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Editorial

DE PANDEMIA Y RECONOCIMIENTOS

GUADALUPE RUIZ CUELLAR
DIRECTORA

La pandemia que continua...

as sociedades tratan, tanto como les es posible de recuperar la “nor-

malidad”, o una “nueva normalidad” como se ha tenido que precisar
y los ciudadanos hemos ido entendiendo. Lo cierto, sin embargo, es
que muchas personas continuamos confinadas en nuestros hogares,
haciendo nuestro trabajo desde estos. El dmbito educativo es uno de
los que ha experimentado un fuerte impacto de la pandemia, tan solo
si consideramos la enorme cantidad de poblacién que comprende. En
México, mis de 36 millones de estudiantes de educacién bdsica, me-
dia superior, superior y capacitacién para el trabajo; casi dos millones
de docentes, mds personal administrativo de instituciones y sistemas
educativos, y poco mds de 255 mil escuelas o planteles (INEE, 2019).

Los ciclos escolares (de duracién variable segin el nivel y tipo de
institucién) han concluido en general, por lo que, para muchos, ha
llegado un periodo vacacional lleno de restricciones e incertidumbre
sobre lo que viene después, sobre cémo y cudndo serd el regreso a clases
y a qué tipo de clases, sobre qué cambios derivardn de los —esperables,

deseables— aprendizajes que nos va dejando la pandemia.

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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En el inter, las comunidades educativas han generado un intenso
debate. Cuando escribi el editorial del niimero anterior de la Revista
Mexicana de Investigacion Educativa, el Consejo Mexicano de Investiga-
cién Educativa (COMIE) habia organizado apenas el primer foro virtual
sobre el tema, La investigacion educativa en tiempos del Covid-19. En
poco mds de dos meses a partir de ese primer foro tuvieron lugar 15 eventos
mds, que congregaron a investigadores educativos, docentes de todos
los niveles educativos, funcionarios de los sistemas educativos y otros.

Varios fueron los ejes que dieron forma a los 15 foros adicionales
al primero, de enfoque mds general: los niveles educativos —educacién
bdsica, media superior, superior—; los actores, centralmente docentes
y estudiantes; las regiones del pais; temas propuestos por los propios
investigadores para analizar transversalmente aspectos sobre los efec-
tos en la educacién que ha traido consigo la pandemia, los que ya han
ocurrido o serdn en un futuro no lejano: la inclusién, la convivencia,
la docencia no presencial, la evaluacién de aprendizajes, la educacién
ambiental, los saberes disciplinares para comprenderla y enfrentarla.
Estos espacios atrajeron en conjunto la atencién de miles de personas
que siguieron los foros a través de diversas plataformas y redes sociales.

En este contexto, la investigacién se multiplica como ya se veia desde
los primeros momentos; tanto para dar cuenta de la forma en que ac-
tores, escuelas e instituciones y los sistemas educativos en su conjunto
respondian a las nuevas circunstancias como, previsiblemente ahora,
para documentar el “regreso a clases” en unas cuantas semanas.

Los efectos educativos de la pandemia provocada por el coronavirus
SARS-CoV2 son, como bien sabemos, inéditos; pricticamente no hay
antecedentes cercanos. Una situacién similar, pero de muchisima menor
escala fue la que se vivié en 2009, cuando tuvo lugar la de la influenza
AHINI. Su limitado impacto se advierte en la escasa produccién de
investigacién que hoy en dia es posible recuperar.

La experiencia actual, en parte quizd por su mucho mds prolongada

duracién y sus multiples efectos en diferentes esferas, se ha visto acom-
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pafada por un visible y amplio esfuerzo de documentacién. La inves-
tigacién en todos los campos se multiplica y se difunde con profusién.
En nuestro campo en particular, en todos los tipos y niveles educativos
se genera rdpidamente conocimiento en torno a las formas que tomé
la respuesta de actores e instituciones a las circunstancias enfrentadas.
Es patente un notorio interés en la ensefanza y su implementacién
en contextos de educacién virtual o a distancia; en las problemdticas
y los multiples desafios enfrentados, algunos, por ejemplo, ligados a
las diferentes brechas que caracterizan nuestros sistemas educativos,
otros relacionados con la falta de preparacién de docentes de todos los
niveles para la educacién virtual. Pero la agenda de investigacién es
abultada y parece necesario pensar en otros dmbitos en que ha tenido
impactos la pandemia y las medidas que ha sido preciso tomar para
proteger a la poblacién.

Recientemente un medio de comunicacién de mi universidad me
pidié una colaboracién sobre las consecuencias de la pandemia en el
acceso al mercado de trabajo de los nuevos egresados de nuestra insti-
tucién; aquellos jévenes que en el mes de junio pasado terminaron sus
estudios. Se trata de la primera generacién de la pandemia y, como es
l6gico, tomard algo de tiempo dar cuenta de las condiciones en que se
incorporan al trabajo quienes pudieron hacerlo, en un contexto laboral
marcado por la incertidumbre y la complejidad; por la competencia de
los nuevos egresados con los nuevos desempleados; por la previsible pre-
cariedad de los escasos —al menos por cierto tiempo— puestos de trabajo.
Tras dar cuenta con relativa amplitud de los ajustes realizados al proceso
educativo, con todas las dificultades que supuso trasladar la educacién
de nifios y jévenes de las aulas a los hogares, parece necesario voltear la
mirada hacia fuera de las instituciones educativas, en particular, por el
tema a que hago alusién, de las de educacién superior. Y nuevamente,
si como se ha dicho de forma sostenida, esta crisis nos debe llevar a
repensar seriamente la educacién, también parece necesario aprovecharla

para volver sobre un tema no novedoso, pero evidentemente urgente
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en los tiempos actuales, el de la relacién entre educacién y trabajo,
con preguntas siempre necesarias sobre la pertinencia de la formacién

profesional que se brinda en las instituciones de educacién superior.

Desde la direccién
La pandemia, el confinamiento, la relativa paralizacién de las economias
no ha sido impedimento para que la vida siga su curso. Unas pocas
semanas antes de escribir este editorial recibimos la noticia de que la
RMIE aparece, en 2019, en el cuartil 2 en el ranking Scimago Journal &
Country Rank. Este sistema tiene a Scopus como fuente de informacién
para el cdlculo del indicador Scimago Journal Rank (sjRr). El sJR de
una revista es un valor numérico que indica el niimero medio de citas
ponderadas recibidas durante un ano seleccionado por documentos
publicados en esa revista durante los tres afios previos, es decir que se
tomaron en cuenta las citas recibidas en 2019 a documentos publicados
en 2016, 2017 y 2018. El SJR es, en este sentido, un indicador del fac-
tor de impacto de una revista. En la légica de la produccién de revistas
cientificas se trata de un indicador muy importante que atrae autores
interesados en publicar en revistas de alto impacto. Sin embargo, son
reconocidas sus limitaciones, sobre todo como medida de la calidad
de una publicacién.! Asi, si bien nos congratulamos del resultado de la
evaluacién de 2019, surge una reflexién que, junto con el COMIE, nos
parece importante avanzar y tiene que ver con la focalizacién de otros
indicadores de calidad de la revista, o de otros indicadores congruentes
con sus propdsitos y publico objetivo; por la importancia de la relacién
entre investigacién y prictica educativas, la revista tiene un papel re-
levante para actores educativos que esencialmente serdn consumidores
de la informacién difundida por la RMIE —y no productores de nuevo
conocimiento que citan los trabajos publicados en ella—, y eso también
es importante.

En este contexto de celebracién, la RMIE ofrece a sus lectores en

este nimero 86 nueve articulos de investigacién y dos resefias. Como

512 Consejo Mexicano de Investigacion Educativa



De pandemia y reconocimientos

no es sorprendente, los articulos, en la variedad de temas que abordan,
muestran la rica y compleja gama de problemdticas de los sistemas
educativos, susceptibles de investigacién.

La escritura académica como objeto de intervencién, con base en
un sélido sustento tedrico producto de los aportes de la investigacién
bdsica, para relevar su contribucién potencial al aprendizaje por en-
cima del uso ritual y restringido de la escritura que se puede advertir
prdcticamente en cualquier programa de estudios, es objeto central de
la contribucién de Herndndez, Cossio y Martinez. Los autores se plan-
tean la siguiente pregunta: “;Es posible desarrollar una propuesta que
promueva la escritura epistémica en estudiantes universitarios que a su
vez produzca mejoras en la competencia escritora y en el aprendizaje
constructivo de los contenidos curriculares?” Para responderla desa-
rrollaron “una propuesta educativa basada en la creacién artificial de
un sistema de actividad de cognicién expandida para maximizar las
actividades de escritura académica y epistémica”. Sin duda es sugerente
advertir que se obtuvieron resultados positivos, transferibles a otros
espacios curriculares.

La relacién familia-escuela, segiin nos proponen Cdrcamo y Gubbins,
toma formas que se incuban en la formacién inicial del profesorado.
Sabemos, como lo ha documentado la investigacién en la materia, que
la colaboracién entre ambas instancias es fundamental para asegurar
el éxito escolar o, al menos, contribuir a ello. Sabemos también que
se trata de una relacién compleja que enfrenta resistencias por parte
de los actores escolares; segtin los autores, una explicacién posible es
“la persistente desconfianza respecto de las potenciales intromisiones
que estas familias pueden hacer respecto del quehacer profesional del
cuerpo docente”. No obstante, encuentran una favorable disposicién
para incorporar la temdtica de la relacién familia-escuela en la for-
macién inicial, si bien es la escuela la que habrd de definir la forma
y ritmo en que se involucre a los padres de familia en el proceso

educativo de sus hijos.
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El tercer articulo de este nimero alude a la temdtica de la actuacién
directiva en las instituciones educativas que, a la luz de su documen-
tada relevancia para el adecuado funcionamiento de las instituciones
educativas y la consecucién de las metas formativas por parte de
los educandos, pareceria requerir de renovados esfuerzos de investigacién.
En un estudio comparativo entre escuelas primarias y secundarias de
México y Espana, Alonso y Flores analizan la contribucién de autoridades
educativas y directores escolares a la introduccién e implementacién
de medios digitales en los centros educativos.

La desigualdad es, sin duda, un problema persistente en los sistemas
educativos; aunque se presenta en forma mds severa en algunos siste-
mas, particularmente en los de paises menos desarrollados, ninguno
estd exento. El articulo de Langa, E/ precio de estudiar en la universidad
espanola para los jovenes de clases populares, muestra cémo las politicas
relativas a costos de la educacién superior y becas a estudiantes de este
nivel, formuladas a partir de 2012 en Espana, tienen un efecto de in-
equidad derivado de la asociacién que establecen entre esas variables
y el logro académico. Las dificultades enfrentadas por los jévenes de
clases populares les conducen a escenarios que complican ain mds su
trdnsito por la educacién superior, como combinar el estudio con el
trabajo o, de hecho, abandonar los estudios temporal o definitivamente.
Un efecto limite es el hallazgo de “ciertos procesos de autoexclusién
de los estudios universitarios en aras de apuestas de promocién menos
arriesgadas”.

Herndndez, De la Cruz y Razo ofrecen, en su contribucién, una
descripcién de acuerdo con caracteristicas relevantes —personales,
profesionales, experiencia en evaluacién educativa— para conocer a
estas figuras de los profesores que fungieron como “evaluadores pares”
en el proceso de valoracién del desempeno docente impulsado en la
administracién federal pasada. Mds alld de los rasgos identificados a
partir de la informacién de que se dispuso para hacer el andlisis que se

presenta en el articulo, las autoras ofrecen elementos de reflexién sobre
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la evaluacién entre pares, que pueden ser valiosos en el nuevo escenario
de evaluacién formativa del desempefno docente en la educacién bdsica
al que apuntan los nuevos lineamientos en la materia.

El aprendizaje-servicio es una propuesta pedagégica cuya implemen-
tacidn en la educacién superior y otros niveles educativos cuenta ya con
cierta tradicién, por cuanto hace varias décadas que ha tenido lugar su
introduccién en ellos; su vigencia, sin embargo, es incuestionable si
se consideran sus aportes potenciales al desarrollo de la justicia social,
la inclusién y la equidad. Zarzuela y Garcia buscan, a través de su in-
vestigacién, “comprender las aportaciones que realiza la metodologia
de aprendizaje-servicio a la formacién inicial del profesorado, en un
caso particular, el de un itinerario curricular del grado de Educacién
infantil de la Universidad de C4diz”. Los efectos en la formacién del
profesorado, documentados por investigaciones en la materia son
amplios e incluyen el aprendizaje de la cooperacién, la vivencia de la
educacidén en valores, la construccién de un pensamiento docente mds
critico apoyado en la reflexién, entre otros aspectos.

