolos de iniciativas pedagégicas fundamentales como
la inclusién y del trabajo que desempefaban las educadoras diferenciales.

Vinculado con la influencia de los discursos en las subjetividades de las
educadoras diferenciales, ellas manifestaron una sensacién contradictoria,
dado que en escuelas en las que predominan las l6gicas de accountabiliry,
debian desplegar discursos y précticas que tendieran a la estandarizacién
y normalizacién de alumnos (en el sentido foucaultiano del término) y,
por otra parte, debian velar por el cumplimiento de la diversificacién
curricular y la adaptacién de la ensefianza para todo el estudiantado. Esta
tensién la reflejaron por medio del agobio, malestar e incertidumbre, lo
que sugiere la elaboracién de una subjetividad fragmentada, inestable y
permanentemente tensionada por mandatos que apuntaban en sentidos
contrarios. Este hallazgo es preocupante, dado que estas participantes son
a quienes se les ha encargado la implementacién de la inclusién y, por el
contrario, de acuerdo con lo evidenciado en este estudio, estarian también
desarrollando tareas tendientes a la homogeneizacién y entrenamiento de
educandos en funcién de la evaluacién estandarizada Simce, lo que dis-
minuiria las posibilidades de crear comunidades escolares inclusivas y, de
hecho, abriria nuevas interrogantes sobre si efectivamente la inclusién en
estas escuelas se estaria produciendo.

A su vez, se deben relevar las tdcticas desplegadas por las educadoras
correspondientes a los casos de estudio quienes, de acuerdo con sus po-
sibilidades, produjeron acciones de desobediencia ante los mandatos de
estandarizacién. Maria generd una resistencia colectiva, en una reunién del
programa de integracién, dado que la escuela en la que se desempenaba se
encontraba en “peligro” y requeria de determinados resultados en la eva-
luacién Simce; por tanto, esta resistencia se dio de manera mds solapada y
requirié de consensos de varias educadoras diferenciales. En cambio, en el
caso de Carmen, el uso del aula de recursos y el hecho de que su institucién
escolar se encontrara clasificada como “auténoma o con desempefo alto”,
sin la presién de obtener resultados destacados en la evaluacién estanda-
rizada, le permitieron desarrollar pricticas individuales de resistencia, en
las que se evidencié una total desobediencia a las demandas de “entrenar”
a los alumnos con NEE por medio de los ensayos Simce.

Finalmente, y en coherencia con los hallazgos de esta investigacidn,
resulta vélido reflexionar y cuestionarse si la inclusién escolar y los actores
encargados de ponerla en prictica tienen la posibilidad de materializarla
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de acuerdo con los lineamientos de las politicas, considerando como ba-
rreras a un sistema escolar como el chileno regulado como un mercado y
colonizado por la rendicién de cuentas con altas consecuencias. Por tanto,
resulta de interés interrogarse si efectivamente las légicas de legislaciones
de rendicién de cuentas y las de inclusién en su interaccién en “escuelas
reales” anulan sus intenciones, mermando de esta forma, tanto la calidad

como la inclusién pretendida.

Notas

'El Programa de Integracién Escolar (1998)
promovié que todos los estudiantes con algiin
tipo de discapacidad asistieran a la escuela
regular. La Ley de Subvencién Escolar Prefe-
rencial (SEP) otorgé un aumento de un 60%
de la subvencién escolar regular, por estudiante
vulnerable, condicionando la entrega de estos
recursos a la elaboracién de un Programa de
Mejoramiento Escolar (PME), el que es evaluado
fundamentalmente por medio de los puntajes en
la evaluacién Simce en Lectura y Matemdticas
en 4° grado de educacién bdsica o primaria. El
decreto 170 (2009) propone lineamientos para
el diagnéstico de alumnos con Necesidades
Educativas Especiales Transitorias (NEET) y
Necesidades Educativas Especiales Permanentes
(NEEP), los que son beneficiarios de la subven-
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Resumen:

Este articulo explora dindmicas de competencia por financiamiento para realizar
investigacién cientifica en México a través de fondos por concurso e identifica es-
trategias que son puestas en juego por los cientificos para financiar sus proyectos.
La problemdtica pone en relacién las experiencias de los sujetos con los fondos en
sus instituciones de adscripcién y en el entorno sectorial de ciencia, tecnologia e
innovacién del pafs. El principal recurso empirico es un conjunto de entrevistas
realizadas a académicos adscritos a seis establecimientos de educacién superior. La
perspectiva de andlisis estd sustentada en la Sociologia de la ciencia, enfocada en
problemdticas contempordneas de la profesién cientifica académica. Los resultados
indican la existencia de un circuito competitivo por financiamiento en el que la
accién estratégica de los cientificos es relevante.

Abstract:

This article explores the dynamics of competing for financing to carry out scientific
research in Mexico, and identifies the strategies that scientists implement to finance
their projects. The problem is centered on scientists' experiences with funding at the
institutions where they work and on Mexico's sectoral setting of science, technology,
and innovation. The main empirical resource is a set of interviews conducted with
academics at six institutions of higher learning. The analytical perspective is based
on the sociology of science, focused on contemporary problems of the scientific
profession in academia. The results indicate the existence of a competitive circuit
for obtaining financing in which the scientists' strategic action is relevant.
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Introduccién

| financiamiento es una condicién para el desarrollo de investigaciones

cientificas, ya sea que tengan orientacién bdsica o aplicada o estén diri-
gidas al desarrollo tecnolégico. En funcién de las épocas y de los contextos
sociales, politicos, econédmicos y culturales varian las fuentes de financia-
miento a la ciencia. Una imagen romdntica del cientifico(a) es la de quien
emplea su fortuna personal o familiar para financiar sus propias actividades
cientificas, o bien que recibe fondos econémicos a través del mecenazgo.
Esas formas de financiamiento pueden subsistir en casos individuales pero,
a lo largo del siglo XX, fundamentalmente después de la segunda Guerra
Mundial, la ciencia fue institucionalizdindose y profesionalizindose, por
lo que su financiamiento recayé no dnicamente en los cientificos como
individuos sino en instituciones y en las naciones.

La ciencia es actualmente una actividad socialmente estructurada,
econémicamente relevante, politicamente asumida como un bien publico
y culturalmente prioritaria. Su financiamiento constituye una forma so-
cialmente organizada para la produccién de conocimientos y por ello se
establecen agendas y prioridades vinculadas a evaluacién. En ese contexto,
los cientificos realizan sus actividades a través de marcos normativos que
regulan su accién profesional y que delinean condiciones para la produc-
cién de conocimientos cientificos. En los estudios sociales sobre ciencia
y tecnologia, asi como en el campo general de la Sociologia de la ciencia,
la identificacién y problematizacién de las condiciones que posibilitan la
existencia de hechos cientificos es parte fundamental de las agendas de in-
vestigacion (Kreimer y Thomas, 2004), en tanto la ciencia es una actividad
en la que se entrecruzan factores cognitivos, epistemolégicos, axiolégicos,
sociales, culturales, politicos, econémicos y medioambientales. Estos factores
intervienen en la produccién de conocimientos cientificos y conllevan a
la movilizacién de recursos de diversa indole, también a la participacién
de actores individuales y grupales, instituciones y organizaciones, y estdn
insertos en politicas gubernamentales o de Estado.

En la organizacién de la ciencia existen marcos normativos a los que
responden los sujetos a través de lo que Merton (1985) definié como ethos
cientifico, que se establece como regla del juego en la configuracién de
campos en los que existe competencia por las posiciones, la autoridad y
la legitimidad entre los agentes de la ciencia (Bourdieu, 1976) y donde
se dan relaciones dindmicas, de influencia reciproca, aunque asimétricas.
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La relacién entre la accién y las estructuras normativas puede observarse
a través de las experiencias de los cientificos en su actividad profesional,
pues en ellas se traslucen las prdcticas y las estrategias que ponen en jue-
go en sus trayectorias y manifiestan las formas en que se movilizan en el
campo cientifico. Una perspectiva como la indicada lleva a abordar los
hechos cientificos de manera des-fetichizada en cuanto a su racionalidad
y entenderlos como obras humanas complejas y socialmente situadas, tal
como recomienda Velasco (2009: 197). En consecuencia, aqui se asume
la accién de los cientificos como el centro analitico, pues a partir de ello
los aspectos estructurales en los que se realiza la accién adquieren su ver-
dadera relevancia.

Desde esa perspectiva, en este articulo interesa examinar, en forma
exploratoria, una de las condiciones de posibilidad de la investigacién
cientifica en México: su financiamiento, pero considerando los recursos
directamente puestos a disposicién de los investigadores para desarrollar
proyectos a través de concursos. La razén de este recorte es que interesa
documentar la relevancia actual de ese tipo de financiamiento en un entorno
cada vez mds competitivo por recursos en el campo cientifico mexicano y
atender las experiencias que en ese dmbito tienen investigadores en activo
de diferentes instituciones de educacién superior y que estdn afiliados a
diversas disciplinas.

El financiamiento a la ciencia es un asunto ampliamente documentado
en forma estructural en diferentes contextos nacionales (para el caso de
México: Diaz Pérez y Alarcén Osuna, 2018; Medina Rivera y Villegas
Valladares, 2016; Canales Sdnchez, 2011). Lo que no estd suficientemen-
te estudiado, al menos para el caso de México y probablemente para el
conjunto de América Latina y El Caribe, son las acciones concretas que
realizan los cientificos para obtener financiamientos por concurso que les
permitan desarrollar proyectos o programas de investigacién. El estudio del
que se desprende este articulo tuvo el objetivo de avanzar en esos temas.
La pregunta general es la siguiente: ;Cudl es la relevancia atribuida por los
cientificos al financiamiento por concurso para el desarrollo de proyectos de
investigacién en México? Responderla implicé una estrategia metodoldgica
basada en eleccién de casos individuales de cientificos y cientificas que en
anos recientes han tenido experiencias de obtencién de recursos econémicos
para proyectos de investigacién, ya sea en su institucién o participando en
convocatorias gubernamentales.
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El andlisis tiene sustento empirico en un conjunto de entrevistas rea-
lizadas a 18 investigadores (as) adscritos a la Universidad Nacional Auté-
noma de México (UNAM), Universidad Auténoma Metropolitana (UAM),
Centro de Investigacién y de Estudios Avanzados del Instituto Politécnico
Nacional (Cinvestav), Universidad de Sonora (Unison), Universidad de
Guanajuato (Ugto) y Universidad Auténoma de Yucatdn (UADY). El estudio
estuvo basado en la diversidad institucional y disciplinaria que existe en
México, por lo que tuvo un cardcter exploratorio que permitiera conocer
aspectos recurrentes en las acciones estratégicas de los cientificos para
obtener recursos por concurso en el entorno institucional y nacional para
el desarrollo de sus proyectos de investigacién.

Para tratar los aspectos indicados, el articulo estd compuesto de va-
rios apartados. En el que sigue, se presenta informacién general sobre
los recursos econémicos asignados al sector de ciencia y tecnologia en
México en afos recientes, para asi poner en contexto el marco estructural
del financiamiento y hacer puntualizaciones sobre los fondos asignados
por concurso. Después, se expone una breve revisién del estado de la
cuestién, se hace referencia al instrumental conceptual que orienté el
andlisis y se definen los aspectos concretos de la problematizacién. Luego
se presenta la estrategia metodolégica y posteriormente el andlisis sobre los
resultados obtenidos. En las conclusiones se muestra un balance general
y se apuntan los aspectos que deberian captar mayor atencién en estos
temas.

Contexto del financiamiento a la investigacion cientifica

En México, el financiamiento a la ciencia, la tecnologia y la innovacién
es histéricamente escaso, limitado no Gnicamente por sus montos sino
también por las légicas de asignacién de recursos y, en general, por la
ausencia de politicas de Estado que definan con claridad cémo hacer de
la produccién de conocimientos cientificos una herramienta estratégica
para el crecimiento y el desarrollo del pais (Canales Sdnchez, 2011). Es un
problema estructural si se considera que el gobierno federal es el principal
financiador de las actividades cientificas en el pais y el gasto en ciencia y
tecnologia estd distribuido en varias secretarias de Estado (ministerios en
algunos paises) pero se concentra, mayoritariamente, en la Secretaria de
Educacién Publica (SEP) y en el Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia
(Conacyt). En 2017, el gasto federal en ciencia y tecnologia ascendié a 86
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mil 214 millones de pesos corrientes, unos 4 mil 500 millones de délares
(Gobierno de México, 2018: 293).

Segtn los datos de la misma fuente, el Conacyt conté ese afio con un
presupuesto de 21 mil 398 millones de pesos corrientes para apoyar acti-
vidades de investigacién y desarrollo experimental, educacién y ensefianza
cientifica, servicios cientificos y tecnoldgicos e innovacién, asi como 56
mil 669 millones de pesos corrientes para becas de posgrado (distribuido
en 94% para las nacionales y 6% al extranjero) y fueron apoyados 2 mil
680 proyectos de investigacién (Gobierno de México, 2018:294). Otras
fuentes de financiamiento a proyectos de investigacién provienen de las
instituciones de adscripcién laboral de los cientificos académicos, de los
gobiernos de las entidades federativas, de algunas secretarias de Estado y
de la iniciativa privada, en este ultimo caso en mucha menor proporcién
y generalmente para proyectos de desarrollo tecnolégico, para innovacién
o aplicaciones inmediatas de la ciencia.

El limitado financiamiento al sector de ciencia, tecnologia e innovacién
en México puede apreciarse mejor si se considera el tamafo del Gasto en
Investigacién y Desarrollo Experimental (GIDE) relacionado con el Pro-
ducto Interno Bruto (PIB). De acuerdo con informacién reportada por el
Conacyt (2017:20), en 2016 la relacién GIDE/PIB fue de 0.50%, lo que
posicionard en ese momento a México ligeramente por encima del promedio
de América Latina y El Caribe (0.48%), pero por debajo de Brasil (1.14%),
Argentina (0.63%) y Costa Rica (0.57%) y muy por debajo del promedio
de los paises integrantes de la Organizacién para la Cooperacién y el De-
sarrollo Econémicos (OCDE), que fue de 2.38%. No obstante, el sistema
de indicadores de la Red Interamericana e Iberoamericana de Indicadores
de Ciencia y Tecnologia (RICyT) sefiala que en América Latina y el Cari-
be la inversién en ciencia y tecnologia en relacién con el PIB fue, para el
conjunto, de 0.66%, en 2016, y de 0.64%, en 2017, con indicadores para
México de 0.39 y 0.33% para los mismos afios, respectivamente, referidos
al gasto federal en ese ramo; esto situaria al pais por debajo del promedio
latinoamericano y caribefio en inversién en ciencia y tecnologia en relacién
con el PIB, si se considera inicamente ese rubro, pero no el conjunto del
GIDE (RICyT, 2020). Un aspecto relevante es que, en México, el GIDE
estd compuesto en un 67.35% por gasto ptblico y tnicamente en 20.67%
por el sector privado (el resto es el gasto de las familias en estas materias
e inversién de instituciones de educacidén superior).
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Los datos aludidos corroboran debilidad financiera en el sector de
ciencia, tecnologia e innovacién del pais, lo que configura un contexto de
recursos escasos en el cual las instituciones y los cientificos deben bregar
por allegarse los escasos recursos econémicos disponibles. Los presupuestos
ordinarios para el sector son consumidos bdsicamente en pago de sueldos y
estimulos, en formacién de recursos humanos y en infraestructura (Conacyrt,
2018:15), por lo que la inversién para financiar proyectos concretos de
investigacién cientifica y de desarrollo tecnolégico es muy limitada. Para
sortear tal situacién, se han establecido en el pais fondos presupuestales
para proyectos a través de evaluaciones a las propuestas presentadas. Esos
fondos por concurso incentivan la competencia y tienen formalmente el
objetivo de apoyar las propuestas con mayor rigor y las que tengan efectos
en la produccién de conocimientos para la atencién a temas prioritarios.
Tanto en instituciones como, sobre todo, en los espacios gubernamentales
sectoriales se han establecido fondos de ese tipo desde hace casi dos décadas
(Arellano y Alamilla, 20006).

En el caso del Conacyt, en el periodo 2013-2018 estuvieron en operacién
programas especificos de financiamiento a proyectos de investigacidn, tales
como el de Ciencia Bdsica, Ciencia Bdsica-SEP, Problemas Nacionales, Fron-
teras de la Ciencia y un conjunto de fondos sectoriales (Conacyt, 2018:16).
No es materia de este articulo discutir la pertinencia de estos fondos, sino
ponerlos como el dmbito estructural de la competencia por recursos en
los que participan los cientificos en México para obtener financiamiento
para proyectos de investigacién. Particularmente es de interés el programa
de Ciencia Bdsica, pues fue en el que participaron los informantes de este
estudio. Este fondo financid, en 2018, 248 proyectos de investigacién en
las categorias de investigador y de joven investigador, con montos por
proyecto que oscilaron entre un millén y dos millones de pesos corrientes,
hasta sumar la cantidad de casi cuatrocientos dos millones.!

En el caso de las instituciones de referencia se presentan diferencias im-
portantes respecto de la existencia de fondos por concurso: mientras que la
UNAM cuenta con un programa especifico y permanente de financiamiento
a proyectos de investigacién, soportado por partidas presupuestales estables
(Programa de Apoyo a Proyectos de Investigacién e Innovacién Tecnolé-
gica, PAPIIT) y en la Universidad de Guanajuato existe un programa de
financiamiento a proyectos de investigacién centralizado en su Direccién
de Apoyo a la Investigacién y Posgrado, en las universidades de Sonora y
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de Yucatdn tienen programas dependientes de las posibilidades presupues-
tales anuales, por lo que su permanencia es azarosa. En la UAM no existe
un programa institucional de financiamiento a proyectos de investigacidn,
pero en funcién de su estructura administrativa (caracterizada por la des-
centralizacién de las decisiones académicas), es relativamente frecuente
que unidades y divisiones académicas asignen recursos presupuestales a
proyectos sometidos a concurso. En el Cinvestav fue operado en 2018 un
mecanismo de distribucién de recursos para proyectos de investigacién
por concurso cuya permanencia en el tiempo es incierta.

Competencia por financiamiento

en la organizacién cientifica contemporanea

La basqueda de financiamiento para el desarrollo de proyectos de inves-
tigacién hace observable la necesidad de poner en juego estrategias por
parte de individuos y grupos para financiar parte importante de su trabajo.
Al estar este financiamiento anclado a la evaluacién de las propuestas, los
fondos a concurso disponibles “operan a través de drbitros de la investiga-
cién cientifica, quienes valoran y juzgan las posibles contribuciones y sus
resultados” (Merton, 1985:581-582). Esos 4rbitros obtienen la autoridad
para evaluar a otros cientificos a través de una “probada competencia”
(Merton, 1985:587), pero responden no Gnicamente a criterios de relevan-
cia cientifica al momento de evaluar: una de sus funciones es armonizar
los criterios de evaluacién con los modelos hegeménicos de produccién
cientifica, con las prioridades derivadas de esos modelos y, en suma, con las
politicas de investigacién cientifica de su espacio y de su tiempo, ademds
de que cuando los recursos son del sector privado influyen consideraciones de
aplicabilidad inmediata de conocimientos o factores asociados al prestigio
social, tales como la filantropia (Bloch, Graversen y Pedersen, 2014).

La funcién de los académicos dedicados a la ciencia es producir cono-
cimientos, pues esa es la tarea principal (junto a la docencia, de acuerdo
con distintos arreglos institucionales) para la que fueron contratados. La
organizacién contempordnea de la ciencia académica en México hace muy
complicada la posibilidad de que los cientificos puedan realizar esa acti-
vidad sin contar con financiamientos derivados de la competencia y de la
evaluacidén a proyectos. Los estudios emprendidos hace mds de veinte afos
por Gibbons, Limoges, Nowotny, Schwartzman ez a/. (1997) mostraron la
tendencia a la diversificacién del financiamiento a la investigacién cienti-
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fica y sus efectos en la organizacién de la ciencia en diferentes paises, en
tanto abrié la investigacién cientifica a mayores contextos de aplicacién
y propicié investigacién distribuida social y espacialmente, cuestién re-
levante que ha implicado interesantes debates en torno a las relaciones
de los cientificos en la triada universidad-empresa-gobierno (Etzkowitz y
Leydesdorff, 2000). Por ello, los cientificos:

Han tenido que desarrollar una amplia gama de estrategias para sobrevivir.
Las estrategias de (financiamiento a la) investigacién se han hecho necesarias
porque la empresa cientifica ha crecido hasta alcanzar tales proporciones, que
los recursos se tienen que asignar a quienes demuestren una creatividad con-
tinua. Los investigadores mds astutos, al tratar de equilibrar su necesidad de
equipo y personal con la de trabajar dentro de una estructura paradigmadtica
dada, construyen sus carreras alrededor de una amplia base de financiacién
para la investigacién [...] En contraste con ellos, los cientificos que se niegan
a adoptar un enfoque estratégico para sus carreras, se enfrentan con la perspec-
tiva de quedarse atrds, en la medida en que los consejos de investigacidn, las
fundaciones y hasta las universidades ajustan sus recursos a nuevos horizontes
[...] En esta situacién, la habilidad para obtener fondos se convierte, en si
misma, en un indicador de éxito (Gibbons et al., 1997:37).

Los fondos por concurso para asignacién de financiamiento a proyectos
de investigacién responden, en ese sentido, a la tendencia por estimular la
competencia en contextos cientificos en los que los recursos son escasos, pero
también al poder de los detentadores de autoridad cientifica (investigadores
consolidados y autoridades sectoriales), quienes establecen prioridades para
el financiamiento, lo que de acuerdo con Neff (2014) puede tener influen-
cia en la definicién de agendas y problemas de investigacién cientifica. Ese
aspecto ya habia sido documentado por Folker, Holm y Sandge (2009) al
realizar seguimientos de casos que mostraron estrategias institucionales y
de investigadores para conseguir fondos publicos y privados, en un marco
valorativo de la actividad cientifica que se pone en juego en las relaciones de
la solicitud de recursos y su aprobacidn, asi como en la expresién de “seguir
al dinero”, usada por Adams (2009) en un articulo sobre estrategias de ob-
tencién de recursos financieros por parte de ingenieros en Estados Unidos.

Los estudios indicados muestran que el financiamiento competitivo por
recursos para proyectos de investigacién delinea pautas de accién de los
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cientificos interesados en participar en esos mecanismos. Al ser los fondos
por concurso instrumentos fundados en la capacidad de otorgar o negar
financiamiento a partir de la evaluacién de las propuestas, los cientificos
que las presentan asumen tales reglas del juego, pero no necesariamente en
forma mecdnica sino a través de estrategias que les permitan desarrollar sus
propios intereses de investigacién usando a su favor las estructuras normativas
de su tiempo y espacio, como fue corroborado en las entrevistas realizadas.

Los estudios referidos recuperan discusiones de la Sociologia de la ciencia
formuladas desde la década de 1960 y que actualmente tienen vigencia.
Por ello, interesa recurrir a autores de esa época para plantear dos aspectos
vinculados a las 16gicas que subyacen a la estructuracién de los fondos por
concurso y que constituyeron temas relevantes en las entrevistas con los
informantes participantes.

Una de las mds importantes discusiones respecto de la organizacién
contempordnea del trabajo cientifico y de su financiamiento es el uso del
conocimiento producido. Es conveniente apuntar que los cientificos de
nuestro tiempo estdn insertos en dindmicas sociales en las que se entrecruzan
cuestionamientos a la pertinencia de las disciplinas cientificas para hacer
frente a problemas complejos de investigacién, asi como al tipo de ciencia
que las sociedades y la economia esperarian (segtn distintos discursos y
actores) que se realice. En el primer caso el debate estd en la disciplina —
interdisciplina—multidisciplina—transdisciplina—estudios de frontera; en el
segundo, en ciencia bdsica—ciencia aplicada—investigacién para desarrollo
tecnolégico. Ambas cuestiones interpelan a los profesionales de la ciencia
académica y los convocan a revisar constantemente las formas en que
encaran su trabajo. Eso implica que la organizacién contempordnea de la
ciencia presiona a los cientificos para ser actores que combinan multiples
légicas, dindmicas, visiones e interés en la realizacién de sus actividades
profesionales de produccién de conocimientos. Por ello, la idea de la
biisqueda desinteresada del conocimiento cientifico (Merton, 1985:366)
es una caracterizacién débil del actual ezhos de la ciencia.

En cuanto a los debates entre ciencia bdsica y aplicada y su financiamien-
to, Ben-David (1980) mostrd, desde la década de 1960, que no existe una
correlacién directa que permita demostrar que a mayor inversién en acti-
vidades cientificas inicamente destinadas a la aplicacién inmediata, mayor
sea el desarrollo econémico de las sociedades. En ese sentido, sugiere que
argumentar a favor de la inversién en ciencia solamente en funcién de las
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aplicaciones (inmediatas) del conocimiento es insostenible. Por ello, planteé
que la inversién en ciencia debe ser una prioridad para las naciones por sus
efectos generales y no Gnicamente por su aplicabilidad: “el modo 6ptimo
de incrementar las aplicaciones de la ciencia, pues, no es seleccionar los
proyectos seglin sus presuntas promesas de aplicabilidad, sino aumentar
la motivacién y las oportunidades para hallar aplicaciones de la ciencia y
buscar problemas pricticos que puedan estimular la investigacién” (Ben-
David, 1980:183).

Al respecto, son pertinentes las nociones de Malecky y Olszewski
(1980:144) sobre la integracién vertical y horizontal de la ciencia; la pri-
mera supone “el acercamiento de la investigaciéon cientifica a la prédctica
socioeconémica, y el consiguiente acercamiento, dentro de la ciencia misma,
entre la investigacién bdsica, la aplicada y la orientada hacia el desarrollo”.
Y por integracién horizontal entienden “la interpenetracién y entrecru-
zamiento de las disciplinas tradicionales, y la concentracién de diversos
tipos de investigacién en problemas complejos” (Malecky y Olszewski,
1980:151). La conjuncién de ambas “integraciones” facilita comprender
estructuralmente cémo se organiza la ciencia en la actualidad y, sobre todo,
permite observar las transformaciones de los objetos disciplinarios hacia
los objetos complejos de investigacién.

En sintesis, la definicién de agendas y problemas de investigacidn, el uso
del conocimiento producido, el debate entre ciencia bdsica y aplicada, asi
como la integracién de las actividades cientificas son aspectos que inciden
en la l6gica de distribucién de recursos para el desarrollo de proyectos de
investigaciéon. En este articulo, forman parte del andlisis de resultados para
conocer cémo juegan en las experiencias y estrategias de los informantes.

Estrategia metodolégica
En México, la mayor parte de la investigacidn cientifica se realiza en ins-
tituciones de educacién superior puablicas y en centros publicos de inves-
tigacién, como documentd Alcdntara (2005) en un estudio comparativo
entre las dos principales universidades de México y Argentina referido a
las politicas institucionales y nacionales de ciencia y tecnologia. Por ello
es pertinente considerar inicamente a quienes se dedican a la profesién
cientifica desde la academia, pues facilita delimitar el dmbito.

El trabajo empirico consistié en seleccionar académicos adscritos a seis
instituciones de educacién superior y de investigacion cientifica en Mé-
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xico, tres de ellas en la Ciudad de México, y tres ubicadas en las regiones
norte, centro-occidente y sur-sureste de México, respectivamente. En cada
uno de esos espacios, fueron entrevistados investigadores(as) que, en los
ultimos cinco afios, contaran con financiamientos obtenidos a través de
su participacién en convocatorias de la institucién de adscripcién y de
instancias externas, pero dentro de limites nacionales, fundamentalmente
de Conacyt. La seleccién de las instituciones de adscripcién laboral obe-
decid, para el caso de las localizadas en la Ciudad de México, a que son las
tres principales productoras de conocimientos cientificos del pais; para el
caso de las universidades publicas estatales, a la necesidad de contar con
una cierta dispersién territorial en el andlisis.

Se trabajé con una muestra intencionada de informantes, por lo que
el estudio se sustentd en casos y, por ende, no pretende ser generalizable
pero si indicar tendencias a partir del andlisis de recurrencias. Al ser ex-
ploratorio estd sustentado en la diversidad de situaciones institucionales,
afiliaciones disciplinarias y perfiles académicos. Los 18 entrevistados tie-
nen las siguientes caracteristicas: cuatro trabajan en la UNAM, cuatro en
la UAM, tres en el Cinvestav, dos en la Ugto, dos en la UADY y tres en la
Unison. Ocho entrevistas fueron realizadas a mujeres y diez a hombres.
Fue también considerado el factor etario: seis son investigadores jévenes
(entre 32 y 42 anos), seis maduros (entre 43 y 59 afios) y seis mayores (de
60 anos o mds). Fueron consideradas las siguientes disciplinas de afiliacién:
Fisica (tedrica y experimental), Quimica (bdsica y aplicada), Matemdticas
(puras y aplicadas), Biologia (bdsica y aplicada), Salud (bdsica y aplicada),
Sociologia (bdsica) y Antropologia Social (bdsica).

La investigacién tuvo una perspectiva metodoldégica interpretativa,
sustentada en andlisis micro-sociolégicos insertos en un enfoque teérico
relacional entre estructuras sociales y accidon de los sujetos.

Experiencias en la obtencion

de financiamiento a través de fondos por concurso

Las convocatorias para que los cientificos presenten propuestas de investiga-
cién para obtener financiamiento son relativamente numerosas en México,
aunque estdn por lo general dispersas y su conocimiento puntual requiere
que los posibles beneficiados cuenten con una socializacién académica
orientada a la busqueda de financiamientos por concurso. Segun el conjunto
de entrevistas, en las tltimas dos décadas, los investigadores han debido
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generar aprendizajes ripidos de rastreo de convocatorias y, sobre todo,
de traduccidén de los intereses de investigacién especificos a los criterios de
evaluacién, fundados en categorias como pertinencia, relevancia e impacto
social para adaptarlos a los énfasis de las convocatorias. Ese ejercicio de
traduccién de intereses, al que se referia Gibbons ez /. (1997:38): “con
el transcurso de los afios [los cientificos] han aprendido a ejercer un gran
ingenio a la hora de traducir sus propios intereses investigadores en el
lenguaje apropiado para otras agendas”, en el caso de los entrevistados
para este articulo sugiere la existencia de mdrgenes de libertad al atender
tanto convocatorias de sus instituciones como del Conacyt:

A mi me tocé la convocatoria de ciencia bdsica (de Conacyt). Era una de esas
convocatorias que dejan libre la parte de la propuesta temdtica, porque podia
ser cualquier tipo de investigacién. Mientras escribieras un buen proyecto,
con bases, que presentes por qué lo vas a hacer, para qué lo vas a hacer y cudl
es la consecuencia de esa investigacidn, si eso era bien evaluado obtenias el
financiamiento. Ciencia bdsica te daba esa parte de ser libre como investiga-

dor para poder desarrollar tus intereses (investigador del Cinvestav del 4drea

de Quimica)

Las estrategias de los cientificos se ponen en operacién en respuesta al
marco normativo de la organizacién de la ciencia en México. Son una
herramienta para jugar en ese marco a través del aprendizaje de las reglas
y de su traduccién a los intereses de investigacién, en una légica que co-
rresponde a la nocidén de estrategia de Bourdieu (2007:70), “una invencién
permanente, indispensable para adaptarse a situaciones indefinidamente
variadas, nunca perfectamente idénticas, lo que no asegura la obediencia
mecdnica a la regla explicita, codificada”.

La doble operacién de rastreo y traduccién estd adicionada con la cre-
ciente necesidad de contar con personal de apoyo para tareas administrativas
que les permitan responder puntualmente a las convocatorias. En reiteradas
ocasiones, ese personal no puede ser proporcionado por las instituciones
de adscripcién laboral y dnicamente cuando se ocupa el mdximo nivel en
el Sistema Nacional de Investigadores les son asignados algunos ayudantes
de investigacidn, quienes frecuentemente son distraidos del aprendizaje en
investigacién para dedicarse a maltiples labores administrativas. Al interior
de las instituciones de adscripcién laboral ocurren situaciones similares
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con los prestadores de servicio social, con los ayudantes de investigacién
institucionales y, en algunos casos, con los profesores adjuntos.

Frente a la necesidad de personal de apoyo que facilite las tareas ad-
ministrativas y de gestién de los investigadores, una estrategia puesta en
operacién por todos los entrevistados es formar grupos de investigacién
con colegas y estudiantes de grado y de posgrado, dividiendo las tareas para
que quienes se encargan centralmente de aspectos administrativos —tanto
para la presentacién de proyectos financiados como para su gestién cuando
han sido aprobados y estdn en curso— cuenten con equilibrios entre las
tareas administrativas, las de gestién y las especificas de investigacién. En
pocas ocasiones, los investigadores pueden incorporar, como parte de los
costos de un proyecto apoyado financieramente, la contratacién de personal
administrativo. Puede observarse que la imagen del cientifico que trabaja
en solitario no es exacta en la organizacién contempordnea de la ciencia
y en su financiamiento, fundamentalmente entre aquellos integrados a
circuitos competitivos por recursos.

Es frecuente que los académicos inmersos en esos circuitos soliciten en
los proyectos la asignacién de recursos econémicos para el pago de becas
de investigacién para estudiantes o pasantes, lo que permite ampliar el
numero de colaboradores en los equipos:

Los evaluadores se fijan mucho en cudntos recursos humanos se van a formar
con el proyecto, o sea los estudiantes de licenciatura, maestria y doctorado
comprometidos con el proyecto, eso es algo que los evaluadores cuidan mucho
que ocurra. Parte de los compromisos debe ser que estudiantes de licenciatura
y maestria obtengan su grado a través de las tesis derivadas de su participacién
en el proyecto, y en el caso de los de doctorado que desarrollen su linea de

investigacién en el proyecto (investigadora de la Unison, del 4rea de Fisica).

Esta prdctica responde no tnicamente a criterios de eficacia para el desa-
rrollo de los proyectos, implica una postura ética por parte de los lideres
académicos, quienes buscan evitar la “explotacién de los estudiantes”,?
haciendo que trabajen en los proyectos sin recibir remuneracién.

En las seis instituciones de adscripcién laboral de los cientificos entre-
vistados encontramos que existe “comprensién institucional” para que sus
académicos hagan uso de los recursos institucionales tales como laboratorios,

cubiculos, equipos, recursos electrénicos, entre otros, para el desarrollo de
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proyectos financiados externamente. En algunas ocasiones, una parte de
los recursos obtenidos por vias externas se queda en la institucién, pero en
otras en su totalidad se destinan a las tareas propias de los proyectos. En
ese sentido, el uso legitimado de la infraestructura y equipamiento para el
desarrollo de investigaciones financiadas externamente es un procedimiento
estratégico de los investigadores en el que ponen en juego las capacidades
de sus instituciones para fomentar la produccién de conocimientos con
recursos externos.

El factor del financiamiento externo es muy relevante para los investi-
gadores, en tanto contribuye a afianzar su posicionamiento en su propia
institucién, al tiempo que expanden sus colaboraciones fuera de ella. El
posicionamiento institucional via obtencién de financiamientos externos
es una apuesta estratégica sobre todo de los investigadores mds jévenes,
quienes al ser lideres de proyectos financiados o incluso participantes en
ellos, fortalecen su presencia al interior de la institucién y tienden a obte-
ner mejores puestos académicos. Para los investigadores de mayor edad y
experiencia, ya bien posicionados al interior de la institucién y con reco-
nocimiento en su disciplina, el financiamiento a proyectos de investigacién
es visto de manera “mds reposada”, como un instrumento prdctico para
obtener recursos que les permita, por ejemplo, adquirir reactivos, comprar
equipos o pagar el mantenimiento especializado de los mismos.

Otro factor que hace “casi imprescindible” la obtencién de financia-
mientos externos para proyectos de investigacién es, segin los entrevis-
tados, el muy limitado presupuesto con el que cuentan las instituciones
de adscripcién para proyectos de investigacién. En el caso de la UNAM,
si bien el financiamiento del Conacyt para proyectos de investigacién es
relevante, la existencia del PAPIIT es entendido como un instrumento de
alta utilidad para el allegamiento de recursos. Un fragmento de entrevista
a un investigador de la UNAM del drea de Matemdticas lo ejemplifica: “El
PAPIIT se ha convertido en una fuente de financiamiento muy importante
para los universitarios. A veces, ante los vaivenes de las politicas publicas
fuera de la universidad, los financiamientos de PAPIIT dan una certidumbre
a los investigadores”.

Los aspectos indicados hasta aqui muestran que para la obtencién de
financiamiento que permita realizar investigacién, los académicos recurren
a la combinacién de soportes institucionales y a la basqueda de recursos
econdémicos externos, y en casos como el de la UNAM, a los programas
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institucionales de financiamiento a la investigacién. Esta combinacién les
permite obtener recursos “limitados pero importantes” para financiar as-
pectos de hecho elementales para su actividad: reactivos y algunos equipos
“pequenos” de laboratorio, cémputo, programas informdticos especializados,
libros, suscripcién a revistas, viajes académicos, entre otros. También, por
supuesto, son de utilidad los recursos via concurso para formar o consoli-
dar grupos de investigacién y para la formacién de nuevos investigadores.

La informacién empirica corrobora, asimismo, el planteamiento de
Gibbons ez al. (1997) respecto de la creciente necesidad, identificada hace
mds de veinte anos en contextos distintos al mexicano, de los cientificos
a diversificar sus fuentes de financiamiento para investigacién. En el caso
de los académicos que trabajan en México, esa necesidad es crecientemente
observable, aunque en forma todavia limitada. Ello ha implicado que las
tareas de los cientificos que participan de fondos por concurso para pro-
yectos de investigacién se acrecienten, pues se convirtieron en expertos
en la formulacién de propuestas aceptables por las instancias evaluadoras
y en gestores eficaces de la administracién de los proyectos:

Forma parte del trabajo, y como en todo trabajo hay cosas que son mds agra-
dables que otras, pero todas forman parte de lo mismo. Necesitas elaborar el
proyecto, seguir los lineamientos que estdn establecidos, hay que llenar los
formatos en las plataformas y subir los papeles que solicitan, después hacerte
cargo de las cuestiones administrativas si te aprueban el proyecto y te dan los

recursos, hacer el seguimiento financiero, etcétera (investigadora de la vaDY,

del 4rea de Salud).

El andlisis de las entrevistas arroja cinco tipos de légicas que los cientificos
realizan estratégicamente y de un elemento de distincién que les facilitan
participar con éxito en la bisqueda de financiamientos para el desarrollo
de proyectos de investigacién. Las légicas estratégicas son:

1) Las de situacién, que implican posicionamiento académico en la
institucién de adscripcién y posibilidad de enlaces colaborativos con
colegas de otras instituciones. En este aspecto son observables las
diferencias institucionales, pues el prestigio académico de sus insti-
tuciones es un factor importante para estar en mejores condiciones
de participacién en los concursos para financiamiento. También es
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relevante la disciplina de afiliacién y la orientacién de las investiga-
ciones, en tanto la interaccién entre temas de estudio y prioridades
establecidas por los tomadores de decisiones tiende a repercutir en
la asignacién de recursos.

2) Las de adaptacién, que implican conocimiento y asimilacién de
las reglas del juego y aprendizaje rdpido de las légicas subyacentes
a la asignacién de financiamientos para proyectos de investigacién
cientifica.

3) Las de organizacién, que suponen divisién del trabajo cientifico,
habilidades gestoras y administrativas, el uso legitimado de los espa-
cios de adscripcién laboral y la capacidad de participar en espacios
multisituados de colaboracién cientifica.

4) Las especificas de investigacién, que incluyen la l6gica en la formula-
cién de propuestas, la definicién de proyectos de amplio alcance o que
atiendan problemas considerados (en la relacién) como prioritarios,
la orientacién de los proyectos ya sea para trabajar con ciencia bdsica
o para inducir la aplicabilidad de los conocimientos a la solucién de
problemas o a la innovacién.

5) Las de interrelacién, que expresan la creciente necesidad de los cien-
tificos por constituir o integrarse a equipos de investigacién amplios
o bien, establecer mecanismos de colaboracién intensiva con pares de
dentro y fuera de su institucidn, para estar en condiciones de conjun-
tar varios tipos de financiamiento entre los participantes, jerarquizar
objetivos y definir etapas y alcances de las investigaciones.

Los aspectos indicados delinean las légicas para la obtencién de finan-
ciamiento a proyectos de investigacién en académicos que participan en
los circuitos competitivos por recursos. Este es el elemento de distincién
que interesa destacar en este articulo, pues hace explicito que, si bien la
obtencién de financiamiento a proyectos cientificos en México via con-
cursos es inclusivo cuando se cumplen los requisitos, son los cientificos
que conocen las reglas del juego, son estratégicos y estin posicionados
académicamente, quienes estdn en mejores condiciones para beneficiarse
del concurso. Ello lleva a plantear la existencia de un circuito competitivo
entre quienes laboran en instituciones de educacién superior. Es un circuito
porque, formando parte del conjunto de los practicantes de la profesién
académica, quienes entienden y asumen las reglas del juego del financia-
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miento por concurso y conocen la relevancia de la visién estratégica en el
campo de la investigacién cientifica logran acceder a recursos econémi-
cos que les permiten realizar proyectos que redundan en acumulacién de
capitales cientificos y, en consecuencia, de escalamiento en las posiciones
institucionales y disciplinarias. En ese sentido, a manera de hipétesis, el
circuito competitivo es un factor que en el tiempo serd determinante para
la definicién de agendas de investigacién y de légica de competencia por
recursos para proyectos cientificos en México.

Las estrategias puestas en juego en el circuito competitivo son, en
sintesis, fundamentales para el desarrollo de proyectos de investigacion
que requieren financiamientos. Y ello tiene efectos en la produccién de
conocimientos. Esqueméticamente, indico tres situaciones encontradas
y sus respectivos efectos: uno de indole estructural como condicién de
posibilidad para la investigacién cientifica; otro de tipo funcional carac-
terizado por las decisiones de los académicos respecto de la orientacién
de sus estudios y de su uso; el tercero supone los limitados pero existentes
financiamientos del sector privado en México a actividades académicas de
investigacién y cémo eso repercute en las capacidades instaladas en México
para la investigacién cientifica.

La situacién de tipo estructural indica que la investigacién cientifica
en México requiere de financiamientos por concurso como una condicién
para el desarrollo de investigaciones sobre temas complejos, amplios o que
impliquen equipos y materiales costosos. El efecto en este caso es que,
precisamente, sin esos recursos a COncurso, los cientificos académicos con
proyectos de investigacién, relevantes y pertinentes, pricticamente no
podrian realizarlos. Lo anterior no significa que la investigacién cientifica
relevante en México inicamente sea posible a través de financiamientos
especificos a proyectos de investigacién sometidos a concurso. Las institu-
ciones invierten parte de su presupuesto y establecen convenios nacionales
e internacionales, con gobiernos, empresas y otras instituciones, para
allegarse recursos que les permitan realizar sus funciones de investigacién
y, en su caso, de desarrollo tecnolégico. Ese es un dmbito de financia-
miento interesante pero que rebasa el objetivo del estudio del que deriva
este articulo. Lo que importa enfatizar es que los financiamientos tanto
institucionales como nacionales o estatales sujetos a concurso asignados
a cientificos académicos, de manera individual o grupal, constituyen un
soporte crecientemente importante para la ciencia en el pais.
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Si bien el financiamiento por concurso fue considerado relevante por
todos los entrevistados, se identifican graduaciones en funcién de las dis-
ciplinas de afiliacién. Para los cientificos de las dreas de Quimica, Biologia
y Salud, la obtencién de recursos por concurso para proyectos de investi-
gacién es una condicién indispensable para realizar su trabajo, debido a
que los presupuestos ordinarios de las instituciones de adscripcién hacen
complicada incluso la compra de insumos bdsicos y reactivos:

Yo creo que es fundamental (el financiamiento por concurso). Porque hay
instituciones en las que si te apoyan econémicamente y hay otras, sobre todo
en las universidades publicas, en las que no hay un financiamiento per se para
investigacién y los investigadores se tienen que rascar con sus propias ufias.
Es fundamental poder contar con financiamiento para poder llevar a cabo
cualquier tipo de investigacién, y mds en Quimica, que es una de las dreas
mds caras por la necesidad de compra de reactivos, de material (investigador

del Cinvestav del drea de Quimica).