Candela, Naranjo, Moreno, De la Riva y Rey contribuyen con un
texto que, a través de varios casos, ilustra las aportaciones de la Teoria
del Actor-Red para el andlisis de las précticas cotidianas en los espacios
escolares. El contexto en todos los ejemplos son clases de ciencias de
diferentes niveles educativos en México y Colombia. Los autores con-
ciben esta perspectiva tedrica como especialmente rica para los trabajos
etnogréficos.

Los congresos nacionales de investigacién educativa que organiza
el COMIE son eventos con un gran poder de convocatoria, tanto en
términos de asistentes como de proponentes de ponencias y otras
contribuciones, las que, serdn sometidas a un proceso de evaluacién
por pares para determinar su inclusién o no dentro del programa de
cada congreso. Es relevante senalar que, tipicamente hay una elevada
tasa de rechazo de las ponencias recibidas. Ducoing, Fourtoul y Rojas

realizan un andlisis de las ponencias aprobadas para el Xv Congreso
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Nacional de Investigacién Educativa en el drea temdtica Procesos de
formacién, considerando cinco categorias de andlisis: autores, objetos
de investigacién, epistemologias, teorias y métodos. Los resultados
son reveladores de problemdticas advertidas también en otras 4reas
—aunque no con la sistematicidad que conlleva el haberlas sometido a
investigacién documental- tales como, debilidades en la construccién
de los objetos de estudio, omisiones o confusiones en la declaracién
de identidad epistemoldgica, tedrica y metodolégica, y de la identidad
entre esos tres planos. Indican también, los desafios asociados al pro-
ceso de evaluacién de las ponencias que se proponen a los congresos.

Cdceres, Pomés y Granada presentan un andlisis del desarrollo de
vocabulario que presentan nifos y ninas de preescolar y su relacién con
el nivel econémico de sus familias y la lectura de cuentos en el hogar.
Como sefalan las autoras, la importancia del nivel de vocabulario es
su cardcter precursor de las habilidades lectoras y de otras variables tan
importantes como el propio aprendizaje y el rendimiento escolar. En
alcance a lo senalado a propésito del segundo articulo de este nimero
sobre la relacién familia-escuela, el tema abordado en esta investiga-
cién y los hallazgos de las autoras apuntan también a la necesidad de
articular mejor ambos contextos, a intervenir desde la escuela de for-
ma m4ds decidida en el enriquecimiento del vocabulario de los ninos
que asisten a preescolar, especialmente si su contexto socioconémico
de procedencia es desfavorable, y a potenciar mds, también, el papel
educador de la familia.

Las resefnas incluidas en el nimero 86 de la RMIE invitan a la lectura
de dos obras con aportes muy diferentes pero, seguramente, valiosas para
cada una de las comunidades de investigacién que comparten con los
autores intereses comunes de investigacién en la temdtica abordada en
cada caso: “los destinos y recorridos de los mexicanos en el extranjero”
en el texto coordinado por Grediaga y Gerdrd, quienes a través de una
investigacién de gran envergadura por su cobertura, la cantidad de

informantes, la variedad de temas particulares abordados, su densidad
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tedrica y la compleja metodologia aplicada, nos ofrecen un documento
de excelente factura, particularmente pertinente en momentos como
el actual, en el que el futuro de los procesos de movilidad académica
es incierto.

En el otro caso, Mary Kay Vaughan, sin descuidar, como sefiala Ca-
macho, el rigor teérico y metodolégico de la interpretacién construida,
ofrece, a través de la biografia, género con proximidades y guinos a
la creacién literaria, “el retrato de un joven pintor: Pepe Zaniga” y al
ponerlo en su contexto de vida, da cuenta también de “la generacién

rebelde de la Ciudad de México”, la del 68.

Nota
! Declaracién de San Francisco sobre la evaluacién de la investigacién. Disponible en: hetps://

sfdora.org/read/es/
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DE ACTIVIDAD DE COGNICION DISTRIBUIDA
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Resumen:

Este articulo presenta un disefio pedagdgico basado en un sistema de actividad de
cognicidén distribuida con el objetivo de mejorar la escritura epistémica. Participaron
25 estudiantes universitarios en dos fases secuenciadas. En la primera, trabajaron
en pequefos grupos en un régimen de regulacién social compartida actuando como
co-planificadores, co-escritores y co-revisores para la construccién de protocolos de
escritura para aprender (usando foros de discusién y wikis asincronos) y para escribir
ensayos académicos. En la segunda fase, los participantes trabajaron de forma indi-
vidual los mismos protocolos de escritura para aprender y la escritura de ensayos,
practicando lo aprendido. Los resultados demostraron que los estudiantes lograron
mejores aprendizajes de los contenidos curriculares y escribieron mejores ensayos
en ambas fases como consecuencia de su participacién en el sistema de actividad.

Abstract:

This article presents a pedagogical design based on a system of distributed cog-
nitive activity, with the objective of improving epistemic writing. Twenty-five
university students participated in two sequenced phases. In the first, the students
worked in small groups in a regimen of shared social regulation, contributing as
co-planners, co-writers, and co-reviewers in constructing protocols for learning
(through discussion forums and asynchronous wikis) and for writing academic
essays. In the second phase, the participants worked in an individual manner on
the same writing protocols, practicing their learning. The results showed that the
students attained improved learning of curriculum content and wrote better essays
in both phases, as a consequence of their participation in the activity system.

Palabras clave: escritura académica; aprendizaje; estudiantes adultos; foros de
discusién; ambientes virtuales de aprendizaje.

Keywords: academic writing; learning; adult students; discussion forums; virtual
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Introduccién
N adie puede objetar que la escritura académica desempefa un impor-
tante papel en los curriculos escolares de los ciclos bdsicos, medios
y universitarios.! En los curriculos escolares de estos ciclos, la escritura
académica estd presente en las distintas asignaturas de diversas formas. Asi,
es comdn que se les solicite a los estudiantes que contesten cuestionarios
o que escriban resimenes, monografias y ensayos académicos de forma
individual y en algunas ocasiones colectivamente; sin embargo, todos estos
ejercicios comunicativos, la mayor parte de las veces, son solamente para
el docente en turno y tienen fines evaluativos para valorar qué tan bien
manejan los estudiantes los contenidos académicos implicados en ellos
(Carlino, 2005; Deane, 2018).

En todo este tipo de actividades de escritura, el paradigma que los guia
podria ser expresado en la relacién aprendizaje—escritura, entendiéndo-
se a la segunda como un modo de representar lo que se ha aprendido.
Este paradigma visiblemente domina a la escritura académica y tiende a
generar y reforzar una escritura basada en lo que Bereiter y Scardamalia
denominaron “decir lo que se sabe” (Deane, 2018; Ruiz, 2009). Sin em-
bargo, la relacién inversa escritura—aprendizaje en la mayoria de las aulas
de nuestro pais poco se ha investigado con la finalidad de desentrafar
la naturaleza de la relacién (qué es exactamente lo que la explica) y qué
resultados se obtienen.

Sobre las potencialidades epistémicas de la escritura, la literatura espe-
cializada en el mundo anglosajén se ha manifestado desde hace ya varias
décadas, aunque falta claridad explicativa respecto del concepto de “es-
critura para aprender”. En este sentido, se debe reconocer que si bien la
escritura puede ayudar a distintos procesos cognitivos como la memoria
de informacién, en este trabajo nos interesa particularmente c6mo ayuda
al aprendizaje, en particular, al aprendizaje constructivo (Klein y Boscolo,
2016). Algunas de las principales propuestas explicativas desarrolladas
hasta el momento son las siguientes.

La primera de estas propuestas se debe a J. Britton y luego a ]J. Emig,
formuladas en los anos setenta del siglo anterior, quienes sefialan que la
produccién de un texto conlleva una serie de decisiones léxico-sintdcticas,
semdnticas y pragmadticas, que generan procesos cognitivos especificos que
a su vez pueden provocar ciertos beneficios de aprendizaje (Bazerman,
Little, Bethel, Chavkin ez a/, 2016). Esta postura llamada “la visién fuerte-
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espontdnea” de la produccién textual no cuenta con suficiente evidencia
empirica que la respalde (Bangert-Drowns, Hurley y Wilkinson, 2004).

Otros autores han sostenido tres explicaciones mds potentes (Klein,
Arcon y Baker, 2016; Klein y Boscolo, 2016):

1) una primera postura sostiene que no cualquier escritura tiene conse-
cuencias epistémicas sino solo aquella que promueve una dialéctica
interactiva entre el espacio temdtico (lo que tiene qué decir) y el espacio
retérico (cémo, para qué y a quién decirlo), lo que fuerza al escritor
a ir mds alld de “decir lo que sabe”, desarrollando una escritura trans-
formada que se vuelve transformante —en mayor o menor grado— de
lo que el escritor sabe (Carlino, 2005; Miras, 2000; Scardamalia y
Bereiter, 1992);

2) una segunda postura suscribe que el proceso de escritura tiene poten-
cialidad de beneficiar el aprendizaje porque obliga al escritor a buscar
ideas en textos, organizar y jerarquizar la informacidn, supervisar lo
que se escribe, evaluar el producto, etcétera; todas estas actividades
de pensamiento conducen de una u otra manera a mayores reflexio-
nes que redundan en su aprendizaje (Chuy, Scardamalia y Bereiter,
2012);y

3) una postura adicional admite que mientras se escribe se producen
distintas versiones momentdneas (borradores), que sirven al escritor
como artefactos de representacién semidtica externa que le ayudan a
ampliar y potenciar sus posibilidades cognitivo-reflexivas, logrando
asi mejores resultados de escritura y de aprendizaje (Klein, Arcon y
Baker, 2016; Vigotski, 2007).

Estas interpretaciones tedricas tienen un mayor respaldo empirico acumu-
lado (aunque ninguna tiene un apoyo conclusivo) y se aplican a distintos
niveles de andlisis, por lo que no son mutuamente excluyentes.

También se reconoce que las potencialidades de la escritura compleja
pueden tener una mayor probabilidad de ocurrir cuando se escriben ciertos
tipos de géneros o cuando se realizan tareas de escritura compleja. Por
lo que al tipo de género discursivo se refiere, se acepta que los ensayos
académicos demandan al escritor pensar mucho mds que otros géneros
(resimenes, respuestas a cuestionarios con preguntas cortas o la toma de
notas) (Bazerman ez a/., 2016; Deane, 2018; Navarro y Revel, 2013). Por
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lo que al tipo de tareas de escritura compleja corresponde, se acepta que
son mejores aquellas que inciten al escritor a hacerlo de forma reflexi-
va (no inmediata o mecdnica) usando de modo inteligente sus recursos
retéricos. Ejemplo de dichas tareas son los protocolos de escritura para
aprender (PEA) o los diarios de escritura (Niickles, Hiibner y Renkl, 2009;
Tynjili, 1998).

Los PEA inducen a los alumnos a realizar actividades cognitivas y me-
tacognitivas mientras escriben; operan como mediadores semidticos que
les permiten amplificar sus competencias de escritura y aprendizaje. Su
eficacia se ha demostrado en algunas investigaciones en las que los estu-
diantes mejoraron la autorregulacién de sus aprendizajes y la conciencia
metacognitiva de estos, en comparacién a cuando lo hacian de modo
espontdneo (Klein, Arcon y Baker, 2016; Klein y Yu, 2013; Niickles,
Hiibner y Renkl, 2009).

Por otro lado, desde hace algunos anos ha existido un cierto interés
por estudiar la escritura en situaciones colaborativas. Destacan dos pers-
pectivas: la tutoria entre iguales y la de tipo colaborativa/cooperativa.
Recordemos que entre ambas situaciones hay algunas diferencias marca-
das: 4) en la tutoria se mantienen relaciones de asimetria (uno sabe mads
que el otro) y de mutualidad alta, mientras que en la de tipo colaborativo
ocurren relaciones simétricas y de mutualidad variable (Durdn, 2014); )
en la tutoria es mds proclive que ocurran situaciones de zona de desarro-
llo préximo (zDP) basadas en el andamiaje (traspaso unidireccional del
control), mientras que en la colaboracién suceden zonas de construccién
de conocimiento plésticas, sin predeterminacidn inicial, dado el continuo
flujo comunicativo y dialégico que ocurre entre los participantes provo-
cando mayor co-constructividad espontdnea (Newman, Griffin y Cole,
1991; Mercer, 2001; Wegerif, 2010).

En el 4mbito de la tutoria entre iguales, en las modalidades de trabajo
de co-ediciédn (peer editing) y co-revisién (peer reviewing), han aparecido
varios trabajos en el nivel de educacién bésica (Blanch, Corcelles, Durdn,
Dekhinet ez al., 2014), otros bajo el amparo de los llamados centros de
escritura en las universidades (Molina Natera, 2011; Rolddn Morales y
Arenas Herndndez, 2016), y otros mds desarrollados para mostrar evi-
dencias de los beneficios mutuos en las conductas de dar y recibir ayudas
(Ludemann y McMakin, 2014; Lundstrom y Baker, 2009).

522 Consejo Mexicano de Investigacion Educativa



Escritura epistémica de estudiantes universitarios en un sistema de actividad de cognicion distribuida

Sin embargo, como ya se apuntaba, el trabajo de colaboracién entre
iguales —algo que nos interes6 de manera particular en este estudio— tiene
diferencias cualitativas con las tutorias de pares (por ejemplo, las tutorias
entre iguales para que funcionen de forma adecuada requieren del entrena-
miento de los tutores, ver Durdn, 2014). Si bien existen varias perspectivas
que han desarrollado estudios sobre la colaboracién entre iguales (de corte
piagetiana, sociocognitiva, vigotskiana), nos interesé de manera particu-
lar la propuesta denominada “regulacién socialmente compartida” de las
investigadoras de la Universidad de Oulu (Jdrvelld, Jirvenoja, Malmberg
y Hadwin, 2013).

Desde esta perspectiva las actividades que se realizan al interior de un
grupo son gestionadas por los participantes de forma co-construida, se
desarrollan précticas de interaccién con alto nivel de simetria, implicdn-
dose en decisiones conjuntas y distribuidas entre los integrantes de los
grupos. En ella, interesan tanto los procesos de regulacién compartida
como los de tipo individual implicados en el grupo a través del andlisis
del discurso interactivo realizado y su trabajo se ha hecho tanto en situa-
ciones de aprendizaje presencial como de tipo virtual con tecnologias de
la informacién y la comunicacién (TIC) (Castell, Banales y Vega, 2010;
Jarvelld et al., 2013).

:Es posible desarrollar una propuesta que promueva la escritura epis-
témica en estudiantes universitarios que a su vez produzca mejoras en la
competencia escritora y en el aprendizaje constructivo de los contenidos
curriculares? Para responder a esta pregunta desarrollamos una propuesta
educativa basada en la creacién artificial de un sistema de actividad de
cognicién expandida para maximizar las actividades de escritura académi-
ca y epistémica (Cole y Engestrém, 2001; Engestrom y Kallinen, 1988;
Jonassen, 2000).

De acuerdo con la perspectiva constructivista social de la teoria de los
sistemas de actividad de segunda generacién (Daniels, 2003), las diferentes
formas de actividad humana colectiva se incrustan dentro de matrices sociales
compuestas por personas, artefactos y pricticas culturales. En un sistema de
actividad la cognicién humana se construye socialmente, se extiende y se
reparte entre los participantes, artefactos y précticas culturales por medio de
un proceso de distribucién fisica (artefactos fisicos y acciones compartidas),
semidtica (uso compartido de instrumentos semidticos) y social (procesos
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de comparticién socio-generados progresivos), con la finalidad de que una
comunidad (y los aprendices) se involucre en construir e implementar una
actividad (y su objeto) radicalmente nueva, expandida y mds compleja (En-
gestrom y Saninno, 2010). Se compone de varios subsistemas de actividad:
produccién, consumo, intercambio y distribucién (figura 1).

FIGURA 1
Sistema de actividad de cognicion distribuida y subsistemas

MEDIADORES Y SIGNOS

PRODUCCION
SUJETO OBJETO
> RESULTADO
TRANSFORMACION
CONSUMO
INTERCAMBIO DISTRIBUCION
REGLAS DIVISION
COMUNIDAD DEL TRABAJO

Fuente: elaboracion propia.

El subsistema de produccién es el central e involucra las interacciones
entre el sujeto, el objeto de la actividad y los instrumentos semiéticos. En
dicho subsistema las actividades de produccién toman sentido cuando se
busca deliberadamente que el objeto logre una cierta transformacién (re-
sultado) en una direccién intentada. El subsistema de consumo se refiere
a la inversién de energia y recursos que el sujeto y la comunidad emplean
para la transformacién del objeto, donde las actividades que realiza la co-
munidad son fundamentales porque apoyan las que efectta el sujeto con
el objeto. El subsistema de intercambio involucra reglas que restringen la
actividad del sujeto y la comunidad en la que participa y sirven como un
sustrato efectivo para regular las necesidades cognitivas (y afectivas) que
los sujetos requieren. Por dltimo, el subsistema de distribucién describe la
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divisién de labores que realiza el sujeto y la comunidad para que se consiga
el resultado intentado en el objeto; en organizaciones mds horizontales
las interacciones son negociadas, mientras que en otras mds verticales son
reguladas desde posiciones de poder.

Si bien el subsistema de produccién tiene un importante protagonismo
en el sistema de actividad, el de intercambio, en donde los aprendizajes se
expanden y se comparten, es el principal generador de zonas de construc-
cién de conocimiento (Newman, Griffin y Cole, 1991; Vigotski, 2007).
En dicho subsistema el colectivo participante (sujeto-comunidad) mejora
su funcionamiento externamente en el desarrollo y realizacién de la ac-
tividad central y posteriormente, de forma progresiva, se convierte en el
principal promotor de procesos de apropiacién de los sujetos participantes
(Salomon, 2001).

Es asi que, partiendo de la concepcién de los sistemas de actividad de segunda
generacién y su postura constructivista social que le subyace, desarrollamos
nuestra propuesta pedagdgica para la promocién de la escritura epistémica de
estudiantes universitarios bajo las siguientes caracteristicas (figura 2).

FIGURA 2
Sistema de actividad de cognicion distribuida en la fase 1
MEDIADORES Y SIGNOS

PEA y ejemplos
de buenos ensayos

SUJETO PRODYCCION OBJETO
Escritores que reflexionan Escribir para RESULTADO
y aprenden aprender _ Mejor aprendizaje y
o mejor escritura de
ensayos
CONSUMO
INTERCAMBIO DISTRIBUCION
REGLAS DIVISION
Para el llenado de DEL TRABAJO
los PEA COMUNIDAD Roles distintos
y participacion Grupo-clase y profesor: de escritor/lector
en foros y wikis semi-presencial. Uso de €n equipos

wikis y foros de discusién

Fuente: elaboracion propia.
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Primero, hemos disefiado la propuesta incluyendo en el subsistema de
produccién el empleo de los protocolos de escritura de aprendizaje con
dos secciones esenciales: los que sirven para apoyar la reflexién cogniti-
va y metacognitiva de lo aprendido por medio de la escritura y aquellos
otros que facilitan la actividad de planeacién del género ensayo académico
(Niickles, Hiibner y Renkl, 2009; Klein, Arcon y Baker, 2016).

Segundo, en el subsistema de intercambio y en el de distribucién
establecimos un trabajo con los PEA en grupos pequefos buscando que
los participantes, dado su nivel similar de igualdad (horizontalidad en la
relacién) y mutualidad (profundidad en la interaccién), trabajaran en un
contexto de regulacién socialmente compartida, mediante procesos de
comprensién y negociacién mutua de la tarea, definicién compartida de
planificacidn, escritura y revision, con el fin de lograr un involucramiento
equitativo en la resolucién de la tarea de escritura solicitadas (Castelld,
Banales y Vega, 2010; Jarvelld, Jirvenoja, Malmberg y Hadwin, 2013).
Este trabajo de regulacién socialmente compartida se hizo con foros
de discusién y wikis® en “modalidad visible”, utilizando la plataforma de
aprendizaje virtual Moodle (versién 2.5.1, plataforma desarrollada por M.
Dougiamas de inspiracién “constructivista social” [http://moodle.org]),
por tres razones:

1) permiten un modo de trabajo asincrénico virtual en el que los
participantes pueden desarrollar actividades en el momento que
deseen;

2) en relacién con el subsistema de intercambio, porque el trabajo virtual
realizado al interior de cada equipo permitiria, por un lado, facilitar las
actividades colaborativas de escritura y ser observados por el docente,
y por otro, porque permite visualizar y “compartir” el trabajo desa-
rrollado por otros equipos participantes, promoviendo una auténtica
comunidad virtual de apoyo multidireccional; y

3) en relacién con el subsistema de distribucién, buscamos promover que
los participantes desempenaran de modo libre y espontdneo (como lo
plantea el paradigma de la regulacién socialmente compartida) distintos
roles como co-planificadores, co-escritores, co-lectores, co-revisadores
y co-editores cuando utilizaran los PEA y cuando realizaran la actividad
de escribir los ensayos académicos.
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Todo esto con el fin de promover que posteriormente los participantes
tengan la oportunidad de practicar lo apropiado de forma colectiva (des-
empeno asistido) y luego se permita su reconstruccién individual (desem-
pefio auténomo). Esta condicién nos parecié especialmente importante,
porque en muchas experiencias de disefio de sistemas de actividad se suele
descuidar la evidencia de los residuos de apropiacién en los alumnos, como
agentes individuales.

Metodologia
Participantes
En el estudio participaron 25 estudiantes universitarios de sexto semestre,
quienes accedieron a trabajar en la investigacién de forma voluntaria. De
entre ellos, 21 fueron mujeres y 4 hombres con una edad promedio de 21
afos 1 mes. Todos eran alumnos regulares de una universidad publica de

la Ciudad de México.

Instrumentos de evaluaciéon y de trabajo

Protocolos de escritura para aprender

Son instrumentos pautados que, por medio de la via escrita, apoyan: a)
en su seccién 1: la actividad cognitiva (5 preguntas: 2 de estrategias de
organizacién y 3 de estrategias de integracién con conocimientos previos)
y metacognitiva (2 preguntas reflexivas) de lo aprendido sobre un tema
y b) y en su seccién 2: la actividad de planificacién de ensayos escritos y
la reflexién sobre su problema retérico (postura, destinatario, propdsito,
organizacién del ensayo, argumentos-contra-argumentos) (la tabla 1 ilustra
ejemplos de las preguntas utilizadas).

Ejemplares modélicos de ensayos

Se trata de ejemplares de ensayos que contenian indicaciones adjuntas y
comentarios explicativos acerca de sus caracteristicas estructurales y uso
de marcadores textuales.

Instrumentos de evaluacion de aprendizaje de contenidos

Para valorar los aprendizajes conseguidos en cada unidad didéctica apoyada
por los PEA, se elaboraron cuestionarios paralelos con reactivos cerrados
(cuatro opciones de respuesta), los cuales contenian 70% de preguntas de
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alta constructividad (respuestas que requerian inferencias o aplicaciones
de lo aprendido) y 30% con preguntas de baja constructividad (respuestas
que solicitaban informacién explicita). Los cuestionarios se aplicaron antes
de empezar las unidades didédcticas (pre-evaluacién) y una semana después de
haberlas finalizado (post-evaluacién).

TABLA 1
Ejemplos de las pautas del Protocolo de Escritura para Aprender

EJEMPLOS: SECCION 1

De tipo cognitivo
Para que organices mejor lo aprendido
- Menciona de 3 a 5 ideas principales que se abordan en el tema

- ¢Cudl de ellas juega un papel mas importante y como relacionas a todas entre si? (Haz una

redaccién breve o un esquema)
Para que integres y valores mejor lo aprendido

- Describe la postura que defiende el (los) autor(es) del (o de los) documento(s) revisado(s)

De tipo metacognitivo

Para que reflexiones mejor

- ¢Cuadles ideas del tema aprendiste mejor y cuales menos?

EJEMPLOS: SECCION 2

De la planificacion del ensayo

Mi postura

- ¢Qué postura y argumentos quiero presentar por medio de mi escrito?

Mi publico lector

- ¢Qué me gustaria darles a conocer sobre el tema de mi escrito y de qué me gustaria convencerlos?
Para organizar mi ensayo

- ¢Coémo voy a organizar los argumentos en mi texto?

Fuente: elaboracién propia.

528 Consejo Mexicano de Investigacion Educativa



Escritura epistémica de estudiantes universitarios en un sistema de actividad de cognicion distribuida

Riibricas para la evaluacion de los ensayos académico-cientificos

Los ensayos se valoraron en dos dimensiones: calidad de la composicién
y estructura. Respecto de la primera dimensién se consideraron los
siguientes indicadores: @) adecuacién a los destinatarios, &) claridad ex-
positiva, ¢) coherencia suficiente, &) progresién temdtica y ¢) aspectos de
normativa. Sobre la estructura del ensayo se evalué: @) la introduccién,
b) el desarrollo de argumentos basados en evidencia, ¢) presentacién de
posibles contra-argumentos, &) precisién conceptual y ¢) conclusién.
Cada indicador se evaluaba en tres niveles y se obtenia una calificacién
mdxima de 30 puntos (15 por dimensién). La rdbrica fue objeto de
validacién de expertos, proceso que aseguré su eficacia para los fines
evaluativos perseguidos.