En Matemadticas y Fisica también es fundamental la obtencién de recursos
por concurso, pero en estos casos la prioridad no estd en materiales o insu-
mos sino, por ejemplo, en el acceso pagado a bases de datos internacionales
o adquisicién de programas especializados de cémputo para Matemdticas
y en la articulacién de diversas estrategias para conjuntar recursos que
permitan montar laboratorios especializados en sus instituciones o movi-
lizarse a laboratorios fuera de México en forma mds o menos recurrente,
en el caso de Fisica:

Me apoyo del financiamiento de Ciencia Bdsica (de Conacyt) y de los recursos
que he obtenido aqui (en la UNAM) del PAPIIT, pero casi todo mi financia-
miento es internacional, porque los montos que requiere mi laboratorio son
siempre superiores a los que puedo obtener con los financiamientos de aqui.
Eso me ha implicado mucho trabajo fuera de México, pero que finalmente
beneficia a la UNAM y a la Fisica que hacemos en México (investigador de la
UNAM del 4drea de Fisica).

En Sociologia y Antropologia social los entrevistados relativizaron la re-

levancia del financiamiento por concurso, situaron su importancia, en el
caso de la Antropologia social, en la obtencién de recursos para trabajo de
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campo: “casi siempre el financiamiento alcanza, porque nosotros trabajamos
en comunidades pequenas en las que no se gasta mucho; se incrementan
los gastos cuando tenemos que hacer trabajo de campo fuera de México”
(investigador en Antropologia Social de la UAM) y en Sociologia la rele-
vancia fue puesta en la escala de las investigaciones:

Depende mucho de lo que quieres hacer, o sea del tamano de la investigacidn.
Si tienes una investigacién en la que necesitas viajar porque tienes varios
casos, o hacer trabajo de campo, si requieres ademds contratar personas o si
requieres de algin tipo de equipo especial, como equipo de cémputo, software
o equipo fotogréfico o de filmacién, pues en esos casos si se requiere dinero.
Es un dinero que no se obtiene con el pequefio monto que tenemos dentro
del Cinvestav para hacer nuestras investigaciones (investigador del Cinvestav

del 4rea de Sociologia).

Como condicién estructural de soporte, el financiamiento por concurso
tiende, segin la opinién de los entrevistados, a dotarlos de recursos para
articular colaboraciones con otros investigadores o grupos de investigacién
tanto a nivel nacional como en otros paises. Esos financiamientos operan,
por lo tanto, como “lo que llevamos para las colaboraciones”, es decir, como
el soporte financiero que permite a los académicos configurar o integrarse
a redes cientificas en atencidén a intereses y objetivos de investigacién entre
cientificos distribuidos en diferentes espacios cientificos nacionales y fuera
del pais. Ello acarrea un efecto positivo, que sin duda debiera apoyarse
mds por parte de las instituciones y los gobiernos, en tanto contribuyen
a la expansién y consolidacién de los circuitos de investigacién cientifica
en los que se movilizan los académicos.

La situacién funcional encontrada es ambivalente. Por un lado, los
entrevistados insistieron reiteradamente en que los financiamientos por
concurso no determinan los temas de investigacién que desarrollan o que
han estudiado en afios recientes. Pero en todos los casos, salvo en uno de
la disciplina de Antropologia social (UAM), indicaron también que para
responder correctamente a las convocatorias y tener altas expectativas de
obtener los financiamientos, han debido aprender a orientar sus estudios
al lenguaje de los criterios de evaluacién y, sobre todo, a formular metas
de investigacién acordes a los requerimientos académico-administrativos de
los concursos.
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Por otro lado, las divisiones por orientacién del trabajo cientifico en
bdsico, aplicado y desarrollo tecnolégico, son importantes para la definicién
de problemas de investigacién por parte de los entrevistados, pero esto en
funcién de sus intereses especificos de investigacién y no como “camisa
de fuerza” de las convocatorias y las prioridades alli establecidas. No obs-
tante, en algunos casos fueron identificados traslados de “lo bdsico a lo
aplicado” para conseguir recursos econémicos. Aun asi, lo mds frecuente,
segtn el andlisis de las narrativas de los entrevistados, es que los académicos
consideran la ciencia bdsica y la aplicada como partes constitutivas de su
trabajo integral, pues son los problemas de investigacién formulados los
que determinan, en cada caso, la orientacién de las investigaciones. En el
caso de cientificos entrevistados afiliados a la Fisica experimental y a la
Biologia, la orientacién del trabajo hacia el desarrollo tecnolédgico fue ex-
plicitada como una necesidad para participar en convocatorias puntuales de
su institucién, del Conacyt o de los gobiernos de las entidades federativas.

Finalmente, encontramos que los financiamientos provenientes del
sector privado en México para el desarrollo de investigaciones cientificas
lideradas por académicos son limitados y, cuando se dan, responden a
intereses puntuales de aplicacién inmediata, ya sea para la produccién de
bienes tangibles o intangibles, ya para el mejoramiento de procesos pro-
ductivos o para elevar la competitividad de empresas e industrias. En esos
casos, los académicos que han participado de financiamientos privados
operan en funcién mds de contratos que de concursos, por lo que en este
dmbito los proyectos estdn orientados a satisfacer necesidades académicas
y extra-académicas puntuales, generalmente en forma de ciencia aplicada
o desarrollo tecnolégico.

Conclusiones

Tanto las estrategias de los cientificos académicos como los efectos iden-
tificados en las formas de produccién de conocimientos presentados en
este articulo informan de una tendencia creciente en México por someter
a concurso proyectos de investigacién para obtener financiamiento que
les permita producir conocimientos, obtener mayor posicionamiento en
las instituciones de adscripcién y construir visibilidad en la disciplina de
afiliacién, tanto a nivel nacional como internacional. En consecuencia, la
respuesta a la pregunta de este articulo es que la participacién de los cien-
tificos en convocatorias para participar en fondos concursables es relevante
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en todos los casos, pero con diferencias de enfoque y uso en funcién de
la disciplina de afiliacién.

La tendencia creciente a participar en ese tipo de fondos, no obstante,
estd lejos de ser generalizada en México. La mayor parte de los académi-
cos contratados por las instituciones de educacién superior, y en menor
medida los adscritos a centros o institutos de investigacién (que pueden
formar o no parte de las universidades), se atienen a los presupuestos
institucionales para desarrollar sus investigaciones. Muchas de ellas son
significativas, sobre todo cuando se trata de aportes tedricos tanto en
disciplinas naturales y exactas como en las ciencias sociales, pero otras
frecuentemente tienen limitadas sus posibilidades de expansién y de uso
del conocimiento, precisamente porque se investiga con lo que se tiene y
no con lo que se debiera tener.

En ese sentido, los aspectos tratados atafien fundamentalmente a un
sector especifico y relativamente pequefo de los profesionales de la ciencia
académica en México, aquellos que articulan sus intereses de investigacién
con la estructura de financiamiento por concurso o por contrato y que,
en consecuencia, ponen en juego estrategias para allegarse recursos econé-
micos que les permitan desarrollar su profesién a través de la produccién
de conocimientos. Ese sector integra un circuito competitivo por recursos
que, como tendencia, podria abrir las brechas entre los profesionales de la
ciencia académica en el pais y expandir la distincién entre los productores
de conocimientos cientificos, pero también incidir en la definicién de
agendas de investigacién que sean expresamente valoradas por las agencias
y organizaciones financiadoras.

Ese efecto no es necesariamente negativo, en tanto la evaluacién de las
propuestas de investigacion esté sujeta a criterios bien articulados entre
las comunidades cientificas y quienes determinan, en tltima instancia, la
obtencién de financiamiento. Este aspecto es crucial en lo que refiere a las
integraciones verticales y horizontales de la ciencia (Malecky y Olszewski,
1980), en tanto los aprendizajes derivados de las estrategias de los inves-
tigadores para participar por fondos competitivos pueden incidir en el
establecimiento de mayores contactos entre diferentes actores involucrados
o pueden estar involucrados en la construccién de conocimientos y en su
uso (integracién vertical) y en el didlogo y colaboracién entre diferentes
afiliaciones disciplinarias para abordar problemas de investigacién com-
plejos o de gran escala (integraciéon horizontal).

Revista Mexicana de Investigacion Educativa 169



‘ Gongora Jaramillo

Por otro lado, el sector compuesto por los profesionales de la ciencia
académica en México que integran el circuito competitivo estd formado
por un tipo de investigador sujeto a multiples presiones, que aprendié a
combinar eficientemente las habilidades cientificas con las administrativas
y de gestién de proyectos, que se convierte en lider académico para afianzar
grupos de investigacién productivos y reconocidos por diferentes actores
académicos y no académicos, que frecuentemente aporta recursos econd-
micos externos a su institucién de adscripcién y que, en suma contribuye
ampliamente al desarrollo de la ciencia en el pais.

Este sector de profesionales de la ciencia académica conforma un sujeto
cientifico colectivo que requiere estudios transversales y longitudinales,
fundados en el instrumental teérico y conceptual de la Sociologia de la
ciencia, para responder muchas de las preguntas que se abren al tratar
este tema. Convendria, por ejemplo, formular estudios que caractericen
estadisticamente a este sector cientifico, que lo compare con los trabaja-
dores de la ciencia ajenos al circuito, que analice el tipo de productos de
conocimiento generados gracias a los financiamientos y los interprete a
través de su uso social, su orientacién y sus alcances.

Es, asimismo, importante enfatizar la centralidad de los cientificos como
sujetos en los andlisis sobre financiamiento a la ciencia en México, porque
atn prevalece cierta fetichizacién de la ciencia y de los hechos cientificos que
aleja la posibilidad de concebir a los cientificos como profesionales anclados
a multiples presiones y que, en una légica interactiva con las estructuras
normativas, formulan estrategias para estar en condiciones y posibilidades de
producir conocimientos cientificos relevantes, socialmente dtiles (lo que no
implica necesariamente aplicabilidad inmediata) y que tienden a fortalecer
las capacidades cientificas del pais.

Notas

! Informacidén recabada del listado de Pro- *Las frases entrecomilladas sin referencias
yectos Apoyados de la convocatoria de Ciencia  bibliogrificas de este apartado corresponden a
Bidsica del Conacyt en 2018. extractos de las entrevistas realizadas.
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RELACIONES ENTRE APOYO DOCENTE,
EMOCIONES MORALES Y CONDUCTA PROSOCIAL
EN ADOLESCENTES ESPECTADORES DE BULLYING

CAROLINA ALCANTAR NIEBLAS / ANGEL ALBERTO VALDES CUERVO /
FRANCISCO JOSE ALVAREZ-MONTERO / HIRAM REYES-SOSA

Resumen:

Este estudio examina las relaciones directas e indirectas entre apoyo docente, compa-
sién, empatia y conducta prosocial de espectadores en el bullying; ademds, analiza la
moderacién del sexo del estudiante en las relaciones entre las variables. Participaron
998 adolescentes (M= 13.87, DE = 1.09 afios), 517 (51.5%) hombres y 481 (48.5%)
mujeres. Se calculé un modelo de ecuaciones estructurales. Entre los resultados se
encontrd que el apoyo docente se relaciona directamente con la conducta prosocial
de los espectadores. También se hallé que este apoyo favorece indirectamente la con-
ducta prosocial a través de sus efectos positivos en las emociones morales. Un andlisis
multigrupo mostré que el sexo del estudiante no modera las relaciones propuestas
en el modelo. Se concluyé que el apoyo docente favorece la conducta prosocial hacia
las victimas de bullying.

Abstract:

This study examines the direct and indirect relationships among teacher support,
compassion, empathy, and the prosocial behavior of the bystanders of bullying; in
addition, it analyzes the effect of student gender in the relationships among the va-
riables. The participants were 998 adolescents (M = 13.87 years old, sD = 1.09 years),
with 517 (51.5%) males and 481 (48.5%) females. A model of structural equations
was calculated. The results indicate that teacher support is directly related to the
prosocial behavior of bystanders. It was also found that teacher support indirectly
favors prosocial behavior through its positive effects on moral emotions. A multi-
group analysis showed that student gender does not affect the relationships proposed
in the model. The conclusion is that teacher support favors prosocial behavior toward
the victims of bullying.

Palabras clave: empatia; bullying; emociones; conducta prosocial; papel del profesor.
Keywords: empathy; bullying; emotions; prosocial behavior; role of teacher.
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Introduccién

| bullying involucra comportamientos agresivos no provocados, in-

tencionales y repetitivos realizados por uno o varios estudiantes hacia
pares que no pueden defenderse ficilmente por si mismos (Volk, Dane y
Zopito, 2014). A nivel internacional se estima que alrededor de 20% de los
estudiantes sufren de este tipo de violencia (Chester, Callaghan, Cosma,
Donnelly ez al., 2015; Koyanagi, Oh, Carvalho, Smith ez /., 2019). En
México diversos estudios reportan que entre 15y 30% de los estudiantes
de educacién bdsica son victimas de agresiones por pares en la escuela
(Instituto Nacional de Estadistica y Geografia, 2015; Organisation for
Cooperation and Economic Development, 2017). El bullying se asocia con
bajo rendimiento académico, pobre autoestima, dificultades en la adaptacién
social, abuso de sustancias y menor satisfaccién con la vida (Albores-Gallo,
Sauceda-Garcia, Ruiz-Velasco y Roque-Santiago, 2011; Moore, Norman,
Suetani, Thomas ez a/., 2017; McDougall y Vaillancourt, 2015).

Con base en Bronfenbrenner (1979), el bullying es conceptualizado
como un problema ecolégico-social (Swearer y Hymel, 2015; Valdés
Cuervo, Tdnori Quintana, Carlos Martinez y Wendlandt Amezaga, 2018).
Desde este marco tedrico se considera que este fenémeno es resultado de
la interrelacién de variables personales con contextos sociales, tales como
los pares, la familia, la escuela y la comunidad. En México la adopcién de
la perspectiva ecolégico-social en el estudio del bullying conduce a que la
investigacién y los programas de prevencién al respecto se enfoquen en
factores relacionados con el rol de los espectadores y el funcionamiento
de las escuelas (Garcia-Vézquez, Valdés-Cuervo, Martinez-Ferrer y Parra-
Pérez, 2020; Gémez-Nashiki, 2016; Haro Solis y Garcia Cabrero, 2014;
Machillot, 2017).

El rol del espectador defensor en el bullying

Diversos autores sugieren que en la explicacién de la dindmica del bullying
es necesario considerar, ademds de las caracteristicas de los agresores y sus
victimas, el rol de los espectadores (Cowie, 2014). Los espectadores son
estudiantes que presencian el maltrato, pero no participan directamente
en el mismo, como los agresores y las victimas (Gini, Pozzoli, Borghi y
Franzoni, 2008; Twemlow, Fonagy y Sacco, 2004); se estima que se en-
cuentran presentes en la mayoria de las situaciones de bullying (Nishina y
Juvonen, 2005; Waasdorp y Bradshaw, 2018). Asimismo, se ha constatado
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que la conducta de los espectadores puede favorecer o inhibir las agresio-
nes entre los pares (Pronk, Olthof y Goossens, 2015; Saarento, Boulton
y Salmivalli, 2015).

Los espectadores pueden adoptar conductas proacoso, evitativas o pro-
sociales en las situaciones de bullying (Alcdntar Nieblas, Valdés Cuervo,
Carlos Martinez, Martinez Ferrer ez a/., 2018; Demaray, Summers, Jenkins
y Becker, 2016). Quienes presentan conductas proacoso alientan y asisten
al agresor; aquellos que manifiestan comportamientos evitativos procuran
no involucrarse en las situaciones de bullying; por su parte, los espectadores
con conductas prosociales ayudan a las victimas directamente deteniendo
la agresién o indirectamente informando a adultos (Alcdntar Nieblas ez
al., 2018; Salmivalli, Voeten y Poskiparta, 2011).

En la literatura se constata que la prevalencia del bu/lying es mis alta en
las escuelas donde los espectadores alientan o permanecen pasivos ante las
agresiones que en aquellas donde se comportan de forma prosocial hacia
las victimas (Jenkins y Nickerson, 2017; Kérni, Voeten, Little, Alanen ez
al., 2013). Sin embargo, es importante sefalar que los espectadores con
escasa frecuencia adoptan actitudes prosociales hacia las victimas (Waasdorp
y Bradshaw, 2018). Si bien los factores relacionados con estas conductas
son complejos, la evidencia disponible sugiere que las caracteristicas del
contexto escolar pueden favorecerlas o inhibirlas (Nickerson y Mele-Taylor,
2014; Thornberg, Winstrom, Hong y Espelage, 2017; Valdés-Cuervo,
Alcintar-Nieblas, Martinez-Ferrer y Parra-Pérez, 2018).

El rol de los docentes en la conducta prosocial de espectadores

El desarrollo de la responsabilidad ciudadana es uno de los principios
esenciales de la nueva escuela mexicana. Desarrollar la ciudadania implica
fomentar en los estudiantes el respeto de los valores civicos y una conciencia
social que derive en comportamientos prosociales hacia los otros, especial-
mente hacia aquellos que se encuentran en situaciones de vulnerabilidad
(Secretaria de Educacién Publica, 2019).

Diversos autores destacan que es esencial un clima escolar que favo-
rezca el compromiso y la cooperacién para desarrollar en los estudiantes
conductas prosociales que demuestren responsabilidad por el bienestar de
sus pares (Fierro, Tapia, Fortoul, Martinez-Parente et a/l., 2013; Luengo
Kanacri, Eisenberg, Thartori, Pastorelli ez a/., 2017). Similar a lo re-
portado en estudios internacionales (Hendrickx, Mainhard, Boor-Klip,
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Cillesen ez al., 2016; Migliaccio, 2015), los resultados de la investigacién
realizada en México sugieren que los docentes tienen un papel esencial
en la conformacién de las relaciones sociales entre los estudiantes dentro de
la escuela (Fierro-Evans y Carbajal-Padilla, 2019; Gémez-Nashiki, 2016;
Valdés-Cuervo, Martinez-Ferrer y Carlos-Martinez, 2018).

En la literatura se ha encontrado que los docentes influyen en la parti-
cipacién de los estudiantes en actividades prosociales, particularmente en
conductas dirigidas a proteger y consolar a sus pares victimas de bullying
(Bautista Herndndez, Vera Noriega y Tdnori Quintana, 2019; Thornberg ez
al., 2017). Diversos autores afirman que los estudiantes son mds conscien-
tes de la inmoralidad del bu/lying cuando los docentes consistentemente
apoyan a las victimas, intervienen y promueven que los alumnos participen
en la prevencién de este tipo de violencia (Schweder y Raufelder, 2019;
Thornberg, Tenenbaum, Varjas, Meyers ez al., 2012; Wentzel, Battle,
Rusell y Looney, 2010). Por lo anterior, es importante profundizar en las
relaciones entre las prdcticas docentes con la conducta prosocial de los
espectadores en el bullying.

Apoyo social docente

El apoyo social involucra diversos tipos de asistencia y proteccién brin-
dadas por grupos sociales o personas a otros (Hupcey, 1998). Este apoyo
permite a los individuos mejorar su funcionamiento psicosocial y atenuar
los efectos negativos de situaciones estresantes (Lakey y Cohen, 2000).
En el contexto escolar los docentes constituyen una fuente importante de
apoyo social emocional, instrumental, informacional y valorativo para los
estudiantes (Tardy, 1985). Diversos autores sugieren que la percepcién de
los alumnos sobre la disponibilidad del profesor para ayudarlos y prote-
gerlos es un fuerte indicador de la calidad del apoyo social que reciben en
la escuela (Boulton, Murphy, Lloyd, Besling ez a/., 2013; Rueger, Malecki
y Demaray, 2010).

No obstante que la evidencia empirica muestra la influencia del apoyo
social de los docentes en las relaciones interpersonales entre los estudian-
tes, la mayor parte de las investigaciones se centran en factores personales
relacionados con conducta prosocial de los espectadores en el bullying
(Lambe, Cioppa, Hong y Craig, 2019). Sin embargo los trabajos que
indagan especificamente en la relacién entre el apoyo social docente y la
conducta prosocial de los espectadores en el bullying son limitados (Bautista

176 Consejo Mexicano de Investigacion Educativa



Relaciones entre apoyo docente, emociones morales y conducta prosocial en adolescentes espectadores de bullying

\
et al., 2019; Jungert, Piroddi y Thornberg, 2016; Wood, Smith, Varjas y

Meyers, 2017); ademds, los estudios en el tema se enfocan en el andlisis
de relaciones directas entre ambas variables, lo cual soslaya el examen de
caracteristicas personales de los estudiantes que median la relacién entre
el apoyo docente y la conducta prosocial en el bullying.

Emociones morales

Algunos autores sostienen que el apoyo social de los docentes favorece
la conducta prosocial, en parte por sus efectos positivos en el desarrollo
de emociones morales en los estudiantes (Carlo, 2014; Gibbs, 2014).
Estas emociones, que se presentan cuando se violan estindares mora-
les o se presentan conductas prosociales (Tangney, Stuewig y Mashek,
2007), constituyen poderosos motivadores para que los juicios morales
se manifiesten en conductas prosociales (Eisenberg, Eggum y Di Giunta,
2010; Haro Solis y Garcia Cabrero, 2014). Diversos autores, sostienen
que algunas de estas emociones se relacionan con la preocupacién por el
bienestar de otras personas (Eisenberg, 2000; Tangney, Stuewig y Mashek,
2007); dentro de ellas destacan la compasién y la empatia.

La compasién es una emocién moral asociada con el deseo de reducir el
malestar y el sufrimiento de otros (Goetz, Keltner y Simon-Thomas, 2010).
Por su parte, la empatia es una respuesta emocional derivada de comprender
(empatia cognitiva). Algunas investigaciones (Bautista ez /., 2019; Garandeau,
Vartio, Poskiparta y Salmivalli, 2016; Valdés-Cuervo, Alcdntar-Nieblas ez al.,
2018) han demostrado la influencia positiva de la empatia en la conducta
prosocial de los espectadores en el bullying. Ambas emociones morales se
vinculan positivamente con la conducta prosocial durante la adolescencia
(Benita, Levkovitz y Roth, 2017; Daniel, Dys, Buchmann y Malti, 2014).

Efectos moderadores del género

En la literatura revisada no se encontraron estudios que analicen los efec-
tos moderadores del sexo del estudiante en las relaciones entre el apoyo
docente y la conducta prosocial de los espectadores. Este vacio de investi-
gacién llama la atencién ya que se reportan diferencias en ambos sexos en
la percepcién de apoyo docente (Bokhorst, Sumter y Westenberg, 2010;
Lietaert, Roorda, Laevers, Verschueren ¢z al., 2015) y la frecuencia de con-
ductas prosociales hacia las victimas (Garcia-Vizquez ez al., 2020; Jenkins
y Nickerson, 2017; Valdés-Cuervo, Alcdntar-Nieblas ez /., 2018; Van der
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Graaff, Carlo, Crocetti, Koot ¢z al., 2018). En general, los resultados de
estos trabajos sugieren que las estudiantes perciben mayor apoyo social
de los docentes y manifiestan con mayor frecuencia conductas prosociales
hacia pares victimas de bullying.

El presente estudio

Analizar las relaciones directas e indirectas entre apoyo docente, compasion,
empatia y conducta prosocial de los espectadores es esencial para comprender
el rol del profesor en la prevencién del bullying. Esto es particularmente
importante en México en donde, a pesar de que se considera principio
bésico dentro de las politicas educativas la promocién de la ciudadania
responsable en los estudiantes, no encontramos investigaciones acerca de
los efectos del apoyo social de los docentes en el desarrollo de conductas
prosociales de estudiantes adolescentes hacia pares que son victimas de
bullying.

En este contexto, el presente estudio se propone como objetivo prin-
cipal: 1) examinar las relaciones directas e indirectas entre la percepciéon
de apoyo docente, la compasién, la empatia y la conducta prosocial del
espectador (figura 1). Como objetivo secundario el trabajo se plantea: 2)
analizar los efectos moderadores del sexo del estudiante en las relaciones
propuestas en el modelo.

FIGURA 1
Modelo tedrico de relaciones entre apoyo docente,
compasion, empatia y conducta prosocial de espectadores hacia victimas de bullying

Compasion

Apoyo Espectador
docente v prosocial

Fuente: elaboracién propia.
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En el estudio se proponen las hipétesis siguientes:

«  Hipdtesis 1 (relaciones directas): se esperan relaciones positivas entre el
apoyo docente, la compasidn, la empatia y la conducta prosocial de
los espectadores en el bullying (Jungert, Piroddi y Thornberg, 2016).
También se tiene la expectativa de que la compasién y la empatia
favorezcan la conducta prosocial de los espectadores (Thornberg y
Jungert, 2013).

«  Hipdtesis 2 (relaciones indirectas): se hipotetizan relaciones indirectas
positivas del apoyo docente y la conducta prosocial de los espectado-
res, mediadas por los efectos positivos del apoyo en la compasién y la
empatia (Benita, Levkovitz y Roth, 2017).

«  Hipdtesis 3 (moderacion del sexo): finalmente, se espera que el sexo del
estudiante modere las relaciones propuestas en el modelo estructural
(Jenkins y Nickerson, 2017; Lietaert ez al., 2015).

Método

Participantes

De forma probabilistica se seleccionaron 47 escuelas secundarias publicas
urbanas del estado de Sonora, México. En total, fueron seleccionados de
forma aleatoria 998 adolescentes (p= .5, g= 95%), 517 (51.5%) del sexo
masculino y 481 (48.5%) del femenino. Sus edades oscilaron entre los 12
y 15 anos (M= 13.87 anos, DE= 1.09). De los estudiantes incluidos en la
muestra 417 (41.7%) cursaban el primer grado; 300 (30.1%), el segundo,
y 281 (28.2%), el tercer grado de secundaria.

Instrumentos

Apoyo social docente

Se utilizé la Child and Adolescent Social Support Scale (CASSS; Malecki
y Demaray, 2002 adaptada por Reyes Rodriguez, Vera Noriega, y Valdés
Cuervo, 2017), la cual se conforma por seis items (por ejemplo, “Cuando
los estudiantes son molestados por companeros tienen confianza para pe-
dir ayuda a los docentes”) en formato de respuesta tipo Likert (0= nunca,
4= siempre). Los resultados del andlisis factorial confirmatorio (AFC)
constataron el ajuste del modelo de medicién a los datos (y*= 7.60, g/= 6,
p=.269; SRMR= .01; AGFI=.99; TLI= .98; CFI=.99; RMSEA=.015, IC 90
[.00, .04]). La fiabilidad de los puntajes fue aceptable (0 de McDonald= .82;
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a de Cronbach = .80). [gl: grados de libertad, SRMR: raiz cuadrada residual
estandarizada, AGFI: indice de bondad de ajuste ajustado, TLI: indice de
Tucker-Lewis, CFI: indice de ajuste comparativo, RMSEA: error de la raiz
cuadrada de la media de aproximacién, IC: indice de confianza].

Compasion

Se utilizé la escala Compasion hacia Victimas de Acoso (CVA) (Valdés Cuervo
y Carlos Martinez, 2017) compuesta por cinco items (por ejemplo, “Siento
pena cuando se burlan de un companero de escuela”; o= .86, a= 82) en
formato de respuesta tipo Likert con opciones desde 0 (nunca) hasta 4
(siempre). Los autores reportaron evidencias de validez de constructo de
la escala en adolescentes mexicanos (y*= 2.17, g/= 9, p= .34; TLI= .95;
AGFI= .96; CFI= .97; RMSEA= .03, 1C 90 [.01, .07]).

Empatia

Se midié con la Escala de Empatia para Adolescentes Mexicanos (EA) (Bau-
tista Herndndez, Vera Noriega, Tdnori Quintana y Valdés Cuervo, 2016),
compuesta por nueve items tipo Likert (0= nunca, 1= casi nunca, 2= a veces,
3= casi siempre, 4= siempre) agrupados en dos factores: empatia afectiva
(5 items, por ejemplo, “Puedo imaginar que lo demds companeros estin
tristes aun cuando no digan nada al respecto”; w= .84, a= 81) y empatia
cognitiva (4 items, por ejemplo, “Antes de criticar a un companero(a) in-
tento imaginar lo que sentiria estando en su lugar”; o= .80, a= 78). Con
los puntajes de estos factores se conformé un indice global de empatia.
Los autores reportaron evidencias de validez del modelo de medicién en
adolescentes mexicanos (y’= 92.31, g/= 26, p< .000; CFI= .99; AGFI= .98;
ECVI= .06; RMSEA= .03, 1C 90 [01, 07]) [ECVI: indice de validacién
cruzada esperada].

Conducta prosocial del espectador

Se utilizé la subescala que mide conducta prosocial de los espectadores
en situaciones de acoso de la Participant Role Approach (PARA) (Sutton
y Smith, 1999, adaptada por Alcdntar Nieblas ez a/., 2018). Este es un
instrumento de autorreporte conformado por cuarto items (por ejemplo,
“Cuando un compafero es victima de acoso intento detener la agresién”;
o= .77; a= 75) con respuestas en formato tipo Likert (0= nunca hasta
4= siempre). El AFC mostré un buen ajuste del modelo a los datos
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(x*= 3.23, gl= 3, p= .168; CFI= .99; AGFI= .98; TLI= .97; SRMR= .04;
RMSEA= .04, 1C 90 [.01, .07]).

Procedimiento

En primer lugar, los investigadores obtuvieron la aprobacién del Comité de
Etica de Investigacién del Instituto Tecnolégico de Sonora. Posteriormente
se solicitd la aprobacidén de las autoridades de las escuelas para acceder a las
instituciones. Entonces, se obtuvo el consentimiento informado por escrito
de los padres para que los hijos participaran en el estudio. Unicamente 4%
no permitié que sus hijos contestaran los instrumentos. Finalmente, a los
estudiantes cuyos padres aceptaron se les invité a participar voluntariamente
garantizdndoles la confidencialidad en el manejo de la informacién. La
administracién de los instrumentos se realizé en los salones de clase por
los investigadores participantes en el estudio.

Analisis estadisticos

Los valores perdidos fueron menores a 3% en todas las variables. Estos
se trataron utilizando el método de imputacién multiple disponible en el
programa SPSS 25. Se realizaron andlisis descriptivos preliminares (medias
y desviaciones estdndar), correlacionales (correlaciones de Pearson y de
diferencias de medias (# de Student y & de Cohen) entre las variables con
apoyo del SPSS 25.

Todos los cdlculos de los AFC y el modelo estructural se realizaron con
el programa AMOS. En los andlisis se utiliz6 el método de estimacién de
mdxima verosimilitud (ML) con un bootstrap asociado (5000 repeticiones con
IC 95%). El bootstrap es el método implementado en el AMOS para evitar que
las estimaciones se afecten por problemas de normalidad multivariada (Byrne,
2016; Kline, 2016). Se consideraron como indicadores de ajuste del modelo
estructural a los datos valores de x> con p> .001, SRMR< .05, AGFI> .95,
CFI> .95, RMSEA< .05 (Byrne, 2016; Kline, 2016). Los efectos indirectos
se calcularon con el método de boosstrap del AMOS, 1C 95% (Byrne, 2016;
Cheon y MacKinnon, 2012).

Por dltimo, se realizé un andlisis multigrupo para determinar los efectos
moderadores del sexo del estudiante en las relaciones propuestas en el modelo
estructural. Este andlisis es la técnica utilizada dentro del modelo de ecuacio-
nes estructurales para analizar la moderacién de variables (Byrne, 2016). Para
el célculo de andlisis multigrupo se constatd, en primer lugar, la invarianza de
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los modelos de medida (configuracional, métrica y escalar). Posteriormente se
indagé en la invarianza estructural de las relaciones propuestas en el modelo en
ambos sexos. Se utilizaron como indicadores de invarianza diferencias en los
valores de y* (Ax2) con p> .001, diferencias en el CFI (ACFI) < .01 y diferencias
en el RMSEA (ARMSEA) < .015 (Byrne, 2016; Cheon y MacKinnon, 2012).

Resultados

Andlisis preliminares

La tabla 1 muestra que los estudiantes reportaron moderados niveles de apoyo
docente, empatia y compasién, asi como una escasa frecuencia de conductas
prosociales hacia las victimas. Ademds, se encontraron correlaciones positivas
entre el apoyo docente, la empatia, la compasién y la conducta prosocial de
los espectadores. Finalmente, las comparaciones de medias sugirieron que las
mujeres perciben mds apoyo docente y manifiestan mayor compasién, empatia
y conducta prosocial hacia las victimas que los hombres.

TABLA 1
Medias desviacion estdndar, correlaciones y comparaciones de medias de las variables
del estudio por sexo -

Variables M DE 1 2 3 4
1. Apoyo docente 2.41 .75 -

2. Compasion 2.07 77 ASxx* -

3. Empatia 2.11 .53 33x*x AT xE* -

4. Conducta prosocial 1.12 .87 WAk 28%** 23%*x% -

del espectador

M/DE Masculino 2.27/1.01 1.75/.90 1.70/.79 .99/.81

Femenino 2.53/.87 2.37/.99 2.11/1.01  1.25/.71
t de Student -4.56*** 10.45%** - 75%** -4.29%**
d de Cohen 27 .62 .40 .26

*p <.05. **p <.01. *** p <.001.
Fuente: elaboracién propia.
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Modelo estructural

El modelo estructural propuesto se ajusté de forma aceptable a los
datos (y?= 114.39, g/= 82, p= .011; SRMR= .03; AGFI= .98; CFI= .99;
RMSEA= .03, IC [.01, .05]). El valor de R? indica que el modelo explica
33% de la varianza de la conducta prosocial de los espectadores hacia las
victimas de bullying. El apoyo docente se relacioné positivamente con la
compasién (B= .43, p< .001), la empatia (B= .42, p< .001) y la conducta
prosocial de los espectadores en el acoso (B= .32, p< .001). Ademis, se
encontré que la compasién y la empatia se relacionaron positivamente
de manera directa con la conducta prosocial de los espectadores (B= .32,
2<.001y B= .25, p< .001 respectivamente) (figura 2).

FIGURA 2

Resultados del modelo estructural de relaciones entre apoyo docente,
compasion, empatia y la conducta prosocial del espectador

hacia victimas de bullying

R*= .33

.35%* (.06)

Apoyo
docente

A Espectador
prosocial

-a 7

[E2 ] [E3]

Nota: se reportan los coeficientes beta estandarizados de los items, los coeficientes estructurales y sus
errores estandar

Fuente: elaboracién propia.

Respecto de las relaciones indirectas, los resultados mostraron que el
apoyo docente se relacioné positivamente con el rol prosocial del espec-
tador (B=.14, p< .001, 1C 95% [.09, .15]) al favorecer la compasién y
la empatia.
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Analisis multigrupo

Los resultados sugirieron la existencia de invarianza configuracional
del modelo estructural en ambos sexos (y’= 184.18, g/= 58, p= .076;
CFI= .99; AGFI= .99; RMSEA= .03, 1C 90 [.01, .06]). Ademis, las
ACFI< .01 y ARMSEA< .015 constaron la invarianza en los coeficientes
estructurales, los interceptos y los residuos (tabla 2). De forma general,
estos hallazgos mostraron que el sexo del estudiante no modera las rela-
ciones entre las variables propuestas en el modelo estructural.

TABLA 2
Resultados del andlisis de invarianza del modelo estructural en ambos sexos

Invarianza X? gl AX? gl p ACFI ARMSEA
Configuracional 184.18 158

Métrica 190 164 .083 .001 .005
Coeficientes estructurales 195.93 169 11.75 11 .070 .001 .003
Interceptos 195.77 168  11.59 10 .070 .003 .007
Residual 202.98 175 18.8 17 .072 <.004 .008

Fuente: elaboracién propia.

Discusion

En el estudio se analizan las relaciones directas e indirectas entre el apoyo
docente, compasién, empatia y conducta prosocial de los espectadores en
el bullying. Los hallazgos confirman las hipé6tesis consideradas en el estudio
acerca de las relaciones entre las variables, en el sentido de que constatan el
apoyo docente como influencia positiva directa e indirecta en la conducta
prosocial de los espectadores hacia las victimas de bullying. Finalmente,
contrario a lo esperado, se encontré que el sexo del estudiante no modera
las relaciones propuestas en el modelo estructural.

Relaciones directas (hipétesis 1)

Los hallazgos referidos a las relaciones directas entre el apoyo docente y
la conducta prosocial de los espectadores son similares a los reportados en
estudios previos (Jungert, Piroddi y Thornberg, 2016). Estos resultados son
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consistentes con el supuesto de la teoria del apoyo social, pues muestran
que el apoyo docente genera un contexto de relaciones sociales positivas
que favorecen la percepcién de cercania con los otros y estimulan la re-
ciprocidad, lo que implica comportarse con mayor frecuencia de forma
prosocial hacia los otros (De Guzman, Jung y Do, 2012).

Consistente con lo esperado se encuentra que la empatia y la compa-
sién son emociones morales directamente relacionadas con la conducta
prosocial de los espectadores en el bullying. Estos resultados son similares
a lo reportado en estudios internacionales (Benita, Levkovitz y Roth,
2017; Thornberg y Jungert, 2013) y en la investigacién realizada en
México (Bautista et al., 2019; Valdés-Cuervo, Alcdntar-Nieblas et al.,
2018). Estos hallazgos confirman el valor otorgado a las emociones mo-
rales relacionadas con los otros en la explicacién de la relacién entre los
estindares morales que adopta el individuo y su conducta moral (Carlo,

2014; Eisenberg, 2000).

Relaciones indirectas (hipotesis 2)

Consistente con la hipétesis del estudio, los resultados sugieren que el
apoyo docente promueve de forma indirecta la conducta prosocial de los
espectadores en el bullying al favorecer que sean compasivos y empdticos
con sus pares. Este hallazgo sugiere que el apoyo docente genera relaciones
sociales que favorecen el desarrollo de emociones morales dirigidas hacia
otros en los adolescentes (Carlo, 2014). Este efecto del apoyo social do-
cente es importante porque favorece el desarrollo de recursos psicolédgicos
internos (emociones morales dirigidas a los otros) relacionados con la
autorregulacién de las respuestas emocionales y la conducta prosocial en

los adolescentes (Benita, Levkovitz y Roth, 2017; Malti y Ongli, 2014).

Efectos moderados del sexo (hipotesis 3)

Nuestros resultados, de forma similar a lo reportado en la literatura,
muestran que las estudiantes perciben mayor apoyo social y presentan
mayor frecuencia de conductas prosociales hacia las victimas (Jenkins y
Nickerson, 2017; Lietaert ez a/l., 2015). Sin embargo, contrario a nuestra
hipétesis, el sexo del estudiante no modera las relaciones propuestas en el
modelo estructural. Este hallazgo sugiere que el apoyo docente afecta de
forma similar el desarrollo de emociones morales (compasién y empatia) y
la conducta prosocial de los estudiantes en ambos sexos. No obstante, dada
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la limitacién de investigacién en el tema, son necesarios nuevos estudios
para clarificar los efectos del sexo del estudiante en las relaciones entre el
apoyo docente, emociones morales y la conducta prosocial de los espec-
tadores en ambos sexos en el contexto cultural de las escuelas de México.

Conclusiones

El estudio reafirma el valor de la conceprtualizacién del bullying como una
problemdtica ecolégico-social en México. También constata el papel de la
escuela y los docentes en la prevencién de este fenémeno en estudiantes
adolescentes. En particular destaca la importancia del apoyo de los profesores
para conformar relaciones sociales que estimulen el desarrollo moral y la
conducta prosocial de los adolescentes hacia sus pares. Ademds, reafirma el
valor de las emociones morales relativas a la preocupacién por los otros en
la regulacién de la conducta prosocial hacia las victimas en las situaciones
de bullying. También, se constata que los efectos del apoyo docente en la
conducta prosocial son similares en los adolescentes de ambos sexos.

Desde un sentido prictico los resultados resaltan la importancia de ca-
pacitar a los docentes en el desarrollo de las competencias socio-cognitivas
necesarias para promover relaciones positivas de los estudiantes dentro del
contexto escolar. Los hallazgos sugieren que es importante fomentar el apoyo
de los profesores a sus alumnos en el manejo de sus conflictos interper-
sonales. Por dltimo, el estudio constata que los programas de prevencién
del bullying deben desarrollar en los docentes habilidades para brindar un
apoyo social efectivo a los estudiantes en el manejo de las situaciones de
este tipo de violencia.

Estos resultados sugieren, al menos, desarrollar tres lineas de investiga-
cién: la primera, referida a distintos aspectos del desarrollo moral (juicios,
esquemas morales, identidad moral) que pueden mediar la relacién entre
el apoyo docente y la conducta prosocial de los espectadores; la segunda,
relativa al estudio de variables escolares que favorecen las conductas de
apoyo de los docentes a los estudiantes; y la tercera, relacionada con las
variables que explican las diferencias entre las y los adolescentes con res-
pecto a la percepcién de apoyo social por parte de los docentes.

Limitaciones

Los resultados del estudio contribuyen a la comprensién de las relaciones
del apoyo docente, las emociones morales y la conducta prosocial de los
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espectadores en el bullying. Sin embargo, también presentan limitaciones
que deben considerarse: en primer lugar, su disefio transversal no permite
constatar relaciones causales entre las variables estudiadas, al respecto se
sugiere que en futuros estudios se empleen disefios longitudinales o expe-
rimentales. En segundo lugar, se utilizé un formato de autorreporte para
medir la conducta prosocial en el bullying, si bien este tipo de escala se
considera pertinente para medir este constructo (Vivolo-Kantor, Martell,
Holland y Westby, 2014), se sugiere replicar el estudio midiendo la con-
ducta prosocial de los espectadores mediante escalas de nominacién (pares
y docentes). Finalmente, aunque la muestra es adecuada para los andlisis
estadisticos realizados, es necesario realizar nuevos estudios con muestras
mds diversas de estudiantes mexicanos.
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Resumen:

El propdsito de este estudio es identificar limitaciones y potenciales 4reas de mejora
en la formacién inicial de profesorado en relaciéon con el desarrollo de la competencia
oral. Adopta una metodologia mixta. En primer lugar, el articulo analiza entrevistas a
maestros en formacién de dos universidades, profesores de una de ellas y maestros en
activo de cinco escuelas, asi como grupos focales en los que participaron estos tltimos.
En segundo lugar, analiza interacciones en aulas de educacién infantil y primaria
con la escala EVALOE. Los resultados indican fortalezas, limitaciones y propuestas
de mejora vinculadas a la gestién de la comunicacién, el disefo instruccional y las
estrategias educativas, asi como al disefio de propuestas docentes que las promuevan.
Asimismo, los hallazgos revelan elementos mejorables en las interacciones observadas
en contexto de aula.

Abstract:

The purpose of this study is to identify the limitations and potential areas of improve-
ment in initial teacher education in relation to the development of oral competence.
The study adopts a mixed methodology. First, the article analyzes interviews with
preservice teachers at two universities, professors at one of the universities, and in-
service teachers at five schools, in addition to focus groups in which the in-service
teachers participated. Second, the article studies interactions in preschool and ele-
mentary school classrooms, using the EVALOE scale. The results indicate strengths,
limitations, and proposed improvements linked to communication, instructional
design, and educational strategies, as well as to the design of teaching proposals to
promote them. The study's findings reveal elements that could be improved in the
interactions observed in the classroom context.
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Introduccién
C ontribuir a mejorar la capacidad comunicativa del alumnado universitario
es hoy en dia uno de los principales objetivos de muchos docentes [a lo
largo de este articulo se usard el masculino con el dnico fin de hacer m4s fluida
la lectura, sin menoscabo del género] de educacién superior, tanto respecto
de las actividades de aprendizaje que llevan a cabo en este entorno educativo
como en aras de su futuro profesional. Autores diversos ponen de relieve la
necesidad de focalizar la atencién en estas cuestiones, especificamente en el
caso de la formacién inicial de profesorado (Bozu y Ardnega, 2017; Cano,
2010; Cinici, 2016; Ruiz-Mufoz, 2012; Ibraim y Justi, 2016). Conseguir que
el alumnado de educacién infantil y primaria desarrolle competencias comu-
nicativas y lingifsticas asi como otras competencias especificas y transversales
depende en buena medida de que sus profesores se formen en esta drea, y
que ello les ayude a organizar contextos ricos que promuevan un aprendi-
zaje significativo y con sentido (Justice y Ezell, 1999; Marinac, Woodyatt y
Ozanne, 2008; Mercer, 2010, 2013; Gracia, 2018; Gracia, Vega y Galvdn-
Bovaira, 2015). El dominio de la competencia oral por parte del alumnado
de educacién primaria en la lengua o lenguas vehiculares en la escuela, asi
como en la lengua extranjera, es un objetivo recogido en el curriculum oficial
de la mayoria de las escuelas (Gracia, Galvdn-Bovaira y Sdnchez-Cano, 2017;
Generalitat de Catalunya, 2013; Ishihara y Cohen, 2014).