Procedimiento: disefio y aplicacién

de la propuesta instruccional

La propuesta se concibié como un estudio de diserio en el que los aspectos
de diseno/innovacién e intervencion se interpenetraron, con la finalidad de
obtener una mejora, analizarla a detalle y posteriormente instaurarla con
nuevos arreglos posibles (Cobb, Confrey, diSessa, Lehrer ez a/., 2003). La
experiencia pedagégica duré aproximadamente 3 meses y 15 dias en los
que se desarrollaron dos fases de intervencién cada una con una unidad
did4ctica completa.

En la fase 1 se planteé el sistema de actividad de cognicién distribuida,
central en este trabajo (ver figura 2 y tabla 2). El subsistema de produccién
sujeto-artefactos-objeto, como ya se ha expuesto, fue enriquecido con los
PEA y ejemplos de ensayos académicos. Los subsistemas de intercambio y
distribucién se desarrollaron en un sustrato virtual de trabajo por medio
de foros de discusién y wikis asincronos en un aula virtual de Moodle,
los cuales permiten el registro de las interacciones y la distribucién de
responsabilidades, asi como el desempefio de los diversos roles que ejecu-
taron espontdneamente los participantes: co-planificadores, co-escritores,
co-lectores, co-revisores y co-editores. Para asegurar esto ultimo se pro-
pusieron a los participantes “reglas bdsicas de trabajo colaborativo y de
participacién” (Mercer, 2001) en los espacios virtuales. En la fase 2 del
estudio, los participantes trabajaron los PEA y los ensayos académicos de
modo individual.
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TABLA 2

Comparacion de las actividades realizadas en el aula regular

vs el aula como sistema de actividad

Dimensiones y aspectos

Actividad regular
en el aula

Sistema de actividad
(fase 1)

Artefactos accesibles para apoyar
la escritura epistémica (distribucion
semiotica en el subsistema de
produccion)

Contribuciones de los otros, comuni-
dad de aula (distribucion social en el
subsistema de intercambio)

Trabajo colaborativo al escribir (dis-
tribucién social en el subsistema de
distribucién)

Roles espontaneos de lector
(co-lectores) y de escritor (co-
planificadores, co-escritores, co-
revisores) (regulacién socialmente
compartida en el subsistema de
distribucion)

Conocimiento del género ensayo
(residuos cognitivos posibles)

Escritura epistémica (residuos
cognitivos posibles)

Escasos, corren a cargo
del propio escritor

Baja

Baja, en ocasiones,
aparentemente co-
laborativa

Trabajan separados,

de forma “indivi-

dualizada”

Bajo

Baja

PEA, ejemplos de ensayos con
explicaciones adjuntas

Alta

Alta por medio de foros de
discusién y wikis

Los participantes definen,
negocian y ejecutan las
actividades de escritura
colaborativa, desempefiando
diversos roles de forma
espontanea

Mejorado con los intercambios

Mejorado con los intercambios

Fuente: elaboracién propia.

Por tanto, el sistema de actividad planteado en la fase 1 buscé proponer
un aprendizaje expandido de la escritura epistémica por medio de la par-
ticipacién en prédcticas mediacionales y socioeducativas alternativas a las
tradicionales predominantes, pero siguiendo la modalidad de la regulacién
socialmente compartida. Asi, utilizaron la escritura epistémica de un modo
colaborativo espontdneo y definido por ellos mismos y co-reflexivo, tanto
para apoyar su aprendizaje (cuando llenaban los PEA) como para aprender
la organizacién retérica de los ensayos académicos y su escritura.
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Para esta fase 1 los participantes conformaron libremente los equipos y
recibieron las reglas bdsicas por escrito sobre el trabajo colaborativo. No
hubo mayor prescripcién del profesor responsable sobre cémo trabajarian
los equipos permitiendo asi la regulacién socialmente compartida de su
labor (Jarvelld er al., 2013). De este modo, llevaron a cabo cuatro PEA y
tres ensayos escritos usando foros de discusién y wikis en el que los parti-
cipantes co-planeaban, co-textualizaban, co-revisaban y co-editaban. No
se les permitié usar otro recurso para comunicarse virtualmente (Facebook,
Twitter, Drive, etc.).

En la fase 2 realizaron tanto los PEA (n=4) como los ensayos (n=2) en
forma individual y espontdnea sin foros ni wikis. Por tltimo, vale la pena
recalcar que el diseno completo incluyendo las fases 1 (virtual) y 2 (no
virtual) (m4ds las clases de inicio a cada unidad did4ctica) debe entenderse
como una experiencia de aprendizaje hibrido o mixto (blended-learning,
Herndndez, Sdnchez, Rodriguez, Caballero ez al., 2014), en el que las TIC
se usan como recurso instrumental relevante (especialmente para la fase
1) pero no determinante de toda la experiencia.

Aplicacion de las evaluaciones

Se hicieron evaluaciones de ensayos colectivos en la fase 1 y de los indi-
viduales de la 2, eligiéndolos al azar para analizar los posibles cambios
producidos como consecuencia de haber participado en el sistema de ac-
tividad. En todos los casos la consigna de escritura fue la misma: elaborar
un ensayo académico* dirigido a profesores para convencerlos sobre las
bondades de las temdticas abordadas y su posible utilidad para su préctica.
En cada fase de intervencién se hicieron evaluaciones individuales antes
y después de las unidades diddcticas abordadas, con el instrumento de
evaluacién del aprendizaje para comparar el aprendizaje de los contenidos
centrales logrados en cada una de ellas.

Resultados

En aras de tratar de ser expositivos lo primero que nos interesa presen-
tar en esta seccion de resultados, dada su caracteristica medular, es lo
correspondiente a la evidencia obtenida acerca de la naturaleza de los
intercambios que ocurrieron en el sistema de actividad en el que parti-
ciparon los estudiantes en la fase 1 en situaciones de regulacién social-
mente compartida. Posteriormente analizamos la evidencia obtenida en
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torno de la mejora tanto de la escritura de los ensayos académicos como
del aprendizaje de los contenidos logrados gracias a las experiencias de
escritura con los PEA.

Trabajo colaborativo en foros y wikis asincrénicos.

Aproximacién cuantitativa

Para realizar un andlisis de la naturaleza del trabajo colaborativo cuando
los equipos lo llevaron a cabo en el sistema de actividad (fase 1) nos basa-
mos en las participaciones en los wikis y didlogos desplegados en los foros
asincrénicos que los estudiantes manifestaron para la composicién escrita
de los ensayos y la escritura de los PEA.

La tabla 3 presenta el nimero de contribuciones totales que tuvieron
los grupos a lo largo de las cuatro semanas que duré la fase 1 mientras
realizaron sus PEA y los ensayos colaborativos (dichas contribuciones se
realizaban todos los dias durante este periodo; para su andlisis, solo se
consideraron las que tenfan un sentido informativo aportante y vilido).
Para el caso de los foros, las participaciones fueron contabilizadas y pos-
teriormente analizadas (ver mds adelante), mientras que para los wikis
se utilizé el indice que arroja la plataforma en el botén de “Historia” de
la plataforma Moodle que muestra las distintas versiones realizadas gru-
palmente para cada ensayo. La tabla 3 presenta los tres wikis semanales
y el nimero de “borradores de los ensayos escritos”, en ella se aprecia la
cantidad de contribuciones e involucramiento de los participantes en el
sistema de actividad disenado.

La primera semana se produjeron 10.5 versiones de los ensayos en
promedio y la segunda 11.25 para producir el producto escrito final. Esta
actividad incesante exigié sin duda una fuerte cantidad de co-escritura,
co-revisién y co-edicién de todos los miembros de los equipos, lo que les
permitié familiarizarse con la escritura del género y sus caracteristicas.
Cabe hacer notar que en la primera semana los alumnos trabajaron en los
foros tanto los PEA como los ensayos, mientras que en las dos siguientes
los PEA solo los trabajaron en los foros y los ensayos en los wikis.

Esta actividad intensa reflejada en los wikis, igualmente trajo aparejada
una no menos crecida actividad en los foros de discusién que nos parecié
mds util analizar por la cantidad de didlogo, intercambio y reflexién que
estos implican.
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TABLA 3

Frecuencias del trabajo de cada grupo en la unidad diddctica 1 en los foros y wikis

Equipos Semana 1 Semana 2 Semana 3
“Significativas”  Foros S1 51 Foros S1 "1 Foros S1 5
(n=3) S2 20 S2 8 S2 3
Wikis - Wikis 17v Wikis 4v
“Héroes” Foros S1 34 Foros S1 15 Foros S1 16
(n=3) S2 20 S2 11 S2
Wikis - Wikis 14v Wikis 4v
“Matalievers” Foros S1 12 Foros S1 20 Foros S1 21
(n=3) S2 38 S2 23 S2 15
Wikis - Wikis 4y Wikis 10v
"3 Sombras” Foros S1 8 Foros S1 8 Foros S1 10
(n=3) S2 S2 S2 11
Wikis - Wikis 5v Wikis 15v
“Hormiguitas” Foros S1 9 Foros S1 11 Foros S1 12
(n=3) S2 5 S2 13 S2
Wikis - Wikis 14v Wikis 20v
“Trio"” Foros S1 9 Foros S1 1 Foros S1
(n=3) S2 S2 0 S2
Wikis - Wikis 11v Wikis 3v
“Sarang” Foros S1 6 Foros S1 8 Foros S1
(n=3) S2 12 S2 S2
Wikis - Wikis 14v Wikis 28v
“Matateam” Foros S1 9 Foros S1 Foros S1 6
(n=3) S2 11 S2 S2 10
Wikis - Wikis 5v Wikis 6V

S1y S2:seccién 1y 2 de los PEA, respectivamente; v: versiones del ensayo hasta su concrecion final.

Fuente: elaboracién propia.
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Analisis cualitativo de los subsistemas de produccién,

intercambio y distribucién del sistema de actividad

Con base en la tabla 3, hicimos un muestreo intencional teérico (Flick, 2004)
para identificar aquellos grupos de trabajo que se mostraron mds consistentes’
durante las tres semanas de la fase 1 (a saber: “Héroes”, “Matalievers” y “Hor-
miguitas”) y aplicarles un andlisis mds fino que permitiera identificar tipos de
didlogo e intercambio subyacentes en sus actividades de escritura colaborativa
mientras trabajaron los PEA en los foros de discusién. Dicho andlisis se efec-
tué por medio de la aplicacién de un sistema de categorias y subcategorias
elaborado por via inductiva emergente (anexol), aunque inspirado en cierto
modo en el concepto de “presencia cognitiva” de Garrison y Anderson (2005)
para la construccién de conocimiento colaborativo en los foros virtuales (ver
Herndndez ez al., 2014). Dadas las caracteristicas de los didlogos virtuales, las
categorias y subcategorias de andlisis centrales fueron: exploracién/planificacion,
intercambios constructivos de redaccion (con tres subcategorias: de tipo inicial,
de completamiento y arreglos, y de aclaracién de contenidos) e integracién (con
dos subcategorias: de convergencia y de cierre). Estos andlisis se realizaron a
los equipos mencionados y se presentan en la tabla 4.

TABLA 4
Andlisis  de las  contribuciones en los  foros de los  grupos Héroes,
Matalievers y Hormiguitas

Categorias Subcategorias Foro 1 Foro 2 Foro 3
s1 52 St s2 S1 S2

GRUPO HEROES

Exploracion/ Planificacion de la tarea 3 1 2 2 1 1
planificacion Planificacion de redaccion 1 9 1 2 - 4
Intercambios De tipo inicial 9 7 7 8 7 7
constructivos De completamiento y 3 5 3 9 -
arreglos de redaccion
Aclaracion de contenido 7 4 4 - 7 -
Integracién De convergencia 5 3 - 1 - -
De cierre 4 2 - - 1 1

(CONTINUA)
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TABLA 4/ CONTINUACION

Categorias Subcategorias Foro 1 Foro 2 Foro 3
St 52 s1 s2 S1 S2

GRUPO MATALIEVERS

Exploracion/ Planificacion de la tarea 2 2 1 1 1
planificacion Planificacion de redaccién 1 12 - 8 - 6
Intercambios De tipo inicial 4 8 7 8 6 8
constructivos De completamiento y 1 6 1 2 8

arreglos de redaccion

Aclaracion de contenido 1 12 9 7 10 4
Integracion De convergencia 1 5 1 1 1 1

De cierre 1 4 - 1 2 1

GRUPO HORMIGUITAS

Exploracion/ Planificacion de la tarea 1 2 1 1 1
planificaciéon Planificacion de redaccién - 2 1 9 1 6
Intercambios De tipo inicial 9 1 6 7 7 9
constructivos De completamiento y 2 1 3 - 3 1
arreglos de redaccion
Aclaracion de contenido 3 2 3 4 6 1
Integracion De convergencia - - 1 1 1 -
De cierre 1 1 1 - 1 -

Fuente: elaboracién propia.