Dominar la lengua oral significa desarrollar la capacidad para producir
textos orales complejos y ricos, cohesionados y adecuados al contexto, asi
como para preguntar, pedir explicaciones, pedir informacién, cuestio-
nar, plantear dudas, argumentar, rebatir y/o reflexionar sobre la lengua
y los diferentes contenidos, con interlocutores variados y en contextos y
con objetivos diversos (Gracia, Galvin-Bovaira y Sdnchez-Cano, 2017).
Solamente si en el contexto escolar se facilita y ayuda a los aprendices a
utilizar la lengua oral para interactuar de manera dialégica (Alexander,
2018; Mercer, 2010; Kathard, Pillay y Pillay, 2015), se podrd alcanzar
este objetivo. Cuando los docentes son conscientes de las caracteristicas
que debe reunir el contexto y se han formado para favorecer la reflexién
metalingiiistica y para utilizar estrategias que promuevan el desarrollo de
la lengua oral, tienen mds posibilidades de promover esta competencia en
su alumnado (Hoffman, 2011; Swain y Lapkin, 2013).

Los pocos trabajos que se centran en el desarrollo de la competencia
oral de los futuros profesores en el marco del Espacio Europeo de Educa-
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cién Superior (Cano, 2010; Ruiz-Munoz, 2012) destacan la necesidad de
fomentar la participacién de los estudiantes universitarios en las aulas con
el propésito de desarrollar el pensamiento critico. En esta linea, autores
como Ogienko y Rolyak (2009) afirman que la competencia comunicativa
ha tenido en los tltimos 20 afios una presencia importante en la formacién
inicial del profesorado. Sin embargo, autores diversos coinciden en que es
necesario continuar disefhando programas especificos para mejorar la com-
petencia comunicativa de estudiantes universitarios en general (Doherty,
Kettle, May y Caukill, 2011) y de profesores en formacién en particular
(Cebridn-Robles, Franco-Mariscal y Blanco-Lépez, 2018), asi como para
docentes en activo (McNeill y Knight, 2013).

En cuanto a la percepcién que tienen los propios universitarios que se
estan formando para ser profesores, Howard y Levine (2018) sefalan que
sus reflexiones indican que son conscientes de sus lagunas en cuanto a su
preparacién para trabajar con alumnado, lo que supone un reto a nivel
lingiifstico, especialmente en el caso de contextos bilingiies, como es el que
nos ocupa en el trabajo que presentamos. Sin embargo, tal como destacan
Groschner, Jihne y Klafl (2020), existe poca investigacién respecto de las
actitudes de los profesores en formacién en relacién con la ensefianza dialé-
gica, asi como sobre sus experiencias antes de entrar en la universidad. En
el estudio que ellos llevan a cabo para adentrarse en esta cuestién —con base
en trabajos anteriores que ponen de relieve la importancia de las actitudes
en las pricticas de ensefanza interactivas (Mameli y Molinari, 2017), asi
como del rol de las creencias en general en la formacién de profesorado y
el desarrollo profesional (Blomeke, Gustaffson y Shavelson, 2015; Pajares,
1992)— encuentran que, en general, los estudiantes universitarios valoran
bien a los profesores que han utilizado pricticas de ensenanza dialégica.
Este resultado coincide con otros en los que se indica que, en general, los
profesores en formacién tienen buen recuerdo de sus maestros (Haught,
Nardi y Walls, 2015). Los autores del estudio concluyen que los recuerdos
positivos son importantes y que los profesores de escuela son modelos
para futuros docentes en cuanto a propdsitos respecto de la interaccién
profesor-alumnado.

Investigadores como Felton y colaboradores (Felton, Garcia-Mila,
Villarroel y Gilabert, 2015) y Leitao (2000) han desarrollado trabajos en
el dmbito de la argumentacién, especialmente en situaciones de trabajo
en equipo, que defienden que este tipo de textos fomentan el andlisis critico
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y la toma de decisiones, al integrar visiones inicialmente no consideradas
por los participantes. Estas investigaciones sugieren la necesidad de formar
a los futuros docentes en un conjunto de habilidades que actualmente no
estdn suficientemente recogidas en los planes de estudio, para que sean
capaces de promover el discurso argumentativo en el aula. Mejorar las
habilidades de lengua oral en el aula pasa por generar discusiones que
generen textos argumentativos de calidad (Garcia-Mila, Gilabert, Erduran
y Felton, 2013; Kuhn y Udell, 2007; Kuhn, Hemberger y Khait, 2016).

Para contribuir a la formacién de futuros profesores en el didlogo inves-
tigativo (inquiry dialogue), esto es, en un tipo de habla dirigido a buscar
de manera colaborativa la mejor respuesta a una pregunta, Reznitskaya y
Wilkinson (2017) elaboraron un manual para maestros dirigido a ayudar
a los estudiantes a construir mejores argumentos juntos. Su aplicacién en
una investigacién realizada posteriormente pone de relieve que introdu-
cir elementos dialégicos en las aulas supone un reto para los profesores,
empezando por la dificultad de encontrar el tiempo para implementar
nuevas prdcticas, asi como por una cierta preocupacién por los gestores
de los centros y las familias, quienes valoran, por encima de todo, las
calificaciones finales.

Estos resultados evidencian que hoy en dia resulta imprescindible
incluir en la formacién inicial de profesorado espacios para que se tome
conciencia de que la participacién activa en debates, conversaciones en
pequenos grupos y en grupos-clase o discusiones, asi como en didlogos
argumentativos-investigativos, serd un elemento clave en el proceso de
formacién de futuros profesores (Larson, 2000; Li, Zheng, Tang y Sang,
2015; Parker y Hess, 2001), y ayudarles a atribuir sentido a los contenidos
(Cano y Castell6, 2016; Coll, 2013; Mercer, Hennessy y Warwick, 2019;
Pozo, 2016). Gestionar una conversacién, generar textos coherentes y co-
hesionados, argumentar opiniones y contraargumentar o refutar las de sus
companeros o profesor, formular preguntas que enriquezcan la discusidn,
son habilidades que les resultardn imprescindibles a los futuros profesores
en los enfoques competenciales y de personalizacién donde el alumnado es
el centro de los procesos de ensefanza y aprendizaje (Bray y McClaskey,
2015; Colby, 2019).

En este contexto, nos proponemos, en primer lugar, indagar la percepcién
que tienen profesorado y alumnado del grado universitario de Formacién
de profesorado, asi como docentes en activo, respecto de la presencia de
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la competencia comunicativa en la formacién inicial de profesorado de
educacidén infantil y primaria. En segundo lugar, nos proponemos analizar
las interacciones comunicativas y lingiiisticas entre docentes en activo y
alumnado en aulas de educacién infantil y primaria.

Método

Con el fin de dar respuesta a los objetivos de la investigacién, se adoptd
una perspectiva metodolégica mixta: cualitativa y cuantitativa (Johnson,
Onwuegbuzie y Turner, 2007), con la intencién no solo de triangular los
resultados obtenidos mediante ambos procesos, sino también comple-
mentarlos y ayudar de este modo a la comprensién global del problema

investigado (Stake, 2005).

Participantes

En este estudio han participado cinco escuelas ordinarias inclusivas de
Catalunya, Espafa, y dos universidades también catalanas: la Universidad
de Barcelona, a la que nos referiremos como universidad 1 (U-1), y la Uni-
versidad de Vic-Universidad Central de Catalunya, que identificaremos
como universidad 2 (U-2).

Participantes de las escuelas

Han participado 63 docentes en activo y 8 grupos de alumnado de Edu-
cacién Infantil (EI) y 28 de Educacién Primaria (EP). Tres de las escuelas
son publicas y dos concertadas (financiacién puablica y privada). Si bien
se trata de una regién, Catalufia, en la que hay dos lenguas oficiales,
cataldn y espafol, la lengua vehicular en la escuela es la primera. El
alumnado aprende espanol en asignaturas especificas de lengua, e inglés,
en la asignatura de lengua extranjera. Existen, sin embargo, diferencias
importantes en cuanto al dominio de las dos lenguas, puesto que en al-
gunos casos la materna es el cataldn, en otros el espanol, y en otros mds
son ambas las que se hablan en el contexto familiar. Como en la mayoria
de los paises en la actualidad, también hay familias que utilizan otras
lenguas en el contexto familiar, como el 4rabe.

Participantes de la universidad

En el contexto universitario han participado 45 estudiantes, 22 del grado
de EI y 23 del de EP: 39 de la U-1 y 6 de la U-2; asimismo, 30 profesores
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universitarios de la U-1. Los estudiantes de EI y EP participaron de ma-
nera voluntaria a partir de la informacién que recibieron en las clases por
parte de profesores de diferentes asignaturas. En cuanto a los docentes,
después de una revisién de las diferentes tipologias de asignaturas que
formaban parte del grado (obligatorias, optativas y optativas de mencién),
se seleccionaron 30 asignaturas de la U-1 representativas del grado (12 de
formacién bdsica, 10 obligatorias, 5 optativas, 2 prdcticum y 1 trabajo
final de grado, TFG), y se selecciond a los profesores coordinadores de
tales asignaturas.

Instrumentos
Para dar respuesta a los objetivos planteados se disefiaron y elaboraron
ad hoc algunos instrumentos, y se utilizaron otros ya existentes (tabla 1).

TABLA 1
Objetivos, participantes e instrumentos utilizados en la recogida de datos

Objetivos Participantes Instrumentos

Docentes de educacién infantil Entrevista semiestructurada

y primaria en activo

1.Indagar la percepcién
sobre formacién inicial de
profesorado de educacién
infantil y primaria Entrevista semiabierta

Grupo focal

Profesorado de universidad

Alumnado universitario de Entrevista semiabierta
profesorado de educacion

infantil y primaria.

2. ldentificar limitaciones
y potenciales areas de
mejora en sesiones de
clase observadas

Docentes de educacién infantil
y primaria en activo

Alumnado de educacién infantil
y primaria

Escala de Valoracion de la
Lengua Oral en contexto Escolar
—EVALOE— (Gracia, Galvan-Bovaira,
Sanchez-Cano, Vega et al., 2015)

Fuente: elaboracién propia.

En relacién con el objetivo 1, esto es, indagar sobre la percepcién de docen-
tes en activo, asi como de profesorado y alumnado de universidad respecto
de la competencia comunicativa en la formacién inicial de profesorado
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de educacién infantil y primaria, se elaboraron tres guiones de entrevista
diferentes, atendiendo al perfil de los participantes, con la intencién de
recabar datos de manera sistemdtica y ordenada (McMillan y Schumacher,
2005), considerando la entrevista semiabierta un instrumento bdsico para
recoger informacién en la investigacién (Cohen y Manion, 2002). Asimis-
mo, se elabord un guion para realizar un grupo focal con algunos de los
maestros de EI y EP en activo.

En primer lugar, respecto de la percepcién de los maestros de EI y EP
en activo, las preguntas que conformaban el guion estaban centradas fun-
damentalmente en las actividades que se les proponian en las diferentes
asignaturas en relacién con la lengua oral, criterios y tipo de evaluacidn,
asi como los tipos de textos sugeridos para trabajarla. La tabla 2 presenta
las preguntas de la primera y segunda partes de la entrevista.

TABLA 2
Preguntas incluidas en el guion de la entrevista a docentes
de educacion infantil y primaria en activo

Primera parte

1.Trata de recordar el nombre de algunas asignaturas donde os hablaron de las habilidades
comunicativas de los docentes, como competencia que tuvierais que desarrollar como futuros
maestros.

2. ;Qué actividades relacionadas con las capacidades comunicativas os proponian?

3. ¢Crees que fueron utiles los contenidos y actividades orales que te proponian para mejorar tu
capacidad comunicativa como maestro/a?

Segunda parte

1. ¢Qué valoracién haces de la formacion recibida en los estudios de magisterio para mejorar la
capacidad comunicativa de tu alumnado? ¢ Te ha sido Util lo que te ensefaron para ayudar a los
nifos y nifas a desarrollar la expresion oral? ;Ha repercutido en el aprendizaje de la lengua oral
de tu alumnado?

2. Ahora, después de tu experiencia como maestro(a), /crees que serfa necesario que se trabajase
algun otro tipo de contenido en la facultad que fuera mas Util para tu tener mas habilidades
de lengua oral? ¢Y para ayudar al alumnado a mejorar su expresion oral? ;En qué tipos de
contenidos y actividades estds pensando?

Fuente: elaboracién propia.
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Para recoger los datos sobre la percepcién de los estudiantes univer-
sitarios, maestros en formacién, se elaboraron guiones con preguntas
centradas en averiguar su percepcién sobre las actividades y los textos que
se les proponian en las diferentes asignaturas y especialidades-menciones,
encaminados a potenciar la competencia en lengua oral. La tabla 3 presenta
las preguntas de la primera y segunda partes de la entrevista.

TABLA 3
Preguntas incluidas en el guion de la entrevista a estudiantes

de los grados de formacion del profesorado

Primera parte

1. ¢En qué asignaturas te han hablado o se ha propuesto hacer alguna actividad relacionada con la
expresion oral (El) / capacidad comunicativa (EP) como una competencia que debéis desarrollar
como futuros docentes?

2. ¢Qué actividades os han propuesto relacionadas con las capacidades comunicativas?

3. ¢Crees que son Utiles estas actividades con relacion a tu expresion oral/capacidades comunicativas
como futuro docente o en las estrategias para ayudar a los niflos a desarrollar la competencia
linguistica?

Segunda parte

1. ¢ Qué contenidos tedricos o practicos introducirias en el plan de estudios, en las asignaturas, en
las actividades... para mejorar el desarrollo de tu expresién oral/capacidades comunicativas?

2. {Qué contenidos tedricos o practicos introducirias en el plan de estudios, en las asignaturas, en
las actividades... para mejorar las estrategias para la ensefianza y el aprendizaje de la expresién
oral de tu futuro alumnado?

Fuente: elaboracién propia.

Para recoger los datos sobre la percepcién de los profesores universitarios
se elaboré un guion con base en los apartados de los planes docentes re-
visados previamente (competencias, objetivos de aprendizaje, contenidos,
metodologia y evaluacién). Concretamente, en una entrevista semiabierta,
se les pedia que confirmasen las informaciones que aparecian en cada uno
de los apartados del plan docente oficial de la asignatura, que era publico
en la pdgina web de la Facultad de Educacidn, y que concretasen algunas
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informaciones que eran poco claras o incluso confusas. La tabla 4 presenta
algunas de las preguntas que se formularon.

TABLA 4
Ejemplos de preguntas incluidas en el guion de la entrevista a profesores universitarios

¢ Qué actividades de las que se proponen en el Plan Docente (PD) estan relacionadas con la lengua
oral? ¢En qué consisten estas actividades? ; Qué relacién hay entre estas actividades y la lengua oral?

¢Qué actividades de lengua oral evaltas y qué peso tienen en la nota final de la asignatura?

¢ Como decides qué peso tiene cada actividad en la nota final? ; Qué criterios sigues? ; Comunicas
estos criterios a los estudiantes? ;Cuando lo haces? ;Cémo?

¢Qué importancia le das en general a la lengua oral en tu asignatura? ¢ Hasta qué punto piensas que
esta importancia se ve reflejada en los diferentes apartados del PD o en el programa o documento
de presentacion de la asignatura?

¢Cuanta importancia le das al dominio de la lengua oral, a las habilidades comunicativas y de
interaccién, al uso de las estrategias discursivas que utilizamos los profesores en la universidad
como modelo para los estudiantes de cara a su futuro trabajo como docentes?

Fuente: elaboracién propia.

Los tres instrumentos a los que nos hemos referido (guiones de entrevista
para maestros de EI y EP en activo, estudiantes y profesores universitarios),
asi como el guion para la realizacién de grupos focales, fueron validados
inicialmente segtn el procedimiento de juicio de expertos y triangulacién
(Hodder, 2000). Es decir, tres investigadores en comunicacién oral deter-
minaron la validez de su contenido, de acuerdo con criterios de represen-
tatividad y relevancia de las preguntas.

En relacién con el segundo objetivo, para recoger datos sobre la ma-
nera en que los maestros ensefiaban lengua oral en la escuela, se adoptd
la técnica observacional de registro mediante una escala de observacién.
Concretamente se utilizé la Escala de Valoracién de la Lengua Oral en
contexto Escolar (EVALOE) (Gracia ez al., 2015; Gracia, Vega y Galvédn-
Bovaira, 2015; Gracia, 2018). Se trata de un instrumento de observacién
validado, formado por dos partes, que valora la interaccién entre el maestro
y el alumnado en el aula. La primera parte es una escala de observacién
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formada por tres subescalas que permiten valorar tres aspectos de los
procesos de ensefanza y aprendizaje de la lengua oral en el contexto
escolar:

1) Contexto y gestion de la comunicacién, que evalia de manera global la
organizacién del contexto aula y de la comunicacién (contexto fisico
y normas).

2) Diseno instruccional, que evalia los objetivos, las actividades y la eva-
luacién en relacién con la lengua oral, para ver si dicha informacién
se incorpora y si se hace explicita en las programaciones.

3) Funciones comunicativas y estrategias para la ensenianza y aprendizaje de
la lengua oral, que evaltia cémo el maestro ensena a utilizar los recur-
sos de la lengua oral para determinados propdsitos sociales (informar,
preguntar, etc.), asi como el uso de ciertas estrategias educativas para
promover la expresién oral del alumnado.

Las subescalas estdn formadas por 7, 8 y 15 items respectivamente, con tres
opciones de respuesta (1, 2y 3), a partir de la seleccién del enunciado que
describe mejor la situacién observada. El valor 3 supone que la conducta
es la esperada; el 2 en algunos casos significa que la conducta se observa,
pero con poca frecuencia, y en otros, que es similar a la esperada, pero de
menor calidad; finalmente, el valor 1 supone la ausencia de la conducta
observada o en algunos casos su presencia tiene una frecuencia muy baja.
La escala permite obtener una puntuacién por cada subescala y otra total.
Al inicio de la hoja de respuesta se incluyen unas preguntas sobre la fecha
en la que se realiza la observacién, el nombre del observador, del docente,
el curso, el nombre del centro, el nimero de alumnos presentes en el aula,
la materia o la actividad que se estd llevando a cabo, asi como el objetivo
general de la sesién de clase.

La segunda parte de la EVALOE es un protocolo de entrevista en pro-
fundidad, formado por 31 preguntas que se agrupan en nueve bloques
temdticos, vinculados al contenido de los items de la primera subescala. El
objetivo de esta entrevista es conocer con detalle la percepcién que tienen
los docentes sobre cémo organizan y gestionan sus clases habitualmente
y detectar hasta qué punto coinciden los resultados con los de la primera
parte del instrumento (escala de observacién).

204 Consejo Mexicano de Investigacion Educativa



Retos en la formacién inicial de profesorado de infantil y primaria: la competencia oral

Procedimiento

Se realizaron entrevistas a 22 maestros de las cinco escuelas mencionadas
en el apartado anterior y se desarrollaron cinco grupos focales (GF), uno en
cada escuela, en los que participaron 29 maestros en total. Las entrevistas
y los GF se realizaron en instalaciones escolares y en horarios convenidos
entre investigadores y profesores. La duracién de las entrevistas fue de
aproximadamente 30 minutos y la de los grupos focales de entre 60 y 90
minutos; ambas actividades se registraron en audio.

Por otro lado, se llevaron a cabo entrevistas a 45 estudiantes de los grados
de formacién del profesorado de EI (22) y EP (23) de ambas universidades
y 30 entrevistas a los profesores universitarios (16 de EI y 14 de EP) de
diferentes asignaturas de los mismos grados (12 asignaturas de formacién
bdsica, 10 obligatorias, 5 optativas, 2 pricticum y un TFG). Las entrevistas
se realizaron en instalaciones de las universidades 1 y 2, concretamente, las
de los profesores se realizaron en sus despachos, todas en horarios conve-
nidos entre investigadores y participantes. La duracién de las entrevistas
fue de, aproximadamente, 30 minutos para las realizadas a estudiantes y
1 hora para las de los profesores. También se registraron en audio.

Respecto de los datos recogidos con la EVALOE, se llevaron a cabo
observaciones de clases de 36 maestros de EI y EP, y las 36 respectivas
entrevistas con ellos tras la observacién, que fueron registradas en audio,
siguiendo el protocolo del instrumento.

Analisis de datos

Para analizar las respuestas del profesorado y estudiantado en la primera
parte de la entrevista, se elaboré un sistema de cédigos a partir de todas
las respuestas de los participantes; se contabilizaron las frecuencias de cada
una y posteriormente se calcularon los porcentajes.

Para el andlisis de datos cualitativos de la segunda parte de las entre-
vistas a los maestros de educacién infantil y primaria en activo, estu-
diantes y profesores universitarios y de los grupos focales a los que nos
hemos referido, se realizé, en primer lugar, un andlisis exploratorio o
lectura reiterada hasta obtener una visién global, para determinar sus
partes e identificar los aspectos mds destacados, sin aplicar medidas de
valoracién porcentual para buscar rangos de importancia, por no consi-
derarlo relevante en este estudio. En segundo lugar, se hizo una primera
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interpretacién de los significados obtenidos. Finalmente, después de una
tltima reflexidn, se establecié la pertinente teorizacién. Observadores
expertos revisaron y validaron tanto el proceso como los resultados, alcan-
zando un nivel de acuerdo undnime (Tesch, 1990). Este proceso dio lugar
a un sistema de categorias y subcategorias integrado que recoge la tabla
5. Como se aprecia, incluye tres categorias, referidas a las limitaciones,
fortalezas y propuestas de mejora que hacen los participantes respecto
de cédmo se trabaja la lengua oral en la formacidn inicial de profesorado
y, por otra parte, incluye subcategorias para cada una de las categorias
citadas, que no coinciden exactamente en los tres casos, referidas a los
diferentes elementos o apartados que se recogen en los planes docentes
(competencias, objetivos de aprendizaje, contenidos, metodologia y
evaluacién). Asimismo, incorpora las diferentes perspectivas que, en este
caso, hacen referencia al colectivo de participantes: maestros de educacién
infantil y primaria en activo, estudiantes de formacién del profesorado,
y profesores universitarios de los grados de EI y EP.

El procedimiento que se llevé a cabo consistié en que la investigadora
principal del proyecto, cuatro investigadoras del equipo y tres estudian-
tes de grado realizaron un vaciado del material registrado en audio y
fueron seleccionando citas y elaborando las categorias y subcategorias
para cada una de las dimensiones, con la ayuda del programa ATLAS.
ti (versién 2016). Se realizaron tres versiones sucesivas del conjunto de
categorias y subcategorias hasta que se acordé por consenso un sistema
que permitiese recoger las citas mds relevantes que formaban parte del
corpus registrado. Una vez acordado el sistema de categorias y subcate-
gorias definitivo, que se presenta en la tabla 5, se contabilizé el nimero
de citas de cada una de ellas.

Para el andlisis de las clases observadas y de las entrevistas se siguieron
las normas de puntuacién y correccién de observaciones, y la pauta de
vaciado de entrevistas de la EVALOE (Gracia et a/., 2015).

Resultados

En este apartado presentamos, en primer lugar, los resultados relativos a
los docentes de educacién infantil y primaria en activo, seguidos de los
estudiantes y, finalmente, del profesorado universitario. En segundo lu-
gar, presentamos los resultados vinculados al segundo objetivo, esto es, el
andlisis de sesiones de clase observadas.
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TABLA 5
Sistema de categorias y subcategorias integrado para analizar los GF con profesorado,
la segunda parte de la entrevista a maestros de EI y EP en activo y a estudiantes, asi
como a profesores universitarios

Fortalezas Limitaciones

Propuestas de mejora

Categorias Subcategorias
Alumnado Carencias en competencia comunicativa
Evaluacion Evaluacion poco sistematica y especifica, diferentes tipos de actividades

Actividades y
metodologia

Competencias,
objetivos y
contenidos

Docente

Actividades y
metodologia

Competencias,
objetivos y
contenidos

Docente

Actividades y
metodologia

Competencias,
objetivos y
contenidos

Docente

Desequilibrio entre la evaluacion de texto escrito y del oral, a favor de la primera

Baja frecuencia y variedad de actividades
Carécter tradicional de las actividades
Desequilibrio de actividades escritas y orales, a favor de las primeras

Poca coherencia entre competencias, objetivos, contenidos en los planes docentes
Comunicacion y didactica de LO solo en lengua o didéctica de la lengua

Falta de formacion o mentoraje
Profesorado con pocos recursos

Incorporacién de actividades de LO de andlisis de interaccion real

Incremento de actividades de LO y tipologia

Favorecer el aprendizaje de LO mas activo

Incorporacion de contenidos vinculados a la pragmatica y didactica LO
Introduccion de LO como competencia transversal con objetivos y contenidos
Incorporacion de contenidos relacionados con la adecuacion comunicativa

Mejora y ampliacion de LO en el practicum

Necesidad de modelos docentes de LO
Incremento de la formacion de LO
Colaboracién entre docentes para la mejora de LO

Incorporacion de actividades de LO de analisis de interaccion real
Incremento de actividades de LO y tipologia
Favorecer el aprendizaje de LO mas activo

Incorporacién de contenidos vinculados a la pragmatica y didactica de LO
Introduccion de LO como competencia transversal con objetivos y contenidos
Incorporacién de contenidos relacionados con la adecuacién comunicativa

Mejora y ampliacion de LO en el practicum
Necesidad de modelos docentes de LO

Incremento de la formacion de LO
Colaboracion entre docentes para la mejora de LO

Nota: LO = lengua oral.

Fuente: elaboracién propia.
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Primera parte de las entrevistas a maestros y a estudiantes
En relacién con los resultados respecto de la pregunta 1 de la primera
parte de la entrevista a los 22 maestros en activo, se observa que las asigna-
turas de lengua —catalana, castellana (espanol) o extranjera— representan
el 70% de aquellas en las que se trabaja la lengua oral; las de diddcticas, el
15%; las optativas de expresién oral, el 8%, y otras asignaturas, el 7%.
Respecto de la segunda pregunta, en la figura 1 se observa que el 82%
de los maestros entrevistados citan las presentaciones orales como una de
las actividades orales que les proponian sus profesores.

FIGURA 1
Actividades propuestas relacionadas con las capacidades comunicativas (%)

Presentaciones orales 82
Actividades en pequefo grupo ) 18
Etapas del desarrollo lenguaje ninos | 18
Normas para presentaciones orales | 18
Lectura en voz alta/Contar cuentos i 14
Participar en un debate | 14
Teatro | 14

Disefar una actividad de lengua oral

o

Trabajo fonético y proyeccién de la voz
Adivinanzas, trabalenguas

Canciones

Compartir experiencias

Disefio instruccional

Estrategias gestion conversacion del maestro
Juegos linguisticos

Role-playing

LSS L e e SV

Seminario-discusion

Fuente: elaboracién propia.

En cuanto a la tercera pregunta, esto es, la utilidad de los contenidos y
actividades orales propuestas para mejorar la capacidad comunicativa como
futuros profesores, el 45% de los docentes entrevistados consideran que
las actividades que les propusieron sus profesores en la universidad les han
sido muy poco ttiles como docentes, el 27% muy utiles y el resto se sittian
en zonas intermedias (el 14% utiles y el 14% bastante tutiles).
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Respecto de la primera pregunta de la entrevista a los estudiantes, el
80% de las asignaturas citadas corresponden a las de lengua, mientras que
el porcentaje de otras como Psicologia de la educacién o relacionadas con
la atencién a la diversidad se sitdan entre el 11 y 2%. Las respuestas a la
segunda pregunta, recogidas en la figura 2, destacan que también el 82%
de los estudiantes se refieren a las presentaciones orales como actividades
en las que se trabaja la lengua oral, mientras que un porcentaje menor de
estudiantes indica otras actividades.

FIGURA 2
Actividades propuestas por los profesores universitarios
relacionadas con las capacidades comunicativas (%)

Presentaciones orales 82
Reglas presentaciones orales 38
Actividades de conversacion 27

Participar en debates 18

Desarrollar entrevista mediante role-playing 16
Estrategias de gestion conversaciones 3
Reglas para participar en entrevista 2

Estrategias para participar en debates 2

Fuente: elaboracién propia.

Finalmente, en relacién con la tercera pregunta planteada a los estudiantes,
el 43% de entrevistados considera que les serdn poco utiles, el 36% utiles,
el 7% bastante tutiles y el 14% muy utiles.

Observaciones en clase con EVALOE

La tabla 6 presenta los resultados de las 36 observaciones realizadas con
la primera parte de la EVALOE (Gracia er al., 2015).

Revista Mexicana de Investigacion Educativa 209



‘ Gracia, Vega, Bitencourt, Vinyoles y Jarque

TABLA 6
Puntuaciones en la EVALOE por subescalas y total de la escala de las 36 observaciones
realizadas en clases de EI y EP

Media %
Contexto y gestion de la comunicacion (8 items) 15/24 63
Diseno instruccional (7 items) 12/21 57
Funciones y estrategias comunicativas (15 items) 25/45 55
Total de la escala 52/90 58

Nota: Se presentan resultados de la media obtenida en todas las observaciones respecto de la puntuacién
total que se puede obtener en cada una de las subescalas.

Fuente: elaboracién propia.

Como se aprecia en la tabla 6, existen algunas diferencias entre las puntua-
ciones obtenidas en las diferentes subescalas de la escala, aunque en todos
los casos, y en la puntuacién total, hay un margen de mejora considerable.

Finalmente, en relacién con los resultados vinculados a las observaciones en
las clases, la tabla 7 recoge los items con moda 1. Como se aprecia, el porcentaje
de items que son puntuados con un 1 es mayor en la tercera de las subescalas.

TABLA 7
[tems de la EVALOE con moda 1

Subescala items con moda 1 Total (%)
1 2 items
(8 items) 3 8 (6.7)
2 4 items

1 2 7
(7 items) 6 (13.3)
3 10 items
(15 items) 1 3 4 5 7 8 9 10 12 14 (33.3)

Fuente: elaboracién propia.
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Resultados vinculados a la segunda parte de entrevistas a estudiantes
y maestros de El y EP en activo, grupos focales con estos, y profesores
universitarios

Se presentan inicialmente los resultados vinculados a las limitaciones que
todos los colectivos consideran que tiene la formacidn inicial de profesorado
sobre las habilidades de los docentes respecto de la competencia oral. La
figura 3 muestra los porcentajes globales de cada una de las subcategorias
vinculadas a las limitaciones.

FIGURA 3
Resultados sobre las limitaciones a partir de las entrevistas a estudiantes,
profesores de universidad y maestros de EI y EP en activo

16.5%

9.7%

6.8%

Categorias

B Alumnado
58% 5.8%

B Evaluacion
Actividades y metodologia

Competencias, objetivos y
contenidos

[J Docentes
Nota: El tono de gris indica la categoria a la que se refieren y el tamano indica el porcentaje.

Fuente: elaboracién propia.

La tabla 8 recoge el porcentaje de las citas de cada uno de los tres colecti-
vos participantes, también por categorias y subcategorias, respecto de las
limitaciones.

La figura 4 expone los porcentajes globales de cada una de las subcate-
gorias vinculadas a las fortalezas.
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TABLA 8
Citas de los participantes en cada una de las categorias y subcategorias,
y porcentaje de cada uno de los colectivos respecto de las limitaciones

Categoria % Subcategorias % de citas

“Limitaciones” Estudiantes Profesores  Maestros
univers. de El y EP

Alumnado 17 Carencias en competencia 0 2.7 14.3
comunicativa

Total A 17 0 2.7 14.3

Evaluacion 16.5 Evaluacién poco sistematica 0.2 3.9 12.4

y especifica, diferentes tipos
de actividades

11.9 Desequilibrio entre evaluacion 0 2.7 9.2
texto escrito y oral
Total EV 28.4 0.2 6.6 21.6
Actividades y 13.3 Pocas actividades 0.2 9.2 3.9
Metodologia 7.3 Carécter tradicional de las 0.2 3.9 2.7
actividades
5.8 Desequilibrio entre 0 3.6 2.2
actividades escritas y orales
Total AM 26.4 0.4 16.7 8.8
Competencias, 9.7 Poca coherencia entre 0 0.7 9.0
objetivos y competencias, objetivos y
contenidos contenidos en los planes
docentes
6.8 Comunicacion y didactica 0 2.7 4.6

en LO solo en lengua o
didactica de la lengua

Total COC 16.5 0 3.4 13.6
Docente 5.8 Falta de formaciéon o 0 2.2 3.6
mentoraje
5.8 Profesorado con pocos 0 2.2 3.6
recursos
Total D 11.6 0 4.4 7.2
Total citas 100 0.6 33.8 65.5
N 412 3 270 139

Nota: LO: lengua oral, PD: plan docente, A: alumnado, EV: evaluacion, AM: actividades y metodologia,
COC: competencias, objetivos y contenidos, D: docente.

Fuente: elaboracién propia.
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FIGURA 4

Resultados sobre las fortalezas a partir de las entrevistas a estudiantes,

profesores de universidad y maestros de EI y EP en activo

Categorias

B Actividades y metodologia
I Competencias, objetivos

y contenidos

Nota: El tono de gris indica la categoria a la que se refieren y el tamano indica el porcentaje.

Evaluacion

[0 Docentes

Fuente: elaboracién propia.

La tabla 9 presenta el porcentaje de las citas de cada uno de los tres colec-

tivos participantes, por categorias y subcategorias respecto de las fortalezas.

TABLA 9

Citas de los participantes en cada una de las categorias y subcategorias

y porcentage de cada uno de los colectivos respecto a las fortalezas

Categoria % Subcategorias % de citas
“Fortalezas” Estudiantes Profesores Maestros
univers. de El y EP
Actividades y 27.1  Actividades variadas 0 12.7 14.4
Metodologia 8.5 Conversacion para la construccién del 0 1.0 7.6
conocimiento
7.3 LO en trabajo colaborativo 0 0.7 6.6
5.9 Metodologfa activa y participativa 0.5 0.5 4.9
4.6 Metodologia de discusién en gran 1.2 0.2 3.2
grupo
Total AM 53.4 1.7 15.1 36.7
(CONTINUA)
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Categoria % Subcategorias % de citas
“Fortalezas” Estudiantes Profesores Maestros
univers. de El y EP

Competencias, 11.5  Inclusién de la LO como competencia 0 2.9 8.5
objetivos y transversal, como objetivo y como
contenidos contenido a los PE y PD
59  Coherencia entre competencias, 0 0 5.9
objetivos y contenidos
Total COC 17.4 0 2.9 14.4
Evaluacion 11 Evaluacion utilizando instrumentos 2.0 0.2 8.8
variados
10.7  Evaluacion especifica y sistematica 1.7 2.2 6.8
diferentes tipos de actividad oral
Total EV 21.7 3.7 2.4 15.6
Docente 7.6 Consciencia del docente como modelo 0 0.5 7.1
de LO
Total D 7.6 0 0.5 71
Total citas 100 5.4 20.9 73.8
N 410 22 302 86

Nota: LO: lengua oral, EV: evaluacion, AM: actividades y metodologia, COC: competencias, objetivos y
contenidos, D: docente, PE: planes de estudio, PD: planes docentes.
Fuente: elaboracién propia.

La figura 5 muestra los porcentajes globales de cada una de las subcategorias
vinculadas a las propuestas de mejora.

FIGURA 5
Resultados sobre propuestas de mejora a partir de la parte abierta de las entrevistas a
estudiantes, profesores de universidad y maestros de EI y EP en activo

18.3%

10.5%

13.9%
Categorias 12.9% @
B Actividades y metodologia 6.8%
Competencias, objetivos @@

y contenidos ENL

[ Docentes

Nota: El tono de gris indica la categoria a la que se refieren y el tamano indica el porcentaje.
Fuente: elaboracién propia.

214 Consejo Mexicano de Investigacion Educativa



Retos en la formacién inicial de profesorado de infantil y primaria: la competencia oral

La tabla 10 presenta las citas de cada uno de los tres colectivos participantes
por categorias y subcategorias respecto de las propuestas de mejora.

TABLA 10
Citas de los participantes en cada una de las categorias y subcategorias,
y porcentaje de cada uno de los colectivos respecto de las propuestas de mejora

Categoria % Subcategorias % de citas
"Prf)put?stas de Estudiantes  Profesores  Maestros
mejora univers. de El y EP
Actividades y 20 Incorporacién de actividades de 13.6 5.8 0.7
metodologia LO de analisis de interaccion real
18.3 Incremento de actividades de LO 7.8 7.1 34
y tipologia
3.7 Favorecer el aprendizaje de LO 3.1 0 0.7
mas activo
Total AM 42 24.5 12.9 4.8
Competencias, 13.9 Incorporacién de contenidos 10.2 1.4 2.4
objetivos y vinculados a la pragmética y
contenidos didactica de LO
12.9 Introduccién de LO como 6.4 2.4 4.1
competencia transversal con
objetivos y contenidos
10.5 Incorporacion de contenidos 7.8 2.0 0.7
relacionados con la adecuacion
comunicativa
6.8 Mejora y ampliacion de LO en el 2.7 3.7 0.3
practicum
Total COC 441 271 9.5 7.5
Docentes 5.5 Necesidad de modelos docentes 4.1 0 1.4
de LO
4.7 Incremento de la formacion 1.0 1.0 2.7
de LO
3.7 Colaboracién entre docentes para 0 1.0 2.7
la mejora de LO
Total D 13.9 5.1 2 6.8
Total citas 100 56.7 24.4 19.1
N 295 167 56 72

Nota: LO: lengua oral, AM: actividades y metodologia, COC: competencias, objetivos y contenidos, D: docente.
Fuente: elaboracién propia.
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Discusion

El objetivo general que nos proponiamos al inicio de la investigacién
era identificar limitaciones y potenciales dreas de mejora vinculadas al
desarrollo de la competencia comunicativa y lingiiistica en la formacién
inicial de profesorado en el contexto universitario. Concretamente nos
proponiamos, en primer lugar, indagar la percepcién que tienen docentes
en activo, profesorado de universidad y estudiantes universitarios de for-
macién del profesorado respecto de la competencia comunicativa en los
grados de educacién infantil y primaria.

El sistema de categorias y subcategorias integrado nos ha permitido de-
limitar un perfil relativamente claro de la percepcién que tienen maestros
en activo y profesores y estudiantes universitarios del grado de formacién
de profesorado sobre las limitaciones y las fortalezas sobre cémo se aborda
la ensefianza de la competencia comunicativa en las aulas universitarias,
y de su influencia en el futuro profesional de los docentes de educacién
infantil y primaria. Asimismo, nos ha sido util para conocer las propuestas
de mejora de estos colectivos, que coinciden con aquellas planteadas en
diversas investigaciones (Domingo, Gallego, Garcia y Rodriguez, 2010;
Sanz, 2005; Vila y Castella, 2014).

En relacién con las limitaciones, los resultados ponen de relieve que
todos los colectivos consideran limitada la competencia comunicativa
oral de los estudiantes universitarios, esto es, sefialan que es un reto para
la formacién de futuros profesores. También coinciden en que la manera
como se evaltan las actividades de lenguaje oral es poco sistemdtica y es-
pecifica, y que se otorga una importancia mucho mayor a las actividades
en lengua escrita. Se anaden a estas limitaciones aquellas vinculadas a la
metodologia, que, en general, se considera muy tradicional, con poca in-
corporacién de actividades de lenguaje oral, que se concentra en algunas
asignaturas como las especificamente relacionadas con el aprendizaje o la
diddctica de la lengua. Finalmente, en cuanto a las limitaciones vinculadas
con los profesores universitarios, también coindicen en que hay una falta
de formacién y de mentores que sean ttiles al profesorado universitario
para incorporar el trabajo de esta competencia a sus clases en el grado de
formacién inicial de profesorado. Estos resultados coinciden con los hallados
por otros investigadores (Domingo ez a/., 2010; McNeil y Knight, 2013;
Reznitskaya y Wilkinson, 2017; Ruiz-Mufioz, 2012; Vélaz de Medrano,
2009; Zlati¢, Bjeki¢, Marinkovi¢ y Bojovié, 2014).

216 Consejo Mexicano de Investigacion Educativa



Retos en la formacién inicial de profesorado de infantil y primaria: la competencia oral

Respecto de las fortalezas, se detecta que los colectivos constatan que
existen algunas prdcticas que es necesario poner de relieve respecto del tra-
bajo de la lengua oral. Algunas de ellas estdn relacionadas con el uso de la
conversacién y el trabajo en equipo para la construccién del conocimiento,
metodologias activas y de discusién en gran grupo. También se mencio-
nan cuestiones vinculadas al uso de algunos instrumentos para evaluar las
actividades de lengua oral, asi como la conciencia por parte de algunos
profesores de su rol como modelo para los futuros maestros respecto de la
competencia comunicativa. Los resultados que se acaban de revisar indican
que todos los colectivos, con algunas diferencias entre ellos, tienen cierta
experiencia e ideas que pueden servir de modelo para trabajar en la direccién
de incorporar esta competencia que, como han sefalado autores diversos
(Cano, 2010; Monarca, 2013; Reznitskaya y Wilkinson, 2020; Ruiz-Munoz,
2012; Zlati¢ et al., 2014), es crucial no solo para conseguir una formacién
integral de los futuros profesores en el uso de las habilidades discursivas,
argumentativas y conversacionales en contextos diversos, sino también
para disefiar propuestas docentes que promuevan en su futuro alumnado
la competencia comunicativa que les permitird ser activos y criticos en su
proceso de aprendizaje a lo largo de su trayectoria escolar (Pozo, 2016).

Cuando nos centramos en las propuestas de mejora, detectamos que todos
los colectivos coinciden en que, a pesar de que se valoran de manera positiva
algunas actuaciones de los docentes, existen muchas carencias en la formaciéon
inicial de profesorado en relacién con la competencia comunicativa oral en
general, incluyendo elementos vinculados a la ensefianza dialégica (Domin-
go et al., 2010) y argumentativa (Cano y Castell6, 2016; Cebridn-Robles,
Franco-Mariscal y Blanco-Lépez, 2018; Reznitskaya y Wilkinson, 2020;
Ibraim y Justi, 2016). En este caso, se aprecia un porcentaje mayor de citas
que se vinculan con las propuestas de mejora relacionadas con las actividades
y la metodologia, y suponen, por ejemplo, la introduccién de actividades que
incorporen el andlisis de situaciones de interaccidn reales, el incremento de
actividades de diversa tipologia o favorecer un aprendizaje de la lengua oral
mds activo. Ello se interpreta como una necesidad tanto por parte de estu-
diantes, profesores y docentes en activo, pero especialmente de los primeros
(56.7% de citas), de participar en actividades de manera dindmica; es decir,
en aquellas que les permitan hablar, discutir con sus compafieros de clase
tanto sobre cuestiones diversas como las relacionadas con la competencia
comunicativa, simular situaciones reales (role-playing) (Gracia, Jarque,
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Lacerda, Jarque et al., 2018; Gracia, Morillo, Jarque, Vega ez al., 2020),
como entrevistas con familias o tutorias con el alumnado (Vila y Castella,
2014; Cebridn-Robles, Franco-Mariscal y Blanco-Lépez, 2018; Parcerisa,
Bascos, Calafell, Comas ez 2/., 2011; Pozo, 2016). También son necesarias
propuestas que les posibilite detectar carencias, reflexionar sobre diversos
elementos del lenguaje, especialmente verbal, pero también no verbal, y
poder mejorar con la ayuda del profesor, que a su vez tiene que sentirse
competente para hacerlo. Esta competencia deberia conseguirse a través
de formaciones especificas, en el mentoraje y en la colaboracién entre
profesorado universitario.

Respecto del segundo de los objetivos que nos planteamos en el estudio
—analizar las interacciones comunicativas y lingiiisticas entre docentes en
activo y alumnado en aulas de educacién infantil y primaria—, los resulta-
dos indican que las clases de educacidn infantil y primaria observadas son
susceptibles de mejora sobre la manera en que profesorado y alumnado
gestionan la comunicacién, el disefio instruccional, y en relacién con las
estrategias educativas que utiliza el docente con la finalidad, entre otras,
de promover que el alumnado utilice la lengua oral con propésitos variados
y que sea consciente de ello. Las estrategias mencionadas en tltimo lugar
parecen ser aquellas que mds dificultades plantean a docentes y alumnado.
Estos resultados coinciden con los que se recogen en investigaciones en
las que se pone de relieve que las clases distan mucho de semejarse a espa-
cios comunicativos en los que el didlogo y la conversacién argumentativa
sean los elementos clave que promuevan el aprendizaje de los contenidos
escolares (Gracia, Galvdn-Bovaira y Sdnchez-Cano, 2017; Lefstein y Snell,
2014; Mercer, Hennessy y Warwick, 2019; Wilkinson, Reznitskaya, Bour-
dage y Nelson, 2017). En la mayoria de las clases todavia es muy frecuente
observar que los docentes guian y controlan el discurso, con autoridad
interpretativa (Murphy, Wilkinson y Soter, 2011), mientras que los
aprendices participan de manera pasiva y con una limitada comprensién
epistémica. En otras palabras, los resultados vinculados al andlisis de las
observaciones realizadas en clases de educacién infantil y primaria ponen
de relieve que el alumnado estd lejos de utilizar preguntas abiertas, de cri-
ticar y construir conocimiento en relacién con las ideas e intervenciones
de los otros y de razonar y pensar en conjunto (Gracia, Jarque, Astals y
Rouaz, 2019; Mercer, Hennessy y Warwick, 2019), asi como de desarrollar
competencias vinculadas con la lengua oral (Gracia, 2018).
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Tal como senalan Hennessy y Davies (2020), 40 anos después de que
Gordon Wells abogara de manera contundente para que el habla fuese va-
lorada en las aulas, todavia es dificil observar y escuchar el didlogo en estos
contextos. Los resultados que hemos presentado se suman a muchos otros
obtenidos a partir de investigaciones realizadas durante estos 40 anos que,
a pesar de sus limitaciones, suponen aportaciones para que la formacién
inicial de docentes y las propuestas de desarrollo profesional tengan en
cuenta las necesidades detectadas. La coherencia encontrada en este estu-
dio entre la percepcién de diferentes colectivos respecto de la necesidad
de introducir en las clases elementos vinculados al habla, a la discusién
y al didlogo y los andlisis de un conjunto de clases observadas, nos hace
pensar que es necesario un cambio en las propuestas de formacién de los
docentes, en la misma linea que lo han hecho otros autores (Gréschner,
Jiahne y Klab, 2020; Wilkinson ez a/., 2017).

El estudio presentado, como la mayor parte de las investigaciones,
tiene algunas limitaciones. La primera y mds importante es el nimero
de observaciones realizadas. Es necesario realizar mds estudios con mds
observaciones de situaciones de clase diversas, asi como un andlisis con
otros instrumentos que se centren en elementos diferentes. La segunda
se refiere al nimero de universidades; mds profesores de universidad
y de perspectivas docentes y del alumnado contribuiria a reforzar los
resultados obtenidos y su interpretacién. En conjunto, estos resultados
contribuirian al diseno de planes de formacién para profesores en for-
macién y en activo.
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Una propuesta basada en la revision de literatura™
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Resumen:

Esta comunicacién revisa el concepto de retroalimentacién, las percepciones de
estudiantes y docentes sobre este proceso, asi como actividades que lo fomentan
con el objetivo de proponer un modelo de retroalimentacién para el aprendizaje.
Para desarrollar esta propuesta se utilizaron los criterios de calidad de revisién
de literatura de Boote y Beile. Se revisaron investigaciones desde 2008 a 2018
correspondientes a Reino Unido, Australia y China. Los resultados describen la
retroalimentacién como un acto dialégico y sostenible, donde es fundamental
alinear las percepciones de docentes y estudiantes al respecto, considerando la
retroalimentacién de pares como actividades que fomentan la autorregulacién.
Finalmente se plantea un modelo que recoge diversas consideraciones al momento
de implementar una retroalimentacién para el aprendizaje.

Abstract:

This article reviews the concept of feedback, student and teacher perceptions of
the feedback process, and activities that encourage feedback, with the objective
of proposing a feedback model for learning. To develop this proposal, the Boote
and Beile quality criteria for literature reviews were employed. Research from
2008 to 2018 was reviewed, from the United Kingdom, Australia, and China. The
results describe feedback as an act of sustainable dialogue, in which the alignment
of student and teacher perceptions is fundamental; peer feedback is viewed as an
activity for promoting self-regulation. To conclude, a proposed model includes
various considerations for implementing feedback for learning.

Palabras clave: educacién superior; retroalimentacién; interaccién entre pares;
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Introduccién
La importancia de la evaluacién para el aprendizaje debe estar presente

a lo largo del curriculum (Boud y Molloy, 2013; Carless, 2015); cons-
ciente de su potencial, el disefio curricular debe generar oportunidades
donde los estudiantes sean protagonistas y jueces de su aprendizaje, con
un empoderamiento de sus logros, generando un aprendizaje para la vida
(Boud y Molloy, 2013).

La retroalimentacién puede ser una influencia muy poderosa en el
aprendizaje (Hattie y Timperley, 2007). Segtin Molloy (2010), la univer-
sidad deberia tener reglas claras sobre el tiempo de respuesta al trabajo
de los estudiantes y sus comentarios para posicionar estas prdcticas como
una influencia positiva y sostenida en las evaluaciones para el aprendizaje.

Encuestas realizadas en Reino Unido y Australia senalan que los estu-
diantes estdn mds insatisfechos con la retroalimentacién que reciben en
comparacién con otros puntos de su experiencia de aprendizaje (Boud y
Molloy, 2013; Bell y Brooks, 2017; Ryan y Henderson, 2017).

Asimismo, el modelo educativo universitario centrado en el estudiante
exige implementar nuevas directrices de capacitacién pedagdgica para
docentes, existiendo una deuda por parte de las instituciones sobre las
exigencias de nuevos procesos pedagdgicos (Kritek, 2015) que implican
el cambio desde la ensefanza tradicional.

Si bien en México se adopta el modelo de ensenanza centrado en el
estudiante, existen antecedentes sobre la permanencia de prdcticas vincu-
ladas al modelo tradicional. Al respecto, en la Universidad de Judrez
Auténoma de Tabasco se encontré que la retroalimentacién no se considera
explicita ni implicitamente en los programas de estudio, ya que estos son
incongruentes con los criterios de evaluacién utilizados por los docentes,
los cuales desconocen en qué y por qué los alumnos se equivocan, lo que
implica una barrera para realizar la retroalimentacién de acuerdo con sus
necesidades (Pérez Herndndez, Méndez Sdnchez, Pérez Arellano y Yris Whi-
zar, 2018). De igual manera, la Universidad Auténoma de Chiapas indica
que, en sus licenciaturas de Contaduria pablica, Administracién, Sistemas
computacionales y otras, el docente no utiliza la retroalimentacién como
mecanismo de aprendizaje, ya que la evaluacién es exclusiva de él sin con-
siderar la participacién del alumno. Por tal motivo, la universidad decidié
implementar una experiencia formativa para docentes sobre la evaluacién
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de pares y la coevaluacidén, pero encontré resistencia de estos para cambiar
su dindmica de trabajo en el aula, ya que solo 11% de la muestra lo puso
en marcha en sus clases (Gonzdlez y Gonzdlez, 2014). Con respecto a las
carreras profesionales, se encontré que en Derecho y Medicina se conserva
la educacién tradicionalista asincrénica, en la primera la retroalimentacién
entre alumnos y profesores se puede o no llevar a cabo y en la segunda es
poco frecuente (Vives-Varela y Varela-Ruiz, 2013).

Los estudiantes perciben a los docentes como ineficientes (Garza,
2012), ya que los profesores eficientes estdn abiertos a diferentes puntos
de vista, son comprensibles, establecen un clima de confianza y valoran la
interaccién con ellos, con el fin de garantizar un aprendizaje significativo
(Garcia y Medécigo, 2014).

Una experiencia realizada en la Universidad de Puebla, producto de
un clima de hastio en la licenciatura de Comunicacién, operé grupos
interactivos siguiendo los principios de aprendizaje dialégico en comple-
mento de evaluacién de pares. Al principio de la nueva gestién, habia
problemas de integracién entre los alumnos, pero después se volvieron
independientes y corresponsables de su aprendizaje con un ejercicio per-
manente de coevaluacién y autoevaluacién, de tal manera que muchos
de los invisibles participaron; por lo que se logré que cada grupo en lo
personal ayudara a sus integrantes a su crecimiento personal e intelectual
(Ponce, 2017).

En resumen, la retroalimentacién efectiva se encuentra incipiente en
la libertad de cdtedra en las universidades mexicanas donde todo proceso
de cambio es gradual, ya que se debe transformar la percepcién del estu-
diante y el docente acerca de la corresponsabilidad en el aprendizaje, al
enfatizar los beneficios como tener la posibilidad de conocer diferentes
formas en que se contextualiza, se comprende y se da solucién a una misma
problemidtica, lo que se puede lograr por medio de una retroalimentacién
cualitativa, cuantitativa y oportuna (Elizondo y Gallardo, 2018).

En consecuencia, se realiza una revisién de literatura con la finalidad
de indagar cémo la investigacién educativa sobre retroalimentacién puede
entregar lineamientos que permitan proponer un modelo que fomente su
puesta en marcha.

Para la revisién de literatura, base del modelo propuesto, se plantearon
las siguientes interrogantes:
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+ ;Coémo se define el concepto de retroalimentacién?

« ;Cudles son las percepciones de docentes y estudiantes en procesos de
retroalimentacién efectiva?

+ ;Qué actividades fomentan la retroalimentacién efectiva?

Metodologia
Para el desarrollo de esta revisién de literatura se consideran los criterios
de calidad propuestos por Boote y Beile (2005) referidos a:

« Cobertura: declaracién de los criterios de inclusién y exclusién de
literatura.

+ Sintesis: resumir y sintetizar la literatura entregando una nueva visién,
declarando lo existente y lo que necesita ser abordado.

+  Metodologia: descripcién de las principales metodologias y técnicas
utilizadas en los estudios.

- Significancia: discusién de las implicancias de la literatura.

+ Retérica: estructura clara y coherente respaldada por la investigacién.

La cobertura de este estudio toma en cuenta investigaciones realizadas
entre 2008 y 2018, provenientes de bases de datos Web of Science, Scopus
y Google Académico. Se utilizaron los siguientes términos de busqueda:
assessment, assessment to learn, feedback, effective feedback, asi emergieron
nuevos conceptos como: purpose of feedback, feedforward, self-regulatred
learning, peer feedback y dialogue.

Se consideraron las listas de referencias y, a través de ellas, se buscaron
nuevos articulos de forma iterativa utilizando el método de “bola de nieve”
en busqueda de la mejor literatura disponible o articulos mds citados; se
incorporé material revisado por pares, como articulos en revistas, libros
editados e informes de investigacién.

Los resultados de la busqueda determinaron una mayor produccién
de literatura en paises de habla inglesa como Reino Unido y Australia,
seguidos por China.

Se aplicaron criterios de seleccién, como ano de publicacién, declaracién
de metodologia utilizada, participantes y pais. De un total de 70 textos
seleccionados se analizaron en profundidad 45 que cumplieron con los
propésitos de esta revision:
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+ Revisar el concepto de retroalimentacidn.

« Comprender la retroalimentacién efectiva desde la perspectiva del
estudiantes y docentes.

+ Identificar actividades de retroalimentacién efectiva.

Se excluyé de este trabajo la literatura revisada que no cumplié con los
criterios y propdsitos especificados en cuestién.

Resultados

La evaluacién y la retroalimentacién son parte central de la ensenanza
aprendizaje (Nicol, Thomson y Breslin, 2014), pero la segunda carece
de significacién si no tiene una influencia en el aprendizaje (Boud
y Molloy 2013; Evans 2013). En los dltimos 15 afos el concepto de
retroalimentacién ha variado en enfoques, dindmicas, modelos y factores
involucrados; por tanto, es vdlido explorar los diversos matices que ha
tenido, asi como las percepciones de sus participantes y actividades que
fomentan su prictica.

Conceptualizacion de retroalimentacién

A partir de la revisién realizada se encontraron tres momentos concep-
tuales para retroalimentacién; primero, como producto; segundo, como
acto dialdgico, y tercero, como accién sostenible, las que se describen a
continuacién.

Retroalimentacién como producto
Esta conceptualizacién estd vinculada a la caracterizacién propuesta por
Boud y Molloy (2013), retoma las raices conceptuales desde la ingenieria
y la biologia. La retroalimentacién como producto corresponde a la entre-
gada por los docentes como unico agente (Hattie y Timperley, 2007) y
sigue la idea de la nocién correctiva, basada en una evidencia observable,
entregando un suministro de informacién externa al estudiante con la
finalidad de mejorar la actuacién, sin medicién posterior de la mejora,
imposibilitando la toma de decisiones por parte de los docentes respecto
del aprendizaje.

En consecuencia, es una retroalimentacién centrada en las capacidades
del maestro (Boud, y Molloy 2013), considerando al estudiante un parti-
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cipante pasivo del que se espera una respuesta conductual relacionada con
el escuchar (Price, Handley y Millar, 2011).

El caricter unidireccional limita el alcance de la retroalimentacién para
comunicar conocimiento significativo (Price, O'Donovan y Rust, 2007),
el estudiante como receptor da sentido al mensaje (Sadler, 2010); la com-
prensidon de este mensaje condiciona su apropiacién y actuacién posterior,
y sin la posibilidad de participacién dialdgica, el estudiante puede verse
limitado en el uso de la retroalimentacién. Desde aqui el cambio como
algo entregado, hacia una retroalimentacién donde los estudiantes desem-
pefan un rol activo (Dawson, Henderson, Mahoney, Phillips ez al., 2019),
a través de relaciones multilaterales buscando informar sus propios juicios
mediante las distintas fuentes (Boud y Molloy, 2013).

Retroalimentacion como acto dialdgico

La retroalimentacién entendida como didlogo deriva de los lineamientos
propuestos por Sadler (2010), es definida como la comunicacién entre do-
centes y estudiantes después de la evaluacién de una tarea basada en criterios;
las especificaciones de la tarea permiten orientarlos sobre la produccién
requerida, a modo de instruccién o informacién de cémo se evaluari el tra-
bajo; estas son propuestas por los maestros y negociadas por los estudiantes
funcionando como pardmetros para que ellos construyan sus respuestas.

El aprendizaje se produce a través del didlogo de retroalimentacién en
una interaccién dindmica de tres dimensiones: cognitiva, social afectiva y
estructural (Ajjawi y Boud, 2018) e involucra interpretaciones de los es-
tudiantes sobre comentarios (Stten-Utheim y Line, 2017), permitiéndoles
desarrollar comprensiones de conceptos tdcitos (Sadler, 2010) y nuevas
conceptualizaciones de cardcter disciplinar (Mulder, Baik, Nylor y Pearce,
2014), pudiendo convertirse en evaluadores y reguladores de su propio
aprendizaje a través de la comprensién de criterios (Orsmond, Maw, Park,
Gomez et al., 2013), los que ayudan a los estudiantes a realizar juicios de
calidad sobre sus trabajos (Ajjawii y Boud, 2018; Boud y Molloy, 2013;
Esterhazy y Damsa, 2019).

Los comentarios de esta interaccién deben reforzar el tono positivo que
promueva la reflexién (Dekker, Schonrock-Adema, Snoek, Van der Molen
et al., 2013), siendo un factor importante para la autorregulacién (Ors-
mond et al., 2013) que apela a la funcién interna de la retroalimentacién.

El propésito de la retroalimentacién puede orientarse hacia lo espe-
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cifico o lo general (Sadler, 2010); para esto, se necesita de un disefio de
evaluacién mds complejo si se requiere medir su verdadero impacto (Price,
Handley, Millar y O’Donovan, 2010) donde se considere de forma ar-
monica la evaluacién formativa y sumativa (Black y MacCormick 2010).
Las formas de evaluacién se deben emplear correctamente, incluyendo la
autoevaluacién y la evaluacién de pares (Carles, Salter, Yang y Lam, 2011).
La retroalimentacién dialégica responde a su finalidad, pudiendo ser oral,
visual o escrita, como una forma de entregar directrices para preparar un
mejor trabajo (Sadler, 2010)

Si bien en este momento la calidad de los comentarios es relevante, se
plantea la necesidad de otorgar mayor importancia a la interaccién del
estudiante con los comentarios y su participacién en la construccién de
estos (Nicol, 2010), de modo que puedan comprender y visualizar la ca-
lidad de su trabajo a través de la traduccién del discurso evaluativo hacia
uno productivo (Sadler, 2010). Los comentarios de retroalimentacién son
requeridos para la accidn, la que, a su vez, también ha tenido una evolucién
considerdndose como parte de un proceso continuo y que puede conducir
a un mayor aprendizaje, por lo tanto, es necesario un replanteamiento de
la evaluacién y la retroalimentacién hacia una préctica sostenible (Sadler,
2010; Carless er al. 2011; Boud y Molloy, 2013).

Retroalimentacion como accidn sostenible

Concebida como una accién sostenible (Carless ez a/., 2011), la retroalimen-
tacién se refiere a la interaccién y al didlogo como un apoyo al estudiante
en las tareas que realiza, donde al mismo tiempo autorregula su capacidad
para las tareas futuras. En la retroalimentacién sostenible el estudiante se
convierte en un aprendiz independiente, que aprendié del docente pero que
no depende de él para hacerlo, por tanto, la capacidad de autorregulacién
es una caracteristica central junto al didlogo que promueve el compromiso
con la retroalimentacién (Price, Handley y Millar 2011).

La retroalimentacién sostenible es de cardcter recursivo, es entregada a
través de ciclos, otorgando oportunidad de corregir conocimientos erréneos
que conducen a la mejora, con el apoyo de criterios claros que permitan una
autoevaluacién calibrada (Harks, Rakoczy, Hattie, Besser et al., 2014). De
este modo, se generan procesos metacognitivos, involucrando feedforward
(retroalimentacién hacia delante) para mejorar la tarea actual y satisfacer las
necesidades de aprendizaje futuro (Boud, 2015; Boud y Soler, 2016; Mutch,
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Young, Davey y Fitzgerald, 2017). Bajo esta caracterizacién mejora la calidad de
las intervenciones de los docentes (Grainger, 2015) y la calidad de los juicios
de los estudiantes sobre su propio trabajo (Boud, Lawson y Thomson, 2015).

De acuerdo con Carless ez a/. (2011), la participacién en repetidas pric-
ticas de retroalimentacién dialégica y sostenible —que incluya evaluacién
de pares y autoevaluacién en multiples tareas— puede mejorar la calidad del
aprendizaje de los estudiantes; por lo tanto, el disefio de la evaluacién debe
propiciar una retroalimentacién sostenible para satisfacer las necesidades
de aprendizaje del presente sin comprometer la capacidad individual de
aprendizaje hacia el futuro (Boud, 2000).

Sin embargo, Boud y Molloy (2013) senalan que los estudiantes rara
vez estdn preparados para utilizar los comentarios, pero con un andamiaje
(Sutton, 2012) pueden desarrollar una capacidad de autoevaluacién de manera
progresiva para realizar juicios independientes (Boud, 2007; Evans, 2013),
enfocando sus estrategias de aprendizaje para mejorar (Zhangy Zheng, 2018).

El enfoque de la retroalimentacién puede dirigirse al dmbito externo
(producto), entregada por el docente con base en un juicio, o al interno
(proceso), generada por el estudiante mientras reflexiona sobre su trabajo en
relacién con su rendimiento (Price, Handley y Millar, 2011; Van der Schaaf,
Baartman, Prins, Oosterbaan ez a/., 2013). Es necesario que los estudiantes
participen con un rol activo en este proceso para que sea efectivo (Boud,
2007; Nicol, 2010; Sadler, 2010; Vardi, 2012) y, junto a los docentes, se
conviertan en socios responsables en el aprendizaje y evaluacién (Boud y
Molloy, 2013).

Esta conceptualizacién considera una motivacién afectada y reducida si
los estudiantes se sienten cansados, temerosos y ansiosos (Nash, Crimmins,
Bond, Adkins, er al., 2015). Las calificaciones también son un impacto
emocional en el estudiante ya sea positivo o negativo segin sus expectativas
(Kahu, Leach y Zepke, 2015), influyendo en lo que decodifica y recupera
(Forsythe y Johnson, 2017).

Carless y Boud (2018) entregan una definicién de retroalimentacién
desde la comprensién de un proceso a través del cual los estudiantes uti-
lizan la informacién para mejorar su trabajo o estrategias de aprendizaje,
siendo este proceso impulsado por el estudiante en la toma de decisiones
para generar el cambio (Dawson ez al., 2019)

Las ideas centrales de los tres momentos conceptuales derivados de la
revisién de literatura se resumen en la tabla 1.
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TABLA 1

Conceptualizaciones de retroalimentacion

Enfoque

Proposito

Interaccion

Proyeccién

Como producto
Centrada en el docente
(concepto tradicional)

Como diadlogo
Centrada en el proceso
(reconceptualizacion)

Como accién
sostenible

Centrada en el didlogo
(concepto actual)

« Poner las cosas en orden al tomar
una accién correctiva (Boud y
Molloy, 2013).

Proporcionar una declaraciéon a una
respuesta del estudiante de cémo
podria haber mejorado su respuesta
(Sadler, 2010).

Lograr la equivalencia entre el des-
empefo real y el deseado (Sadler,
2010)

Comparte interpretaciones, aclaray
negocia significados (Sadler 2010;
Orsmond et al., 2013).
Comentarios verbales permiten la
creacion de sentido entre partici-
pantes (Ajjawi y Boud 2018; Price,
Handley y Millar, 2011, Sadler 2010)
Proceso continuo y reciproco en un
contexto (Pentassuglia, 2017).
Autorregulacién del aprendizaje
(Nicol, 2010; Sadler, 2010; Vardi
2012; Orsmond et al., 2013; Nicol,
Thomson y Breslin 2014).
Armonia entre la evaluacion
formativa y sumativa (Black y
McCormick 2010)

.

Procesos y actividades dialdgicas
que apoyan e informan sobre la
tarea actual (Carless et al., 2011),
sin comprometer sus necesidades de
aprendizaje futuras (Boud y Soler,
2016).

Caracter ciclico feedforward (Car-
less et al., 2011; Carless, 2013).
Autorregulacion para la toma de
decisiones (Dawson et al., 2019;
Carless et al., 2011)

.

.

Docente-estudiante

Conductista
Monologica
Unilateral

Rol pasivo del
estudiante

Rol activo del
docente
Funcién externa

Docente-estudiante
Estudiante-docente

Socio-constructivista
Bidireccional
Interactivo

Rol activo del
estudiante y docente
Funcién interna
Funcién externa

Docente-estudiante
Estudiante-docente
Estudiante-
estudiantes

Socioconstructivista
Multidireccional
Interactivo

Rol comprometido
del estudiante

Rol de guifa del
docente

Funcién interna-
externa

« Mejoramiento de la
tarea sin aplicacién
inmediata

« Mayor apropiacién de
procesos de aprendiza-
je, permite aplicacién
inmediata

« Capacidad de autorre-
gulacion de las tareas
actuales y futuras Au-
tonomia

Fuente: elaboracién propia.
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Percepciones de estudiantes y docentes

sobre la retroalimentacion efectiva

La revisién de la literatura indica una mayor produccién en el estudio de
las percepciones de los estudiantes en actividades de retroalimentacidn,
esto puede explicarse debido al enfoque sostenible que sugiere la idea del
estudiante como aprendiz auténomo, de alli las consideraciones vincula-
das a factores como la motivacién, emocionalidad e interés (Harks ez al.,
2014). Los estudios vinculados a la apreciacién de los docentes se dedican
a comprender las percepciones sobre su prédctica para fomentar la retroa-
limentacién efectiva.

Gran parte de los problemas en la retroalimentacién es la incoherencia
de la prictica real y la comprensién que tienen el docente y el estudiante
(Li y De Luca, 2014). Los aprendices perciben las prdcticas de retroali-
mentacién como efectivas cuando los comentarios son ttiles, de aplicacién
inmediata, afectuosos y producto del didlogo. Los docentes se esfuerzan
por mejorar aspectos del disefio de la actividad de retroalimentacién, la
que se ve limitada por la asignacién de tiempo, entregando una lectura
tecnoldgica o escrita al final del ciclo de aprendizaje, con alto énfasis en
los comentarios retéricos o indirectos, para desafiar la capacidad de los
estudiantes sin una medicién posterior del impacto que causé en el apren-
dizaje. Se presenta un resumen de la revisién de literatura en la tabla 2.

TABLA 2
Percepciones de estudiantes y docentes sobre la retroalimentacion efectiva

Enfoque de investigacion Variables Docente Estudiantes
Jonsson, Smith y Geirsdottir, « Calidad de la retroali- « Alta valoracion « Baja valoracion
2018 mentacion entregada

al estudiante
Metodologia: cuantitativa

Encuestas « Utilidad de la retroali- « Alta valoracion « Baja valoracion
56 profesores y 234 estudiantes mentacion entregada
Contexto: Reino Unido al estudiante

« Retroalimentacién entre  « Baja valoracion « Alta valoracién

pares y compromiso del
estudiante en la practica
retroalimentacion

(CONTINUA)
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TABLA 2 / CONTINUACION

Enfoque de investigacion

Variables

Docente

Estudiantes

Dawson et al., 2019
Metodologia: cuantitativa
Encuesta

400 estudiantes, 323 docentes
Contexto: Australia

Zhang y Zheng, 2018
Metodologia: cualitativa
Entrevistas semiestructuradas

5 estudiantes de 2 maestrias,
2 docentes

47 piezas de retroalimentacion
por escrito

Contexto: Reino Unido

Weiy Yanmei, 2017
Metodologia: cualitativa

Entrevistas semi-estructuradas
14 docentes

Contexto: China

Pitt y Norton, 2017
Metodologia: cualitativa
Entrevista en profundidad
14 estudiantes

Contexto: Reino Unido

Forsythe y Johnson, 2017
Metodologia: cuantitativa
Cuestionario escala Likert
151 estudiantes
Contexto: Reino Unido

Objetivo de la retroali-
mentacion

Retroalimentacion
efectiva

Comentarios de pro-
fesores sobre tareas
escritas

Tipo de comentario
para retroalimentacion
efectiva

Criterios para el cam-
bio de practicas de
retroalimentacion

Percepciones de comen-
tarios escritos y tareas
calificadas

Relacion de madurez
mental y retroalimen-
tacion
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.

Mejorar la calidad
de los trabajos

o0 estrategias de
aprendizaje

El mejoramiento
Disefio de la
retroalimenta-
cion, tiempo,
modalidades y
tareas conectadas
o iterativas

Comentarios claros
Metas logradas se-
gun el rendimiento

Retoricos-
indirectos

Comentarios de-
tallados dentro y
fuera del nivel de
la tarea

Retroalimentacién
al término del ciclo
de aprendizaje

Comentarios me-
diante redes socia-
les, instantaneos y
oportunos

Mejorar la calidad de los tra-
bajos o estrategias de apren-
dizaje

El mejoramiento
Comentarios de comentarios
de alta calidad (feedforward)
Utiles - detallados - afectuosos
- personalizados

Baja valoracion de comentarios
« Vagos - confusos - carencia
de gufa atil

Especificos-detallados
« Instruccionales—basados en
fortalezas y debilidades

« Comportamiento emocional:
desadaptado: recibe comen-
tarios negativos o bajas cali-
ficaciones

« Retroalimentacion positiva o
negativa motivante

« Retroalimentacién negativa
desmotivacional

« Minoria con madurez emo-
cional

« Fomento de la autodefensa
autoengano

« Mejorar la autoconciencia

(CONTINUA)
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TABLA 2/ CONTINUACION

Enfoque de investigacion Variables Docente Estudiantes

Price et al. 2010 « Concepto de retroali- « Promover de nivel « Fundamentar la calificacion
Metodologia: cualitativa mentacion

15 estudiantes « Concepto de calidad « Relacion de « Aplicacion inmediata—factor

20 docentes cantidad motivante

Entrevistas semiestructuradas  * Aspectos probleméticos « Acordar expecta- Interpretacion a través de
tivas (entregado- didlogo - utilidad - uso

Andlisis tematico

Contexto: Reino Unido re.cwbldo) ‘ C.omentarios vagosy am-
« Tiempo biguos
« Medicién de la « Incidentes de escritura
retroalimentacion (comentarios negativos o
entregada y ilegibles)
utilizada

Fuente: elaboracién propia.

El estudio realizado por Bailey y Garner (2010) sefala que los comentarios
recibidos por los estudiantes hacen poco por mejorar su aprendizaje, el
problema estd en que llegan después de haber completado un determinado
curso o mdédulo, lo que también dificulta su utilidad; la retroalimenta-
cién debe ser suficiente en frecuencia y detalle para lograr la efectividad,
mientras importe y se enfoque en la tarea, utilice criterios de evaluacién o
conceptos de aprendizaje (Gielen, Peeters, Dochy, Onghena ez «/., 2010),
sin embargo, si su propédsito es la comprensién, entonces el método de
evaluacién tomard relevancia para medir el impacto sobre el aprendizaje
para el futuro (Price ez al., 2010).

Pese a los beneficios de la retroalimentacién, cuando es critica puede
producir efectos positivos o negativos de comportamiento, dependiendo
de varios factores como la autoeficiencia, motivacién y manejo de emocio-
nes (Pitt y Norton, 2017). Desafortunadamente, cuando los estudiantes
experimentan reacciones emocionales adversas como resultado del proceso
de retroalimentacidn, su receptividad puede ser limitada (Molloy, Borrell-
Carrio y Epstein, 2013).

La recepcién de comentarios de retroalimentacién de una fuente externa
es una forma complicada de interaccién social, accién en la que factores
como el poder, el discurso, la identidad y la emocién pueden entrar en
juego (Carless, 2006; Telio, Ajjawi y Regehr, 2015; Rowe, 2017). Dado

lo anterior, el tono en que se comparte la retroalimentacién impacta en la
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reaccién de los estudiantes frente a los comentarios. Dekker ez 2/. (2013)
plantean que el uso de un tono positivo promueve la reflexién, permite a
los estudiantes sentirse valorados y respaldados por los maestros y compa-
fieros. Por consiguiente, los alumnos en su gran mayoria mostrardn interés
por participar de este proceso, pero no siempre le otorgardn significado, el
uso activo de los comentarios no parece ser la opcién principal para mu-
chos estudiantes. Apelar al poder, las emociones y el discurso influird en
cémo se construye, interpreta y actiia con los comentarios (Pitt y Norton,
2017).

Las variaciones en el grado o nivel de participacién y rol activo deben
tenerse en cuenta para comprender el compromiso del estudiante con los
comentarios, el cual depende del equilibrio adecuado de multiples factores
(Price, Handley y Millar, 2011). Segtn Forsythe y Johnson (2017), la for-
ma en que los estudiantes perciben su capacidad influye en la apropiacién
de la retroalimentacién; si su percepcién sobre su capacidad es limitada
tenderdn a la autodefensa para no afectar su autoestima, la mentalidad
fija es desfavorable para los procesos de retroalimentacién efectiva, por lo
tanto, comprender los mecanismos de autodefensa por parte de los docen-
tes puede ayudar a reorientar la visién de aquellos desconectdndolos del
error. Los estudiantes son capaces de distinguir los comentarios positivos
m4ds ficilmente que los que poseen connotaciones negativas (Lipnevich y
Smith, 2009), las expectativas también mejoran las emociones de orgullo
o desilusién (Kahu, Leach y Zepke, 2015).

También la calidad de la relacién entre docente y estudiante puede
influir en el uso de la retroalimentacién (Telio, Ajjawi y Reghr, 2015) al
momento de la comprensién de los desempefos y estdndares, hay que con-
siderar que si el estudiante busca comentarios especificos sobre su trabajo
se interesard mds en la respuesta.

El docente debe considerar al estudiante en la retroalimentacién como
un aliado para construir conjuntamente estrategias para mejorar niveles de
comprensién, explicitos y tdcitos (Boud y Molloy, 2013); la retroalimenta-
cién efectiva deberfa permitir la participacién de los estudiantes de forma
activa en el proceso de comprender objetivos previstos para autoevaluar
su propio trabajo y desarrollar estrategias (Hattie y Timperley, 2007) que
le permitan mejorar.

La metodologia para investigar las percepciones de docentes y estudian-
tes pertenece tanto al dmbito cualitativo como cuantitativo. Se utilizan
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instrumentos como encuestas aplicadas a profesores y estudiantes con una
muestra promedio de 180 participantes y entrevistas semiestructuradas
con muestras mds pequenas de 5 a 30 participantes. El contexto de las
investigaciones aborda paises de Reino Unido, Australia y China.

Actividades de retroalimentacién dialégica

La literatura destaca diversas consideraciones al momento de implementar
actividades de retroalimentacién, dando relevancia a la autoevaluaciény a
la de pares como una actividad de interaccién dialégica entre proveedor y
receptor sobre la calidad del trabajo, se trata principalmente de comentarios
detallados sin calificacién; su importancia radica en que puede aportar
una mayor comprensién y mejorar el aprendizaje a través del didlogo (Liu
y Carless, 2006), permite negociar significado y desarrollar el empodera-
miento de los estudiantes (Ajjawi y Boud, 2017; Yang y Carless, 2013), con
la intencién de fomentar un aprendizaje continuo. No obstante, también
se advierte en la necesidad de que los docentes disefien estas actividades
cuidadosamente (Wanner y Palmer, 2018), ya que es clave la alineacién
de actividades de aprendizaje con resultados de evaluacién para lograr el
aprendizaje (Biggs y Tang, 2011). Para el desarrollo de practicas ampliadas,
Harris y Brown (2013) sugieren la capacitacién, ya que la evaluacién por
pares deriva en una serie de variables interpersonales y roles disimiles de
proveedor y receptor que implican diferentes consecuencias psicoldgicas
(Panadero, 2016).

Para ayudar a los estudiantes a utilizar la retroalimentacién de manera
mds productiva, el modelo tradicional debe ser reemplazado por uno mis
activo donde, por consecuencia, utilicen la retroalimentacién para revisar
su trabajo o aplicarla en tareas similares; emplearla de manera productiva
a través de diferentes medios, como el uso de respuestas modelo, ejem-
plos, criterios y estdndares explicitos, junto con talleres y trabajo grupal
que se enfoca en estrategias para utilizar la retroalimentacién de manera
formativa (Jonsson, 2012).

Examinar el trabajo de pares ofrece oportunidades significativas para
articular el conocimiento especifico de la disciplina (Liu y Carless, 20006),
en la literatura existen evidencias de que comentarios producidos por pares
mejoran el aprendizaje (Nicol, Thomson y Breslin, 2014). En la tabla 3 se
resume una serie de actividades que fomentan la retroalimentacién dialégica
y sus consideraciones derivadas de la revisién de literatura.
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TABLA 3

Actividades para una retroalimentacion de caricter dialdgico

Referencia Retroalimentacion

Actividades

Consideraciones

Voet, Gielen, Boelens,
De Wever, 2018
Metodologfa: cuantitava
cuasiexperimental
Encuesta en linea

125 estudiantes

Curso en linea

« Por pares-
autoevaluacion

Contexto: Reino Unido

Wanner y Palmer, 2018  « Por pares-

Metodologia: mixta autoevaluacion
83 estudiantes (2015)

71 estudiantes (2016)

Encuestas

Grupos focales

Curso presencial

Contexto: Australia

Zhuy Carless, 2018

Metodologia: cualitativo-
naturalista

« Por pares—
autoevaluacion

Observacion de aula no
participante

Entrevistas individuales
semiestructuradas

Grupo focal
8 clases

210 estudiantes, 5
profesores

Curso presencial
Andlisis tematico
Anélisis de datos
inductivo, deductivo
Contexto: China

Dijks, Brummer y
Kostons, 2018
Metodologia:
cuantitativa

« Por pares

41 estudiantes
Cuestionario
Contexto:
Reino Unido

Revista Mexicana de Investigacion Educativa

. El docente

. Asignacion de la tarea
. Los estudiantes entregan

retroalimentacion a la tarea a
un par

. Evaltan comentarios recibidos

de su tarea y confeccionan una
version final de tarea

. Andamiaje cognitivo proceso

evaluacién y retroalimentacion

. Retroalimentacién grupal entre

pares de una tarea anénima

. Retroalimentacién individual

entre pares anénima

. AutoevalUa su tarea utilizando

una rubrica

. Andamiaje cognitivo parcializa-

do de evaluacion y retroalimen-
tacion

. Retroalimentacion entre pares

con formulario y criterios de
evaluacion

. Se rehace la tarea considerando

los comentarios de los compa-
neros

retroalimenta
y califica

. Se encarga la tarea
. Se realizan comentarios de

pares a través de formulario de
comentarios estandarizados
(escala Likert)

Participacion activa del par
evaluador, uso de formulario
de retroalimentacion

Cuestionamiento de la experi-
encia de los pares evaluadores

La evaluacién por pares y
autoevaluacién permiten
desarrollar habilidades criticas
y reflexivas

No siempre se traduce en
buenas calificaciones
Proporcionar comentarios
efectivos requiere de practica
y capacitacion

El docente debe participar del
ciclo de retroalimentacién en
todas sus instancias

Didlogo fomenta la partici-
pacién y la discusién; ayuda a
la comprension
Autorreflexién activa los pro-
cesos cognitivos y aumenta la
aceptacién de la retroaliment-
acioén para la accion

Guia docente para orientar y
refinar las capacidades evalu-
ativas para retroalimentar

El uso de formulario no dio
resultados favorables ya que
la oportunidad de diélogo de-
staca en la dindmica

Disposicion a la aceptaciéon de
los comentarios

Percepcién positiva si el revisor
posee alto nivel de experiencia
propicia la disposicion a la
mejora

(CONTINUA)
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TABLA 3/ CONTINUACION

Referencia Retroalimentacion

Actividades

Consideraciones

Ajjawi, Boud, 2018
Metodologia: cualitativa

« Autoevaluacién

« Retroalimentacién
10 estudiantes docente
Longitudinal
Andlisis iterativo

Codificacién inductiva y
deductiva

Curso en linea
Contexto: Reino Unido

Mutch et al., 2017
Metodologia:

« Por pares

mixta

12 etapa

Encuesta

escala Likert.

100 estudiantes

4 profesores
Andlisis tematico
Contexto: Australia

2¢ etapa « Por pares-

Metodologia: autoevaluacion
mixta

Encuesta

Escala Likert.

100 estudiantes

8 profesores

Anélisis tematico

Contexto: Australia

« Retroalimentacién
docente

Pentassuglia, 2017
Metodologia: mixta
Exploratorio
Triangulacion de datos
Observaciones de clases
Cuestionario

12 docentes

Contexto: Reino Unido

1. Autoevaluacion de la tarea
cualitativa basada en criterios

2. Docentes proporcionan retroa-
limentacién de la tarea y co-
mentarios a la autoevaluacion
del estudiante

3. Los estudiantes utilizan el diario
de comentarios, reflexiones
acerca de la retroalimentacion
docente y la propia para la toma
de decisiones

4. El diario de comentarios es
revisado por el docente para
continuar el didlogo de ser
necesario

1. Andamiaje evaluacién y retroa-
limentacion (estudiantes)

2. Discusioén de criterios

3. Revision de ejemplos

4. Estudiantes realizan retroali-
mentacion por pares escritos

5. Resumen las reflexiones de
comentarios recibidos

1. Andamiaje cognitivo

2. Pauta de criterios y ejemplos

3. Retroalimentacién grupal por
pares utilizando una plantilla
asistido por profesor

4. Retroalimentacion individual del
material

5. Evaluacion de pares del trabajo
individual con comentarios

6. Resumen sus reflexiones,
autoevaluacion de comentarios
recibidos

1. El docente responde un cues-
tionario

2. Observacion mientras entrega
retroalimentacion

.

.

.

.

.

Diario de comentarios efecto
positivo, no asegura el apren-
dizaje

El didlogo debe ser tomado por
los estudiantes y mantenido
por el docente

El didlogo se habilita a través
de lo cognitivo, social y afectivo
La retroalimentacion dialdgica
es estrategia clave para una
evaluacion sostenible

Percepcion de la utilidad de la
retroalimentacion

Entregar retroalimentacion
ayudar a mejorar el trabajo
propio y mejora el aprendizaje
No se logra la integracion de la
retroalimentacion para mejorar
la calificacion

Comentarios criticos limitados
por temor a ofender

Confiabilidad en la capacidad
de revision

Se identifican procesos de
reflexion en comentarios
entregados, baja calidad en
los recibidos

Relevancia de comentarios
honestos y criticos

Necesidad de realizar anda-
miaje a los docentes en la
entrega de retroalimentacion

Relacion problematica entre
profesor y estudiante durante
la practica de retroalimentacién
Coherencia en el docente,
comentario verbal y lenguaje
corporal

Fuente: elaboracién propia.
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La metodologia utilizada preferentemente para esta categoria es de cardc-
ter mixto, sin embargo, existe un equilibrio entre enfoques cualitativos y
cuantitativos. En el método cuantitativo se abordan estudios cuasi experi-
mentales con tamafos de muestra de hasta 200 participantes con aplicacién
de cuestionarios y en el cualitativo son estudios exploratorios con muestras
hasta de 15 participantes a través de encuestas. En ambas metodologias
destaca el andlisis temdtico previo a la investigacién y generalmente para
el andlisis de datos utiliza la interpretacién que va fluctuando desde lo
inductivo a lo deductivo. El contexto de las investigaciones aborda Reino
Unido, Australia y China.

Modelo de retroalimentacion para el aprendizaje
El modelo de retroalimentacién para el aprendizaje se debe enmarcar pri-
mero en una dindmica de didlogo, donde el estudiante recoge, de diversas
fuentes, informacién acerca de su desempefio y la traduce en estrategias
para mejorar; es evidente en esta definicién la necesidad de fomentar la
capacidad de autorregulacién, es por ello que realizar retroalimentacién
requiere de prdctica, tanto para la externa como interna, a través de ciclos
de manera sostenible que permitan el aprendizaje mds alld de la tarea.
En este marco la retroalimentacién debe cambiar su centralidad hacia
el estudiante permitiéndole ser un aprendiz auténomo y al docente actuar
como un mediador de retroalimentacién. El modelo recoge una serie de
etapas relevantes a considerar resumidas en la figura 1.