En la tabla 4 sobresalen los intercambios constructivos (contribuciones de tipo
inicial, de completamiento y de aclaracién de contenido) para la elaboracién
de los PEA en la seccién de escribir para aprender y en la de planificacién
de los ensayos. Consideramos que dichos intercambios demuestran que los
estudiantes al participar en el subsistema de distribucién se desempefnaron
como co-escritores, co-comentadores, co-revisores de los avances escritos,
al tiempo que, por un lado, profundizaban y reflexionaban sobre lo que
escribian y, por otro, tenfan una mayor oportunidad para reflexionar sobre
su aprendizaje.

Para ilustrar lo anterior, veamos en el intercambio siguiente de uno de
los foros de discusidén virtual, un ejemplo del didlogo que expresa el modo
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en que se construye el documento colaborativo del PEA (seccién 2, pla-
nificacidon del ensayo) a partir de las contribuciones de cada participante
(para todos se utilizan seudénimos). En gran medida, en este ejemplo se
identifica una cadena de trabajo colectivo establecida por contribuciones:
a) de tipo inicial, &) de aclaracién(es) de contenido y ¢) de completamiento
de redaccién, y finalmente, las que dan cierre al aspecto abordado de la
composicién colectiva. En el ejemplo, cada uno de los participantes de
la triada emplea los respectivos eslabones de la cadena logrando una co-
construccién escrita con comentarios que glosan su participacién. Dichas
cadenas fueron recurrentes para la construccién de los PEA.

Grupo: Héroes. Seccién 2 del PEA
TeRE: Promover la autonomia en cada alumno en el aula puede ser un problema
algo costoso con relacion al tiempo, esfuerzo por parte de los involucrados y mate-
riales o herramientas necesarias... Esta es una de las criticas que podemos hacer
a la postura del autor. ;Cudles otras creen que puedan incluirse? (contribucién

de tipo inicial).

FeLipE: Creo que también puede ser probable la presencia de miltiples interpre-
taciones sobre el enfoque, con el riesgo de que se imparta de manera incorrecta,
lo que conlleva una capacitacion mds o menos precisa ;O, ustedes, qué piensan?

(contribucién de aclaracién de contenido).

TeRE: Y agregaria esto a la misma: Las estrategias para aprender dependen
principalmente de la supervision continua de los alumnos (autorregulacién y
metacognicion) lo que no garantiza el cumplimiento ni éxito de las mismas, aun
cuando el facilitador proporcione las herramientas necesarias... (contribucién de

completamiento de redaccién).

En el siguiente ejemplo de igual modo se pone al descubierto cémo los
participantes desempefan varios roles, aunque en este caso, focalizados mds
en los aspectos de la planificacién del ensayo académico. Puede observarse
cémo los integrantes del equipo se centran en planificar la estructuracién de
la composicién, por lo que acttian como co-planificadores, pero al mismo
tiempo como co-escritores y co-comentadores de lo que planifican para
contestar las pautas de la seccién 2 de los PEA.
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Grupo: Matalievers. Seccién 2 del PEA
Oscar: Yo creo que el ensayo puede ir encaminado a demostrar que la ensefianza
de estrategias de aprendizaje puede ser un modelo que resulta eficaz en la adqui-
sicidn de saberes (planificacién de redaccién/contribucidn inicial) (corresponde

al macropropdsito del ensayo).

IsaBEL: Pues si, aparte de ofrecer evidencias que apoyen lo que dices, podriamos
incluir también (como en la parte uno) las “criticas” de este modelo (contribu-
cién aclaracién de contenido/completamiento de redaccién) (papeles: lector,

comentador y co-autor de la aportacién previa) (papel: co-planificador).

BERENICE: Dar un marco general del uso de estrategias de aprendizaje, definir
una postura clara sobre el tema y puntualizar de manera concreta las ventajas que
implica (planificacién/contribucién de completamiento de redaccién) (corres-

ponde a la organizacién del ensayo) (papeles: lector y co-autor).

Oscar: Demostrar las ventajas y criticas sobre la enseianza de estraregias de
aprendizaje (aprendizaje estratégico) como un modelo eficaz en la adquisicidn
de saberes complejos, en la postura tomada de que el aprendizaje estratégico es
fundamental en la educacion actual. ;Les parece asi bien concretado? (contri-
bucién de aclaracién de contenido/completamiento de redaccién) (papeles:

lector y comentador).

IsaBEL: Creo que podriamos mejorar la redaccién de la Gltima parte dejdndolo
asi: “las caracteristicas, ventajas y criticas sobre la ensefianza de estrategias de
aprendizaje (aprendizaje estratégico) como un modelo eficaz en la adquisicion de
saberes complejos y fundamental en la educacion actual (contribucién de com-
pletamiento de redaccién) (corresponde a la organizacion del ensayo) (papeles:

lector, revisor).

Oscar: As7 estd mejor, estoy de acuerdo (contribucién de cierre).
Ademis, en las participaciones del ejemplo anterior, puede constatarse con
claridad cémo los participantes plantean de forma conjunta aspectos rele-

vantes del problema retérico subyacente a la planificacién de la escritura del
ensayo, por ejemplo: su macropropdsito comunicativo (Oscar: “el ensayo
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puede ir encaminado a demostrar...”) o la organizacién del discurso (Be-
renice: “dar un marco general...definir una postura clara... y puntualizar
de manera concreta las ventajas...”). También puede observarse en ellos,
el entrelazamiento de los aspectos temdticos con los aspectos estructurales
(Isabel: “podriamos mejorar la redaccién de la altima parte dejidndolo asi:
demostrar las caracteristicas, ventajas y criticas sobre la ensefianza de estra-
tegias de aprendizaje (aprendizaje estratégico) como un modelo eficaz en la
adquisicién de saberes complejos y fundamental en la educacién actual”);
todo lo cual implica una fuerte cantidad de trabajo y reflexién de las ideas
que se quieren escribir lo que con seguridad provocé multiples oportunidades
de desarrollo epistémico del conocimiento sobre el que se escribe.

Estos intercambios que, reiteramos, fueron realizados en gran medida de
forma espontdnea y rotativa por los integrantes, apoyaron tres aspectos centra-
les: la identificacién de los contenidos importantes a escribir, la depuracién y
reflexién de los mismos y la toma de decisiones para su organizacién retdrica
(Chuy, Scardamalia y Bereiter, 2012). Aspectos esenciales para construir un
espacio de trabajo dialéctico contenido-retérico y de reflexién conjunta desa-
rrollado en la fase 1 (que se presume, influyeron en los resultados de la fase 2).

Evaluaciones de los aprendizajes logrados en las fases 1y 2
Una de las cuestiones centrales de este estudio fue indagar si el trabajo escrito
con los PEA en su seccién 1 permitié un mejor aprendizaje de los alumnos
ya fuera de forma colectiva (fase 1) o individual (fase 2), dadas las supuestas
potencialidades epistémicas del recurso (Niickles, Hiibner y Renkl, 2009).
Como ya se apuntd, para ello se hicieron evaluaciones iniciales y finales
de las unidades diddcticas trabajadas en las dos fases aplicando el instru-
mento de evaluacién del aprendizaje de manera individual. A los resultados
obtenidos se aplicaron andlisis estadisticos por medio de la prueba t de
Student para muestras relacionadas. Los resultados demostraron la existencia
de diferencias estadisticas significativas en la fase 1 de trabajo colabora-
tivo (pre= 3.5 vs. post= 6.8; t= -7.636, p<.001) y en la fase 2 de trabajo
individual (pre= 4.4 vs. post= 6.8; t= -5.058, p<.001). Dichos resultados
indican que los alumnos lograron un mayor aprendizaje de los contenidos
conceptuales después de haber trabajado con los PEA de modo colabora-
tivo y dialégico en los pequefnos grupos dentro del sistema de actividad y
también al hacerlo de forma individual. De este modo, queremos destacar
que la seccién 1 del protocolo indujo una suficiente actividad epistémica
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que provoc tales cambios, aunque no debe descartarse que la escritura de
ensayos también pudo haber influido en esta direccién puesto que se sabe
bien de las posibilidades epistémicas de dicho género.

Evaluaciones de los ensayos académicos
Otro aspecto de interés fue determinar si los apoyos que la segunda seccién de
los PEA junto con la prdctica colaborativa de la escritura de ensayos realizada
a través de los wiki, permitieron que éstos mejoraran cualitativamente en las
dos fases. Se tomaron los ensayos iniciales elaborados de forma individual
sin ningdn tipo de intervencién y se compararon con uno de los ensayos
que fueron elaborados grupalmente de la fase 1 tomado al azar con otro
elaborado por todos los participantes individualmente de la fase 2. Para su
calificacién se emplearon ribricas que evaluaron: aspectos de composicién
(15 puntos) y presencia de componentes estructurales del género (15 puntos).
La evaluacién por ribricas fue realizada por dos evaluadores independientes
previamente entrenados quienes obtuvieron confiabilidad de 90 por ciento.
La comparacién entre ensayos escritos se realizé considerando los pun-
tajes promedio de los aspectos compositivos y estructurales a los cuales
se les aplicé la prueba # de Student para muestras relacionadas (figura 3).

FIGURA 3
Comparacion entre los puntajes promedio de las evaluaciones de los ensayos

Evaluacién de los ensayos por medio de la rubrica

12 7
14 2 57
12 11.3
10 10.2
10 —
3 7.6
6 .
4 I
2 I
0
Evaluacion inicial Colaborativo Individual
Fase 1 Fase 2
B Aspectos de la composicion Aspectos de la estructura

Fuente: elaboracién propia.
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Entre los ensayos iniciales sin intervencién y los ensayos grupales de la
fase 1 (poco mds de 1 mes de instaurada la experiencia) la diferencia en
los aspectos de composicién (10 vs. 12.6; t= -3.103) fue significativa al
p<.007 y en los aspectos estructurales del ensayo (7.6 vs. 11.3; t= -6.41)
fue significativa al p<.0001; en ambos casos a favor de los ensayos elabo-
rados de forma colaborativa.

Los ensayos iniciales sin intervencidn versus los de la fase 2 (individuales)
(con casi 3 meses de diferencia) también obtuvieron resultados superio-
res significativamente en aspectos compositivos (10 vs. 12.4; t= -3.928,
p<.001) y estructurales (7.6 vs. 10.2; t= -4.498, p<.0001) a favor de los
ensayos individuales de la fase 2. No se encontraron diferencias significa-
tivas entre los ensayos de la fase 1 y la 2 en los dos aspectos estudiados, lo
cual indica que los ensayos producidos de forma individual fueron muy
similares en calidad compositiva y estructural a los desarrollados por los
equipos en la fase 1.

Discusion y conclusiones

El sistema de actividad desarrollado como una propuesta instruccional
para la mejora de la escritura epistémica parecié demostrar su efectividad
en el trabajo individuos-grupos pequenos-comunidad. Asi se demostré por
medio de las mejoras sustantivas obtenidas en la escritura de los PEA, de
los ensayos académicos, de los aprendizajes de los contenidos involucra-
dos y en la prictica de la escritura epistémica de los participantes. Estos
hallazgos, permiten dar respuesta a los objetivos centrales perseguidos en
este trabajo. Pero antes de discutir y analizar esta cuestién central, quisié-
ramos enfatizar sobre un aspecto esencial del mismo que lo hace un poco
diferente de otros que han utilizado una mirada conceptual similar.

En la mayoria de los estudios anteriores se ha utilizado el sistema de
actividad siguiendo dos fases: primero, como un recurso que permite el
diagnéstico de la naturaleza de las prdcticas vigentes dentro de un escena-
rio educativo determinado y, segundo, como una propuesta para intentar
modificar las prdcticas y el sistema de actividad conjunta en una direccién
determinada de mejora (Cole y Engestrom, 2001; Engestrom y Kallinen,
1988; Engestrom y Sannino, 2010). En dichos trabajos se ha demostra-
do de forma fehaciente que el sistema funciona como un recurso valioso
tanto para las actividades diagnésticas (;c6mo funcionan los subsistemas
o qué tipo de précticas de actividad conjunta prevalecen en una deter-
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minada comunidad en un momento dado y qué tipo de cuestiones son
mejorables en ellas?) como para las de diseno e innovacién (;cémo pueden
mejorarse los subsistemas, las pricticas, la divisién del trabajo, las reglas y
la labor comunitaria para que funcionen mejor en términos de eficiencia
y eficacia?). Sin embargo, algo que puede cuestionarse a estos trabajos y
que ha sido motivo de algunas criticas es su poco interés por indagar los
residuos cognitivos que quedan en los sujetos que participan directamente
en el sistema de actividad, una vez que ha finalizado su participacién en
él (Salomon, 2001).

El presente estudio insiste precisamente en esta cuestién al reinstalar
la l6gica de su disefio no solo en la pregunta, ;cémo se pasa de un sistema
de actividad inicial con un nivel de funcionamiento mejorable a otro con
un nivel de funcionamiento superior de sus componentes implicados que
permita una mayor eficacia en sus resultados?, sino especialmente en la
que destaca, ;qué mejoras puede haber en el funcionamiento intrapsicolé-
gico de los participantes (escritura epistémica individual) luego de haber
participado en un sistema de actividad de pricticas interpsicoldgicas y
mediaciones culturales enriquecidas (prdcticas de escritura conjunta de
tipo epistémico)?

Este giro en el énfasis, que dicho sea de paso coloca el problema de in-
vestigacién en una dimensién mds vigotskiana que leontievana, queremos
ponerlo de relieve porque los hallazgos encontrados que nos ayudaron a
responder a los objetivos centrales de la investigacién, de acuerdo con el
disefio de seguido, nos permiten esclarecer las mejoras en la actividad de
escritura epistémica individual, cuestién que luego estd ausente en trabajos
de naturaleza similar.

Volviendo al punto central de la discusién, reconocemos que la duracién
de la participacién en el sistema de actividad de los estudiantes no fue la
que se hubiese deseado debido a los limites que impusieron los tiempos
institucionales en donde se realizé este trabajo. Pese a todo, consideramos
que el tiempo en que se implementd fue suficiente para demostrar su efi-
cacia como entorno apropiado para conseguir los objetivos perseguidos.
Ciertamente los subsistemas de produccién, intercambio y distribucién
del sistema de actividad parecieron funcionar adecuadamente para la
consecucién de los resultados intentados de todo el sistema de actividad.

En este sentido, podemos afirmar que las evidencias encontradas en
el subsistema de produccién gracias al empleo colaborativo de los PEA
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(en su seccién 1), permitieron la mejora de la escritura epistémica en lo
grupal, mediante las actividades de regulacién compartida, y en lo indi-
vidual dados los resultados encontrados en el aprendizaje de los sujetos
en las evaluaciones antes y después en las fases 1 y 2. Cabe resaltar que
en este subsistema estuvo especialmente involucrada la vinculacién entre
escritura y aprendizaje, de modo que lo encontrado parece establecer que
el trabajo en las actividades de escritura reflexiva realizadas (los protoco-
los de escritura para aprender y la escritura de ensayos, particularmente)
tuvieron una repercusién directa en el aprendizaje promovido de cada
unidad diddctica trabajada.

Igualmente nos parece que la riqueza de los didlogos constructivos pre-
sentados en los foros y analizados de forma cualitativa denota la eficiencia
del subsistema de intercambio al interior de los equipos y, posiblemente,
por el influjo de la comunidad virtual extendida, puesto que cada grupo
podia visualizar lo que los restantes hacian. Sin duda, el subsistema de
distribucién también mostré una posibilidad pedagégica interesante dados
los diversos roles y responsabilidades que desempefaron los participantes
como co-planificadores, co-escritores, co-revisadores y co-editores, al
mejorar la calidad de sus ensayos. Por tltimo, también puede suponerse
que el subsistema de consumo igualmente fue muy eficiente dado el im-
portante involucramiento de esfuerzo e implicaciones de recursos (todos
ellos aspectos motivacionales) mostrados en el trabajo colaborativo de los
wikis y los foros.

Aunado a los hallazgos anteriores si bien son ya de suyo relevantes aunque
corresponden al funcionamiento del sistema de actividad como un todo,
fue muy revelador demostrar que la eficacia del sistema reporté evidencias
relevantes de la apropiacién de los saberes compartidos por cada partici-
pante cuando se analizaron sus desempenos individuales “post-sistema” de
actividad en lo que se refiere al empleo de los PEA, la mejora de la escritura
de ensayos y el aprendizaje logrado como producto de dichas actividades de
escritura. Es decir, los participantes mejoraron en el uso de la escritura
epistémica en lo individual tanto como lo hicieron en lo grupal, gracias al
disefio instruccional propuesto (Cole y Engestrom, 2001; Jonassen, 2000).

Hemos querido conceptualizar esta propuesta como algo viable y po-
sible de ser replicada en las aulas de los ciclos medios o universitarios.
Estamos de acuerdo con aquellos quienes sefalan que las innovaciones,
por lo general, no suelen hacer mds manejable la labor del docente, sino
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que muchas veces la dificultan; pero creemos que esto no es asi, cuando
las innovaciones emergen de contextos aplicados y se piensan en su dise-
fio intencionadamente para enviarlas de regreso a esos mismos contextos
para ser utilizados, haciendo los ajustes que se consideren pertinentes

(Hernédndez, 2018).

Notas

' Gonzilez Robles (2014) indagé por me-
dio del Examen de Habilidades Lingiiisticas
(EXHALING) las habilidades compositivas de
textos en una muestra de 4 mil 351 estudiantes
universitarios procedentes de 11 instituciones
de educacién superior de nuestro pais (ciencias
naturales y exactas, educacién, humanidades y
artes, ciencias de la salud, disefio y arquitectura
y ciencias sociales). El 66.7% de los estudiantes
no mostraron un conocimiento consolidado de
ortografia y puntuacién y 43% manifesté un
conocimiento insuficiente en el uso de signos
de puntuacién y de cohesion discursiva. En
relacién con su escritura de ensayos, 33% de
las producciones escritas presentaron sus tres
componentes candnicos, pero Unicamente
17.8% mostré evidencias de un buen uso de la
argumentacién de ideas personales.

2 Hay cuatro enfoques que estudian el proceso
de regulacién de la escritura: 2) regulacién cogni-
tiva, con un enfoque individualista centrado en
los procesos (p. ¢j., el trabajo de S. Graham y K.
Harris); 4) regulacién socio-cognitiva, con enfoque
individualista aceptando aspectos personales, con-
ductuales y ambientales (p. ¢j. B. Zimmermann);
¢) co-regulacién, con enfoque sociocultural que se
aprende en practicas discursivas asimétricas (p. ¢j.
C. Englert); y d) regulacién socialmente comparti-
da de las autoras finlandesas citadas (ver Castelld,
Banales y Vega, 2010; Jirvelld ez al., 2013).

Agradecimientos

3 Los foros de discusién y los wikis inclui-
dos en la plataforma de aprendizaje virtual
Moodle tienen la ventaja de ser objeto de una
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las participaciones (y otras cosas mds que la
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andlisis cuanti o cualitativo posterior si este es
de interés. En otros recursos de redes sociales
tales como e-mail, Facebook, WhatsApp, Goo-
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de estas prestaciones.
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cribir para maestros con el fin de convencerlos
sobre las bondades del tema x”) y una extensién
de dos cuartillas.
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respondieron positivamente a la experiencia,
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trabajo en las secuencias diddcticas porque, en
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(segtin la perspectiva de la regulacién socialmen-
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mendaban una “participacién necesaria”). En
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Anexo

Categorias y subcategorias de andlisis de las contribuciones colaborativas de los PEA.

Las contribuciones consideradas podian implicar varias de ellas a la vez

Categorias

Subcategorias

Exploracién/
planificacion

Intercambios
constructivos

544

Planificacién de la tarea. Comentarios escritos en el foro sobre la planificacion de
las actividades apropiadas o sobre el tratamiento de los contenidos que permitan
enfrentar la tarea (el PEA).

Ejemplo: “...propongo NO hacer una reparticion de preguntas, eso no es colaborativo.
Podriamos trabajar cada una de las preguntas juntos y en cuanto lleguemos a un
acuerdo pasamos a otra” (equipo Héroes).

Planificacion de la redaccion. Comentarios escritos en el foro que aluden a la
planificacion de las actividades de redaccién que se requieran.

Ejemplo: “En cuanto a la parte de cémo vamos a organizar nuestro ensayo, pensé en
esto: 1. Presentar el problema de que los alumnos no aprenden significativamente, 2.
Qué son y en qué consisten las estrategias de aprendizaje, 3. Fases de la adquisicion
de las estrategias...” (equipo Sarang).

De tipo inicial. Expresiones escritas en el foro que aluden a aportaciones iniciales
relevantes de algun miembro del equipo.

Ejemplo: “Chicas este es el punto para que lo discutamos: de acuerdo con los autores
revisados, el objetivo fundamental de la ensefianza es que los alumnos se vuelvan
aprendices autonomos que sean capaces de autorregularse y tomar decisiones (equipo
Significativas).

Completamiento y arreglos de redaccion. Correcciones a la redaccion o anadidos
de enunciados a una/s aportacion/es previa/s realizada/s por algin/os miembro/s del
equipo, con la finalidad de mejorarla/s.

Ejemplo: “La diferencia entre los habitos de estudio preexistentes en los escolares y las
estrategias de aprendizaje como un modelo innovador para la adquisicién de saberes
complejos. Quisiera convencerlos de que la adquisicion de estrategias a cualquier nivel
escolar puede desarrollar una mejora significativa en los aprendizajes” (aportacién
previa) (equipo Matalievers).

“La diferencia existente entre los habitos de estudio preexistertesertos—escotares
y las estrategias de aprendizaje como un modelo innovador para la adquisicion de
saberes complejos, denominado “aprender a aprender” implica una serie de tareas
mucho més estructuradas y elaboradas, asi mismo la construccion de un aprendizaje
critico y reflexivo ..." (completamiento y arreglo de redaccion a la aportacion anterior).

Aclaracion de contenidos. Comentarios y explicaciones escritas en el foro que aluden
a proponer arreglos o aclaraciones sobre los contenidos.

Ejemplo: “Me agradan sus propuestas, lo Unico que no me gusta es que vaya dirigido
solo a profesores de ensefianza bésica, ya que considero que no solo hace falta la
ensefianza de estrategias en este nivel, digo, nosotras mismas hemos sido victimas y
testigos..."” (equipo Hormiguitas).
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Categorias Subcategorias

Integracion De convergencia. Comentarios o explicaciones escritas en el foro que buscan
proponer arreglos de integracién de ideas o conceptos, a partir de aportaciones
previas significativas realizadas por otros miembros.

Ejemplo: “Como lo mencionaste en las criticas Gela, podemos explicar que la ensefianza
infusionada s es una modalidad que requiere mucho tiempo, que necesita de mucha
coordinacion entre los distintos agentes educativos y el curriculo” (equipo 3 Sombras).

De cierre. Comentarios y explicaciones escritas en el foro que ponen fin a aportaciones
previas significativas realizadas por miembros del equipo, indicando la terminacion
del ejercicio o actividad.

Ejemplo: “Me tomé la libertad de reunir las respuestas que estuvimos anotando aqui
en el foro, para darles formato...si algo se me pasé o quieren modificarlo, no hay
problema” (equipo Héroes).
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REPRESENTACIONES DE LA RELACION
FAMILIA-ESCUELA DE LOS FORMADORES
DEL PROFESORADO PARA LA ENSENANZA BASICA*

HECTOR CARCAMO VASQUEZ / VERONICA GUBBINS FOXLEY

Resumen:

Son numerosas las investigaciones que abordan la relacién familia-escuela, pero pocas
consideran que las formas que el profesorado adopta para relacionarse con las familias
se incuban en su formacién inicial. A partir de un estudio cualitativo, este articulo
describe las representaciones de 14 docentes de las carreras de Formacién en ensefianza
bésica, de cuatro universidades chilenas, respecto de la familia, la relacién familia-
escuela y su abordaje en la formacidn inicial docente. Los resultados muestran una
favorable disposicién para la incorporacién de la temdtica de la relacion familia-escuela
en los planes de formacién inicial del profesorado, mediada por una representacién
de la supremacia del campo escolar como agente que modela el itinerario formativo de
la infancia y define la estructura del puente que vincula familias y escuelas.

Abstract:

Numerous studies have addressed the family-school relationship, but few have
considered that teachers' ways of relating to families incubate during their early
training. Based on a qualitative study, this article describes the representations of
fourteen teacher educators in undergraduate programs of elementary education.
The teachers work in four Chilean universities and were studied with respect to
the family, the family-school relationship, and their approach in early teacher
education. The results show willingness to incorporate the topic of family-school
relationships in the initial plans of study, mediated by a representation of the
supremacy of schooling as an agent for modeling childhood education and defi-
ning the structure of the link between families and schools.
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investigacién social.