FIGURA 1
Modelo de retroalimentacion para el aprendizaje

DOCENTES Y ESTUDIANTES >

o L Contrastacion ( - ( L
AAIfabenzaCIon (S|gmf|caaon (Construccién ( Reelaboracion Visualizacion

(Comentarios

(Cognitivo (Criterios (Autoevaluacion . (Rehacer (Reflexion y
Afectivo) Ejemplos) Coevaluacién) Recibidos y la Tarea) Medicion)
jemplos ‘ oevaluacion ‘ propios ‘ a Tarea ‘ edicion v
\ [ [ [ [ [
4 DOCENTES Y ESTUDIANTES

Fuente: elaboracién propia
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El modelo debe comprenderse como un ciclo cada vez que se emprende una
tarea a través de una serie de etapas que incorporan actividades y conside-
raciones propias de una retroalimentacién efectiva, estas etapas si bien son
secuenciales pueden ser abordadas de manera recursiva para alinear la visién
de los estudiantes y docentes. Las seis etapas se describen a continuacién:

Alfabetizacion

Esta etapa se refiere a la visién propuesta por Sutton (2012) de alfabetizacién
de retroalimentacién, entendida como la capacidad de los estudiantes de
apropiarse y utilizar los comentarios, para esto es necesario entregar apoyos
cognitivos y emocionales tanto para docentes como estudiantes. En esta
instancia se deben alinear las preconcepciones sobre retroalimentacién y
su utilidad basdndose en la revisién de pricticas efectivas. De acuerdo con
el trabajo de Leenknecht y Prins (2018), los estudiantes pueden carecer
de estrategias que permitan el uso productivo de la retroalimentacién, por
ello se les deben entregar herramientas que les permitan manejar el afecto
para la aceptacién de comentarios, la motivacién para la accién y su ca-
pacidad de emitir juicios elaborados, basados en las fortalezas, debilidades
y orientaciones para mejorar la tarea.

Los docentes deben recibir herramientas que les permitan ser modela-
dores de retroalimentacién para orientar a los estudiantes a visualizar la
calidad de sus trabajos de forma individual o grupal, generando instancias
de didlogo para la co-construccién de significados.

Significacion

Corresponde a una instancia de didlogo colectivo que permite exponer,
negociar y aclarar significados de modo que los estudiantes creen sus propias
conceptualizaciones de conceptos, sentando las bases para la construccién
del aprendizaje. Esta instancia de discusién debe abordar los criterios y
estindares de la tarea y cémo serd evaluada definiendo expectativas. La
revisién de ejemplos de calidad es una buena fuente para materializar los
conceptos y visualizar los niveles conceptuales de una tarea.

Construccion

En esta etapa los estudiantes se dedican a construir comentarios de retroali-
mentacién sobre su propio trabajo como autoevaluacién y el de otros a través
de comentarios de pares; la literatura en este sentido destaca la actividad de
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retroalimentacién por pares como una practica de mayor aprendizaje para
los estudiantes, ya que al revisar el trabajo de otros mejoran la comprensién
de las conceptualizaciones, criterios o estdndares de la tarea. La naturaleza
dialégica y afectiva mueve procesos cognitivos que ayudan a la aceptacién
de los comentarios, sin embargo, los estudiantes también otorgan valor a
la experticia que puede determinar la consideracién o descarte de los co-
mentarios, por este motivo el proceso debe ser guiado por el docente, quien
tiene mayor conocimiento de la temdtica disciplinar.

La entrega de comentarios puede ser apoyada por formularios, pautas,
diarios o preguntas de retroalimentacién en forma escrita o verbal, con
o sin uso de tecnologias; sin embargo, las instancias de didlogo son las
m4ds relevantes a la hora de valorar la retroalimentacién por parte de los
estudiantes.

Carless (2013) sugiere que participar en didlogos de retroalimentacién
con los estudiantes brinda a los docentes oportunidades para demostrar
empatia y respeto, lo que puede fomentar sentimientos de confianza en el
estudiante y su capacidad. La literatura destaca la idea de que la retroa-
limentacién autoritaria no es productiva. Los docentes deben asumir un
rol de par en el aula, utilizando un tono discreto y no dando comentarios
evaluativos, sino comunicando que la retroalimentacién es simplemente su
punto de vista abierto a la disputa, intervenir de manera exhaustiva puede
inhibir o reducir la participacién de los estudiantes.

También el anonimato resuena dentro del proceso de retroalimentacién
con la finalidad de realizarlo con mayor participacién, el anonimato puede
reducir la inseguridad por la presién que ejercen los companeros (Raes,
Vanderhoven y Schellens, 2015).

Asimismo, el clima del aula puede ser una estrategia adicional en un
ambiente colaborativo, no amenazante, que permite a los estudiantes
aprender mejor y pensar mds criticamente. El fomento de la ansiedad
en los estudiantes puede dificultar el hacer comentarios negativos (Raes,

Vanderhoven y Schellens, 2015; Machin y Jeffries, 2016).

Contrastacion

En esta etapa los estudiantes utilizan los comentarios recibidos derivados
de la retroalimentacién de pares y propios de autoevaluacién, como medida de
contraste. Analizar comentarios de forma interactiva, considerando a todos
los participantes y sus didlogos, genera procesos reflexivos profundos en el
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estudiante, pudiendo poner en marcha procesos cognitivos de alto nivel
a través de la apropiacién de los comentarios, evaluacién y valoracién.

Reelaboracién

Se hace necesario generar una nueva propuesta de tarea o plan de accién
derivado de la apropiacién realizada por el estudiante de la retroalimentacién,
la conceptualizacién como un proceso ciclico solo puede completarse una vez
que el estudiante ha comprendido y aplicado el conocimiento (Boud, 2015).

Visualizacién

Esta etapa se plantea a modo de mostrar el impacto de la retroalimentacién
en el aprendizaje, la prdctica dialdgica entre docente y estudiantes puede
conducir la visualizacién del aprendizaje adquirido a través de la retroa-
limentacién como una prédctica de autorregulacién, generando procesos
metacognitivos, de forma que adquieran estrategias de aprendizaje y luego
puedan implementarlas para el mejoramiento de sus actividades futuras.
Asimismo, esta prictica permite al docente recoger comentarios de su propia
préctica de retroalimentacién, reajustarla para comenzar un nuevo ciclo de
retroalimentacién.

Conclusiones

La revisién de literatura realizada permite comprender el concepto de re-
troalimentacién para el aprendizaje como actos de didlogo que a través de
una prictica sostenible suponen la construccién social del conocimiento,
donde el estudiante se convierte progresivamente en un aprendiz indepen-
diente, sin embargo, la efectividad de la retroalimentacién es apreciada de
manera distinta por docentes y estudiantes, asocidndola al mejoramiento,
aprobacién o fundamento de una calificacién, tendiendo a subestimar el
compromiso del otro con la prdctica de retroalimentacién.

La literatura se dedica principalmente al andlisis de las apreciaciones de
los estudiantes mientras que pocas experiencias se enfocan en comprender
la préctica docente, esto debido al cambio conceptual de la retroalimen-
tacién acorde con el modelo de ensefanza centrado en el estudiante. Los
alumnos valoran el tiempo, utilidad, didlogo y experiencia de los comen-
tarios recibidos, mientras que los docentes otorgan alto valor al disefio de
las actividades de retroalimentacién determinadas por el poco tiempo que
pueden dedicar a su prictica. En este marco se identifica la persistencia
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del concepto tradicional de retroalimentacién como producto centrado
en el docente.

La comprensién de la retroalimentacién para el aprendizaje debe alinearse
entre docentes y estudiantes permitiendo visualizar los roles y expectativas
del proceso. Segun la revisién de literatura, las actividades que pueden
fomentarla se orientan hacia un andamiaje cognitivo, participacién de
diversos actores como fuentes de informacién, uso de pautas o formularios
de retroalimentacién y reelaboracién de las tareas.

Si bien existe una preocupacién por implementar la prictica de retroa-
limentacidn, esta debe ser sistematizada y adoptada como vinculada a todo
el proceso de ensefianza-aprendizaje. Este estudio entrega un modelo que
facilita la integracién de la retroalimentacién para el aprendizaje, inclu-
ye diversas consideraciones al momento de realizar su prictica y puede
implementarse en el proceso formativo de manera transversal y dindmica
segun se vaya adquiriendo la experiencia de esta préctica.

Este estudio es de interés para las instituciones cuyo modelo de apren-
dizaje es centrado en el estudiante siendo util para mejorar la calidad y
experiencia del aprendizaje. Otros trabajos derivados de esta propuesta
pueden entregar aportes sobre la implementacién del modelo enriqueciendo
las etapas a través de la experimentacién.

También se observé en la revisién de literatura la necesidad de realizar
mayores estudios en diversos campos disciplinares para otorgar otra mirada a
la naturaleza de la retroalimentacién con perspectiva disciplinar, estos estudios
pueden aportar adecuaciones al modelo otorgando un enfoque disciplinar o
cultural. Las limitaciones de este trabajo pueden derivar de la escueta muestra
de literatura seleccionada para revisién, ya que existe una gran cantidad y va-
riedad de experiencias asociadas a las diversas etapas propuestas por el modelo.
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Resumen:

Las universidades publicas en la Zona Metropolitana de la Ciudad de México aceptan
a menos de la mitad de sus solicitantes a realizar estudios de licenciatura. En la Uni-
versidad Auténoma Metropolitana (UAM), menos de una quinta parte de los candidatos
ingresa. Existe escasa informacidn y atencién a las caracteristicas de los solicitantes a las
instituciones de educacién superior. El presente articulo aporta algunos rasgos sociode-
mogrificos y escolares de aspirantes de ingreso entre 2004 y 2018 a la UAM, comparando
entre no admitidos y aceptados. La informacién proviene de las bases de datos de la
Direccién de Sistemas Escolares de la Universidad, a partir de un cuestionario que los
solicitantes responden en cada ciclo de ingreso: Primavera y Otofio. Las caracteristicas
de las subpoblaciones estdn afectadas por estos periodos de ingreso, especialmente las de
progreso escolar.

Abstract:

The public universities in the Mexico City metropolitan area accept fewer than
one-half of the students who apply at the undergraduate level. At Universidad Au-
ténoma Metropolitana (UAM), fewer than one-fifth of the applicants enroll. Limited
information exists about applicant characteristics and little attention is paid to this
information at institutions of higher education. The current article provides some
of the sociodemographic and scholastic traits of students who applied to UAM from
2004 to 2018, with a comparison between the rejected accepted applicants. The
information is from the databases at the university's directorship of school systems,
collected from a questionnaire completed by applicants in each admissions cycle:
Spring and Fall. The characteristics of the two sub-populations are affected by the
enrollment periods, especially in terms of academic progress.
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Introduccién

ara nadie es un secreto que en todas las entidades del pais, incluida

la Ciudad de México, la demanda por estudios superiores es mayor
al nimero de solicitantes que finalmente son aceptados en las univer-
sidades publicas auténomas estatales y federales. No es fécil calcular el
tamafio de la demanda porque muchos de los solicitantes —sobre todo
en la Zona Metropolitana de la Ciudad de México (ZMCM)— apuestan
a varias instituciones publicas al mismo tiempo en cada ciclo escolar. Al
no contar con un sistema de informacién gubernamental que permita
conocer con precisién el volumen real de solicitantes, lo mds que se ha
intentado son cdlculos aproximados usando fuentes y datos de informa-
cién indirectas (Gil Antén, Mendoza Rojas, Rodriguez Gémez y Pérez
Garcia, 2009; Tuirdn, 2019).

Mis alld de la problemdtica social y educativa que significa la alta pro-
porcién de solicitantes no admitidos en el sistema publico, uno de los temas
de interés de investigacién que no se ha trabajado en México consiste en
indagar cudl es el perfil socioeconémico y escolar de los solicitantes y la
comparacién de dicha poblacién con los finalmente admitidos.

Con la base de informacién derivada del cuestionario que entregan
todos los candidatos junto a su solicitud de ingreso a la Universidad
Auténoma Metropolitana (UAM) es posible explorar las caracteristicas
sociodemogrificas y educativas bdsicas e ilustrar algunos atributos de las
poblaciones de solicitantes y admitidos. Las instituciones de educacién
superior (IES) y los especialistas han priorizado el conocimiento de los
estudiantes matriculados en el primer ingreso a las caracteristicas de
los demandantes. Ante las modificaciones recientes al articulo 3° Cons-
titucional (Constitucién Politica de los Estados Unidos Mexicanos, 2019),
se hace imperativo avanzar en el conocimiento de los solicitantes a la
educacién superior, especialmente para plantear estrategias de atencién a
estudiantes que hasta ahora han quedado fuera de la educacién superior
publica. De ahi que el objetivo de este articulo consiste en dilucidar los
rasgos propios de cada subpoblacién, construyendo una perspectiva ana-
litica desde la sociologia para hacer observables los indicadores obtenidos
desde 2004 hasta la fecha.

Un eje central en el andlisis son tres grupos construidos para diferen-
ciar a la poblacién: a) solicitantes no aceptados, &) admitidos no inscritos
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y ¢) inscritos por mds de un trimestre en el primer ano. Para ubicar la
problemdtica, es relevante destacar que la UAM cuenta hoy con cuatro
planteles en la Ciudad de México y uno mds en el Estado de México, en
el municipio de Lerma —muy cerca de la ZMCM—, y de 2004 a la fecha,
menos de 20% de los solicitantes han sido finalmente aceptados, con una
tendencia a disminuir: de 17.8% en 2004 —con 56 mil 511 candidatos— a
14% en 2017 —cuando aspiraron 101 mil 645 personas, conforme a los
informes estadisticos de la Universidad—. Aunque la diferencia porcentual
no es abismal en ese lapso, es preciso observar que en términos absolutos
casi se duplica el nimero de individuos no aceptados.

Si revisamos el caso de la Universidad Nacional Auténoma de México
(UNAM), mientras que en 2004 se admitié a 21.9% de los 134 mil 884
solicitantes que no provenian de sus bachilleratos, en 2017 descendié a
18.2%, con una demanda de 250 mil 692 individuos. Es decir, la gran
mayoria de los solicitantes desde hace varios lustros no son admitidos en
estas dos universidades federales (UAM, 2019; UNAM, 2019). El Instituto
Politécnico Nacional (IPN) no cuenta con informacién oficial en su pdgina
electrénica, pero segin datos obtenidos a través de la Asociacién Nacional
de Universidades e Instituciones de Educacién Superior (ANUIES), en
2018 tnicamente se admitié a 26.7% de su demanda (ANUIES, 2020).
En el caso de la Universidad Auténoma de la Ciudad de México (UACM)
tampoco existe informacién en su portal electrénico, ni en la ANUIES,
aunque en un comunicado de prensa emitido por sus autoridades en 2018,
encontramos que la institucién acepté a 20.1% de su demanda (Mugs No-
ticias, 2018). En el caso de la UACM es preciso aclarar que los estudiantes
de sus bachilleratos tienen pase directo, otra proporcidn se sortea y otra
m4ds proviene de una “lista de espera” de sorteos anteriores.

No podemos, en consecuencia, dejar de sefalar la ausencia de un sistema
de informacién nacional que permita a los investigadores y a los gobiernos
federal y estatales disefiar e implementar politicas con mejores fundamen-
tos. Es inaceptable que en México no sea posible saber con exactitud el
nivel de la demanda y absorcién de solicitantes a estudiar una licenciatura,
cuestién que por ejemplo han logrado Brasil y Colombia, por mencionar
dos paises latinoamericanos.

Regresando a la UAM, de 2004 a 2018 han solicitado su ingreso un millén
265 mil 431 personas. A todos ellos se les aplica un cuestionario disefiado
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por la Rectoria General, el cual, si bien tiene varios problemas de distinta
indole, es un insumo valioso para su andlisis sociolégico. Digamos que el
principal déficit del cuestionario fue su actualizacién, fundamentalmente
en lo referente a bienes y servicios con los que cuentan los solicitantes
en sus hogares, asi como en los ingresos econémicos personales y fami-
liares. No se preguntaba nada sobre posesién y uso de celulares, y en una
pregunta sobre el ingreso econémico familiar mensual el mdximo rango
se abre a partir de los 15 mil pesos. A partir de 2020 la UAM emplea un
instrumento renovado.

Aunque la informacién permite distinguir entre planteles, drea disci-
plinar, licenciaturas y trimestre de solicitud —dos al ano—, delimitamos el
andlisis considerando el paso del tiempo entre 2004 y 2018, optando por
hacer un corte analitico de cada cinco anos y contrastando los dos perio-
dos de inscripcién: Primavera (P) y Otono (0). La extensién del texto no
permite profundizar en este andlisis.

Una acotacién relevante consiste en informar a nuestros lectores cudl
es el mecanismo de ingreso a la institucién. Hasta antes de 2008 consis-
tia en dos requisitos: promedio de siete en el bachillerato y obtener un
determinado puntaje en el examen de seleccién, en concordancia con los
cupos establecidos por cada licenciatura. A partir de 2008 se introdujo
otro elemento al considerar con una ponderacién de 30% el promedio

del bachillerato.

Caracteristicas sociodemograficas

Condicién de solteria y participacion en actividades productivas

La solteria de los universitarios es significativa en un contexto como el
mexicano, que ha registrado muy pocos cambios en el patrén de nup-
cialidad. En el caso de las mujeres es atin mds importante el peso de la
escolaridad. La permanencia en la escuela para ellas es el factor que con
mds fuerza retarda el inicio de la vida en pareja, tal como lo desarrollé
Pérez (2014).

Este rasgo se confirma entre los solicitantes: son predominantemente
solteros, nueve de cada diez no ha adquirido compromisos conyugales o de
pareja. Esta tendencia es ademds creciente entre los solicitantes inscritos
en la UAM; en los tltimos afos —de 2014 a la fecha— los solteros estdn por
encima de 95% (tabla 1).
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TABLA 1

Condicion de solteria y solicitantes que trabajan

Soltero (%) Trabaja (%) Total

2004-p Solicitante no aceptado 95.2 41.2 10 696
Aceptado no inscrito 95.8 37.8 573

Inscrito UAM 93.0 43.1 4223

2004-0 Solicitante no aceptado 97.6 27.3 31 844
Aceptado no inscrito 94.6 23.4 2 452

Inscrito UAM 95.7 32.2 5505

2009-P Solicitante no aceptado 94.1 43.2 17 026
Aceptado no inscrito 971 38.9 455

Inscrito UAM 98.1 41.9 3999

2009-0 Solicitante no aceptado 94.9 30.6 41 200
Aceptado no inscrito 92.6 21.4 2 145

Inscrito UAM 95.2 31.5 5251

2014-pP Solicitante no aceptado 98.0 43.5 17 227
Aceptado no inscrito 96.6 39.5 162

Inscrito UAM 95.9 39.9 4126

2014-0 Solicitante no aceptado 96.2 26.5 57 010
Aceptado no inscrito 98.0 20.6 1798

Inscrito UAM 98.9 27.7 5821

2018-P Solicitante no aceptado 95.9 43.3 18 509
Aceptado no inscrito 98.5 33.6 599

Inscrito UAM 96.2 41.6 3888

2018-0 Solicitante no aceptado 98.0 26.8 67 120
Aceptado no inscrito 98.9 20.6 2 546

Inscrito UAM 97.9 28.0 6220

Fuente: elaboracién propia con la base de datos de la Encuesta socioeconémica de la UAM.
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El desempefio de actividades productivas para el mercado es otro in-
dicador relevante. El ingreso a las IES publicas en la ZMCM sigue siendo
predominantemente de jévenes solteros, recién egresados de la educacién
media superior (EMS) (demanda tradicional). En este contexto, la organi-
zacién escolar responde y normaliza a estudiantes con trayectos escolares
lineales; los imagina con trayectorias biograficas inicas con condiciones
y capacidades semejantes (Terigi, 2005). La oferta educativa de la UAM
mantiene curriculos y horarios poco flexibles. Esta estandarizacién difi-
cilmente permite identificar rasgos y necesidades de grupos particulares,
como estudiantes con periodos de interrupcién en su progresién escolar,
un cierto perfil de trabajadores o personas que iniciaron su vida conyugal
—peor aun, si tienen hijos—. El paso a la universalizacién del nivel tercia-
rio exige pensar en alternativas de inclusién para grupos con condiciones
escolares y personales distintas a las que se han tenido hasta ahora.

Por investigaciones precedentes sabemos que la condicién laboral es
muy variable entre los estudiantes: hay quienes sostienen trabajos de jor-
nadas completas —los menos—, medio tiempo, fines de semana o realizan
chambas eventuales (Sudrez, 2012; Miller y Nava, 2017). La encuesta so-
cioeconémica de ingreso a la UAM no mide con precisién estas diferencias,
pero si permite saber cudntos de sus solicitantes realizaban algtn tipo de
actividad productiva.

En el ciclo Primavera hay mayor proporcién de solicitantes que trabajan,
alrededor de 40%; cifra semejante a la poblacién econémicamente activa
del grupo de edad 18-24 en 2013 (46%) (Inegi, 2014). En Otofo, los
solicitantes que trabajan disminuyen sensiblemente, especialmente entre
el grupo aceptado que no se inscribe en la UAM (20%).

Los inscritos en la UAM son quienes en mayor medida mantienen un
vinculo activo con el mercado laboral: entre tres y cuatro de cada diez. La
fraccién de estudiantes que trabajan es semejante al de otras IES publicas
(De Garay, 2004; Guzmdn, 2004): en la UNAM, aquellos que ingresan por
via del pase reglamentado trabajan (30%), pero los que lo hacen por via
del examen de seleccién son mas de la mitad (57%) (informacién corres-
pondiente a 2017, UNAM, 2020).

Diferencias por sexo entre los solicitantes

La demanda por educacién superior en la tltima década en la Ciudad de
México tiende a ser levemente mayor entre las mujeres (ANUIES, 2020).
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Considerando las solicitudes de ingreso a tres de las IES federales de la
Ciudad de México —el Instituto Politécnico Nacional (IPN), la UNAM y
la UAM— poco mds de la mitad son de las mujeres: 55 y 53% (para las dos
ultimas). El IPN ha perfilado una formacién vocacional hacia las ciencias
duras y las ingenierias desde la oferta media superior y el pregrado, tradi-
cionalmente preferido por los hombres. En 2014-2015 dos terceras partes
de las solicitudes de ingreso al IPN fueron masculinas, disminuyendo a
52% en el ciclo 2018-2019 (ANUIES, 2020).

Respecto de las solicitudes de ingreso a la UAM, las diferencias por
sexo son relevantes. Como vemos en la figura 1, antes de 2009 las brechas
entre hombres y mujeres se distanciaban casi 20 puntos porcentuales entre
solicitantes de ingreso y admitidos. Esta distancia actuaba en detrimento
de ellas (solicitantes no aceptadas) antes de 2014. En cambio, mds de la
mitad —y hasta dos terceras partes— de ellos no se inscriben pese haber
sido aceptados. En los tGltimos afios las brechas se han acortado de manera
notable, especialmente en el conjunto inscrito a la universidad.

FIGURA 1
Distribucion de solicitantes por sexo (%)
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Fuente: elaboracién propia con la base de datos de la Encuesta Socioeconémica de la UAM.
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La edad de los solicitantes

Otra variable de contraste es la edad de los solicitantes. Distinguimos tres
grupos de edad: 2) los mds jévenes, que tienen 19 afos o menos, consi-
derada la demanda tradicional; 4) los que estdn en el rango de entre 20 y
24 afos y ¢) los solicitantes con 25 afos o mds, considerados en el campo
como estudiantes adultos o maduros (Kasworm, 1990).

Como lo hemos referido, la UAM no estd exenta de la dindmica de oferta
y demanda que se configura en la ZMCM para la educacién superior. La
demanda tradicional proviene del nivel medio superior, donde los ciclos
escolares inician normalmente en otofio (final de agosto y septiembre) y
concluyen en primavera (hacia el mes de mayo).

La figura 2 permite atender la dindmica de la demanda tradicional
entre los periodos de inscripcién de la UAM, Primavera y Otono, y notar
la considerable disminucién del grupo de menor edad en la inscripcién
de Primavera.

FIGURA 2
Edad de los solicitantes (%)
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Fuente: elaboracién propia con la base de datos de la Encuesta Socioeconémica de la UAM.
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Los mds jévenes no se quedan en la UAM, ya sea por no haber sido acep-
tados o por no concretar su inscripcién; este ultimo grupo alcanza 80%
e incluso mds en los afos recientes. No podemos hacer afirmaciones mds
que esbozar hipdtesis al respecto. La posibilidad de llegar a puerto seguro
—institucién y carrera deseadas— en el primer intento en los concursos de
ingreso va disminuyendo, especialmente a partir de la ampliacién de la
obligatoriedad del nivel medio superior en 2012. Pese a que actualmente
la cobertura del nivel terciario en la Ciudad de México en el ciclo escolar
2018 estd cercana a 90% (Tuirdn, 2019), el primer afo representa un
periodo de fuertes cambios y adaptacién a los ritmos universitarios. En
conjunto, esto reditiia en un proceso de blisqueda mds prolongado, tal
como lo expondremos mds adelante.

De cada diez candidatos que son aceptados y se inscriben en la UAM,
entre cinco y seis son del grupo mds joven, entre tres y cuatro pertenecen
al grupo de 20 y 24 anos y entre uno y dos, al rango de mayor edad.
Especialmente antes de 2014 los demandantes maduros alcanzaban hasta
20%, pero en los Gltimos cuatro afios este ultimo grupo ha tendido a
disminuir a 5% en la tltima inscripcién de Otono.

Como aproximacién de lo que sucede en otras instituciones, al no
tener informacién de la edad de los solicitantes en la base de ANUIES,
empleamos la edad de ingreso de algunas IES publicas y privadas de la
Ciudad de México en distintos ciclos escolares. Elegimos instituciones
publicas federales: UNAM, IPN y UAM;' privadas “consolidadas”: Insti-
tuto Tecnolégico de Estudios Superiores de Monterrey (ITESM), Uni-
versidad Iberoamericana (UIA); IES privadas de consorcio internacional,
Universidad del Valle de México (UVM), y de absorcién de la demanda,
International College for Experienced Learning (ICEL, antes Instituto de
Capacitacién y Entrenamiento Laboral) y Universidad Insurgentes (UTI).

Si bien hay un cierto patrén en la edad normativa de ingreso a los
estudios de licenciatura en el grupo de hasta los 19 anos, hay importan-
tes variaciones por institucién. El ITESM y la UNAM, en su modalidad
de pase reglamentado, son las instituciones que de manera mds estable
incorporan a estudiantes en este rango de edad (entre 80 y 90%) vy, en
afios mds recientes, el IPN y la UIA® (por encima de 70%). En todos estos
casos son instituciones que tienen asociada la oferta de nivel medio supe-
rior, por lo que la transicién al tercer ciclo se presume mds expedita. La
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UAM estd en el rango de 50 a 60% —sin distincién entre los periodos
Primavera/Otono—. Finalmente, la UVM, el ICEL y la UI tienen un pa-
trén de ingreso por edad menos definido. Incorporan mayor proporcién
de estudiantes maduros y, pese a que también cuentan con oferta en la
media superior, sus estudiantes tienen la mayor variabilidad en la edad de
ingreso. La UNAM en su modalidad de concurso de seleccién tiene una
distribucién muy semejante entre los grupos de edad, aproximadamente
a tercios (tabla 2).

TABLA 2
Poblacion de primer ingreso con hasta 19 anos (%)

2014-15 2016-17 2018-19
UNAM concurso 40.5 33.9 36.9
UNAM pase reglamentado 81.6 82.5 83.1
IPN 64.8 73.6 77.1
UAM 55.1 48.1 54.3
UIA 72.4 61.4 73.4
ITESM 84.5 87.5 84.1
UuvM 457 56.9 42.0
ICEL 71.5 67.9 60.2
U. Insurgentes 28.9 44.0 40.1

Fuente: elaboracion propia con base en ANUIES, 2020. La informacién de la UNAM se elabord a partir de
UNAM, 2020.

La UAM no tiene nivel educativo precedente. La situacién desigual entre
los egresados de la EMS coloca a algunos de ellos en condiciones de incer-
tidumbre respecto de la oportunidad de acceder a la institucién y carrera
deseadas. Como referimos, la busqueda de opciones y tiempo invertido en
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ello prolongan la transicién a la educacién superior. Esto va delineando
una relacién entre la edad y el tiempo transcurrido desde el egreso de la
EMS. A mayor edad, mayor plazo en la transicién.

Caracterizacion de la vivienda de los solicitantes de la UAM

La vivienda es el espacio fisico de interaccién social mds inmediato entre
los solicitantes y las personas con quienes tienen parentesco (padres, c6n-
yuge, hijos, familia nuclear, familia extendida o familia politica) o ningtn
vinculo familiar (amigos, estudiantes o companeros de piso). En ella se
satisfacen las necesidades de alojamiento tales como contar con un espacio,
el descanso, la independencia y privacidad (Leal, 1979).

El tipo de tenencia, la calidad de los materiales de construccidn, el
hacinamiento, el equipamiento y los servicios de la vivienda tienen reper-
cusiones en la vida de quienes la habitan, por ejemplo, en su salud, en el
resguardo de las inclemencias del tiempo, en la seguridad o en la privaci-
dad, por mencionar algunas (Conavi, 2018; Coneval, 2014; Schteingart
y Solis, 1994). Es por ello que en el articulo 4° de la Constitucién se
expresa que “toda familia tiene derecho a disfrutar de vivienda digna y
decorosa” (Constitucion Politica de los Estados Unidos Mexicanos, 2019). La
informacién disponible sobre los solicitantes nos permite conocer cuatro
aspectos de este espacio de interaccién, a saber: con quién viven los soli-
citantes, el hacinamiento, la propiedad o tenencia y el equipamiento de
bienes y servicios.

Con quién viven los solicitantes

Habiamos mencionado que la edad de los aceptados-inscritos a la univer-
sidad es la tradicional de 19 afos, seguido del grupo etario de entre 20
y 24. Ahora, al hacer un solo grupo entre 18 y 24 anos, observamos que
habrd un alto porcentaje de solicitantes que podemos considerarlos atn
hijos de familia, es decir, que viven con sus padres. En la tabla 3, tercera
columna, se aprecia que en el grupo de solicitantes no aceptados y en el de
aceptados no inscritos aparece con muy alta frecuencia el perfil de “vivir
con los padres”, con porcentajes por arriba de 90%, excepto en los ingre-
sos 2014-Primavera y 2014-Otofo, donde hay proporciones ligeramente
debajo de ese valor. Por su parte, en el grupo de estudiantes inscritos, el
promedio estd alrededor de 87 por ciento.
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TABLA 3
Condiciones de la vivienda, por trimestre y solicitantes

Trimestre Grupos de Vive con Sin Tenencia de la vivienda (%) Total
solicitantes padres hacinamiento
% %
) %) Propia Rentada Prestada Rentada
con
padres
2004-p No aceptado 91.9 95.7 77.9 14.0 5.0 77.4 10 696
Acep. no inscrito 91.8 97.3 76.8 13.6 5.8 75.3 573
Inscrito UAM 87.5 96.6 74.9 14.2 6.5 711 4223
2004-0 No aceptado 90.8 96.0 78.3 13.4 5.2 85.0 31844
Acep. no inscrito 91.2 97.0 77.4 12.3 6.0 84.9 2 452
IUAM 87.4 96.8 76.8 13.1 6.1 77.8 5505
2009-P No aceptado 91.0 94.3 73.2 16.4 6.8 81.4 17 026
Acep. no inscrito 91.4 95.7 69.5 171 8.1 74.0 455
Inscrito UAM 87.7 94.9 70.1 17.5 8.3 72.1 3999
2009-0 No aceptado 90.2 95.0 73.7 15.7 7.1 85.9 41 200
Acep. no inscrito 91.0 96.7 76.1 13.6 6.5 85.4 2 145
Inscrito UAM 85.5 95.4 71.2 16.0 8.4 76.9 5251
2014-p No aceptado 90.4 92.7 65.3 21.6 9.2 80.5 17 227
Acep. no inscrito 88.1 96.7 69.1 19.8 6.2 73.3 162
Inscrito UAM 87.5 94.6 64.6 20.5 10.6 76.1 4126
2014-0 No aceptado 89.7 93.6 66.6 19.9 9.9 87.0 57 010
Acep. no inscrito 87.8 95.0 68.8 16.9 10.6 80.1 1798
Inscrito UAM 87.3 95.3 66.4 18.9 10.6 78.7 5821
2018-P No aceptado 91.0 92.8 62.8 23.6 10.3 82.1 18 509
Acep. no inscrito 90.3 95.5 66.1 21.4 8.0 69.3 599
Inscrito UAM 88.3 94.3 62.8 22.1 10.8 78.8 3888
2018-0 No aceptado 90.4 93.5 65.4 21.0 10.5 87.6 67 120
Acep. no inscrito 90.5 95.7 69.0 17.9 9.9 86.0 2 546
Inscrito UAM 88.9 94.3 64.7 20.9 10.6 82.5 6220

Fuente: elaboracién propia con la base de datos de la Encuesta Socioeconémica de la UAM.

264 Consejo Mexicano de Investigacion Educativa



Cruce de desencuentros: demanda de educacién superior y caracteristicas de los solicitantes de ingreso a la UAM

Hacinamiento

El hacinamiento es un indicador de la carencia de espacios y de la calidad
de los mismos en una vivienda. Esta precariedad en el espacio, junto al
deterioro fisico de la casa-habitacién, afectan el bienestar de sus ocupantes,
su desarrollo individual y el entorno familiar inmediato (Conavi, 2018),
por eso se utiliza en la medicién de pobreza en México (Coneval, 2014). El
hacinamiento, la falta de privacidad y la reducida movilidad en el mismo
espacio compartido puede provocar estrés, problemas de salud fisica e, in-
cluso, accidentes (Lentini y Palero, 1997).

Podemos considerar el hacinamiento como un factor que perjudica a
los estudiantes al reducir la posibilidad de contar con un espacio fisico
privado, en el cual puedan realizar sus tareas y trabajos académicos sin
interrupciones constantes (De Garay, 2003; Teachman, 1987).

En la cuarta columna de la tabla 3 se aprecia que durante los cuatro
quinquenios considerados, los porcentajes con hacinamiento han sido bajos
para los tres grupos de solicitantes, es decir, mds de 90% de las viviendas
no presentan este fenémeno de concentracién de habitantes al interior;
asi que, en ese sentido, los aspirantes que finalmente se matricularon
tendrian mejores probabilidades de disponer de un espacio privado para
concentrarse en sus tareas y trabajos escolares. En el mismo periodo, en
el grupo de solicitantes no aceptados se aprecia un patrén de subida y
bajada en los porcentajes, en los ingresos de Otofio es donde ocurren los
repuntes a favor de viviendas sin hacinamiento. Pero en los trimestres de
Primavera el porcentaje vuelve a bajar levemente. En el grupo de aceptados
que no se inscribieron no hay una tendencia clara, sin embargo, este grupo
mostré el mayor porcentaje sin hacinamiento, empezando con 97.3%, en
2004-Primavera.

Tenencia de la vivienda

Una manera de clasificar la casa-habitacién es por el tipo de tenencia (propia,
rentada o prestada). El fenémeno de vivienda alquilada suele presentarse
mds en las zonas urbanas que en las rurales (Coulomb, 2010), en tanto
que la propiedad particular se presenta mds en las localidades con menos
de 2 mil 500 habitantes (Schteingart y Solis, 1994). De acuerdo con los
datos de la Encuesta Intercensal 2015, del Instituto Nacional de Geografia
y Estadistica (Inegi, 2015), a nivel nacional, la modalidad principal de
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vivienda era la propia, con 67.9%, luego la de alquiler, con 15.9%. Para
el caso de la Ciudad de México, entre 2010 y 2015, la vivienda propia
disminuyé y la rentada crecid, en el primer caso bajé de 66.7 a 52.2%, en
el segundo subid, pasando de 21.6 a 24.4% (Coneval, 2018).

Tener vivienda propia frente a una de alquiler puede favorecer la segu-
ridad econémica-administrativa de los hogares, pues no destinardn parte
de sus ingresos al pago de una renta. En ese sentido, para los tres grupos
solicitantes, hasta el afo 2009 mds de 70% estaba en esa condicién de
relativa seguridad. Como se aprecia en la quinta columna de la tabla 3,
especificamente para las convocatorias 2004 y 2009, el promedio de la
vivienda propia era alrededor de 75% para los tres grupos de solicitantes
(excepto en los no inscritos y los inscritos en Primavera en 2009, sobre
70%). Todos por encima del referente nacional de 2015 (67.9%) y también
por arriba de los valores correspondientes a la Ciudad de México, tanto en
2010 como en 2015. Aunque hay similitud en las tres categorias de solici-
tantes, cabe destacar que la vivienda particular decrece en anos recientes,
mientras que la rentada y prestada se incrementaron gradualmente a lo
largo del tiempo en los tres grupos (columnas 6 y 7 de la tabla 3).

Por otro lado, en México no existe un sistema formal de alquiler de vi-
vienda, son pocas las empresas inmobiliarias que realizan esta actividad pues
se considera riesgosa para la inversién y, en todo caso, atienden a estratos
econémicos altos; mds bien, es un amplio sector informal de pequefios pro-
pietarios que lo operan, asi que la calidad de la vivienda es variada (Peppercorn
y Taffin, 2013). La condicién informal del mercado permite burlar las re-
gulaciones juridicas y fiscales, lo cual favorece un mantenimiento deficiente
de los inmuebles y pésimas condiciones habitacionales (Coulomb, 2010).
De acuerdo con la tabla 3, columna 6, a partir de 2018, alrededor de una
quinta parte de los solicitantes estarian habitando en espacios de alquiler.
Aunque no contamos con informacién sobre las caracteristicas de la calidad
de tales viviendas, si podemos suponer, con base en el mercado informal de
alquiler que acabamos de mencionar que, por un lado, en esta proporcién
de solicitantes habria una escasa seguridad econémica-administrativa de-
bido al desembolso para el pago de la renta y, por el otro, se trataria de un
sector poblacional en condiciones de vivienda menos favorables debido a
la variada calidad habitacional, la cual tiende a la baja.

En el fenémeno de viviendas urbanas rentadas se presentan variaciones
de acuerdo con su constitucidén, por ejemplo, existen hogares recientemente
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constituidos o con menos integrantes; a veces unipersonales, con jefes
jévenes o divorciados (Coulomb, 2010). En este contexto, en la ultima
columna de la tabla 3, se aprecia que al menos 70% de los solicitantes que
radicaban en viviendas arrendadas lo hacian con sus padres, aunque esto
sucede en menor porcentaje para quienes si se inscribieron a la universidad
(lo cual ya se apreciaba con la informacién de la tercera columna de la
tabla 3). El otro 30% complementario de las viviendas alquiladas estaria
constituido por relaciones tales como vivir con otros familiares, con la
pareja, con compaferos o solos.

Conforme el tiempo va pasando, también la proporcién de quienes ha-
bitan con sus padres en viviendas de alquiler va en aumento, de tal modo
que en el periodo Primavera de 2018, los porcentajes quedaron por arriba
de 80%. Esto puede explicarse porque los solicitantes que podrian haber
vivido en pareja, solos o con amigos, ante el aumento en el costo del arrien-
do, optan como estrategia residir con alguno de los padres, o bien, por la
propia imposibilidad de las familias de pagar a sus integrantes que estudian
una habitacién rentada en otro lugar, posiblemente cercano a la universidad.

Equipamiento y servicios en la vivienda

La dltima dimensién para caracterizar la vivienda de los solicitantes es el
equipamiento de bienes y servicios. Para ello, del cuestionario de solicitan-
tes podemos extraer cuatro variables que podrian indicar las condiciones
generales de equipamiento y servicios en los hogares. Se trata de contar
con horno de microondas, computadora, servicio de televisién por cable
e internet. Construimos un indice que mide el grado de equipamiento y
servicios de los hogares, con las siguientes cuatro categorias: bajo, cuando
se reportd no tener ninguno o solamente uno de los bienes o servicios;
medio, cuando tienen dos; medio-alto, para quienes afirmaron tener tres
y alto, cuando tienen en casa los cuatro bienes y servicios.

En la tabla 4 aparecen las agrupaciones. En las tres categorias de solici-
tantes, la proporcién del grupo bajo disminuye gradualmente, pasando de
un promedio de alrededor de 40%, en 2004-Primavera, a cifras cercanas
a 15%, en 2018, es decir, la adquisicién de ciertos equipos y servicios se
van extendiendo en la poblacién. En contraposicidn, el grupo de equipa-
miento alto (tener los cuatro indicadores) casi duplica sus promedios entre
el primer y dltimo quinquenios, de 12 a 22%, respectivamente. El grupo
medio-alto también se incrementd, pero de manera moderada. En el caso
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del grupo medio, este es fluctuante, pues hubo algunos leves aumentos y
algunas disminuciones para las tres categorias de solicitantes.

TABLA 4
Equipamiento y servicios en el hogar

Trimestre Grupos de solicitantes  Bajo (%) Medio (%) Maedio alto (%) Alto (%) Total
2004-pP Solicitante no aceptado 43.50 22.50 22.50 11.50 10 696
Aceptado no inscrito 41.50 20.90 25.70 11.90 573
Inscrito UAM 37.50 23.60 25.10 13.80 4223
2004-0 Solicitante no aceptado 42.80 23.00 22.40 11.70 31 844
Aceptado no inscrito 33.20 23.90 26.80 16.10 2452
Inscrito UAM 37.10 24.20 24.80 13.80 5505
2009-P Solicitante no aceptado 32.00 22.20 30.60 15.30 17 026
Aceptado no inscrito 24.40 20.90 36.30 18.50 455
Inscrito UAM 30.10 21.10 32.40 16.40 3999
2009-0 Solicitante no aceptado 32.50 21.10 30.40 16.00 41 200
Aceptado no inscrito 23.90 20.60 31.60 24.00 2 145
Inscrito UAM 29.70 21.00 30.40 18.90 5251
2014-P Solicitante no aceptado 20.60 24.90 34.70 19.80 17 227
Aceptado no inscrito 14.20 19.10 38.30 28.40 162
Inscrito UAM 16.60 23.80 37.50 22.20 4126
2014-0  Solicitante no aceptado 20.70 24.20 34.20 20.90 57 010
Aceptado no inscrito 15.20 21.10 35.50 28.10 1798
Inscrito UAM 16.90 23.40 35.40 24.30 5821
2018-P Solicitante no aceptado 17.30 26.60 36.00 20.00 18 509
Aceptado no inscrito 13.70 21.50 39.40 25.40 599
Inscrito UAM 13.10 25.50 38.70 22.70 3888
2018-0 Solicitante no aceptado 17.60 26.40 35.00 21.00 67 120
Aceptado no inscrito 13.50 26.00 36.90 23.60 2 546
Inscrito UAM 13.10 26.50 37.70 22.60 6220

Fuente: elaboracién propia con la base de datos de la Encuesta Socioeconémica de la UAM.
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Las dos poblaciones (Primavera y Otofio) también se comportan de
manera distinta, en la categoria de bajo equipamiento para los solicitantes
no aceptados, en Primavera de 2009 fue de casi 11%. En los primeros
afos, la brecha entre los grupos bajo y alto era muy amplia en Primave-
ra de 2004. En los aspirantes no aceptados, la distancia era de mds de
30 puntos; mientras que en el grupo de los inscritos, era de alrededor
de 23%. Luego, en Otono de 2018, la brecha se redujo a cerca de tres
puntos para el grupo de los no aceptados y casi 10% para el de los que
se matricularon.

En el periodo de 14 anos, la UAM se ha convertido gradualmente en
una institucién a la cual solicitan cada vez mds sectores de la poblacién
cuyas condiciones de equipamiento y servicios generales en el hogar no
son tan precarias.

Escolaridad de ambos padres. Movilidad escolar intergeneracional
Conocer la escolaridad de los padres de los estudiantes siempre ha sido
una consideracién analitica dentro de los especialistas del campo educa-
tivo, sobre todo por el peso que se le otorga al origen social de los sujetos
como factor explicativo de las trayectorias, del éxito o del fracaso escolar.
Al respecto, construimos un indice donde agrupamos la escolaridad de
padre y madre en tres grupos: 2) ambos padres sin escolaridad superior
(desde sin estudios hasta bachillerato), &) ambos padres con escolaridad
superior (desde estudios parciales de licenciatura o técnico superior,
licenciatura terminada hasta posgrado) y ¢) alguno de los padres con
escolaridad superior.

Considerando los quinquenios con los que decidimos trabajar, de 2004
a 2018, solamente 15.5% de los solicitantes provienen de familias donde
ambos padres tuvieron acceso a la educacién superior; esto es, muy pro-
bablemente la mayoria de los solicitantes son el primer integrante de la
familia que aspira a estudiar una licenciatura.