Keywords: family-school relationship; teacher education; elementary education;
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Introduccién
D iversos estudios desarrollados desde diferentes disciplinas han puesto
el acento en el vinculo que existe entre los resultados de aprendizajes
de ninos y nifas [a lo largo de este articulo se usard el masculino con
el dnico fin de hacer mds fluida la lectura, sin menoscabo del género] y el
tipo de relacién que se establece entre las familias y el profesorado. Tras
la revisiéon de literatura especializada, hemos constatado una amplia gama
de estudios que abordan la temdtica de la relacién familia-escuela en el
marco de las ciencias sociales, aportando robustos resultados respecto de
la relevancia que posee el desarrollo de la relacién entre estos agentes para:
a) el mejoramiento de la calidad educativa mds alld de resultados medi-
dos de forma estdndar; 4) el desarrollo de la autoestima de los nifios y ¢)
los procesos de formacién ciudadana en y desde los contextos educativos
formales (Cdrcamo, 2015a; Epstein, 1995; Ferrada, 2012; Furman, 2004;
Garreta, 2017; Gubbins, 2016; Schilling, 2015). De acuerdo con estudios
efectuados por diversos autores (entre ellos, Barrientos, Silva y Antinez,
2016; Gélvez y Tarrés, 2017; Garcia, Herndndez, Parra y Gomariz, 2016;
Macid, 2016; Mora-Figueroa, Galdn y Lépez-Jurado, 2016; Park y Ho-
lloway, 2017; Razeto, 2016; Saraiva y Wagner, 2013), no hay duda de la
alta relevancia que posee el establecimiento de una fuerte relacién familia-
escuela para la calidad educativa.

Ya sea desde la psicologia, la sociologia o la antropologia, lo cierto es
que entre la literatura cientifica que aborda aspectos relativos a la relacién
familia-escuela prima un campo especifico para el desarrollo de las pesquisas:
la escuela (Jafarov, 2015). Un extenso nimero de investigaciones centran
su atencién en lo que acontece en el espacio intramuros, estudiando el tipo
de relacién que se establece entre los agentes en determinados contextos
(Calvo, Verdugo y Amor, 2016; Pdez, 2015; Chinchilla y Jiménez, 2015)
o bien los niveles de participacién que se promueven desde la escuela
(Gubbins y Otero, 2016; James y Guzmdn, 2015; Palaudarias, 2017), los
canales de comunicacién entre familias y escuela (Macid, 2018; Garreta y
Macid, 2017) y el aporte de la implicacién parental para la consecucién
de objetivos de aprendizaje (Moreno, Bermtdez, Mora, Torres y Ramos,
2016; Park y Holloway, 2017; Souza de Carvalho, 2015).

En el contexto chileno, hay una consistente y robusta produccién
cientifica sobre la relevancia de la promocién, desarrollo e instalacién de
pricticas relacionales entre los diversos agentes educativos presentes en
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el contexto escolar; también existen variados instrumentos de gestién y
planificacién con los que cuentan los establecimientos educacionales para
promover y fomentar la participacién de las familias en el proceso de escola-
rizacién de nifios y nifias —como el Proyecto Educativo Institucional (PEI),
los Planes de Mejoramiento Educativo (PME), el Programa de Inclusién
Educativa (PIE, Ley nimero 20.845), la Subvencién Escolar Preferencial
(SEP, Ley nimero 20.248) y los Planes de Formacién Ciudadana (Ley na-
mero 20.911)—; sin embargo, la realidad muestra que esta relacién es mds
bien débil, con un fuerte énfasis en el nivel de participacién de cardcter
informativo (Gubbins, 2016).

Desde la perspectiva del profesorado, se aprecia una escasa disposicién
para promover légicas participativas, en las que se involucren todos los
estamentos que componen la comunidad escolar. Esto se ve mds claramen-
te reflejado cuando se trata de las familias del alumnado. Situacién que
encuentra una de las explicaciones posibles en la persistente desconfianza
sobre las potenciales intromisiones que estas familias pueden hacer respecto
del quehacer profesional del cuerpo docente (Cdrcamo, 2015b; Gubbins,
Tirado y Marchant, 2017; Santana y Reininger, 2018; Cdrcamo-Vdsquez
y Rodriguez-Garcés, 2015).

Sobre la base de lo dicho, se pone en evidencia la necesidad de trabajar
por un cambio cultural que impulse la dindmica escolar hacia la partici-
pacién dado que —de acuerdo con autores como Garreta (2016), Gubbins
(2016), Ferrada (2012), entre muchos otros— para mejorar la calidad de los
procesos educativos que tienen cabida en el contexto escolar es pertinente
fomentar espacios, instancias y momentos de participacién efectiva por parte
de los diferentes estamentos de las comunidades escolares. Esto contribuye
a reducir las relaciones dialécticas antagdénicas que, de acuerdo con Munoz,
Ajagan, Sdez, Cea er al. (2013), persisten en el sistema escolar; asimismo,
a potenciar el sentido de pertenencia de las comunidades, densificar el
tejido social, incrementar prdcticas asociativas para la transformacién so-
cial, incrementar la gobernanza escolar, potenciar procesos de formacién
ciudadana en los contextos educativos formales y el fortalecimiento de una
sociedad democrdtica mds justa y equitativa.

Las interacciones entre familias y escuela comienzan desde el primer
dia de ingreso de los nifios a la escuela. En este sentido, la imagen que los
docentes construyen a propdsito de la estructura familiar y el rol educa-
tivo parental deseado para sus estudiantes son factores relevantes de ser
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considerados en este andlisis. Estas imdgenes pueden llegar a invisibilizar
la diversidad de composicién de integrantes, lazos y modos de formaliza-
cién del vinculo conyugal que ha ido cambiando en los distintos paises
del mundo. La norma social exigia adaptarse a un solo modelo: la familia
concebida como alianza matrimonial, de larga y estable convivencia, don-
de el varén provee los ingresos de manutencién y la mujer se ocupa de
los quehaceres domésticos y el cuidado de sus hijos y otros dependientes
en el hogar (por ejemplo, ancianos, enfermos, discapacitados). La eviden-
cia muestra que la familia y los roles parentales de cuidado y educacién
de la infancia no responde ahora a una tnica modalidad. Es diversa y
heterogénea. Estos antecedentes interpelan preguntarse acerca de las
imdgenes de familia que orientan la formacién de un profesorado al
que le tocard trabajar con familias crecientemente diversas (Jociles y
Molina, 2013).

Estudios nacionales también muestran un mayor efecto de factores
psicolégicos como son las expectativas educacionales parentales sobre el
rendimiento escolar en lenguaje y matemadticas de estudiantes de cuarto
afio de ensefianza bdsica si se le compara con el efecto explicativo de la
composicién de las familias de los estudiantes (Gubbins y Otero, 2016). No
obstante, los docentes tienden a trabajar con base en una familia nuclear
bi-parental, cuyos roles de cuidado se distribuyen en forma segregada segtin
el sexo de los adultos a cargo y donde las madres suelen ser las principales
responsables del cuidado, educacién e interlocucién con la escuela (Palacio
y Cédrdenas, 2017).

La estructura familiar y la mayor o menor presencia de las familias en
las actividades de la escuela organizan parte de las valoraciones que estruc-
turan el discurso de muchos docentes, particularmente negativo cuando
se trata de familias mds alejadas de la norma escolar (Rio, 2010). A este
respecto, Abrahams (2017) y Gubbins (2016) destacan el papel que ha de
jugar el profesorado para la instalacién de una cultura democrdtica en las
escuelas que facilite el desarrollo de pricticas dialégicas entre la diversidad
de agentes educativos; de modo tal de allanar el camino para la implicacién
parental y el éxito escolar de todos los estudiantes, independientemente
de las condiciones familiares en las que se desarrollan.

Ahora bien, considerando las investigaciones de Cdrcamo-Visquez y
Rodriguez-Garcés (2015) y Garreta (2008), entre otros, podemos sostener
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que circunscribir los objetos de estudio relativos a la relacién familia-escuela
casi exclusivamente al acontecer de los establecimientos educacionales,
aunque necesario, no es suficiente, puesto que las formas de comprender
y aproximarse al fenémeno de interés por parte del profesorado comienza
a incubarse en el marco de los procesos de formacidn inicial docente (FID)
circunscritos, para el caso de Chile, a los espacios universitarios.

Por ese motivo, en este trabajo analizamos los discursos que los docen-
tes —que intervienen en el proceso de formacién inicial del profesorado
de las carreras de educacién bdsica en universidades regionales pertene-
cientes a las Regiones de Nuble y Bio-Bio— tienen respecto de la familia,
la relaciéon familia-escuela y la presencia de esta temdtica en la formacién
inicial docente.

En funcién de la delimitacién del objeto de estudio, cabe senalar que
se considera la teoria de las representaciones sociales como apoyo teérico
general para el andlisis del material discursivo, puesto que se ha demostrado
con creces su potencial heuristico para la investigacién de los fenémenos
educativos. Ejemplo de ello lo encontramos en los trabajos desarrollados
por Calixto (2015), Cdrcamo (2015c), Jarpa y Castaneda (2018), More-
no, Bermuadez, Mora, Torres ez al. (2016), Valencia (2015), entre otros.
Precisamente, las representaciones sociales hemos de entenderlas como
aquellas elaboraciones de corte cognitivo que modelan potencialmente
nuestras acciones, puesto que se constituyen en formas de entender el
mundo y situarnos en él.

A este respecto, Moscovici (1979) afirma que las representaciones sociales
se configuran como tales sobre la base de imdgenes, creencias, prejuicios
que circulan en contextos sociales especificos. Pueden ser entendidas como
un tipo de conocimiento que —en la medida en que se modela, circula y
consolida— es utilizado por los sujetos para asirse al mundo. En cuanto
al estudio de las representaciones desde un punto de vista tedrico, cabe
consignar que se configuran sobre la base de contenido, fuente, agente y
proceso. Para el caso especifico de este trabajo, centramos la atencién en
el contenido de la representacién que poseen los docentes que intervienen
en los procesos de formacién inicial docente de los estudiantes que cursan
la carrera de Pedagogia en educacién bdsica en relacién con los siguientes
objetos de atencién: la familia, la relacién entre familia y escuela y su
abordaje en la formacién inicial docente.
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Métodos y técnicas
Dada la naturaleza del objeto de estudio que hemos planteado, el trabajo
se enmarca en el paradigma comprensivo interpretativo. Por tal motivo se
utiliza la metodologia cualitativa a través del enfoque socio-fenomenoldgico
(Toledo, 2014) y el método de estudio de caso. El objetivo de investiga-
cién es comprender las representaciones sociales que los docentes de las
carreras de Pedagogia en educacién bdsica de las universidades presentes
en las regiones de Nuble y Bio-Bio, Chile, poseen respecto de la familia,
la relacién familia-escuela y presencia en el proceso de formacién inicial
del profesorado. Siguiendo el planteamiento de Coller (2005), cabe sefalar
que el caso estd conformado por las cuatro universidades seleccionadas,
puesto que todos son de cardcter regional, es decir, no estdn presentes en
otras regiones del pafs, todas tienen una importante tradicién de formacién
del profesorado y, por tltimo, representan cuatro idearios institucionales
diferenciados (estatal laica, privada tradicional laica, privada tradicional
confesional, privada confesional).

En cuanto a los sujetos de estudio, corresponden a docentes, hombres
y mujeres, que intervienen en los procesos de formacién inicial docente
en programas de estudio conducentes al titulo profesional de profesor
de educacién bdsica de las universidades que conforman este estudio

(tabla 1).

TABLA 1
Sujetos entrevistados por universidad segiin sexo

Universidad Hombre Mujer Total
Nuble 1 2 1 3
Nuble 2 3 1 4
Bio Bio 1 2 2 4
Bio Bio 2 - 3 3
Total 7 7 14

Fuente: elaboracién propia.

554 Consejo Mexicano de Investigacion Educativa



Representaciones de la relacion familia-escuela de los formadores del profesorado para la ensefianza basica

Los criterios utilizados para la inclusién de los sujetos han sido los
siguientes. En primer lugar, la accesibilidad, altamente relevante por
cuanto se trabaja sobre la base de la voluntad de los sujetos de participar
del proceso de investigacién. Otro criterio corresponde a la necesidad de
cubrir elementos de la variabilidad estructural de la poblacién en estudio,
atendiendo especificamente a docentes hombres y mujeres, adscritos a
universidades emplazadas en las dos regiones que conforman el drea de
estudio. Se considera, ademds, el ideario de la universidad de adscripcién
(estatal laica, privada tradicional laica, privada tradicional confesional,
privada confesional), asi como la variabilidad en cuanto a la asignatura
de su responsabilidad, aunque privilegiando aquellas vinculadas con los
saberes pedagégicos.

Por otra parte, también se toma como criterio de inclusién la homoge-
neidad, que se basa en un principio fundamental, todos los entrevistados
se desempefian como docentes en carreras conducentes a la obtencién del
titulo profesional de profesor de educacién bdsica, sea esta generalista, con
mencién o con especialidad y en cuyas asignaturas tiene cabida la temdtica
de la relacién familia-escuela, ya sea de forma explicita en el programa de
la asignatura o por temdticas conexas.

La técnica de relevamiento de informacién utilizada corresponde a la
entrevista semi-estructurada en profundidad. Se estima que es la técnica
mds adecuada para indagar el objeto de estudio, pues permite acercarse a la
subjetividad de los agentes mediante el establecimiento de un espacio dia-
légico que facilita el acceso a los sentidos atribuidos a los objetos de interés
(Valles, 2009; Oxman, 1998). Nos referimos a objetos de representacién
tales como: familia, relacién familia-escuela y abordaje de la temdtica en
la formacién inicial del profesorado de educacién bdsica.