En la misma serie histérica, el grupo donde se localiza la menor esco-
laridad de ambos padres estd en los no aceptados con 9.3% sin escolari-
dad superior (tabla 5). Es decir, existe una tendencia en la que, a menor
escolaridad de los padres, los solicitantes no sean admitidos. Sin duda, el
llamado capital cultural institucionalizado propuesto por Pierre Bourdieu
sigue siendo un elemento que diferencia las oportunidades educativas

(Bourdieu, 1987).
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TABLA 5
Ambos padres con educacion superior

Periodos de inscripcion Solicitante Aceptado Inscrito
no aceptado no inscrito UAM
2004-P (%) 6.4 14.0 10.5
Total 10 696 573 4223
2004-0 (%) 9.4 20.6 14.8
Total 31844 2 452 5505
2009-P (%) 8.1 17.6 12.5
Total 17 026 455 3999
2009-0 (%) 9.9 25.5 16.5
Total 41 200 2 145 5251
2014-P (%) 8.5 21.6 14.4
Total 17 227 162 4126
2014-0 (%) 10.5 27.5 18.5
Total 57 010 1798 5821
2018-P (%) 10.1 22.0 15.5
Total 18 509 599 3888
2018-0 (%) 11.5 26.2 19.5
Total 67 120 2 546 6220

Fuente: elaboracién propia con la base de datos de la Encuesta Socioeconémica de la UAM.

Como sefalamos en la introduccién, una de las dimensiones que nos parece
relevante destacar es la diferencia entre lo que ocurre en los trimestres de
Primavera y Otono. Al respecto, nétese que en Primavera —atendiendo a
los tres grupos construidos— es mayor la proporcién con padres sin edu-
cacién superior.

270 Consejo Mexicano de Investigacion Educativa



Cruce de desencuentros: demanda de educacién superior y caracteristicas de los solicitantes de ingreso a la UAM

Es revelador que el grupo donde existe una mayor escolaridad superior
de ambos padres es el de aquellos que fueron admitidos, pero finalmente
no se inscribieron en la UAM. En toda la serie analizada corresponde a
21.9%. Si analizamos las diferencias entre Primavera y Otofio, observamos
que siempre es Otono donde es mayor la proporcién de los solicitantes
admitidos no inscritos cuyos padres tuvieron contacto con la educacién
superior, llegando a 26.2% en 2018.

En definitiva, los solicitantes que no son admitidos son hijos de padres
menos escolarizados y los de progenitores con mayor escolaridad, fueron
aceptados, pero no se inscribieron. Es decir, en la UAM, como en todo el
sistema educativo, existe una tendencia no intencional, producto de las
desigualdades e iniquidades sociales y educativas de este pais a no recibir
en sus aulas a una poblacién con escaso capital cultural institucionalizado
de sus padres; mientras que al mismo tiempo los solicitantes con mayor
capital cultural institucionalizado —asumiendo con Bourdieu el peso de
la herencia cultural— terminan por no inscribirse, seguramente por optar
por otra institucién donde fueron aceptados.

Antecedentes escolares
Tipo de bachillerato
La informacién proveniente del cuestionario socioeconémico solamente
distingue entre bachillerato privado o publico de acuerdo con la respuesta de
los solicitantes. Conforme a la informacidn vertida por los mismos, 80.4%
de la poblacién de los anos analizados estudié en bachilleratos publicos.
En el caso de la UNAM, para los mismos afios, los solicitantes que hicieron
concurso de seleccién y que provenian de bachilleratos publicos ascendid
a 75.2%. (UNAM, 2019). Es evidente la segmentacién de nuestro sistema
educativo: aquellos que cuentan con una trayectoria previa a la universidad
en escuelas privadas, optan en su mayoria por universidades privadas, y
quienes provienen de bachilleratos publicos aspiran a universidades puablicas
(De Garay, 2002).

¢Cudl es el peso del tipo de institucién de donde provenian los no
aceptados? En el periodo examinado es el grupo de bachilleratos publicos
(tabla 6). Las distancias se manifiestan cuando se pone atencién al grupo
de los admitidos no inscritos, donde la proporcién de quienes estudiaron
en bachilleratos privados que decidieron no ingresar a la UAM aumenta de
manera significativa, ya que 29.3% de quienes provenian de ese subsistema,
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pese haber sido aceptados, finalmente no se inscribieron, situacién que
ocurre en mayor medida en los trimestres de Otofio, que es justo cuando
coinciden los ingresos a la UNAM y al IPN, si bien ha tendido a disminuir
la distancia entre un ingreso y otro.

TABLA 6
Solicitantes que estudiaron el bachillerato en escuelas privadas (%)

Periodos Solicitante Aceptado Inscrito

de inscripcién no aceptado no inscrito UAM

2004-P (%) 19.4 28.1 22.3

Total 10 696 573 4223

2004-0 (%) 27.0 40.8 31.0

Total 31844 2 452 5505
16.9 27.7 18.2

2009-P (%)

Total 1.026 455 3999
20.1 34.8 254

2009-0 (%)

Total 41 200 2 145 5 251
16.3 25.9 18.8

2014-P (%)

Total 17 227 162 4126
17.3 29.9 23.5

2014-0 (%)

Total 57 010 1.798 5821
171 21.4 19.9

2018-P (%)

Total 18 509 599 3888
16.2 25.8 214

2018-0 (%)
Total 67 120 2 546 6220

Fuente: elaboracién propia con la base de datos de la Encuesta Socioeconémica de la UAM.
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Atendiendo a los subsistemas de bachillerato, encontramos contrastes
interesantes entre la UNAM y la UAM para 2018. En la UNAM, 43.5%
proviene de preparatorias privadas incorporadas a la Secretaria de Educa-
cién Publica (SEP), seguido por el Colegio de Bachilleres con 20.1%. En
contraste, en la UAM, 41.4%, de los solicitantes provienen del Colegio de
Bachilleres y 15.9% de preparatorias privadas incorporadas a la SEP. Es
evidente que, sin ser mayoritario, hay una clara tendencia en el sentido
de que los egresados del Colegio de Bachilleres aspiran en mayor medida
a ingresar a la UAM que a la UNAM.

Promedio del bachillerato

Para analizar el promedio de calificaciones del bachillerato de los solici-
tantes construimos tres grupos: ) de 7 a 7.9 (bajo), 4) de 8 a 8.9 (medio)
y ¢) de 9 a 10 (alto). De acuerdo con los resultados, el desempefio acadé-
mico de una parte considerable de los solicitantes a estudiar en la UAM
en todos esos afos es bajo, ya que 46.3% se ubica con un promedio del
bachillerato debajo de 8.

Tener bajo promedio de calificaciones en el bachillerato incide parcial-
mente para no ser aceptado en la UAM. Con independencia de la modifica-
cién al mecanismo de ingreso, en todos los trimestres revisados, la mayor
proporcién de los que poseian bajos promedios se localiza en aquellos
que no fueron admitidos: 62.2% por debajo de 8. Y es en los trimestres
de Primavera donde en mayor medida se presenta ese fenémeno (tabla 7).
Es decir, la UAM sigue siendo una institucién que debido a que no tienen
capacidad para recibir a todos sus solicitantes, el promedio del bachillerato
es un factor que interviene en el acceso meritocrdtico a la universidad.

En los otros dos grupos no existen tendencias contundentes. Aun asi, es
claro que quienes poseen mejores promedios de bachillerato tienen mayores
posibilidades de ingresar, aunque una vez mds, es patente la presencia de
una poblacién con mejores promedios que es admitida y no se inscribe,
seguramente opta por otra institucién, sobre todo en Otofio, donde se
les abren las posibilidades de ingresar al IPN, a la UNAM e incluso a uni-
versidades privadas de mayor prestigio, que es cuando la demanda de los
recién egresados de la educacién media superior es mayor.

Por su parte, existen diferencias notables entre el promedio de bachi-
llerato de los solicitantes de la UAM y de la UNAM, para los de la UNAM
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que realizaron concurso de seleccién en 2018, 41.4% traia un promedio
de bachillerato de 7 a 8, mientras que en la UAM fue de 55.4%. Con
calificaciones arriba de 9 estas cifras ascendieron a 17.1 y 11.5%, respec-
tivamente. Es claro que los solicitantes a ingresar a la UNAM cuentan con
un mejor perfil académico atendiendo a este indicador.

TABLA 7
Promedio de 7 a 7.9 del bachillerato

Periodos Solicitante Aceptado Inscrito
de inscripcion no aceptado no inscrito UAM
2004-P (%) 66.4 51.7 56.9
Total 10 696 573 4223
2004-0 (%) 57.0 41.0 411
Total 31 844 2452 5505
2009-P (%) 66.7 421 441
Total 17 026 455 3999
2009-0 (%) 65.1 32.8 35.8
Total 41 200 2 145 5251
2014-P (%) 64.5 50.0 384
Total 17 227 162 4126
2014-0 (%) 64.7 31.5 30.6
Total 57 010 1798 5821
2018-P (%) 58.6 34.1 35.5
Total 18 509 599 3888
2018-0 (%) 54.8 21.9 23.9
Total 67 120 2 546 6220

Fuente: elaboracién propia con la base de datos de la Encuesta Socioeconémica de la UAM
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Puntaje examen de admisién y puntaje ponderado

Antes de comenzar es necesario hacer una aclaracién. La variable propor-
cionada por la Rectoria General en la base datos se llama “puntaje pon-
derado”. Desde 2008 es ponderado porque la UAM decidié, como ya lo
anotamos, considerar el promedio del bachillerato en un 30%, de tal forma
que antes de ese afio la informacidén era solo del puntaje en el examen de
seleccién, después de ello el puntaje incluye el promedio del bachillerato.
Para distinguir a la poblacién, construimos tres rangos de puntajes: @) 650
o menos, b) de 651 a 750 y ¢) de 751 hasta mil.

Es hasta cierto punto obvio que quienes obtuvieron un bajo puntaje se
concentran entre quienes no fueron aceptados (tabla 8). La meritocracia
juega: 94.2% de los no admitidos estdn por debajo de los 650 puntos,
sobre todo antes del cambio de mecanismo de ingreso. Véase que la di-
ferencia entre Primavera y Otofo se mantiene también en este indicador
con tres puntos porcentuales en promedio. Adicionalmente, a partir de
2009 el porcentaje de bajos desempenos tiende a disminuir en todos los
grupos porque ya se conjuga el resultado del examen de seleccién con el
promedio del bachillerato, a diferencia de cuando solamente contaba el
puntaje en el examen. Aun asi, nétese que en el Otofio de 2018, 67 mil
120 individuos con bajo puntaje no fueron admitidos.

El grupo mejor calificado por su puntaje es el de admitidos no inscritos,
donde a nivel global solo 32.3% se coloc6é con puntajes bajos. Le sigue
con mejores desempefios el grupo de inscritos donde 38.4% obtuvo bajos
puntajes. Hay que hacer notar que, en estos dos grupos, existen variacio-
nes de consideracién de un trimestre a otro. Como sea, en el grupo mejor
calificado es donde se observa la no incorporacién a estudiar en la UAM.

En cualquier caso, hay que senalar que la demanda por ingresar a la
UAM ha crecido de manera importante de 2004 a 2018, al pasar de 56 mil
511 solicitantes en 2004 a 101 mil 645 en 2018, y como lo sefalamos al
inicio del articulo, la gran mayoria no son aceptados. Por supuesto, haria
falta un andlisis detallado de las dimensiones revisadas atendiendo a cada
licenciatura, ya que no es lo mismo ser solicitante y admitido o no en
carreras de alta demanda como Medicina, Derecho, Administracién, Com-
putacién, Diseno Gréfico o Psicologia, que en carreras de baja demanda
como Sociologia, Ingenieria eléctrica, Humanidades, Filosofia, Ingenieria
metalirgica, Planeacién territorial o Biologia molecular.
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TABLA 8
Puntaje de hasta 650 puntos en el proceso de seleccion

Periodos de inscripcion Solicitante no Aceptado Inscrito
aceptado no inscrito UAM
2004-P (%) 100.0 73.5 77.7
Total 10 696 573 4223
2004-0 (%) 98.8 58.4 68.5
Total 31.844 2 452 5505
2009-P (%) 94.6 35.5 42.5
Total 17 026 455 3999
2009-0 (%) 91.1 17.0 26.4
Total 41 200 2 145 5251
2014-P (%) 94.3 35.6 35.3
Total 17 227 162 4126
2014-0 (%) 90.5 11.8 15.9
Total 57 010 1798 5821
2018-P (%) 94.3 16.1 23.4
Total 18 509 599 3 888
2018-0 (%) 90.1 10.7 17.5
Total 67 120 2 546 6220

Fuente: Elaboracién propia con la base de datos de la Encuesta Socioeconémica de la UAM.

Se puede tener muy buen puntaje ponderado en una licenciatura, pero so-
lamente aceptan a los de “diez” porque el cupo es limitado y los solicitantes
son varios cientos o miles; o bien tener un puntaje ponderado “regular” o
<« . » . . . . .
bajo” y ser admitido porque en esas licenciaturas no hay demanda por arriba
del cupo y aceptan a una mayor proporcién. Valgan algunos ejemplos de lo
ocurrido en 2018: en Medicina hubo 10 mil 361 solicitantes y 97.1% no fue
aceptado; en Administracién, en la unidad Azcapotzalco, hubo 3 mil 760
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solicitantes y 90.3% no fue admitido; en contraste, en Filosofia, en la Unidad
Iztapalapa, hubo 227 solicitantes y 53.7% no fue aceptado y en Ingenieria
biolégica solicitaron 172 personas y no se admitié a 43.6%. Conforme a la
informacién que obtuvimos, el comportamiento de la UNAM es parecido, en
algunas licenciaturas altamente demandadas: en 2017 aspiraron 24 mil 597 a
estudiar Medicina y solo se acepté a 2%; en Administracién estas cifras fueron
de 13 mil 545 y 7%, respectivamente (UNAM, 2019). Las fluctuaciones entre
demanda y oferta de espacios son variables. Se trata de una temdtica que hay
que estudiar a profundidad, pero seria objeto de otro trabajo.

Transicion entre la educacion media superior y el ingreso a la UAM
Duracién del periodo de transicion

El tiempo transcurrido desde el egreso de la EMS y el ingreso a la UAM es
un indicador que tampoco escapa a la diferencia entre periodos de inscrip-
cién. Los recién egresados de la EMS llegan en Otono, entre siete y ocho
de cada diez. En Primavera son la mitad de los solicitantes. Los inscritos
en la UAM que declaran haber tenido una pausa mayor a un afio en la
transicién a los estudios universitarios rondan de 30 a 50% dependiendo
de la inscripcidn, sin cambios visibles de tendencia (figura 3).

FIGURA 3
Tiempo de egreso de la educacion media superior (%)
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Fuente: elaboracién propia con la base de datos de la Encuesta Socioecondmica de la UAM.
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Estudios universitarios previos

Otra cualidad que nos permite acercarnos al recorrido que los solicitantes
hacen entre las IES ofertantes —al menos en la ZMCM-— es aquella que nos
remite a una experiencia educativa anterior en este nivel educativo. Los soli-
citantes de Primavera son los que en mayor medida —entre cuatro o cinco de
cada diez— han concurrido a otras IES antes que la UAM (o lo hacen de forma
paralela); mientras que en Otofio esto ocurre con uno de diez (figura 4).

FIGURA 4
Inscritos en otra IES (%)
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Fuente: elaboracién propia con la base de datos de la Encuesta Socioeconémica de la UAM.

Los inscritos en la UAM manifiestan en mayor medida haber tenido una expe-
riencia previa en la educacidén superior. En este caso reiteramos la convergencia
con las variables anteriores: los matriculados provienen en mayor proporcién
de los rangos de edad de 20 afios y mds, su transicién posterior al egreso de
la EMS es mds larga. Tiene sentido que una fraccién que ronda la cuarta y
quinta partes hubiese tenido experiencias truncas o paralelas en la educacién
superior. En contraparte, los aceptados no inscritos son los mds jévenes, soli-
citaron ingreso a la UAM en el mismo ano de egreso de la EMS (sobre todo en
Otono). Considerando ambos indicadores, suponemos que 15% y casi 30%
que declara estar inscrito en otra IES hace referencia no a una experiencia
escolar anterior, sino a una bisqueda paralela de opciones formativas.
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Creemos que la itinerancia entre instituciones y programas es una prictica
que se ha asentado entre los solicitantes de educacién superior, aun entre los que
se encuentran matriculados. Durante el primer afno persisten los ajustes de
la demanda, periodo que se reconoce como un tramo critico de la trayectoria
universitaria 'y en el que suele ocurrir el abandono temprano (Tinto, 1992).
En México, ha sido documentado en la Benemérita Universidad Auténoma
de Puebla (De Vries, Le6n Arenas, Romero Munoz y Herndndez Saldana,
2011) y en la Universidad de Guadalajara (Figueroa Gonzidlez, 2012). Esta
situacién dificulta estimar la demanda a la educacién superior, ya que las
solicitudes pueden repetirse en varias IES, y no necesariamente de manera
simultdnea. El nimero de solicitantes no corresponde vis a vis con el de
personas, tal como hemos sefalado desde la introduccién.

Notas finales

Consignamos al inicio del articulo nuestra intencién por contribuir al co-
nocimiento de la demanda a la educacién superior en la ZMCM, a partir
de la descripcién de algunos rasgos de los solicitantes de ingreso a la UAM.
Dejamos anotado que el ciclo de egreso del nivel medio superior afecta las
caracteristicas de los solicitantes en Primavera y Otono. Durante el primer
periodo de inscripcién hay solicitantes de mayor edad, transiciones a la edu-
cacién superior mds largas, y en no pocos casos, con experiencias anteriores
en este nivel educativo. En Otofio predomina la demanda tradicional —recién
egresados de la EMS, solteros y en edad normativa—. Rasgos que comparten
los solicitantes aceptados e inscritos.

Mayoritariamente los solicitantes viven con sus padres y hay pocas diferencias
en los niveles de hacinamiento en casa-habitacién, de servicios y equipamiento en
el hogar. Sin embargo, es dificil que solicitantes con perfil de capital institucionali-
zado, promedio del bachillerato y resultados en el examen de seleccién bajos sean
aceptados. Situacién en la que se encuentra el grupo mds grande: los no admitidos.

Esta informacién es clave ante un escenario de ampliacién de oportunida-
des para educarse, en el que la incorporacién de una base social mds amplia
diversificard inevitablemente los perfiles de ingreso a las IES publicas. Una
nota que debemos desprender de los hallazgos aqui descritos es la condicién
formativa del conjunto no admitido, ya que inevitablemente se hard visible
durante los estudios universitarios.

El conjunto mds pequeno, el mejor habilitado, tiene caracteristicas de
demanda tradicional, mayores desempefios académicos en la EMS o capita-
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les institucionalizados, ellos normalmente no se inscriben en la UAM pese
haber sido aceptados. En una entrega préxima podremos dar cuenta de las
variaciones por planteles y licenciaturas.

Notas

! La informacién de la ANUIES refleja la y Otofio que sostenemos a lo largo del texto
informacién general para el primer ingreso sin  para la UAM.
hacer distincién de los periodos de inscripcién 2 El nivel medio superior en la Universidad
de las instituciones de educacién superior. Esto  Iberoamericana (prepa Ibero) es relativamente
oculta las diferencias entre los ciclos Primavera  reciente, su reconocimiento oficial data de 2016.
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Investigacion

MILPAS EDUCATIVAS

Entramados socionaturales comunitarios para el buen vivir
STEFANO SARTORELLO

Resumen:

En el marco de una perspectiva critica de la interculturalidad, este trabajo analiza
los procesos educativos y los hallazgos del proyecto de investigacién-intervencién
“Milpas educativas para el buen vivir”. Explica los fundamentos teéricos, episté-
micos y pedagdgicos que estdn en la base del proyecto, enfatizando en el proceso
de elaboracién del mapa vivo en cuanto recurso y estrategia diddctica que permite
salir del aula y fomentar un andlisis critico del territorio de las localidades indige-
nas y rurales de Chiapas, Puebla, Michoacdn y Oaxaca, México, involucradas en
el proyecto. Los resultados muestran cémo los conocimientos generados en estos
procesos tienen la potencialidad de incidir en la consolidacién de los entramados
socionaturales comunitarios de las localidades, propiciando la generacién de pro-
cesos educativos dirigidos hacia el buen vivir de las colectividades que las habitan.

Abstract:

In the framework of critical perspectives of interculturality, this article analyzes the
educational processes and findings of an intervention and research project known
as “Educational Cornfields for Well-being.” The article explains the theoretical,
epistemic, and pedagogical foundations of the project, emphasizing the process
of preparing a live map in terms of resources and didactic strategies that permit
leaving the classroom and promoting critical analysis of the indigenous and rural
communities in Chiapas, Puebla, Michoacdn, and Oaxaca, Mexico, that are involved
in the project. The results show how the knowledge generated in these processes
has the potential to influence the consolidation of socio-natural settings in the
community, thus promoting the creation of educational processes directed to the
well-being of community residents.

Palabras clave: educacién intercultural; educacién comunitaria; epistemologia;
poblacién indigena; cohesién social.

Keywords: intercultural education; community education; epistemology; indigenous
population; social cohesion.
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Premisa

E n su bisqueda por hallar herramientas heuristicas para comprender
aquellas formas de organizacién y reproduccién del tejido social, que

son alternativas al modelo capitalista neoliberal, Gutiérrez Aguilar (2011)

utiliza el término de “entramado comunitario” para designar:

[...] diversas y enormemente variadas configuraciones colectivas humanas
[finalizadas a] la satisfaccién de multiples y variadas necesidades comunes
[relacionadas con] la esfera de la reproduccién social-natural, el espacio de
reproduccién de la vida humana no directa ni inmediatamente cefido a la
valoracién del capital, no plenamente dominado por sus leyes, aunque casi

siempre cercado y agredido por ellas (Gutiérrez Aguilar, 2011:35-36).

Al utilizar esta expresidén, la autora enfatiza “en la forma del vinculo esta-
blecido —comunitario, centrado en lo comtn— y en la finalidad concreta
que lo anima: la pluriforme, versdtil y exigente reproduccién de la vida
en cuanto tal [...] en aquello especificamente humano que desborda una
y otra vez el capital” (Gutiérrez Aguilar, 2011:36).

En otro escrito, Gutiérrez, Navarro y Linsalatta (2016) destacan la
dimensién relacional de lo comun:

[...] lo comdn no es —o nunca Gnicamente es— una cosa, un bien o un conjun-
to de bienes tangibles o intangibles que se comparten y usan entre varios. Lo
comun se produce, se hace entre muchos, a través de la generacién y constante
reproduccién de una multiplicidad de tramas asociativas y relaciones sociales
de colaboracién que habilitan continua y constantemente la produccién y el
disfrute de una gran cantidad de bienes —materiales e inmateriales— de uso
comun [...] no podrian ser lo que son sin las relaciones sociales que los pro-

ducen (Gutiérrez, Navarro y Linsalatta, 2016:7-8).

Las autoras enfatizan en la articulacién entre las dimensiones social y
natural de este vinculo al sefalar que: “la pervivencia del género humano
se sostiene fuertemente en la interdependencia con otros miembros de
su misma especie y de otras comunidades biéticas” (Gutiérrez, Navarro y
Linsalatta, 2016:3); asi aluden a lo que denomino dimensién socionatural
de un entramado comunitario, adjetivo que da cuenta de una caracteristica
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central de los tejidos asociativos comunitarios indigenas, a saber: la inte-
gracién entre sociedad y naturaleza.'

La conceptualizacién que Gutiérrez Aguilar realiza del término en-
tramado comunitario resulta de mucha relevancia para el andlisis de un
proyecto como “Milpas educativas para el buen vivir”, con el que comparte
un posicionamiento politico critico y oposicional con respecto del modelo
societal capitalista neoliberal hegemodnico y cuyo locus de enunciacién se
genera desde una perspectiva critica en la que, en palabras de Catherine
Walsh (2012:76): “la interculturalidad ofrece un camino para pensar desde
la diferencia hacia la descolonizacidn, la decolonialdad y constitucién de
una sociedad radicalmente distinta”.

Contextualizacién
Milpas educativas es un proyecto de investigacién-intervencién que se ha
desarrollado a lo largo de tres anos (de 2017 a 2019) en un total de 48
comunidades indigenas de distintas regiones de Chiapas, Puebla, Michoa-
cdn y Oaxaca, México, cuya localizacién precisa puede consultarse en la
liga: https://tiny.cc/yi7ebz

La tabla 1 presenta la distribucién de las 48 milpas en los cuatro esta-
dos, el nimero de nifos, comuneros y milperos® que participaron en el
proyecto y sus respectivas lenguas originarias.

TABLA 1
Milpas educativas, actores participantes y lenguas por estado

Estado Milpas Nifos Comuneros Milperos Lenguas
educativas originarias

Chiapas 27 528 824 48 Tzeltal, tzotzil, ch'ol

Puebla 16 476 169 30 Nahuatl, nguiwa

Michoacan 4 172 77 13 P'urhépecha

Oaxaca 1 29 27 1 Multilingte

Total 48 1205 1097 92 6

Fuente: elaboracién propia.
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Coordinado por Bertely y Sartorello y financiado por la Fundacién
W.K. Kellogg, el proyecto fue realizado por parte de un colectivo inter-
cultural con una trayectoria veintefnal integrado por la Unién de Maestros
de la Nueva Educacién y Educadores Independientes (UNEM/EI),’ la Red
de Educacién Inductiva Intercultural (REDIIN),* as{ como académicas y
académicos afiliados al Centro de Investigaciones y Estudios Superiores
en Antropologia Social (CIESAS) y al Instituto de Investigaciones para el
Desarrollo de la Educacién (INIDE) de la Universidad Iberoamericana.

Marco referencial
El propésito del proyecto puede resumirse en una frase recurrente de Bertely,
que expresa la idea central de Milpas educativas: “La escuela escolariza,
mientras que la comunidad educa”. Con ella se enfatiza en la importancia
de la comunidad en cuanto entramado de vinculos asociativos orientados
hacia la construccién de un proyecto societal colectivo y de la educacién
comunitaria como proceso que confronta las tendencias modernizadoras e
individualizantes de una escuela oficial que histéricamente ha promovido
la castellanizacién y la aculturacién, fomentando valores alejados de los
principios asociados a lo que distintos pueblos indigenas de Abya-Yala
identifican con el término buen vivir.?

En el caso de Milpas educativas, nuestro referente es el lekil kuxlejal®
de los pueblos tzeltales y tzotziles de Chiapas, que el investigador tzotzil
Miguel Sédnchez caracteriza de la siguiente manera:

El lekil kuxlejal o buen vivir forma parte de los modos de vida de los pueblos
originarios. [...] Descansa en el trabajo, en el compromiso, responsabilidad y
reciprocidad individual y colectiva. Se enfatiza y se privilegia el Bien Comiin
para la continuidad bioldgica del ser humano y de la Madre Tierra junto con
sus hijos (bosque, suelo, animales, incluido el hombre) y no del bien individual
(Sénchez Alvarez, 2012:7).

La orientacién hacia la construccién de lo comiin y del entramado sociona-
tural comunitario que lo sostiene se basa en principios y acciones como:

a) el ich’el ta muk’ (tomar en gran importancia, dignificar, respetar) que

se refiere a las relaciones entre seres humanos y entre estos y seres vivos
de la naturaleza y seres espirituales que cuidan la comunidad;
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b) el komon tsunbajel, el trabajo colectivo y comunal, obligacién de to-
dos los comuneros que otorga el derecho al disfrute de los productos
agricolas, animales y del territorio;

¢) el komon kelbail (cuidado mutuo, vigilancia mutua), que implica “cui-
darse mutuamente, vigilar y proteger los intereses de la comunidad;
vigilar y cuidar el territorio, sus montafas, aguas, animales y minerales”
(Sdnchez Alvarez, 2012:3-4).

Mis que una utopia ligada con el imaginario de un pasado mitico asociado
a una concepcidn estdtica y esencializada de las sociedades indigenas, en el
caso de Milpas educativas el buen vivir es una filosofia de vida y horizonte
politico-societal de aquellas organizaciones indigenas anticapitalistas como
la UNEM/EI y la REDIIN que, al explicitar la importancia de la integracién
entre sociedad, naturaleza y espiritualidad como elemento fundamental del
entramado socionatural de una comunidad indigena, no estdn dispuestas a
renunciar a construir un México donde sus formas de vida tengan cabida.
Como senala Walsh:

Los conocimientos que se comparten y se construyen dentro de estos procesos
no pueden ser simplemente caracterizados como ancestrales/tradicionales o
como subalternos porque no estdn congelados en un pasado utépico-ideal, sino
que se construyen en el presente, a partir de interpretaciones y reinvenciones
de una memoria histérica ubicada en subjetividades, espacios y lugares que
encuentran su sentido en la actualidad (Walsh, 2012:49)

Es justamente en el marco del movimiento altermundista opuesto a la
globalizacién capitalista donde se posiciona el método inductivo intercul-
tural (MII) (Gasché, 2008a, 2008b), en cuanto enfoque politico-educativo
del proyecto Milpas educativas que responde a una concepcidn critica de
la interculturalidad (Bertely Busquets, Sartorello y Arcos Vdzquez, 2015;
Sartorello 2016). En ella desempefia un papel central el conflicto entre el
modelo societal capitalista y la “democracia activa” (Bertely Busquets, 2007a)
explicita en la praxis de resistencia de aquellas comunidades indigenas que
no se resignan a dejar de vivir de acuerdo con un horizonte societal propio
y a los valores positivos que lo caracterizan.

Lejos de adherirse a una visién romdntica, idealista y esencializada de
las sociedades indigenas contempordneas, esta democracia activa se da en
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un contexto caracterizado por relaciones de dominacién y de sumisién
(Gasché, 2008a) entre sociedad nacional y sociedades indigenas, asi como
por las profundas asimetrias sociales, econémicas y politicas que padecen
estas ultimas. Es en este contexto que el énfasis puesto en los valores posi-
tivos que orientan la vida de estas comunidades como son, entre otros, la
integridad del mundo vivo, la toma de acuerdo, la solidaridad, el trabajo,
el respeto, la palabra, la cooperacién y el control del uso egoista del po-
der (Bertely Busquets, 2007b), asi como la explicitacién de las relaciones
de solidaridad comunal, distributiva, laboral y ceremonial que regulan la
vida comunitaria, se convierten en los elementos centrales de un proyecto
societal en resistencia.

En Milpas educativas, esta concepcidn critica de la interculturalidad,
construida en y desde la praxis educativa reflexiva de la UNEM/EI, la
REDIIN y sus acompafnantes académicos, se ha alimentado de un didlogo
constructivo con la perspectiva critica y decolonial de Walsh (2012). Lo
anterior se debe a que, por un lado, Bertely y Sartorello detectaron que
las y los maestros que trabajaban en escuelas oficiales —pertenecientes a la
Direccién General de Educacién Indigena de la Secretaria de Educacién
Publica (DGEI-SEP)— estaban privilegiando la dimensién pedagégica del
MII a expensas de su vertientes politica y epistémica que son componentes
fundamentales.

Por otro lado, nos preocupaba observar la todavia limitada participa-
cién de las y los comuneros en los procesos educativos que se llevaban a
cabo con el MII. Nos parecia importante involucrar a aquellos ancianos
y sabios comunitarios que encarnan en sus haceres, decires y vivires los
valores positivos que resultan fundamentales para consolidar aquellos
entramados socionaturales comunitarios que abonan al buen vivir de
la colectividad. En nuestros andlisis de las pricticas educativas que nos
reportaban las y los milperos advertiamos que los docentes de la REDIIN
los estaban considerando mds como informantes que como acompanantes
(Sartorello, 2010)

Fue para atender estas problemdticas especificas, y con el propdsito
de generar procesos educativos que contribuyeran a consolidar aquellos
entramados socionaturales comunitarios orientados hacia el buen vivir,
que en Milpas educativas tomamos la decisién de llevar hasta las dltimas
consecuencias uno de los principios politico-pedagdgicos centrales del MII,
segun el cual el conocimiento indigena se manifiesta permanentemente
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en la praxis diaria de los comuneros de un pueblo. De ahi la propuesta
de integrar el trabajo escolar con las actividades que se llevan a cabo en
la comunidad:

Querer captar el conocimiento indigena y la cultura indigena en su proceso
de produccién en el cual se actualiza, tiene su funcidn y toma su forma, exige
que se vincule la ensefianza escolar con las actividades de la comunidad, es
decir, que se realice la ensefanza fuera del aula y se la haga participar en la
vida de la comunidad, lo que, desde luego, implica un cambio fundamental

en el funcionamiento de la escuela (Gasché, 2008a:317).

Nuestra intencién fue que salir de la escuela y meterse al territorio per-
mitirfa enfocarse en las dimensiones politica y epistémica del MII, abrirse
a la comunidad y ocuparse de identificar, analizar y reflexionar aquellos
conocimientos, saberes, haceres, sentires, pensares y vivires territorializados’
por medio de los cuales se genera y consolida el entramado socionatural
comunitario que abona al bien comun.

Enfatizar en los conocimientos territorializados de las comunidades fue
una estrategia educativa oposicional ante una educacién oficial que sigue
reproduciendo las asimetrias epistemoldgicas que desacreditan los conoci-
mientos de los pueblos indigenas relacionados con una forma de vida propia
y radicalmente otra que cuestiona inexorablemente el modelo societal ca-
pitalista neoliberal impuesto desde el Estado y reproducido por la escuela.
Retomando a Walsh:

Desde este punto de vista, la interculturalidad se concibe como préctica con-
tra hegeménica, enfocada en revertir la designacién (promovida como parte
del proyecto de la modernidad) de algunos conocimientos como legitimos y
universales y la relegacién de otros, especialmente aquellos relacionados con la

naturaleza, el territorio y la ancestralidad, al espacio local de saberes, folklore

o del mundo de la vida (Walsh, 2012:48).

Las milpas educativas fueron concebidas como espacios de formacién y
aprendizaje presentes en el territorio, en los cuales los comuneros, segtin
el calendario socionaturall de la localidad, realizan cotidiana o temporal-
mente diferentes tipos de actividades en las que se construyen y comparten
“un conjunto de capacidades gestuales, discursivas y mentales que abarca
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el saber comportarse, el saber producir y el saber dar sentido a su vida y al
mundo” (Gasché 2008b:394).

En las milpas educativas se construyen conocimientos a partir de activida-
des: sociales (por ejemplo, una asamblea sobre asuntos agrarios); productivas
(siembra, limpia o cosecha de algtin cultivo; fabricacién de herramientas para
el trabajo agricola); alimentarias (preparacién de tortillas, atole agrio, tamales
de frijol tierno con chipilin); curativas (elaboracién de un jarabe con plantas
de la comunidad para aliviar la tos o bien, una limpia para curar del espanto
a un recién nacido); rituales (bendicién de la semilla antes de la siembra, pe-
ticién de lluvia); recreativas y lddicas (elaboracién de juguetes con materiales
naturales como un trompo de avellana). Estas actividades se realizan en espa-
cios socionaturales concretos como milpas, huertas, solares, traspatios, oficios
comunitarios, bosques, ojos de agua, cerros, cafetales, rios, cocinas, mercados.

Es justamente a través de la participacién en una de estas actividades y del
andlisis y reflexién que se realizan durante y después de la actividad como
las y los nifios activan y generan conocimientos, saberes, haceres, pensares,
sentires y vivires territorializados asociados con el entramado socionatural
comunitario para el buen vivir. Guiados por sus maestros, pero también
acompafados por comuneros sabios y conocedores de la vida comunitaria,
en las milpas educativas vivencian, explicitan y analizan un conjunto articu-
lado de relaciones que les permite aprehender a vivir de acuerdo con un
modelo societal propio centrado en la integracién entre sociedad, naturaleza
y espiritualidad, y en los valores positivos de la sociedad indigena de la que
forman parte.

Para fomentar estos aprendizajes no fue suficiente mover el foco del
proceso educativo del aula a la milpa, sino que tuvimos que aprovechar
los espacios de formacién, andlisis y reflexién colegiada previstos en el
proyecto, para construir conjuntamente a los milperos principios que nos
permitirian orientar el trabajo de las milpas educativas hacia la consolidacién
de aquellos entramados socionaturales comunitarios que abonan al buen
vivir. Fue asi como surgieron los cuatro pilares del MII: el pedagdgico, el
politico, el epistemolégico y el filoséfico.

El pedagégico se sustenta en la premisa de que, a diferencia de los co-
nocimientos occidentales sistematizados en libros, manuales o internet,
el conocimiento indigena suele ser bdsicamente oral y vivencial y estd
custodiado en la memoria histérica comunitaria y en las experiencias de
los habitantes de las comunidades:
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[...] la “fuente” propiamente dicha de la cultura y del conocimiento indigena para
la ensefianza escolar es la actividad, el proceso de la cual todos los actores —ninos,
maestros y comuneros|...]— expresan su conocimiento [...] participando en una
serie de acciones con sus competencias, habilidades, saberes que a través de estas
acciones se activan y se objetivan en la interaccién con el medio natural y social,

haciéndose observables y produciendo efectos y resultados (Gasché, 2008a:316).

Inspirado en una concepcidn situada y praxeoldgica del aprendizaje, el pro-
ceso pedagégico se desarrolla en el marco de la préctica comunitaria, con
lo que, diferencidndose de aquellas perspectivas esencialistas que tienden
a considerar el conocimiento indigena como algo estdtico, en el MII ni se
toma como folclore ni se considera de modo atemporal. Por el contrario,
se trata de una pedagogia que toma el conocimiento indigena, concibién-
dolo de manera contextualizada y territorializada, haciendo hincapié en
su cardcter dindmico y cambiante, aunque también en aquellos elementos
culturales esenciales (los valores positivos) que constituyen el ntcleo de
la cultura auténoma de cada pueblo (Bonfil Batalla, 1988).

Un conocimiento indigena que, luego de ser vivenciado, explicitado y
ampliado en la actividad y luego en el salén de clase, se busca articular o
contrastar con el conocimiento escolar previsto en los planes y programas
de estudio, propiciando un proceso de didlogo y conflicto inter-epistémico
que, potencialmente, “representa la construccién de un nuevo espacio
epistemolégico que incorpora y negocia los conocimientos indigenas y
occidentales (y tanto sus bases teoréticas como experienciales), mante-
niendo consistentemente como fundamental la colonialidad del poder y
la diferencia colonial de la que viene siendo sujetos” (Walsh, 2012: 63).°

El pilar politico enfatiza en la importancia de las luchas de organizaciones
indigenas inspiradas por el movimiento zapatista como la UNEM/EI, las
cuales reivindican el reconocimiento de los derechos colectivos plasmados
en el Convenio 169 de la Organizacién Internacional del Trabajo (OIT) y en
los incumplidos Acuerdos de San Andrés.

A nivel macro, la importancia de este pilar radica en explicitar el
horizonte politico de un proyecto educativo en el que se denuncian las
profundas asimetrias sociales, econémicas, educativas, etcétera, producto
de un sistema econdémico capitalista neoliberal, que pone de manifiesto
la dominacién que las sociedades indigenas padecen en un Estado na-
cién como el mexicano en el que ser indigena sigue siendo sinénimo de
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pobreza, atraso y marginacién. Un pais en el que la diversidad sociocultu-
ral y lingiiistica siguen siendo consideradas un déficit a eliminar y no los
cimientos para construir la nacién pluricultural plasmada en el articulo
segundo de la Constitucién. Asi esta dimensién hace énfasis en la necesa-
ria transformacién del Estado y de las relaciones coloniales que oprimen
a los pueblos y comunidades indigenas, dimensién que Walsh asocia a la
interculturalidad critica y decolonial en cuanto proyecto politico en grado
de imaginar y construir una sociedad distinta:

[...] la interculturalidad sefala una politica cultural y un pensamiento oposi-
cional no basados simplemente en el reconocimiento o la inclusién, sino mds
bien dirigidos a la transformacién estructural y sociohistérica. Una politica
y un pensamiento tendidos a la construccién de una propuesta alternativa de
civilizacién y sociedad [...] que no busca la inclusién en el Estado-nacién como
estd establecido, sino que en cambio conciba una construccién alternativa de
organizacién, sociedad, educacién y gobierno, en la que la diferencia no sea
aditiva sino constitutiva (Walsh, 2012: 63)

A nivel de la micro-politica, este pilar refiere a la importancia que la
UNEM/EI atribuye a la comunidad como mdxima autoridad ante la cual
rendir cuenta del trabajo educativo realizado con las nifias y ninos, que
contrasta con la tendencia arraigada en gran parte del magisterio oficial
sindicalizado de privilegiar sus derechos laborales en detrimento de los
derechos educativos de la nifiez indigena, como es el caso de los meca-
nismos asociados a la cadena de cambios por antigiiedad y a la falta de
correspondencia entre el perfil etnolingiiistico de los maestros bilingiies y
de sus alumnos. Explicitar estos elementos en un contexto marcado por el
ataque hacia el magisterio perpetrado por la administracién del presidente
Enrique Pena Nieto, no implicé olvidarnos de la importancia, también po-
litica por supuesto, de solidarizarnos con la lucha magisterial por defender
derechos laborales legitimos, como qued6 manifiesto en los debates que
se llevaron a cabo en la reuniones nacionales y estatales del proyecto. Las
tensiones, discusiones y negociaciones que estos debates generaron entre
educadores comunitarios independientes, mds cercanos a las comunidades
y a sus autoridades, y maestras y maestros bilingiies adscritos al sistema
educativo oficial, mds vinculados a sus organizaciones gremiales, han sido
una constante a lo largo del proyecto.
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El pilar epistemoldgico es uno de los fundamentos del MII que se ma-
nifiesta en el calendario socionatural, el instrumento pedagdgico a partir
del cual, de acuerdo con la temporada del ano, se selecciona la actividad
productiva, alimentaria o ritual, etcétera, que se trabajard en los procesos
educativos. Remitiendo a los trabajos sefalados en la nota 8 para analizar
el proceso de su elaboracién, su estructura y funcionamiento, en este es-
crito es relevante destacar que, como se explica en la nota 1 al referirse a
la integracién entre sociedad y naturaleza, el calendario da cuenta de c6mo
el territorio comunitario constituye la matriz epistémica a partir de la que
se construyen aquellos conocimientos, saberes, haceres, sentires, pensares,
vivires, que resultan fundamentales para consolidar los entramados sociona-
turales comunitarios que propician la vida buena de la colectividad. Como
Eckart Boege (2008:62) explica: “el territorio es para los indigenas una
prolongacién de la expresién material de la red de relaciones que constru-
ye el conocimiento colectivo [...] ya que el territorio y el conocimiento
constituyen una unidad indisoluble”.

El pilar filoséfico ha sido uno de los mds marcados en los procesos
educativos de las milpas porque enfatiza en la dimensién ontolégica de
esta propuesta educativa, dejando en claro que “la descolonizacién no
es simplemente un asunto intelectual y politico sino, y mds importante
atn, un asunto de existencia” (Walsh 2012:64). Se trata de un tema es-
trechamente vinculado con un aspecto medular del MII que Gasché ha
tratado ampliamente (Gasché 2008a, 2008b) cuando hace referencia a
la ambivalencia:

En los alumnos y profesionales indigenas, esta ambivalencia es un componente
que estructura su persona: lo positivo de su propia sociedad, con
que ellos se han socializado, todo lo placentero de la vida familiar y social, la
igualdad entre comuneros, el hecho de compartir, de cooperar y de concelebrar
ha dejado impresiones afectivas indelebles en la memoria de la persona que
ha crecido en el medio indigena. [...] pero sobre ella pesa la dominacién con
su negatividad y desprecio en el marco mds amplio de la sociedad nacional
y en la ciudad. Esta negatividad es interiorizada en grados variables por los
mismos comuneros, y lo es a menudo hasta tal punto que algunos rechazan
sus tradiciones en la comunidad misma y consideran que éstas son del
pasado y que el futuro consistird en vivir como los blancos omestizos (Gasché,

2008b:388).
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Es justamente por ello que —en los diplomados sobre el MII que se han
llevado a cabo en los dltimos diez afios en los cuales se han formado las y
los milperos adscritos al proyecto— la reflexién sobre la ambivalencia ha
sido un tema fundamental que ha permitido primero concientizar y luego
empoderarlos étnicamente, ayuddndoles a re-descubrir y re-apropiarse de
los valores indigenas en los que habian sido educados, pero que habian
“olvidado” a raiz de la formacién recibida en las escuelas normales (mejor
dicho “normalizadoras”) y del habitus desarrollado a lo largo de la profesién
docente en la que han hecho propios los valores asociados con castellani-
zacién, aculturacién y desarrollismo.

En los procesos educativos realizados con los mapas vivos, por ejemplo,
este pilar ha sido fundamental para re-afirmar aquellos valores propios vin-
culados con la filosofia del buen vivir, que sintetizan el horizonte de vida
de las comunidades que hacen lo posible para contrarrestar los anti-valores
propugnados por la sociedad capitalista neoliberal hegeménica como son:
el individualismo, la importancia del dinero y de la riqueza monetaria,
el éxito personal, el desprecio hacia las labores agricolas, la busqueda de
bienes de consumo suntuario o la negacién de creencias ligadas a la espi-
ritualidad indigena.

Estos anti-valores han penetrado fuertemente los entramados sociona-
turales comunitarios indigenas, debido a factores y procesos diversos y
articulados entre si como:

+ la migracién de regreso de los jévenes que han salido de sus comu-
nidades para ir a trabajar a Estados Unidos, al norte de México,
a la Riviera Maya y centros urbanos como la Ciudad de México y
Puebla;

+ las televisiones que desde hace algunos afios han reemplazado los
aparatos radiofénicos y que, en la actualidad, representan el principal
medio de comunicacién masiva presente en las casas indigenas donde
suelen estar prendidas todo el dia transmitiendo programas de baja
calidad emitidos por las televisoras comerciales;

« la creciente insercién de las economias campesinas indigenas en los
circuitos regionales de comercializacién de productos industriales de
baja calidad que llegan a las comunidades;

+ las diferentes iglesias, sectas y religiones, en particular las evangélicas
y las protestantes; y
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+ la escuela, principal factor de aculturacién y castellanizacién de las
comunidades indigenas.

Sin negar esta realidad, en Milpas educativas asumimos que las personas in-
digenas han hecho propios algunos de los valores, comportamientos y formas
de vida caracteristicos de la sociedad urbana y capitalista. Sin embargo, nos
hemos propuesto de-construir esta ambivalencia en los procesos educativos
realizados en las milpas, contrastando valores, hdbitos y comportamientos
de la sociedad capitalista, urbana y occidental, con valores propios como la
integridad del mundo vivo, la toma de acuerdo, la solidaridad, el trabajo,
el respeto, la palabra, la cooperacién y el control del uso egoista del poder.

De la misma manera, al analizar las diferentes actividades —sociales,
productivas, alimentarias, rituales— que se llevaron a cabo en las milpas
educativas, se ha buscado explicitar aquellas relaciones de solidaridad co-
munal, distributiva, laboral y ceremonial que caracterizan la interaccién
entre personas y familias de una misma comunidad y de comunidades
vecinas, y que representan elementos centrales de aquellos entramados
socionaturales comunitarios dirigidos hacia el bien comun.

En este sentido, gracias a la reflexién que uno de los sabios tzotziles de
la REDIIN que ha acompafado este proyecto con sus palabras y consejos,
en Milpas educativas hemos asumido que en la vida comunitaria y en las
personas indigenas siempre estdn presente tanto el /lekil como el chopol
kuxlejal (el mal vivir, en una traduccién literal), y que justo por ello es
necesario enfatizar la importancia de los valores positivos y contrastarlos
con aquellos anti-valores que han penetrado el entramado socionatural
comunitario para fortalecer los principios axioldgicos que las personas
indigenas asocian con la buena vida.

La busqueda de la articulacién entre estos cuatro pilares ha sido uno de
los retos del proyecto. Uno de los principales recursos que desarrollamos
para este fin fue el mapa vivo.'

Mapeando entramados socionaturales comunitarios para el buen vivir

Retomando la experiencia del cuadernillo Los hombres y las mujeres del maiz:
democracia y derecho indigena para el mundo (Bertely Busquets, 2007a), con-
cebimos el mapa vivo como un recurso educativo para explorar y analizar los
entramados socionaturales comunitarios de las localidades involucradas. Como
destacan las milperas de la comunidad de Ocpaco, Huauchinango, Puebla:
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La premisa era comprender el tejido social y politico local, asi como su impacto
en el entorno. [...] Conforme disendbamos el mapa, recredbamos el concepto
de territorio, que no es tinicamente un espacio geogrifico, sino un conjunto

de relaciones que interactdan en él y sobre ¢l (REDIIN, 2019: 66)

Un mapa vivo'' es una cartografia propia y contextualizada que pone
énfasis en elementos y procesos claves que conforman el territorio de las
localidades indigenas, como es la integracién entre sociedad, naturaleza y
espiritualidad. Asi lo explican las y los milperos de Cherdn (Michoacdn)
al referirse al mapa vivo de la fiesta del Corpus:

El mapa representa con sus dibujos que no solamente las y los habitantes se
consideran como vivos, sino también la naturaleza como son los cerros que
circundan la comunidad y las milpas que alimentan a los humanos (REDIIN,
2019:92).

La fiesta tiene, por un lado, una dimensién simbdlica para la comunidad,
porque forma parte de su propia historia e identidad colectiva, por el otro,
una dimensién ontolégica que se manifiesta en esa profunda integracién
Sociedad-Naturaleza-Espiritualidad que reafirma y fortalece valores propios de
la sociedad p’urhépecha como el respeto y la reciprocidad que no solo abarcan
a las personas, sino también a los seres de la naturaleza para pagar la deuda que

han contraido con la tierra por el alimento (REDIIN, 2019:95).

En un mapa vivo se plasman aquellos conocimientos, saberes, haceres,
vivires y sentires que las y los habitantes de la comunidad desarrollan
en actividades sociales, politicas, productivas, alimentarias, rituales que
realizan en el territorio comunitario para vivir segiin su cosmovisién y los
valores societales vigentes. En palabras de las milperas de Ocpaco, Huau-
chinango, Puebla: “El mapa es también una estrategia diddctica que ayuda
a reflexionar sobre qué significa comunidad. Por ese motivo, el mapa puede
entenderse como el conjunto de relaciones que tiene lugar en el territorio”
(REDIIN, 2019:70)

Sin embargo, mostrando cémo en Milpas educativas hemos logrado de-
construir, des-esencializar y complejizar el concepto de territorio indigena
y, de esa manera, problematizar los entramados socionaturales comunitarios
que intervienen en ello, en los mapas vivos se plasmaron aquellas proble-
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mdticas ambientales, politicas, religiosas, econémicas que, por un lado,
dan cuenta de los conflictos y las amenazas que atraviesan los territorios
indigenas y rurales en la actualidad y, por el otro, desarticulan y tensionan
los entramados comunitarios y ponen en entredicho el mantenimiento de
la vida buena. Como explican las milperas de Ocpaco:

Pero es importante no idealizar ni esencializar la relacién con el territorio, sino
mds bien discutir y sefalar los distintos conflictos, articulaciones y amenazas
que lo transforman y que cambian la experiencia de vida de los hombres y las

mujeres que realizan ahf sus actividades cotidianas. (REDIIN, 2019:66).

O, en palabras de las maestras y comuneras de la milpa educativa de Tran-
cas, Zoquitldn, Puebla:

Este mapa muestra el amplio conocimiento que los comuneros de Trancas
tienen de los diferentes bienes naturales que los rodean, pero es también un
relato doloroso de las actividades y circunstancias actuales que representan
amenazas para la vida y el bienestar de su territorio. [...] Este mapa no muestra
todo su territorio, pero recuerda su historia y también el dafio que han sufrido
sus tierras. La siembra del temporal, por ejemplo, ya no es la misma de antes,
pues Trancas es tan seco como nunca antes, y en el temporal ellos observan con
tristezas cémo se escuchan las avionetas de propiedad de avicolas que surcan

los cielos para asustar las nubes para que no llueva'? (REDIIN, 2019:76).

En otro testimonio, milperos tzeltales de Yajalén (Chiapas) dan cuenta de
una problemdtica que afecta el entramado socionatural de su comunidad:

Ya tenemos tiempo que no hemos estado celebrando el tres de mayo. Porque
el sefior pertenece a una religién que se llama la Profecia. El ya no cree nada
en esto. La Gltima vez que hicimos fiesta, lo que hizo fue quitarle la ofrenda
que habiamos puesto a la madre tierra. [...] No hemos llegado hasta ahorita
a un acuerdo. Ahorita nos cuesta un poco de trabajo conseguir el agua y en
tiempos de sequia se va a hacer mds dificil (REDIIN, 2019:81).

Estas tensiones, amenazas y conflictos dependen de factores tanto endé-

genos como ex6genos como son, por mencionar algunas, las siguientes
problemdticas plasmadas en los mapas vivos:
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+ La tala ilegal de drboles y el narcotréfico en la meseta p’urhépecha.

+ Laviolencia ejercida por grupos paramilitares coludidos con autorida-
des municipales que padecen las comunidades tzeltales y ch’oles de los
municipios chiapanecos de Ocosingo, Chilén, Yajalén y Petalcingo.

+ Los conflictos intra o intercomunitarios entre afiliados a diversos
partidos politicos y/o a grupos religiosos que se vive en municipios
tzotziles de los Altos de Chiapas como Zinacantan, Bochil, Chenalhé
y Simojovel de Allende.

« El acaparamiento de las tierras de mejor calidad con acceso al agua
por parte de hacendados o ganaderos.

+ La presencia de mineras o de empresas agroindustriales y avicolas que
acaparran los recursos minerales e hidrogeolégicos del territorio dejan-
do sin agua a las comunidades de Tehuacdn y San Marcos Tlacoyalco

(Puebla).

Por medio de un mapa vivo, las y los milperos, nifios y acompanantes
comunitarios que participan en el proceso de su elaboracién, generan
entonces un recurso educativo que les permite analizar y reflexionar co-
lectivamente sobre la vida en el territorio comunitario y, segun el caso,
promover aquellas actividades y pricticas sociales que fortalecen la buena
vida de la comunidad, o bien concientizar a los nifios y demds comune-
ros para evitar o tratar de intervenir en las que deterioran el entramado
socionatural comunitario.

Se trata, por lo tanto, de una herramienta educativa que tiene el poten-
cial de contribuir a lo que Gutiérrez, Navarro y Linsalatta (2016) denomi-
nan zejer lo comiin de acuerdo con un horizonte societal propio inspirado
en los principios del buen vivir. En este sentido, en las experiencias de
las milpas educativas hemos notado que, mds alld del producto (el mapa
vivo en si), lo mds importante en términos de aprendizaje para la buena
vida fue el proceso de su elaboracién. Un proceso vivencial, inductivo y
colaborativo en el que se generan aprendizajes intra e inter-generacionales
que permiten mirar, mapear, leer, pensar criticamente el territorio propio
y el entramado socionatural comunitario que lo configura, identificando
aquellas pricticas sociales que abonan al mantenimiento de la vida buena,
o bien aquellas problemdticas que intervienen negativamente en ello.

Este proceso inicia con la identificacién de la actividad, experiencia,
problemdtica que se pretende analizar y representar, lo que implica un primer
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nivel de colaboracién y didlogo entre los diferentes actores comunitarios
involucrados: ninas y ninos, maestras y maestros, madres y padres y personas
de la comunidad que conocen bien el territorio y son consideradas sabias
porque encarnan en sus haceres, decires y vivires aquellos valores asociados
a la buena vida que fortalecen el entramado socionatural comunitario.

El paso siguiente es el recorrido por el territorio, actividad que suele
ocupar la casi totalidad del dia. Es justamente al caminar por aquellas par-
tes de la localidad que se han seleccionado, en funcién de los objetivos de
aprendizaje, cuando el proceso de interaprendizaje entre los participantes
se desarrolla de forma espontdnea, natural e inductiva, aprovechando los
elementos, situaciones y actividades que el propio territorio socionatural,
libro vivo denso de oportunidades para aprender, ofrece a todos y cada uno
de los participantes: “El recorrido tuvo una funcién pedagégica para los
ninos y las nifias que hicieron su maqueta y dibujaron lo que experimenta-
ron alli. Esto ofrece un canal de expresién para ellos, asi como de creacién
y produccién compartida de vivencias territoriales” (REDIIN 2019:70.)

Recorrer el territorio, caminarlo, conocerlo y re-conocerlo activa un
proceso de aprendizaje vivencial que nos gusta denominar praxeoldgico,
que implica identificar espacios y lugares, observar plantas y cultivos, ver
o escuchar animales e insectos de especies distintas, percibir el calor del
sol o bien la frescura de la brisa matutina, oler la humedad al ingresar al
bosque, tocar el agua fria de arroyo, asi como otras experiencias sensoriales
que la naturaleza, escuela viva llena de recursos de aprendizaje, pone a
disposicién. Hacer el recorrido implica también convivir de otra manera
con las y los compaferos de salén, maestros y adultos que acompanan la
actividad; implica darse tiempo para compartir e intercambiar aquellos
alimentos y bebidas que se trajeron para mitigar el hambre y la sed.

Estar en el territorio implica escuchar con respeto las historias que la
experta comunitaria va contando al pasar por un determinado lugar, na-
rraciones recuperadas de su memoria viva y que enfatizan en las conductas
propiciatorias que permiten mantener el pacto con una naturaleza que es
madre, pero que hay que respetar y venerar para no olvidar que somos sus
huéspedes y no sus duefios. En suma, recorrer el territorio implica activar
aquellas pricticas que contribuyen a consolidar el entramado socionatural
comunitario y a explicitar aquellos valores asociados a la buena vida que
reflejan una filosofia de vida y una cosmovisién propia centrada en la
integracién entre seres humanos, naturaleza y espiritualidad.
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Pero también recorrer el territorio comunitario implica observar, escu-
char y darse cuenta de aquellas situaciones, actividades y problemdticas que
perjudican el mantenimiento de ese entramado y afectan la vida buena de
la comunidad, como es el caso de los siguientes problemas, por mencionar
algunos, que salen en los mapas:

+ El drenaje comunitario, resultado de un programa federal que prometié
traer consigo “progreso y desarrollo” y que estd contaminando el rio
de la comunidad donde antes la gente sacaba el vital liquido cuando
era temporada de seca, y donde los nifios iban a banarse y a aprender
a pescar con sus abuelitos.

+ El vecino que fumiga su cafetal y, de paso, también sus pulmones,
con la bomba aspersora llena de aquel pesticida que le ha entregado la
Secretaria de Agricultura y Desarrollo Rural, y que el viento esparce
también hacia el cafetal orgdnico de su compadre, quien ademds ahi
tiene las cajas donde cria a sus abejas meliponas que pronto se morirdn
envenenadas.

+ La cantina ubicada en la orilla del pueblo, en la que los sefores llegan a
malgastar el poco dinero de programas federales que entregan limosna
para “compensar” los bajos precios que los coyores afiliados a las grandes
empresas agroindustriales imponen a los campesinos empobrecidos.

Recorrer el territorio implica observar y analizar lo que sucede y valorarlo
en relacién con el horizonte del buen vivir; mirar criticamente el territorio
socionatural y pensar en cémo intervenir en ello para generar las condiciones
para la vida buena o, por lo menos, evitar su deterioro. Asi los explican
las y los milperos de una comunidad tzeltal de Yajalén:

Todas las actividades que han hecho son las que van formando el mapa.
Ademds, participan los ancianos, las sefioras, los nifios. [...] Ya teniendo el
mapa finalizado o desde el mismo proceso de elaboracién, vienen los nifios,
participan y dan su opinién y reflexién de las problemdrticas: la resistencia de
la luz; la contaminacién del rio por el drenaje; los quimicos; los coyotes que
estdn pagando a peso el kilo de guineo. Entonces, a partir de las actividades
se elabora el mapa y, a partir del mapa, seguimos reflexionando sobre las ac-
tividades (REDIIN, 2019:86).
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Una vez realizado el recorrido, las y los participantes se retinen en la
escuela para conversar, compartir y discutir lo que han observado y viven-
ciado. Este compartir colectivo se convierte en un espacio clave para que
las y los nifios, las y los maestros, madres y padres de familia, asi como las
y los expertos comunitarios que los acompanaron y guiaron, compartan lo
que Gustavo Esteva (2019) denominaria como sus sentipensares relaciona-
dos con la buena vida. La expresidn se refiere a aquel conjunto integrado
y articulado de emociones, ideas, pensamientos, reflexiones, opiniones y
argumentos por medio de los cuales se explicitan las concepciones de los
participantes sobre el entramado comunitario.

Se trata de un didlogo, colegiado e intergeneracional, que involucra y
activa saberes, haceres, sentires, pensares y vivires que las y los participantes
intercambian para acordar lo que plasmardn en su cartografia pero, sobre
todo, este didlogo deja de manifiesto la integralidad de los conocimientos
propios para el buen vivir que se activan por medio del proceso de elabora-
cién de un mapa vivo, generando ademds la oportunidad de articularlos con
los conocimientos escolares. En palabras de las milperas de Chicahuaxtla:

El hacer este mapa propio permite a las nuevas generaciones visualizar lo que
aun existe en la comunidad y que dentro de cada actividad existe una gama
de conocimientos propios originarios importantes que podrian articularse al

conocimiento cientifico de manera pertinente (REDIIN, 2019:73).

Reflejando el cardcter inductivo, colegiado y reflexivo del proceso de ela-
boracién de un mapa vivo, tanto el recorrido como el andlisis colegiado
realizado ex post propician que se complete de muchas historias, reflexiones,
experiencias, problemdticas, esperanzas, etcétera, por medio de las cuales
las y los autores representan la vida (la buena y la mala) que caracteriza
su localidad. Al respecto, no es de menor importancia sefialar que, como
reflejo del pilar politico que sostiene el MII en las milpas educativas, en
algunos de los mapas vivos se representd un territorio en el que se enaltece
y dignifica la vida campesina indigena, legitimando un modelo societal
propio, centrado en los valores positivos asociados al buen vivir, que in-
tencionalmente se quieren contrastar y poner como contraejemplo ante el
modelo capitalista neoliberal. Asi lo expresan las y los milperos de Cherdn
cuando explican lo que han dibujado en su mapa:
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[...] los nifios y las nifias que en los dias previos a la fiesta participan en el
intercambio de alimentos en miniatura, no solo estdn jugando, sino que estdn
aprendiendo valores positivos como la reciprocidad y la posibilidad de una

economia alternativa basada en el treque y no en el dinero (REDIIN, 2019:95).

[...] la tarde anterior al dia de la fiesta en que hombres jévenes y nifios recorren
las calles de la comunidad cargando una katdrakua (construccién de madera,
en forma piramidal, con panales de abejas silvestres, otros animales y plantas
del bosque) [...] Este momento simbdlico les recuerda que no podemos dis-
poner de los bienes comunes al ritmo que lo hace la sociedad de consumo. Es
necesaria una autolimitacién en su aprovechamiento con tal de preservar el

territorio y los recursos (REDIIN, 2019:95).

Sin embargo, como se menciond, los mapas vivos dan cuenta también de
las problemadticas y afectaciones que caracterizan un territorio socionatural
comunitario atravesado por las tensiones entre modelos societales con-
trapuestos, como el capitalista neoliberal y el indigena campesino. Estas
tensiones y conflictos intervienen en la configuracién de entramados cada
vez mds complejos, tensionados, erosionados y fragmentados que, dificil-
mente, pueden generar las condiciones para el mantenimiento de lo que
tradicionalmente se consideraba como la vida buena.

El proceso de elaboracién de un mapa vivo culmina con su validacién
por parte de actores comunitarios que no han participado en su reali-
zacién. Por un lado, lo anterior refleja la importancia que, a lo largo
de la trayectoria de la UNEM/EI y de la REDIIN, se ha reconocido a la
comunidad como mdxima autoridad educativa a la que son tenidos a
responder los maestros. Por otro lado, sin embargo, la validacién del
mapa permite generar las condiciones para que el andlisis del tejido so-
cial comunitario trascienda la comunidad educativa cercana y se abra a
otros actores comunitarios que pueden contribuir a identificar procesos
y acciones que incidan en la consolidacién del entramado socionatural
que estd a la base de la buena vida colectiva.

Madres y padres de familia, autoridades escolares y comunitarias que no
han participado en la elaboracién del mapa vivo son invitados a escuchar
la presentacién de este material educativo y, en un primer momento, se
les pide sugerir posibles modificaciones y cambios para mejorarlo. En un
segundo momento, sin embargo, la invitacién a participar tiene el objetivo
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de involucrarlos en el proceso de andlisis critico del entramado sociona-
tural comunitario y de las condiciones que propician la buena vida de la
comunidad, ampliando con los sentipensares resultantes de sus experiencias,
vivencias y conocimientos, los andlisis y reflexiones que realizaron las y
los autores del mapa vivo.

De esa manera, no solo se da cuenta a los genitores y autoridades de
los procesos educativos y de los aprendizajes para la buena vida que han
realizado con los nifnos en la milpa educativa de la localidad, sino que se
les involucra en el proceso de ampliacidén de estos saberes, haceres, sentires
y vivires, tratando, en la medida de lo posible, de hacerlos participes y co-
rresponsables de cuidar y fortalecer el entramado socionatural comunitario
que estd en la base de la buena vida de la comunidad.

Lo anterior no siempre se ha logrado, por supuesto. En algunos casos,
por ejemplo, se ha podido involucrar a los padres de familia en las proble-
mdticas que surgieron de los procesos educativos realizados en las milpas,
como cuando se sensibilizaron a los de una escuela de una comunidad
tzotzil de Simojovel de Allende (Chiapas) sobre la importancia de redu-
cir el consumo de comida chatarra y reactivar hdbitos alimentarios mds
sanos utilizando los productos del campo. Otro ejemplo es cuando dos
padres de familia de una comunidad de Zoquitldn (Puebla) se presentaron
a un taller de formacién de milperos realizado en la Ciudad de México,
en septiembre de 2019, para decirnos que, aunque la maestra que habia
trabajado con ellos a lo largo de casi tres afios se habia tenido que cambiar
de centro educativo, ellos estaban tan convencidos de la importancia del
trabajo de las milpas educativas que habian realizado junto a ella que, de
ahi en adelante, serian ellos mismos quienes se encargarian de sensibilizar
a la nueva maestra y explicarle cémo se trabaja para la buena vida, dejando
claro el arraigo del proyecto en esta localidad.

Sin embargo, en otras ocasiones se han generado problemas que han
surtido consecuencias negativas. Ha sido el caso de la maestra de una
escuela no oficial de Zinacantan (Chiapas) quien, durante una asamblea
escolar fue encarada y severamente reganada por un padre de familia que
no estuvo de acuerdo que su hijo varén hiciera la masa para las tortillas
que se iban a consumir durante una actividad, ya que él consideraba que
se trataba de una labor propia de las nifias, y que estaba muy mal que la
maestra ensefiara estos hdbitos a los varones. Fue tanta la presiéon del padre
y otros sefiores que compartian su malestar, que la maestra fue obligada
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a abandonar la escuela y, en esta comunidad que tenia afos participando
con la REDIIN, el proyecto de Milpas educativas se tuvo que cerrar.

No obstante casos como este, las experiencias relatadas por las y los
milperos indica que fomentar la participacién social de la comunidad y
propiciar su involucramiento en los procesos educativos de las milpas a
través de la validacién de los mapas vivos han sido una forma eficaz de
hacerlos participes de la importancia de consolidar el entramado sociona-
tural comunitario y, de esa manera, se ha revelado una oportunidad para,
desde la escuela, contribuir a generar las condiciones para la promocién
del buen vivir en la comunidad.

Un proyecto defectuoso

No encuentro mejor expresiéon que la senalada, con la que Maria Bertely
solia referirse a un proyecto como Milpas educativas para el buen vivir,
caracterizado por una incesante e inacabada bisqueda por fortalecer aque-
llos entramados socionaturales comunitarios que propician la vida buena.
Un proyecto defectuoso, en el que no hemos logrado ir mds alld de una
primera aproximacién tedérico-metodolégica para enfrentar una proble-
mdtica compleja y articulada, en la que no cabe duda de que los procesos
educativos pueden desempenar un papel relevante, pero también muy
relativo, ya que, como hemos visto, hay otros procesos sociales, politicos,
econémicos, etcétera, tanto enddgenos como exdégenos, que inciden en
lo comtin. Hecha esta aclaracién, me parece importante destacar algunos
aprendizajes fundamentales madurados.

En primer lugar, la explicitacién de los cuatro pilares del MII ha re-
sultado fundamental para que las y los milperos lograran apropiarse de
forma integral de este enfoque educativo y de sus potencialidades para ir
mds all4 de una educacién intercultural centrada en lo escolar (articulacién
entre conocimientos indigenas y escolares) y empezar a caminar hacia una
interculturalidad critica que, desde la escuela, pero con la colaboracién
activa de las y los comuneros y, sobre todo, con la mirada puesta en la
dindmicas territoriales, trate de intervenir en los procesos de construccién
del entramado comunitario y orientarlos hacia el buen vivir.

En este sentido, es menester destacar la importancia de la participacién
de las y los sabios y expertos comunitarios que encarnan en sus haceres,
decires, sentires, pensares y vivires, los valores positivos de la comunidad
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que permiten tejer lo comun y orientarlo hacia ese horizonte societal. Su
acompafamiento cercano ha sido fundamental para que las y los nifios
y demds participantes profundizaran en aquellos valores y significados
propios asociado a la buena vida.

Otro aprendizaje fundamental ha sido la insistencia en salir del aula
para ir al territorio de la comunidad para aprender ez y de las situaciones,
experiencias y problemdticas ahi presentes. Libro vivo lleno de oportu-
nidades para aprender, el territorio socionatural ha demostrado ser un
acervo de conocimientos, saberes y vivires contextualizados que ofrecen la
oportunidad de analizar criticamente la realidad comunitaria y reflexionar
sobre los procesos sociales, econémicos, politicos, religiosos, etcétera, que
propician la buena vida de la comunidad, o que mds bien contribuyen a
su deterioro.

En funcién de ello, el mapa vivo, y sobre todo el proceso colaborativo
para su elaboracién, ha sido una estrategia metodolégica relevante para
observar, analizar y comprender criticamente los procesos socionaturales que
intervienen en el territorio comunitario y que repercuten inexorablemente
en la conformacién del tejido comunitario. No cabe duda de que, en el
futuro préximo, en aquellas milpas educativas que siguen trabajando aun
cuando el proyecto financiado por la Fundacién Kellogg ha terminado, hard
falta explorar mds a fondo los usos pedagdgicos de un recurso educativo
como el mapa vivo que no ha sido aprovechado plenamente, pero que ha
dado muestra de toda su potencialidad.

Finalmente, aunque haya sido el resultado de la reflexién ex post que se ha
emprendido cuando analizamos criticamente el corpus generado durante tres
intensos anos de trabajo, se considera que la categoria tedrica “entramado
socionatural comunitario”, desarrollada a partir de los planteamientos de
Gutiérrez Aguilar (2011), abre vetas inexploradas que podrian fortalecer
el trabajo politico-educativo de la UNEM/EI y la REDIIN. Esta categoria
heuristica necesitard ser apropiada y operativizada por parte de las y los
milperos para contribuir a identificar, por un lado, aquellos actores comu-
nitarios (las autoridades comunitarias principalmente) con los cuales es
necesario colaborar mds de cerca y, por el otro, aquellas situaciones en las
que es posible intervenir para dar continuidad al interminable asunto de
generar procesos educativos que abonen al buen vivir de las comunidades
indigenas.
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Notas

! Varios autores, entre ellos Gasché (2008b),
Toledo Llancaqueo (2007), Toledo y Barrera-
Bassols (2008), Boege (2008), senalan la im-
portancia de la integracién entre sociedad y
naturaleza en cuanto matriz epistémica de las
comunidades indigenas rurales. Desde esta
perspectiva, el territorio indigena abarca varias
dimensiones como son la politica (que se refiere
a la jurisdiccién, gobierno, normas y decisio-
nes), la cultural (como espacio socialmente
organizado, significativo culturalmente, en el
cual se localizan, distribuyen y organizan las
redes sociales de asentamiento y las acciones
colectivas de un grupo), la simbélica (asociada a
las peregrinaciones, a los rituales y a los mitos de
origen), y la natural (que se refiere a los recursos
naturales y a las précticas agricolas producidas de
manera colectiva y de cardcter intergeneracional
y acumulativo). En este sentido la integracién
entre sociedad indigena y naturaleza no es so-
lamente fisica, sino sociocultural y espiritual y,
por lo tanto, tiene importantes implicaciones
epistémicas que se repercuten en las pedagogias
indigenas por medio de las cuales se construyen
y transmiten los conocimientos, habilidades y
valores culturalmente propios. Derivado de lo
anterior, en el Método Inductivo Intercultural
(MII) (Gasché, 2008, 2008b), enfoque que
orienta el proyecto Milpas educativas, asumi-
mos que la integracién sociedad-naturaleza-
espiritualidad, que asume su forma concreta
en las diferentes actividades que los habitantes
de una comunidad indigena rural desarrollan
cotidianamente en el territorio socionatural
comunitario, representa la matriz epistémica
de las sociedades indigenas rurales, y es por
ello que, en nuestra perspectiva, constituye la
fuente privilegiada para identificar aquellos
conocimientos, saberes, haceres, sentires, pen-
sares, vivires, etcétera, propios, que caracterizan
el entramado socionatural comunitario para la
vida buena de una colectividad asentada en un
territorio especifico.

2 A lo largo de este escrito se utilizard el
término milpero(a) para referirse a las y los edu-
cadores comunitarios o maestros que estuvieron
a cargo de los procesos educativos en las escuelas
asociadas a cada milpa educativa.
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3 La UNEM/EI estd integrada por educado-
res comunitarios tzeltales, tzotziles y ch’oles de
Chiapas politicamente cercanos al movimiento
zapatista.

4REDIIN es una organizacién independiente
integrada por maestras y maestros bilingiies de
Chiapas, Puebla, Michoacdn y Oaxaca.

> Expresién con la que suele traducirse en
espafol términos propios como sumak kawsay
o suma qamana.

¢ En lengua maya tzeltal lekil kuxlejal es un
término compuesto en el que lekil= bien, kux=
vivir, lejal= buscar, por lo que suele traducirse
como buscar vivir bien o buscar el buen vivir,
entendiendo con ello una forma de vida acorde
a la cosmovisién propia y a los valores positivos
vigentes en la comunidad.

7 Con esta expresién, que se ha ido desa-
rrollando y afinando a lo largo del proyecto
Milpas educativas, se refiere a los multiples e
interconectados aprendizajes que se activan en
una propuesta educativa integral centrada en
las dindmicas sociales, politicas, productivas,
espirituales, etcétera, que atraviesan el territorio
de una localidad indigena rural. Con ella se pre-
tende ir mds alld de lo que en anteriores trabajos
realizados con la UNEM/EI y la REDIIN deno-
mindbamos contenidos, habilidades, actitudes,
reflejando una concepcién del aprendizaje mds
vinculada con la escuela que con la vida, como
es el caso de Milpas educativas. No es de menor
importancia sefialar que una contribucién im-
portante para esta reflexién ha sido el seminario
sobre “Dialogo y conflicto interepistémico en la
construccién de una casa comun”, organizado
en noviembre de 2018 en el Antiguo Colegio
de San Ildefonso de la Ciudad de México. En
¢l participaron, entre otros, Gustavo Esteva y
Gunther Dietz, cuyas aportaciones, recopiladas
en un libro de reciente publicacién al que remito
(Sartorello, 2019), destacan justamente en los
saberes, haceres, poderes, sentires y vivires que
caracterizan los conocimientos sociocultural-
mente situados y los procesos de didlogo que
intervienen entre ellos.

8 El calendario socionatural es una de las
herramientas pedagdgicas mds importantes del
MII en el que se plasma la relacién entre las
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actividades sociales, productivas, alimentares, ri-
tuales, etcétera, que las y los comuneros realizan
para vivir seglin su cosmovisién y los elementos
climdticos, minerales, vegetales, animales y
espirituales presentes en el territorio de la comu-
nidad. Tiene una forma circular y estd integrado
por diferentes circulos concéntricos en los que,
partiendo de adentro hacia afuera, se plasman
los meses del afio de acuerdo con el calendario
propio y el calendario gregoriano, los indicadores
de la temporada climdtica (sequia, lluvia, viento,
etc.) y, de acuerdo con cada temporada, los que
se refieren a las plantas, animales y demds seres
vivos, asi como las diferentes actividades que las
y los comuneros y las y los nifios de la localidad
realizan en correspondencia a cada una de ellas.
Cada calendario socionatural es distinto porque
se acopla a las caracteristicas especificas de la
localidad y, ademds, puede variar y modificarse
seglin los cambios territoriales debido a factores
endbgenos y ex6égenos. Para una explicacion
detallada del proceso de elaboracién y uso pe-
dagégico: Bertely Busquets (2004, 2011, 2012);
REDIIN (2019:29).
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Aporte de discusion

ANOTACIONES PARA REORIENTAR
LAS PRACTICAS DE EVALUACION EDUCATIVA

MARIO RUEDA BELTRAN

Resumen:

El presente trabajo comparte algunas reflexiones sobre las politicas de evaluacién
aplicadas en el sector educativo, con la finalidad de advertir sobre sus limitaciones
como Unico recurso para mejorar el sistema escolar y cuestionar la visién dominante
que reconoce como verdadero cualquier resultado producido por un ejercicio de
evaluacidn. El texto propone tomar en cuenta las experiencias derivadas de dichas
politicas, como germen para la orientacién de las futuras iniciativas de evaluacién.
Al destacar algunas caracteristicas prominentes de la evaluacién, como su poder
de orientacién, el predominio en su aplicacién de una légica de distribucién de
premios y castigos o el efecto nocivo ante las consecuencias de alto impacto, entre
otras, la propuesta es la construccién de otra perspectiva para disefiar y aplicar las
prédcticas de evaluacién en el futuro.

Abstract:

The current study shares reflections on the assessment policies applied in the
educational sector. The aim is to point to their limitations as a sole resource for
improving the school system and question the predominant view that recognizes
as true any result produced by an assessment exercise. The article proposes taking
into account the experiences derived from such policies, as a starting point for
orienting future initiatives in assessment. By emphasizing some of the prominent
characteristics of assessment, including the power of orientation, the predomi-
nance of a logic of distribution of reward and punishment, the harmful effect of
high-impact consequences, and other characteristics, the proposal is to construct
another perspective for designing and applying assessment practices in the future.
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Introduccién
Las anotaciones que se presentan a continuacién intentan compartir al-
gunas reflexiones sobre las politicas aplicadas recientemente en el sector
educativo, con la idea central de reconocer las posibilidades limitadas de
la evaluacién para mejorar por si misma el funcionamiento del sistema
escolar. Al mismo tiempo, el propédsito es advertir que la mayor parte de las
veces, los resultados de cualquier procedimiento de evaluacién se asumen
como verdaderos e incuestionables, incluso en algunos casos, se formulan
generalizaciones desproporcionadas a partir de ellos. Tal es el caso, por
ejemplo, cuando se descalifica la marcha de todo el sistema educativo por
los resultados insatisfactorios obtenidos en una prueba aplicada en un
nivel escolar especifico, como ocurre con PISA.' La reflexién, en primer
lugar, se sustenta en el reconocimiento de la importancia de las politicas
aplicadas en México en los dltimos treinta anos que comparten el empleo
de la evaluacién como recurso clave para mejorar la calidad del sector.
Muchas de ellas, contrario a lo que podria haberse supuesto al comienzo
del periodo, ya forman parte de las rutinas cotidianas, asi como del fun-
cionamiento y organizacién de las instituciones educativas, por lo que no
se puede subestimar el impacto que han tenido en el sistema. En segundo
lugar, se propone considerar la relevancia de las experiencias derivadas de
algunas de estas politicas, como fuente para reorientar el diseno y puesta en
prédctica de las futuras iniciativas de evaluacién; en el lapso relativamente
largo que ha transcurrido del inicio de estas politicas, se han ensayado
diferentes propuestas y se han acumulado multiples evidencias que podrian
ser demostrativas. El andlisis de algunas de ellas destaca el gran poder de
orientacién que tienen los procesos de evaluacién, la presencia dominante
en su aplicacién de una légica de distribucién de premios y castigos, el
efecto nocivo ante las consecuencias de alto impacto y las diversas funciones
atribuidas a la evaluacién como la rendicién de cuentas, la distribucién
de recursos econémicos, el ordenamiento y la redefinicién organizacional de
las instituciones.

Inicialmente, se presentan comentarios generales sobre la prominente
presencia de la evaluacién en las politicas en el sector educativo y se for-
mulan consideraciones preliminares para alentar su revisién a partir de la
exploracién somera de algunas experiencias recientes. Con la referencia
de las lecciones percibidas se propone construir una perspectiva distinta
para reorientar las futuras prdcticas de evaluacién.
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Las politicas de evaluaciéon

En las tltimas tres décadas se ha desarrollado un gran interés por la eva-
luacién en México, en particular la promovida en el sector educativo.
Las acciones propuestas en las politicas gubernamentales han colocado a
la evaluacién como un recurso fundamental, por lo menos asi planteado
inicialmente, con la finalidad de mejorar el sistema educativo, con espe-
cificidades para cada uno de sus niveles escolares. Sin embargo, cada dia
se acumulan evidencias que muestran efectos no deseados que contrastan
con la insuficiencia de demostraciones de haber alcanzado dicha finalidad.

Asi, se ha visto florecer todo tipo de iniciativas dirigidas a la evaluacién de
muy diversos objetos, como el sistema educativo completo, las instituciones
escolares publicas y privadas, los programas de formacién profesional, los
estudiantes, los egresados y los profesores (Luna Serrano, 2013). Durante
este tiempo, la Secretaria de Educacién Publica ha fungido como la instancia
promotora y coordinadora de la definicién de las politicas educativas vy,
aunque se han disefado de manera particular para cada nivel del sistema,
se pueden identificar caracteristicas que comparten la misma racionalidad.
Aunque las politicas disenadas para el nivel de educacién bdsica, media
superior y superior requeririan andlisis puntuales, dada su especificidad,
aqui se hard referencia al conjunto de las politicas del sector que destacan
la evaluacién como recurso para la mejora del sistema en general.

En practicamente todos los casos, las poh’ticas educativas en materia
de evaluacién han estado asociadas a estimulos econémicos y de pres-
tigio y reconocimiento. Aun organismos como el Instituto Nacional de
Evaluacién para la Educacién (INEE),? que particip6 en iniciativas de
evaluacién del logro educativo y de las condiciones de las escuelas, su
presencia social fue mds destacada en los procesos de evaluacién de los
docentes del nivel obligatorio. También en los diferentes niveles educa-
tivos, estas politicas surgieron como el principal motor para dar cabiday
poner en practica los lineamientos y procedimientos propuestos desde las
esferas gubernamentales, con la colaboracién de organismos vinculados,
entre otros, la Asociacién Nacional de Universidades e Instituciones de
Educacién Superior’ (ANUIES), el Consejo Nacional de Ciencia y Tec-
nologia* (Conacyt) y el propio Instituto Nacional para la Evaluacién de
la Educacién, para dar curso a las evaluaciones proyectadas (Buendia,
Garcia Salord, Grediaga, Landesmann ez a/., 2017). El factor econémi-
co se expresé al poder disponer de recursos adicionales al presupuesto
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programado de las instituciones, como resultado de su participacién en
las iniciativas de evaluacién. Y el reconocimiento social se consiguié al
obtener buenos resultados en los procesos de evaluacién y, con ello, un
lugar destacado en la jerarquia del conjunto de organizaciones o indivi-
duos valorados, al tiempo que unas y otros adquirian condiciones mds
favorables para consolidar su desarrollo.

Ya se han expresado andlisis criticos sobre el disefio y la puesta en ope-
racién de las politicas nacionales del sector educativo que han tomado
a la evaluacién como herramienta central para consolidar la calidad del
sistema escolar. De hecho, desde hace mds de dos décadas, se han eviden-
ciado las deficiencias de algunos de los programas de evaluacién, como las
dificultades con las pruebas, la falta de continuidad en otros o el escaso
aprovechamiento que se ha hecho de la informacién acumulada (Zorrilla
Fierro y Villa Lever, 2003; en el estado de conocimiento sobre politicas
educativas, publicado por el COMIE®). También, uno de los andlisis efectua-
dos ha convocado a revisar en profundidad los mecanismos de evaluacién
existentes, considerando las propuestas de las comunidades académicas
(ANUIES, 2006). Otros autores sefalan la necesidad de contar con ins-
trumentos de evaluacidn flexibles y el reconocimiento de la diversidad de
instituciones que conforman el sistema; también indican la falta de un
marco conceptual que pudiera integrar la gran cantidad de iniciativas de
evaluacién desplegadas a lo largo de décadas que han mostrado sus limita-
ciones para impulsar mejoras en los objetos evaluados (Llarena de Thierry,
1994). Ademds de reiterar la ausencia de un marco general, también se
han senalado algunos otros problemas como la falta de articulacién entre
las distintas estrategias de evaluacidn, la deficiente coordinacién de los
organismos de evaluacién y acreditacién o el reconocimiento de que estos
procesos se han burocratizado (ANUIES, 2018). También ha sido notable
la presencia de testimonios de efectos no deseados en la aplicacién de las
actividades de evaluacién disefiadas (Tuirdn, 2012), asi como la ausencia
de iniciativas para promover el uso de los resultados de los diversos pro-
gramas de evaluacién. El reconocimiento de los problemas y limitaciones
atribuidos a los programas de evaluacién no ha dejado de estar presente
en los andlisis de los estudiosos y las organizaciones interesadas en el tema
durante estas tres décadas de presencia de las politicas de evaluacién (De

Vries y Alvarez, 2015; ANUIES, 2018).
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La perspectiva de hacer frente a los retos que plantea la evaluacién sugiere
estar atentos a los enfoques educativos que de alguna manera han formu-
lado criticas a la forma tradicional de evaluar o bien, cuentan con algunas
propuestas para hacerlo. Tal es el caso del enfoque por competencias que, si
bien estd referido a los aprendizajes, pueden retomarse algunos de sus rasgos
para enriquecer nuestra manera de conceptualizar la evaluacién y, con ello,
contribuir a modificar el disefio de las politicas generales. Algunas de estas
caracteristicas expresan la conveniencia de incorporar mds atributos en la
descripcién del objeto que serd evaluado, lo que es perfectamente generalizable
a otros objetos de evaluacién; del mismo modo que manifestar claramente
lo que deben hacer los aprendices competentes y comunicar las expectativas
que se tienen sobre ellos. Es decir, este rasgo de la evaluacién, asi expresa-
do, seria una invitacién para que los disefadores de politicas comunicaran
a todos los participantes en el proceso las condiciones y/o requerimientos
que harfan posible el cumplimiento de las expectativas creadas al adoptar
el modelo de evaluacidén seleccionado. Igualmente, en este enfoque se opta
por el senalamiento de metas precisas para los formadores a cargo de la
preparacién estudiantil, es decir, se advierte que es necesario considerar, no
solamente al objeto mismo de evaluacién, sino también a todos los demds
actores involucrados que puedan contribuir al cumplimiento de los propésitos
buscados. Considerando todo lo anterior, se espera la construccién de una
plataforma que dé como resultado procedimientos mds sélidos para clarificar
la naturaleza de la evaluacién, sus principales propésitos y las estrategias
mds apropiadas para llevarla a cabo (Rueda Beltrdn, 2009).

Efectivamente, tomar la decisién de cudl serd el objeto a evaluar debe
ir precedido de un andlisis minucioso, acompanado de las razones que
pueden justificar tal iniciativa y el reconocimiento de las peculiarida-
des del objeto de interés que, al tomarse en cuenta, guiardn el diseno y
la aplicacién de un ejercicio de tal naturaleza. No menos importante para
todos los participantes, los disehadores, los evaluadores, los evaluados y la
sociedad, serd la explicitacién de los propdsitos que se esperan alcanzar a
partir de la aplicacién de los procesos de la evaluacién y de las iniciativas
que naturalmente debieran derivarse del andlisis de los resultados obteni-
dos. Todo esto, complementado con las argumentaciones del qué y para
qué de la evaluacién, podria dar como resultado mejores condiciones para
vislumbrar cémo podrd desplegarse de mejor manera dicha actividad.
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Las experiencias acumuladas en mds de seis lustros merecen ser con-
sideradas para apuntalar un aprendizaje social que puede contribuir a la
orientacién de los nuevos rumbos de las iniciativas de evaluacién en el
futuro. Al hacerlo de esta manera, se estaria en condiciones de acercarse a
considerarla como “un proceso sistemdtico de indagacién y comprensién
de la realidad educativa que pretende la emisién de un juicio de valor sobre
la misma, orientado a la toma de decisiones y la mejora” (Jornet Melid,
2009); sobre todo, cuando lo que abunda en la literatura especializada son
lineamientos tedricos formulados desde muy distintos contextos sociales
que encauzan a los procesos, a partir de situaciones hipotéticas, o un apego
a normas y principios que la mayor parte de las veces poco tienen que ver
con las prédcticas y condiciones locales en las que tendrd lugar el ejercicio
evaluativo. Asi, una reflexién derivada del andlisis de algunas de las précticas
de evaluacién realizadas recientemente en México, en diferentes niveles
educativos, puede constituir una fuente de orientacién que contribuya
a repensar estas iniciativas, y al hacerlo, haga posible unos disefos mds
acordes con la diversidad de objetos evaluables y los contextos en los que
serdn empleados.

Lecciones percibidas

Las politicas de evaluacién, en relativamente poco tiempo, se fueron ha-
ciendo presentes con mucha fuerza en todo el sistema educativo, adjudicdn-
dole a la evaluacién funciones tan distintas como la rendicién de cuentas,
justificada porque las instituciones educativas puablicas reciben recursos
del erario; como un mecanismo de distribucién de recursos econémicos
adicionales, en una situacién caracterizada por limitaciones presupuesta-
les acumuladas; o bien, como un recurso de ordenamiento y redefinicién
organizacional de las instituciones, cuando se senala el incumplimiento
de sus funciones sustantivas; asi como una estrategia para encauzar el
trabajo de los académicos ante la falta de productividad, e insuficiencia
de autoridad de los 6rganos colegiados, en cuanto al desempeno de su rol
de agentes en la orientacién y valoracién del propio trabajo institucional.
Este conjunto de exigencias se fue haciendo presente a lo largo de estas tres
décadas sin que se discutiera abiertamente la pertinencia de ambicionar la
consecucién de todos estos propésitos, y sin modificar priacticamente el
tipo de evaluaciones que estaban en ese momento en operacidén.
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Por el momento, ya se pueden destacar algunas de las lecciones percibidas
de la aplicacién durante las tres Gltimas décadas de este tipo de politicas
en nuestro pafs. A pesar de que se pueden derivar y desagregar en variados
componentes, con fines ilustrativos es posible advertir grandes lecciones,
como es el caso de su capacidad de orientar las acciones de quienes par-
ticipan en las iniciativas de evaluacidén, el predominio en su aplicacién
de una légica de distribucién como si se tratara de premios y castigos y
los efectos negativos cuando se toman decisiones con un alto impacto en
quienes fueron evaluados.

La primera leccidn, el gran poder de orientacién que tienen los procesos
de evaluacién para inhibir o alentar cierto tipo de comportamientos, puede
ejemplificarse con un caso. El testimonio que ofrecen los académicos de
jornada completa de la educacién superior que, al paso del tiempo, han
puesto mayor dedicacién a las actividades de investigacién, mejor valo-
radas en los sistemas de compensacidn salarial, consideradas actualmente
en dichas instituciones como una forma de evaluacién. Asimismo, este
cambio se ha visto acompafado de la disminucién de las actividades del
personal universitario que corresponden a la docencia y a las asesorias
dirigidas a los estudiantes en los procesos vinculados con el aprendizaje,
ambas iniciativas minusvaloradas en este tipo de programas.

Otro ejemplo en la misma direccién, lo constituye el Sistema Nacional
de Investigadores (SNI)® que, planteado inicialmente como temporal como
respuesta a un periodo de crisis econémica y la consecuente disminucién
del presupuesto al sector educativo, se transformé en permanente. Ahora es
prdcticamente el equivalente a un reconocimiento oficial generalizado para
las actividades de investigacién, otorgado por un organismo, el Conacyt,
independiente de las instituciones de adscripcién de los académicos. En
él, como resultado de una evaluacién por pares, los solicitantes se hacen
acreedores a la distincién de Investigador Nacional, durante el tiempo
que mantengan una productividad acorde con los criterios fijados por el
propio organismo, en funcién del nombramiento del nivel obtenido. En un
informe que abarca el periodo de 1984 a 2016, se reporta un incremento
constante del nimero de investigadores que integran el SNI, pasando
de un niimero inicial de mil 396, a 25 mil 72 a la fecha de terminacién
de dicho informe (Rodriguez, 2016). Actualmente se reconocen mds de
30 mil 500 miembros (Conacyt, 2020). En estas circunstancias, es tan
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relevante la decisién sobre el tipo de componentes o comportamientos
que se piensan fomentar a través de los procesos de evaluacién puestos
en marcha, como la relacién que mantendrdn con aquellos otros que
no recibirdn ninguna atencién o que incluso lo mds conveniente sea
desalentar o suprimir.

Una segunda leccién puede expresarse como el reconocimiento de
que el esquema predominante adoptado para orientar los procesos de las
politicas de evaluacién fue que estos aplicaran una légica de distribucién
de premios y castigos para diferenciar a la poblacién participante a partir de
los resultados. Situacién fortalecida por el hecho de que las politicas y
los procedimientos eran definidos en oficinas gubernamentales centrales
y, en algunos casos, auxiliadas por organismos particulares vinculados
a ellas. Esta légica de distribucién se materializaba en el momento en
que se obtenia una acreditacién en el caso de los programas, el acceso a
recursos econémicos adicionales cuando se trataba de instituciones o la
compensacion salarial y el prestigio social en el sector de los académicos.
Paralelamente, esta situacién de apremio, expresada en la celeridad con
la que se aplicaron dichas politicas, tuvo como consecuencia la formacién
de multiples agencias de evaluacién y la habilitacién inmediata de un
gran numero de evaluadores, con un resultado global final de pricticas de
evaluacién muy dispares, en cuanto la calidad de los procesos celebrados
(Leyva Barajas y Guerra Garcia, 2019).

Otro efecto en la aplicacién de esta légica de premios y castigos fue que
se depositd en los individuos, mds que en las organizaciones, el peso de
las expectativas fincadas en las iniciativas de evaluacién. Asi, a manera de
ejemplo, la acreditacién de programas de posgrado dependia en parte del
numero de académicos pertenecientes al Sistema Nacional de Investiga-
dores, de la productividad significativa reflejada en publicaciones en revistas
de alto impacto y del porcentaje de estudiantes de posgrado titulados en
el marco de las lineas de investigacién de los tutores. Cabe agregar que el
cumplimiento de cada uno de estos requerimientos supone procesos de
evaluacién independientes, en los que la iniciativa y el involucramiento de los
individuos son cruciales, y que las exigencias homogéneas aplicadas a ellos
se hicieron sin considerar las condiciones especificas de cada una de las
instituciones de quienes se implicaron en dichos procesos. Asi, mientras
algunas universidades contaban con una organizacién institucional, infrae-
structura y personal preparado para el cultivo de la investigacién, otras
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apenas contaban con recursos suficientes para cumplir con el compromiso
de su funcién docente.

En general, esto provocé lo que se ha denominado en el terreno so-
ciolégico como el “efecto Mateo”, es decir, una distribucién de apoyos
que refuerza a quienes ya cuentan con mayores beneficios y se les resta
a quienes podrian necesitarlos mds. Es el “efecto Mateo”, planteado por
Robert K. Merton en el campo de la sociologia de la ciencia, a propésito
de un versiculo atribuido a San Mateo: “porque a cualquiera que tiene,
le serd dado, y tendrd mds; pero al que no tiene, aun lo que tiene le serd
quitado” (Merton, 1968).

Una tercera leccién es el efecto nocivo en los procesos de evaluacién,
que ocurre cuando sus resultados pueden tener consecuencias graves en
quienes participan. Este efecto se manifiesta, entre otras acciones, en el
empleo de multiples argucias por parte de los participantes para evitar
aquello que puede afectar sus intereses; asimismo, en la necesidad de invertir
recursos econémicos adicionales y mds personal, en el disefio y aplicacién
de sofisticados sistemas de vigilancia, lo que altera el propésito central de
obtener informacidn significativa para mejorar el objeto evaluado. Un caso
emblemdtico tuvo lugar cuando se planted, en un primer momento, que los
maestros del nivel de educacién bdsica, podrian perder su relacién laboral
con la Secretaria de Educacién Publica, en funcién de haber obtenido
resultados insatisfactorios en un proceso de evaluacién; mds adelante el
planteamiento se orienté a la imparticién de tutorias.” Aunque esta iniciativa
contaba con el respaldo de una reforma educativa, la promulgacién de la
Ley General de Servicio Profesional Docente y la creacién de un instituto
nacional auténomo, después de tres anos se implementé la evaluacién del
desempeno docente y al término del periodo de un ano, Gnicamente se
report6 la participaciéon de 150 mil 86 docentes, del casi millén y medio
que conformaban en ese momento el nivel de educacién obligatoria. Si se
considera el total del magisterio en el nivel bdsico publico, tnicamente
11.5% habia sido evaluado hasta 2016, y 7.4% de educacién media supe-
rior. Esto contrasta con lo que se habia planteado desde el gobierno, que
era lograr la meta de que todos los docentes se presentaran a la evaluacién
del desempefo para 2018 (Rueda Beltrdn, 2018).

En otro caso, un aumento salarial de los profesores de educacién pri-
maria y secundaria dependia de los resultados que pudieran obtener sus
estudiantes en una prueba estandarizada de medicién de los aprendizajes.
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Esta prueba, desarrollada y aplicada por la Secretaria de Educacién Publica
a lo largo de varios anos, denominada Evaluacién Nacional del Logro Aca-
démico en Centros Escolares (ENLACE), tuvo que ser suspendida como
resultado de los cuestionamientos de los que fue objeto. Entre algunos de
los problemas identificados fueron el robo y venta de exdmenes, la copia
de respuestas entre alumnos, la comunicacién de respuestas por parte del
docente encargado del examen, el adiestramiento para la prueba suscitado
por la escuela o los profesores y la inasistencia estimulada de alumnos
con bajo rendimiento el dia de la prueba (Backhoff y Contreras Rolddn,
2014). Esta situacién abonaba al claro detrimento de la formacién de los
alumnos en los contenidos del programa, por dedicar semanas a su pre-
paracién para contestar la prueba. La vinculacién de las respuestas al test
en el nivel salarial de los docentes y al prestigio de la escuela favorecieron
un aumento desproporcionado de resultados positivos, de tal manera que
se mind la credibilidad de la evaluacién misma y finalmente se suspendié
definitivamente su aplicacién.

En situaciones como las descritas, en las que los resultados de la evalu-
acién podian conducir a hacerse acreedor a una consecuencia grave, quedé
de manifiesto centralmente el doble efecto del procedimiento. Por un lado,
se garantizé una respuesta pronta y expedita de las instituciones, los pro-
gramas y los individuos para participar en las convocatorias oficiales, no
obstante el cardcter de “participacién voluntaria” con el que se proyectaban
las iniciativas, y al mismo tiempo, se fue constatando el surgimiento de
acciones de simulacién, engano o franco fraude, como estrategias alternas
para tener acceso a lo propuesto, ya se tratara de recursos econémicos
adicionales, prestigio social o ambos (Buendia, 2014).

Como se recomienda en el seguimiento de algunos principios bdsicos de
la evaluacién, no es conveniente que las acciones de evaluacién pretendan
cubrir al mismo tiempo multiples propésitos, en la medida en que cada
uno de ellos define las caracteristicas y los recursos que se empleardn para
lograr cada finalidad prevista. Si se pretende, por ejemplo, que la evalu-
aciéon contribuya a la mejora de la docencia, un cuestionario de opinién
que refleje la satisfaccién de los estudiantes hacia ella serd a todas luces
insuficiente para retroalimentar la actividad del profesor, de tal manera
que el proceso de evaluacién le permita al personal docente conocer con
detalle sus cualidades o aspectos positivos para continuar desarrolldindolos,
y los obstdculos o limitantes para superarlos.
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En algunas de las iniciativas de evaluacién de las tres décadas pasadas,
los disefiadores de las politicas mostraron un descuido respecto de tomar
en cuenta algunas de las caracteristicas propias del sistema educativo. Tal
fue el caso, a manera de ejemplo, de la Reforma Educativa del 2013, que
contenia un alto componente de iniciativas de evaluacién, como la dirigida
a los docentes de educacién bdsica, anteriormente referida. Los senadores
y diputados disefaron politicas que a nivel legal mandataban a una nueva
institucién la elaboracién de pruebas y su aplicacién anual a casi un millén
y medio de profesores, que, en el caso de obtener resultados insuficientes,
se someterian a un acompafiamiento pedagdgico personalizado para volver a
participar en el proceso al afio siguiente. Esto se sumaba al acompanamiento
de un tutor para los maestros de nuevo ingreso.® Si a la gran cantidad de
profesores se le agrega la dificultad de atenderlos, dada su distribucién en
un territorio nacional vasto y en algunos casos con problemas de acceso,
se explicaria la inviabilidad de la tarea emprendida. Por si fuera poco, se
podria agregar la existencia de condiciones de infraestructura muy diversas
en las escuelas, la presencia de poblaciones multiculturales y la carencia
de personal técnico suficiente para la elaboracién y aplicacién de los ins-
trumentos necesarios, todo ello enmarcado en los tiempos e intereses del
campo de la politica. En conclusién, con esta cantidad de elementos no
tomados en cuenta, era dificil sustentar que la evaluacién de los profesores
lograria conseguir los propdsitos formalmente planteados (Nava Anaya y
Rueda Beltrdn, 2014).

Nuevas orientaciones para la evaluacion

La evaluacién es un recurso planificado para conocer sistemdticamente las
caracteristicas de un objeto que se ha colocado en el centro de interés, pri-
mordialmente con la intencién de elaborar un juicio de valor sobre él, para
orientar la toma de decisiones y contribuir a su perfeccionamiento (Jornet
Melid y Leyva Barajas, 2009). Bdsicamente se trata de conocer y compren-
der mejor el objeto evaluado, de identificar las condiciones necesarias e
ideales para garantizar su pleno desarrollo y, al mismo tiempo, sefnalar los
rumbos que deben seguirse para lograr los propésitos planificados; todo
ello para armonizar las acciones de todos los involucrados para hacerlo
posible. Si bien es cierto que las politicas publicas son determinantes para
la orientacién de todos los actores del sector, también se debe reconocer
que sin el soporte de los dirigentes y todos los involucrados directos en
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estos procesos, esta labor se veria drdsticamente disminuida. También es
factible que las politicas enuncien de forma general una intencién que
serd indispensable que los actores, dada su posicién al interior del sistema
educativo, adapten para hacerlas factibles en sus contextos especificos, e
inclusive propicien los didlogos que puedan modificar las politicas en el
futuro inmediato.

A partir de las experiencias comentadas, las nuevas iniciativas de eva-
luacién deberdn poner mayor énfasis en expresar claramente cudl serd su
propésito principal y profundizar en el ejercicio en donde la evaluacién
sea util para clarificar, tanto a evaluadores como evaluados, cudles son
las caracteristicas o atributos que se espera identifiquen al objeto de
evaluacién. Con ello se podria determinar cudles son aquellos atributos
esenciales que pudieran tomarse en cuenta en dicho proceso, pareciera
un supuesto que no requiere afadirse y tal vez ni siquiera mencionarse;
no obstante, paraddjicamente, es un asunto clave y no es tan sencillo de
llevar a la prédctica; intentar hacerlo pondria al descubierto la dificultad
de contar con el perfil ideal promovido por la evaluacién ya que, se expli-
cite o no, cuando se evalia se opta por un modelo especifico de aquello
que estd siendo objeto de interés. No es infrecuente, por ejemplo, en el
caso de la evaluacién de los aprendizajes, que el profesor ensefie un conte-
nido y evalte a sus estudiantes en otro. La elaboracién de un ensayo, por
ejemplo, como recurso de evaluacién en una clase de redaccién, tendrd
mds sentido si se aclaran desde el principio las expectativas del profesor
respecto del uso de este recurso. Este ejercicio ayudard a los estudiantes
a saber desde el inicio si serd crucial el nimero de pdginas redactadas,
la originalidad de las ideas expresadas, el uso correcto de la ortografia, la
limpieza de la presentacién, el empleo de los autores estudiados o el apego
a las reglas gramaticales revisadas, por mencionar algunos de los posibles
elementos involucrados en la tarea. El conocimiento de la claridad de
lo que serd evaluado ayudard a los profesores y estudiantes a revisar los
recursos a emplear para lograr el equilibrio entre las actividades de ense-
fanza y aprendizaje y a estimar la pertinencia de la evaluacién, al dejar
en claro cudles de los aspectos se cumplieron, en qué medida y cudles son
susceptibles de un mayor desarrollo.

Desde una perspectiva distinta a la forma habitual de proceder en los
procesos de evaluacidn, los esfuerzos podrian dirigirse hacia la clarificacién
del objeto que serd evaluado, a lograrlo a través de la participacién de todos
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los implicados y, con ello, consolidar el cumplimiento de la funcién de
mejora del proceso puesto en marcha. Si como resultado de la evaluacién
del desempeno docente, los profesores se aclaran y consensan los roles
esperados de ellos en cada nivel escolar, y adicionalmente, identifican y
procuran las condiciones necesarias para llevarlos a la préctica, la activi-
dad habrd cumplido con la intencién original de abonar a la mejora de lo
evaluado. En esta oportunidad, se propone explotar la naturaleza orienta-
dora de la evaluacidn, y por lo tanto dirigir los esfuerzos a la delimitacién
de las caracteristicas o atributos que se espera identifiquen al objeto de
evaluacién. Imaginemos, por ejemplo, que en una aplicacién de un pro-
ceso de evaluacién del desempeno docente se siguiera de forma prioritaria
la idea de “esclarecimiento de las caracteristicas esenciales del objeto a
evaluar”. La primera etapa consistiria en analizar, discutir y acordar entre
todos los involucrados cudles serfan las caracteristicas deseables del actuar
del maestro en cada una de las situaciones especificas en donde despliega
su actividad. Aqui la participacién de todos los involucrados resultaria
indispensable para hacer frente a la complejidad de la tarea, sobre todo
ante tan variados y disimbolos escenarios presentes en el sistema educa-
tivo, no solamente considerando la naturaleza de las diversas disciplinas a
ensefar, o la especializacién necesaria en cada uno de los niveles escolares,
sino también de las condiciones materiales existentes en cada uno de los
centros escolares. Este ejercicio, de reflexién, discusién y negociaciéon de
significados, ademds, podrd facilitar que la evaluacién se ponga al servicio
de la mejora, en la medida que se crean las condiciones para acordar, entre
los distintos actores, las caracteristicas esenciales del objeto a evaluar en
un contexto especifico. Al mismo tiempo, se estard en condiciones para
poder dar paso a la participacién de todos los involucrados en las dis-
tintas etapas del proceso, pero particularmente en el momento mismo de
su valoracién, logrando con ello una participacién mds comprometida y
responsable de todos los involucrados (Berger, 2004). Este ejercicio en si
mismo ya forma parte esencial de la evaluacién y es el primer paso para
alcanzar la funcién de perfeccionamiento permanente de aquello que serd
objeto de la valoracién.

Lo que se ha observado con mayor frecuencia en las iniciativas de
evaluacién, promovidas en el sector educativo, es una gran preocupacién
por el cumplimiento de los aspectos técnicos implicitos en esta actividad,
particularmente la confiabilidad y validez de los instrumentos empleados;
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en términos generales, apegdndose a las tradiciones tedricas y metodols-
gicas asumidas por organismos internacionales y comunidades de acadé-
micos, siguiendo puntualmente las reglas derivadas de los procedimientos
estadisticos tradicionales. Esta preocupacién ha concentrado los mayores
esfuerzos para realizar ejercicios de evaluacién técnicamente justificados
pero, al mismo tiempo, ha distraido la atencién de aspectos que también
son cruciales como los propésitos tltimos de llevarlos a efecto, las gran-
des diferencias de condiciones en donde se aplicardn, concediendo menor
peso a la diversidad de contextos en los que se utilizardn las iniciativas de
evaluacién y, mds adn, al sentido profundo que pueda tener este proceso
para los involucrados. Por otra parte, ya algunos autores han sefialado que
el fortalecimiento de la validez de la evaluacién también puede consolidarse
cuando esta proporciona informacién ttil para la gestién educativa y la
mejora del objeto valorado. De tal manera que con el cumplimiento de
la utilidad se contribuye a dinamizar el perfeccionamiento y la innovacién
en el campo educativo (Jornet Melid, Perales Montolio y Gonzédlez-Such,
2020). La consideracién y difusién amplia de esta otra forma de fortalecer
la validez puede ayudar a lograr el equilibrio al responder a las exigencias
de las reglas acordadas en los dmbitos académicos, generalmente ajenos a
las tensiones propias de las dindmicas del complejo mundo social.

La oportunidad que brinda el ejercicio de conocer las caracteristicas
del objeto a evaluar también permite construir el camino para identificar
cudles serian las condiciones necesarias y/o indispensables para que dicho
objeto pudiera cumplir con las expectativas generadas por el propio pro-
ceso, de tal manera que el conocimiento de los resultados de la evaluacién
haga posible desplegar las acciones necesarias para lograr un perfecciona-
miento permanente. La existencia plena de estas condiciones, su presencia
parcial o inexistencia, determinardn la prioridad de las acciones a realizar
y podria repercutir, inclusive, en la decisién de posponer o adecuar los
procedimientos previstos para la evaluacién. ;Qué sentido tendria evaluar
el aprendizaje de los alumnos cuando sabemos que la escuela, por diversos
motivos, estuvo cerrada la mayor parte del ciclo escolar?, ;o que no conté
con los programas y materiales de apoyo, ni con la infraestructura fisica
minima para funcionar? En estas circunstancias, la evaluacién tendria
que posponerse hasta que se resuelvan o aminoren estos obstdculos, de lo
contrario, sus resultados solamente corroborarian lo que ya se sabe, los
peores resultados de aprendizaje de los alumnos corresponden a aquellas
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escuelas que poseen las condiciones mds precarias para su funcionamiento.
Asi se afirmaba en un informe del Instituto Nacional para la Evaluacién
de la Educacién’ (INEE, 2019): los alumnos de secundarias de zonas de
alta marginacién tuvieron los puntajes mds bajos comparados con los
de baja marginacién, por no contar con los recursos necesarios para recibir
el servicio educativo. Estos mismos resultados se habian obtenido dos afios
antes, por lo que se insistia en generar iniciativas para sumar esfuerzos
en busca de la equidad en la educacién obligatoria. La verificacién de las
condiciones minimas indispensables de operacién de los objetos a evaluar
podrd contribuir a recuperar el sentido de comprensién y explicacién que
puede cumplir la evaluacidn y el recurso para alentar el perfeccionamiento
permanente del objeto de evaluacién.

La dificultad de disefar y poner en prictica cada una de las experien-
cias de evaluacién se podrd aminorar con la participacién coordinada
de especialistas en evaluacién y de los propios involucrados en el objeto de
interés. Juntos podrdn enfrentar la tarea, de por si compleja, de considerar
los contextos especificos en donde tendrd lugar el ejercicio, particularmente
considerando las mdltiples inequidades del sistema educativo. Adicionalmente,
este planteamiento abre la posibilidad de considerar a mds y diversos agentes
en la evaluacién y, con ello, contribuir a eliminar la l6gica dominante de la
supervisién y la suspicacia. Ademds, se trata de un proceso de mediacién en
el que todas las personas y colectivos involucrados tienen que dialogar para
lograr que la evaluacién proporcione elementos de mejora para que todos
salgan favorecidos (Jornet Melid, Perales Montolio y Gonzédlez-Such, 2020).

Si se consideran de forma conjunta las deficiencias detectadas en los
procedimientos de evaluacién, como el conocimiento insuficiente de las
caracteristicas del objeto evaluado, la aplicacién de una légica de otorgar
premios o castigos, y ademds la posibilidad de hacerse acreedor a con-
secuencias graves a partir de obtener resultados desfavorables, lo que se
promoverd serd una carrera hacia la capacitacién acelerada de un ejército
de evaluadores y un sofisticado sistema de controles para garantizar que
los procesos de evaluacién cumplan con los criterios de credibilidad. Las
experiencias recientes muestran que este camino recorrido no logré con
suficiencia responder a la naturaleza de los objetos evaluados.

La evaluacién es una herramienta clave en la educacién; sin embargo,
hay que reconocer como punto de partida la existencia de desigualdades
profundas en la sociedad y en el propio sistema educativo nacional. Esta
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consideracién modificaria la prioridad que hasta ahora se le ha otorga-
do a la evaluacién en las politicas gubernamentales para la mejora de la
calidad educativa para, en primer lugar, reorientar los esfuerzos hacia
todas las iniciativas que contribuyan a la disminucién de las multiples
desigualdades. Los programas de evaluacién de todos los componentes
del sistema escolar debieran tener lugar solamente después de identificar
que cada uno de ellos tiene las condiciones minimas de funcionamiento
para cumplir con las diversas tareas encomendadas. Sin duda, cada actor
implicado en la educacién formal puede colaborar en la adquisicién de
estas condiciones, reconociendo que el principal compromiso, a nivel
constitucional, recae en el gobierno, en segundo plano en las instituciones
y, en tercer lugar, en cada uno de los miembros que las integran. La toma
de conciencia de esta situacién por cada uno de los actores permitiria
asumir una actitud de vigilancia de cada uno de los 4mbitos de respon-
sabilidad para orientar sus acciones en el sentido mds apropiado. El nivel
constitucional, bajo la responsabilidad de los legisladores, por ejemplo, no
agota sus funciones al vigilar los términos de los contenidos de las leyes,
sino también al designar los recursos econémicos regulares correspon-
dientes al sector educativo que deberdn ser acordes con una respuesta mds
decidida para garantizar la erradicacién de las desigualdades existentes.
Los encargados de formular las politicas podrian también contribuir a
saldar estas deudas histéricas con los lugares que atin no cuentan con
las condiciones minimas de operacién para recibir una oferta educativa
digna, al otorgar un mayor énfasis a las iniciativas compensatorias. Y en
el nivel de cada escuela, no son nada despreciables los mdrgenes de accién
que se podrian desplegar para también contribuir al reconocimiento y
atencién de las mualtiples desigualdades. En estas circunstancias, un ele-
mento que puede contribuir al desarrollo de la evaluacién podria ser la
formulacién de un contrato en que se consensara la finalidad del proceso,
quiénes participardn, el tipo de informacidén que se generard, cémo serd
analizada, cudles serdn sus usos y cémo serdn difundidos y comunicados
a las distintas audiencias implicadas (Jornet Melid, Perales Montolio y
Gonzdlez-Such, 2020).

Como sociedad, debemos darnos la oportunidad de someter al escru-
tinio todas las iniciativas de evaluacidn realizadas en el pasado reciente,
como un recurso para conocer en qué medida se lograron los propédsitos
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planteados, cudles fueron los efectos no esperados y coémo se podrian
mejorar las pricticas en el futuro. La evaluacién presupone un proceso
de mediacién, entre lo deseable y lo posible, entre la definicién del ob-
jeto y su adaptacién a las condiciones reales de la situacién evaluada.
Esto afecta la necesaria modulacién de la interpretacién de datos y el
uso de los mismos, condicionados no solo por lo previsto por el modelo,
sino en lo concretado en el proceso de evaluacién (Jornet Melid, Perales
Montolio y Gonzdlez-Such, 2020). Es necesario contribuir a eliminar la
percepcién social dominante que expresa que la evaluacidn es un recurso
excepcional que mejorard por si misma al sistema educativo, asi como
suponer que cualquier forma de evaluar y los resultados que se obtienen

sean intrinsecamente correctos.

Notas

! El Programa para la Evaluacién Interna-
cional de los Estudiantes (PISA, por sus siglas en
inglés), evalda las habilidades y conocimientos de
los estudiantes de 15 afios en las dreas de Lectura,
Ciencias y Matemdticas. La coordinacién estd a
cargo de la Organizacién para la Cooperacién y
el Desarrollo Econémico (OCDE).

2 El INEE fue un organismo publico auté-
nomo, con personalidad juridica y patrimonio
propio encargado de evaluar la calidad, el de-
sempefio y los resultados del sistema educativo
nacional en la educacién bdsica; realizé sus
funciones de febrero de 2013 a octubre de 2019.

> La ANUIES es una asociacién no guber-
namental, de cardcter plural, que agrupa a las
principales instituciones de educacién superior
del pais para promover su mejoramiento en los
campos de la docencia, la investigacién, la ex-
tension de la cultura y los servicios. Participa en
la formulacién de programas, planes y politicas
nacionales, asi como en la creacién de organis-
mos orientados al desarrollo de la educacién
superior en México (informacién disponible en
el sitio web de la ANUIES: http://www.anuies.
mx/anuies/acerca-de-la-anuies, consultado: 16
de junio de 2020).

* El Conacyt es un organismo publico des-
centralizado, no sectorizado, con autonomia
técnica, operativa y administrativa y cuenta con
personalidad juridica y patrimonio propio. Pro-
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mueve el desarrollo de la investigacién cientifica,
de la tecnologia y la innovacién para impulsar la
modernizacién tecnolégica de México. Asimis-
mo, se encarga de asesorar al Ejecutivo Federal
y articular las politicas publicas (informacién
disponible en el sitio web del Conacyt: https://
www.conacyt.gob.mx/index.php/el-conacyt,
consultado: 16 de junio, 2020).

> El Consejo Mexicano de Investigacién
Educativa (COMIE) es una asociacién civil
que redne al mayor nimero de investigadores
educativos consolidados del pais. Promueve la
investigacién educativa en el marco del cumpli-
miento de los estdndares cientificos de mayor
calidad. (informacién disponible en el sitio web
del COMIE: http://www.comie.org.mx/v5/sitio/,
consultado: 16 de junio, 2020.

¢ El SNI es el 6rgano encargado de reconocer
la labor de quienes producen conocimiento
cientifico y tecnolégico en México. Dicho reco-
nocimiento se da por medio de la evaluacién por
pares y como resultado de la misma se otorga el
nombramiento de investigador nacional (infor-
macién disponible en el sitio web del Conacyt,
sobre el Sistema Nacional de Investigadores:
hteps://www.conacyt.gob.mx/index.php/el-
conacyt/sistema-nacional-de-investigadores,
consultado: 16 de junio de 2020).

7 Ley General del Servicio Profesional Do-
cente, Capitulo VIII. De la permanencia en el
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servicio. Articulo 52: “Las Autoridades Educati-
vas y los Organismos Descentralizados deberdn
evaluar el desempeno docente [...]” Articulo
53: “Cuando en la evaluacién a que se refiere el
articulo anterior se identifique la insuficiencia en
el nivel de desempeno de la funcién respectiva,
el personal de que se trate se incorporard a los
programas de regularizacién que la autoridad
educativa o el Organismo Descentralizado de-
termine, segin sea el caso. Dichos programas
incluirdn el esquema de tutoria correspondien-
te. En caso de que el personal no alcance un
resultado suficiente en la tercera evaluacién
que se le practique, se dardn por terminados
los efectos del Nombramiento correspondiente

Referencias

sin responsabilidad para la Autoridad Educativa
o el Organismo Descentralizado, segiin corres-
ponda.” (INEE, 2015:154).
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on esta monografia sobre el Instituto Superior Intercultural Ayuuk

(1s1a) —universidad intercultural ubicada en Jaltepec de Candayoc en
la regién ayuuk/mixe de Oaxaca y que pertenece al Sistema Universitario
Jesuita (suj)— Flor Marina Bermudez contribuye a la interseccién entre
la antropologia de la educacién y la antropologia politica y mds especifi-
camente a la relacién estrecha entre movimientos indigenas y educacién
intercultural, educacién comunal y educacién propia. Estos dmbitos son
aqui estudiados desde una mirada histdrica y etnopolitica mds amplia que
no se centra en una sola institucién educativa. Como explica la autora:

[...] las escuelas en Jaltepec de Candayoc Mixe no se reducen a la construccién
de un espacio fisico para la instruccidén, representan mucho mds. Son nichos
para la vinculacidn y socializacién comunitaria, entornos para la formacién de
vinculos y redes intra y extracomunitarias, y 4mbitos para el fortalecimiento de
la identidad local y el apuntalamiento de un proyecto comunitario ayuuk que
no pierde de vista la recuperacién de un territorio como una prictica situada

de agenciamiento social (pp. 24-25).

Gunther Dietz: investigador en la Universidad Veracruzana, Instituto de Investigaciones en Educacién. Lomas del
Estadio s/n, 91000, Xalapa, Veracruz, México. CE: guntherdietz@gmail.com
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El libro consta de seis capitulos centrales que son inaugurados por una pre-
sentacién aportada por Eduardo Bautista Martinez, rector de la Universidad
Auténoma Benito Judrez de Oaxaca (uaBjo). En el primer capitulo, titulado
“Agenciamiento social y construccién de lo comin en Oaxaca”, la autora ofre-
ce una introduccién teérica al concepto-clave de agenciamiento social, que
define en estrecha relacién con la accién colectiva ejercida por movimientos
sociales: “se puede reconocer que los movimientos sociales, multiculturales e
interculturales, han logrado producir variados niveles de agenciamiento que
se han traducido en un conjunto de iniciativas y reivindicaciones que toman
como eje de articulacién los derechos culturales y politicos de grupos indi-
genas” (p. 39). Para el contexto oaxaquefo, este concepto de agenciamiento
estd estrechamente relacionado con la filosofia de la comunalidad, del que la
autora resalta su particular relevancia en el dmbito educativo:

La apropiacién de la filosofia comunal en el campo educativo oaxaquefio se ha
traducido en una visién que busca formar desde la educacién ciudadanos que
desarrollen un arraigo con sus pueblos: este proceso se lleva a cabo a partir del
reconocimiento de la persona en un campo cultural y un conjunto de précticas
sociales de naturaleza comunitaria. Esta visién modela en los educandos su
forma de actuar y pensar; con ello la educacién produce un conjunto de ideas,

saberes y conocimientos desde una cosmovisién comunal (p. 41).

Y es precisamente en la “educacién superior intercultural comunal” en la
que el presente libro se propone analizar proceso de agenciamiento social.

El segundo capitulo, dedicado al “Contexto sociohistérico de la escola-
rizacién en Oaxaca”, proporciona una mirada diacrénica sobre la historia
de la escuela en el conjunto del estado, mientras que en el capitulo tercero
localiza “El Distrito Mixe de Oaxaca: el territorio como anclaje para la
construccién de la agencia colectiva” a través de una especie de micro o
meso-historia del pueblo ayuuk en su estrecha relacién con el territorio
y en sus formas de organizacién politica, ejemplificadas para el caso del
municipio de Jaltepec de Candayoc, Mix, sede del 1s1a. Bermtdez Urbina
detalla particularmente el fuerte impacto que tienen los factores socioe-
condémicos y los procesos migratorios en las transformaciones culturales e
identitarias que estdn ocurriendo actualmente en la regién ayuuk.

El cuarto capitulo, titulado “La escolarizacién en el Distrito Mixe”,
nos ofrece una suerte de etnohistoria educativa de la regién; se presen-
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tan y analizan diversas redes de actores gubernamentales tanto como no
gubernamentales que inciden a nivel local, regional y estatal en la forma
en la que se concibe y despliega la institucién escolar en la regién ayuuk.
Esta etnohistoria educativa es de crucial importancia para comprender la
especificidad de la experiencia mixe con la escolarizacién, en general, y
el surgimiento de una institucién educativa superior como es el 1514, en
particular.

Por ello, estos antecedentes educativos concluyen con la experiencia
con el Bachillerato Integral Comunitario, nivel educativo que desemboca
en la educacién superior intercultural. En el quinto capitulo, “Insti-
tuto Superior Intercultural Ayuuk (1s1a): formacién en la traduccién
intercultural”, la autora ofrece un detallado andlisis monogrifico de
esta universidad intercultural, una de las pocas experiencias mexicanas
que emanan de la confluencia entre un movimiento indigena regional
y una orden religiosa, andlisis en el cual destaca la relacién dialégica
permanente que mantienen los actores educativos y académicos del 1s1a
con otros actores, tanto comunitarios como religiosos. Posteriormente
se describe el papel central que juega la docencia en el 1s1a. En palabras
de Bermuidez Urbina:

[...] la diversidad cultural de los estudiantes ha sido una fuente de riqueza de
las actividades de docencia. En la materia de Organizacién Comunitaria, los
estudiantes pudieron comparar las formas de organizacién de cada una de sus
comunidades e identificar cudles implementaban modelos de participacién
mds democrdticos y cudles se regian bajo esquemas mds verticales, a la vez
que pudieron analizar las dindmicas de inclusién o exclusién de jévenes y
mujeres que se registraban. A lo largo de los semestres, la docencia impartida
en la 1s1A promueve un proceso de recomunalizacién de los estudiantes y los
estimula a articular saberes locales ayuuk, cientificos y de la filosofia jesuita,
con actividades pricticas dirigidas a atender problemdticas del orden local o

comunitario (p. 200).

A partir de ahi, la autora identifica tensiones que surgen precisamente entre
la necesidad de promover una educacién hacia la recomunalizacién y el
arraigo, por una parte, y que, por otra parte, enfrentan simultdneamente
la necesidad de preparar, educar y formar hacia afuera, hacia el mundo que
les espera. En este sentido, Bermudez Urbina constata que:
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[...] la educacién superior que el 1s1a ofrece en esta regién, deprimida eco-
némicamente y con escasos vinculos hacia el exterior, muestra las tensiones
entre una educacién ‘hacia afuera’ orientada a la obtencién de un empleo re-
munerado fuera del lugar de origen (modelo que siguen la mayor parte de las
instituciones de educacién superior) y una iniciativa hacia adentro, enfocada
a jovenes de escasos recursos, con una educacién previa llena de fracturas y
carencias y con recursos escasos para la movilidad y la vinculacién interins-
titucional. El instituto, si bien recibe a profesores de todo el pais y diversas
instancias, enfrenta los desafios de la ruralidad y la marginalidad de la regién.
Este modelo de educacién siembra una conciencia de desarrollo endégeno y
perfila sentidos comunitarios sobre el papel del profesionista y las dimensiones

de su intervencién desde la agencia social (pp. 202-203).

Posteriormente la autora detalla cémo se concibe y se practica en el 1s1a lo
que en otras universidades interculturales se suele denominar la vinculacién
comunitaria, funcién sustantiva que en la universidad ayuuk no se realiza
como un mero addendum a la docencia y a la investigacién; mds bien se
trata de una actividad permanente que expresa la privilegiada relacién que
el 1s1a mantiene y cultiva con la propia comunidad de Jaltepec y a su vida
comunitaria. Al respecto, Bermidez Urbina destaca que:

[...] las dindmicas que promueve el 1s1A no se circunscriben a los espacios 4uli-
cos, sino que trascienden las dindmicas comunitarias y de organizacién social.
En el 1514 se promueve la agencia de los estudiantes en los planos académico,
politico y social. El tequio forma parte de las dindmicas de la institucién: la
edificaciéon de los primeros edificios se hizo con base en la colaboracién entre
los pobladores y hoy en dia los estudiantes contribuyen a solventar las nece-
sidades que la institucién demanda. En el 1514 el tequio tiene una dimensién
educativa, ya que se trata de una contribucidén para organizar dmbitos culturales
y existenciales de las comunidades mixes. Como préctica colectiva da sentido
a la pertenencia cultural. En el tequio participan docentes, personal adminis-

trativo y estudiantes (pp. 213-214).

Este capitulo central del libro concluye con un breve resumen de la situacién
de las y los egresados del 1s1a. La autora menciona problemas similares a
los que enfrentan otras universidades interculturales y que resultan de las
precarias e inestables caracteristicas de los mercados laborales en contextos
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rurales. Ella termina ilustrando algunas de las iniciativas que el Instituto
realiza en favor de la igualdad de género; nuevamente demuestra que la
institucién intercultural no solo debe mimetizar la comunidad y abrirse
a la comunidad, sino a la vez ha de contribuir a impulsar transformacio-
nes hacia la comunidad desde el propio 1s1a. Asi el pequefio campus de
la universidad ayuuk se puede convertir en una especie de laboratorio de
relaciones de género diferentes a las que luego se normalizan en el contexto
comunitario o regional.

El dltimo capitulo, denominado “Comunalidad y agencia social desde
la educacién superior intercultural”, ofrece las conclusiones del libro.
La autora destaca algunas caracteristicas centrales de esta universidad
intercultural: en esta institucién de educacién superior la formacién estd
inspirada en una nocién de “traduccién intercultural” y procura educar
“hacia adentro” tanto como “hacia afuera”, para recomunalizar y, a la vez,
preparar para trayectorias externas. Otra caracteristica especifica del Ins-
tituto la constituye su aprovechamiento de lo que la autora denomina las
“redes comunales religiosas”, un conjunto de redes en las que participan
autoridades comunitarias, pero también la orden religiosa jesuita y otros
actores de este dmbito comunal religioso. Por tltimo, Bermidez Urbina
retoma la nocién rectora del presente libro, el agenciamiento social, cuya
aportacién resume muy acertadamente de la siguiente manera:

[...] En el contexto actual de la lucha de los pueblos indigenas por una educa-
cién que potencie su desarrollo sin sacrificar su identidad, territorio y cultura,
el 1s1A se constituye como una innovadora opcién educativa que recupera lo
mejor de los pueblos indigenas y del conocimiento occidental, que reinvierte
los modos tradicionales de la profesionalizacién en las grandes ciudades y que
aporta conocimientos y practicas situadas a los pueblos indigenas de Oaxacay
otras latitudes. El 1s14 es un ejemplo de cémo los reclamos actuales de los pueblos
indigenas —en un contexto de cambios gubernamentales y de renovacién de los
actores politicos en los 4mbitos nacionales y locales— colocan nuevamente la
necesidad de una educacién que emerja desde los pueblos y que dialogue con
los saberes del mundo y con lo propio, que impacte sobre los 4mbitos locales,

pero también que transforme el proyecto de Estado nacién (p. 232).

Leyendo este importante libro con una mirada comparativa en relacién
con otras universidades interculturales pablicas del pafis, identifico muchas
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coincidencias en cuanto al tipo de estudiantado, a los perfiles de ingreso y
egreso, a las problemdticas de las regiones y las dificultades que atraviesa
el sistema de educacién bdsica tanto como de educacién media superior.
También percibo similitudes en cuanto a los perfiles docentes y las carre-
ras que se ofrecen. Aun asi, hay una gran diferencia que deberia hacernos
reflexionar en, sobre y desde otras universidades interculturales: la estre-
cha relacién que se articula entre el 4mbito comunitario, las autoridades
comunales y los mecanismos de las instituciones comunitarias, por una
parte, y la l6gica académica de la institucién universitaria, por otra parte.
Muchas universidades interculturales intentan “puentear” esta brecha entre
universidad y comunidad, pero no lo han logrado de la misma manera que
lo ha sabido hacer el 1514, tal vez precisamente por el margen de maniobra
del que disponen y por su condicién de origen como institucién univer-
sitaria religiosa tanto como comunitaria.

En este sentido, el presente libro no solo serd de interés para quienes
conocen o desean conocer la experiencia del 1s1a y del pueblo ayuuk, sino
también para quienes trabajamos en otras instituciones —interculturales o
no— de educacién superior en relacién con los pueblos originarios.
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