La produccién de datos se desarrollé a partir de una pauta de entre-
vista constituida por temas y subtemas (tabla 2). Dicho instrumento fue
sometido a la validacién por juicio experto, considerdndose la revisién de
dos expertos temdticos y otro en metodologias cualitativas. Sobre la base
de los juicios emitidos se realizaron los ajustes al instrumento.

En cuanto al procedimiento, las entrevistas se realizaron en una sesién
Unica, con una duracién de entre 40 y 60 minutos. Fueron grabadas y
posteriormente transcritas. El corpus discursivo fue analizado a través del
andlisis estructural semdntico (Martinic, 2006).
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TABLA 2
Instrumento: pauta de entrevista a docentes

Temas Subtemas

Antecedentes generales Experiencia docente
Area de desarrollo académico
Experiencia en establecimientos educacionales

Familias Vision de las familias en la actualidad y sus cambios

Creencias respecto del rol que deben cumplir las familias en la
educacion escolar

Imagenes respecto del cumplimiento del rol parental educativo

Relacién familia-escuela Vision respecto de la relacion familia-escuela (pretérito-presente)

Imagenes de la participacion y el compromiso de las familias con el
quehacer de la escuela y el profesorado

Motivos de esta forma de participaciéon y compromiso visualizado

De acuerdo con su experiencia cuando cree que las familias se implican
mas en la escuela

Familia-escuela en la Presencia de la temaética en la FID (asignaturas)
Formacion inicial docente Importancia de la relacion familia-escuela en la FID
(FID)

Formas de abordarla en la FID
Desafios visualizados

Fuente: elaboracién propia.

Las categorias analizadas son de naturaleza deductiva, considerando los ejes
fundamentales que se expresan en la delimitacién del objeto de estudio.
Asimismo, cabe indicar que el andlisis que se presenta en este trabajo da
cuenta de una de las dimensiones constitutivas de las representaciones: el
contenido. Concretamente, las categorias que se trabajan para el desarrollo
de la presentacién de resultados son las siguientes, representaciones en
torno de: @) la familia, &) la relacién familia-escuela y ¢) de la relacién
familia-escuela en la formacidn inicial docente.

Cabe consignar el surgimiento de una categoria de cardcter inductivo, la
cual emerge tras el proceso de codificacién y andlisis del corpus discursivo,
conformada como representaciones respecto de los desafios visualizados
para abordar la relacién familia-escuela en la formacién inicial docente.
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Finalmente, el desarrollo de la investigacién buscé resguardar en todo
momento los criterios éticos fundamentales de la investigacién social. A
este respecto, cabe senalar el uso de consentimientos informados sometidos
a validacién por el comité de Bioética y Bioseguridad de la universidad
de adscripcién del investigador responsable, asi como el resguardo de la
confidencialidad de los entrevistados y revisién cruzada del proceso de
transcripcién del material constitutivo del corpus discursivo analizado.

Presentacion de resultados

Los resultados que se exponen a continuacién son preliminares, puesto que
responden a una investigacién en proceso. Sobre la base del corpus discursivo
analizado se han constatado algunos ejes de significacién y sentido que
dan cuenta de regularidades discursivas entre los docentes entrevistados
respecto de los contenidos configurativos de las representaciones.

Los ejes de significacién se presentan considerando los contenidos de
la representacién en torno de la familia, luego los correspondientes a la
relacién familia-escuela, posteriormente los vinculados con la presencia de
la relacién familia-escuela en el contexto de la formacién inicial docente
y, por ultimo, los contenidos de representacién relativos a los desafios
identificados por los docentes a este respecto.

Representaciones en torno a la familia

Entre los discursos de los docentes entrevistados se aprecian dos elementos
respecto de “las familias”. El primero alude al reconocimiento de la varie-
dad de modelos familiares que existen y cémo se han ido complejizando.
Por ejemplo, refieren a la cada vez mayor visibilizacién de otros modelos,
entre otros, familias re-ensambladas u homoparentales. Este reconocimien-
to concuerda con lo que se ha relevado en algunos estudios tales como el
efectuado por Jociles y Molina (2013), el cual sostiene, por ejemplo, la
configuracién emergente de la monoparentalidad por libre eleccién como
un nuevo modelo familiar. No obstante, en el corpus discursivo es posible
reconocer la distincién tradicional de modelos nuclear-monoparental como
la mds persistente en las representaciones de los docentes entrevistados.
También destaca la configuracién de /z familia como objeto de estudio
necesario de abordar, sobre todo como producto de las transformaciones
cada vez mds visibles de esta institucién y el consecuente impacto en el
contexto escolar (figura 1). Muestra de ello queda expuesto en el andlisis
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de la literatura especializada desarrollada por Jafarov (2015). A partir de
una exhaustiva revisién bibliogrifica, el autor sugiere que no existe una
concepcién monolitica de familia, tampoco de lo que supone la relacién
familia-escuela, su involucramiento, ni los beneficios para el proceso de
escolarizacién.

FIGURA 1
Eje semdntico: familia como objeto de estudio en la formacion inicial docente™*

FAMILIA COMO OBJETO DE ESTUDIO

Reducida atencion a la temética Visibilizacion de la temética
en relacion con el campo educativo en relacion con el campo educativo

* Los simbolos (+) y (-) representan la valoracién asignada por los sujetos al cédigo disyuntivo en el cual
se sittan.
Fuente: elaboracién propia a partir de los datos recogidos en el marco del proyecto de investigacién.

Independientemente de los dos puntos aludidos en el pdrrafo precedente,
en el corpus discursivo de los docentes entrevistados se pone de manifiesto
la asignacién de dos roles a las familias en tanto institucién —indepen-
dientemente del modelo de familia— (figura 2). Por un lado, la formacién
valérica y, por otro, la colaboracién para el reforzamiento del quehacer

del profesorado.

FIGURA 2
Eje semdntico: roles parentales educativos

ROLES PARENTALES EDUCATIVOS

- +
Endosar responsabilidad Apoyar al quehacer docente
al profesorado (formacion valérica-promocion
(ensenanza-educacién) de habitos de estudio)

Fuente: elaboracién propia a partir de los datos recogidos en el marco del proyecto de investigacion.
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Respecto de la formacidn valdrica, los sujetos entrevistados afirman que
es la familia la que debe velar —en tanto agente socializador primario fun-
damental— por la educacién en valores de los nifios; valores que por cierto
deben operar como propulsores para la incorporacién de los estudiantes a la
sociedad, destacando en el corpus discursivo la internalizacién de reglas y el
orden como elementos que a posteriori facilitan la incorporacién de cédigos
para la vida comunitaria Al respecto, el informante 1 indicé lo siguiente:

[...] yo considero que la familia es la que primero ensefia valores, es la primera
fuente en la cual el nifio se encuentra inmerso desde el nacimiento, él percibe;
no puede verbalizar, no puede conceptualizar, pero percibe el orden, las reglas,
y, de hecho, tG a un nifio de ocho meses le dices “no pongas los dedos en el
enchufe” que ahora son mds chiquititos... y él mira para atrds y va a poner los
dedos ahi... (Informante 1).

Por otra parte, los docentes entrevistados asignan a las familias un rol
que estd vinculado directamente con el quehacer de la vida escolar y la
consecucién de objetivos de aprendizaje. Sostienen que las familias deben
operar como agente que refuerza aquellos aprendizajes promovidos desde
el espacio escolar. En tal sentido, los entrevistados apelan a que las fami-
lias sincronicen tiempos y discursos que contribuyan a lo que consideran
una educacién adecuada (figura 3). Dicho de otro modo, se reconoce una
valoracién de la extensién figurativa del espacio escolar (escuela) al espacio
no escolar (familia), fundado en la idea de que dicha conciliacién contri-
buye directamente a la consecucién de objetivos de naturaleza escolar que
tienen cabida intramuros de la escuela.

FIGURA 3
Eje semdntico: Conciliacion escuela-familia

CONCILIACION
ESCUELA-FAMILIA

Incumplimiento de objetivos Consecucién de objetivos
de naturaleza escolar de naturaleza escolar

Fuente: elaboracién propia a partir de los datos recogidos en el marco del proyecto de investigacion.
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Asi como se asignan roles, también refieren al incumplimiento del
rol parental. Desde el corpus discursivo se reconoce la existencia de una ima-
gen poco favorable sobre el desempefo de estos roles previamente atribuidos
a las familias. A este respecto, uno de los entrevistados indicé lo siguiente:

Yo creo que la familia tiene que tomar un poco mds en serio su rol como tal,
el papd asumir el rol que tiene, la mam4 asumir el rol que tiene, me parece a
mi que es como fundamental. Hay una desvinculacién, hay un desligarse del

rol de padre y del rol de madre, ;no? (Informante 8).
A lo que nuestro informante 13 agregé:

[...] no importa por el motivo que sea, trabajo, tiempo, si son familias nuclea-
res, monoparentales [...], si el nifio o la nifia viven con los abuelos o con los
tios, lo que hay en comtn es poca preocupacién, poca dedicacién. No estd en
las prioridades de las familias apoyar lo que se hace desde las escuelas, lo que

hace el profesor, la profesora (Informante 13).

Sobre la base de lo expuesto por nuestros sujetos entrevistados, se atribuye
a las familias un rol parental educativo orientado a contribuir al desempefo
escolar de los ninos, pero a la vez, se sostiene que este rol no es cumplido.
No se abre el espacio a matices a través de los cuales se reconozca que
algunas familias no saben participar, o no pueden, o no quieren hacerlo
(Rio, 2010). M4s bien, el discurso queda restringido al no querer, es decir,
se atribuye a las familias una falta de disposicidn a participar en el proceso
de escolarizacién de sus hijos.

Relacién familia-escuela
La representacién que los docentes entrevistados poseen en torno a la
relacién familia-escuela se va modelando y manifestando sobre la base de
metaforas recurrentes, entre las cuales podemos destacar: puente y alianza,
pero también a partir de diversos elementos que devienen de su propia
vivencia en la escuela (pasada) y la vivencia como docente universitario
que interviene en la formacidn inicial del profesorado (actual).

Un ejemplo del reconocimiento de la metdfora lo encontramos en el
siguiente fragmento de entrevista:
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[...] se trata, creo yo, de que todos rememos en la misma direccién. Es como
si fuéramos en un bote dentro de un lago. Debemos coordinarnos para poder
remar y no estar dando vueltas en circulo que a ninguna parte conduce (In-

formante 12).

Al prestar atencién a la metdfora del bote aludida por el informante 12,
se torna relevante cuestionarnos respecto de quién establece la direccién
hacia la que se debe remar; quién marca los tiempos y la intensidad para
la consecucién de los objetivos escolares que se desean alcanzar. Con-
siderando los elementos contenidos en el corpus discursivo analizado,
puede sostenerse que el itinerario es disefado desde el espacio escolar.
A este respecto, de forma complementaria, el informante 5 utiliza la
metdfora de ¢/ puente. Se trata de una figura que convoca la idea de acer-
camiento y comunicacién entre “riberas” que no se encuentran entre si.
Este contenido podria sugerir una concepcién educacional cuyos
logros no dependen Gnicamente de la escuela. Requiere de didlogo y
coordinacién de acciones entre las dos instituciones socializadoras de
la infancia.

[...] todo debe ser un puente en el que se puedan encontrar tanto la familia
como la escuela, representada en este caso por los profesores, a través de ciertos
didlogos, porque, al fin y al cabo, si dejamos afuera por completo a los papis...,

ech..., no pasa nada (Informante 5).

Aunque la percepcién es que este puente no es fécil de tender, los docentes
piensan que se debe intentar hacerlo para evitar que 7o pase nada; es de-
cir, para lograr alcanzar las metas definidas desde el sistema de ensefianza
y no quedar en una situacién de estancamiento, dando vueltas en
circulo.

Tal como hemos sefnalado, los docentes entrevistados echan mano de
su vivencia como profesor en la escuela y a su actual funcién como do-
cente universitario, para sefialar las dificultades que existen para tender el
puente. Las dificultades a las que aludimos se van expresando a través de
lo que hemos denominado como obstaculizadores (figura 4). Estos se
visualizan desde diferentes aristas, entre las cuales cabe destacar las

siguientes.
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FIGURA 4
Obstaculizadores para el establecimiento de la relacion familia-escuela
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Estilo de liderazgo directivo. Sin referir teéricamente a los estilos de
liderazgo, sino mds bien a la experiencia propia, entre los docentes
entrevistados se aprecia el reconocimiento al papel que juegan los
directivos de las escuelas para facilitar la alianza familia-escuela. A
este respecto, la informante 1 sostiene, de acuerdo con su vivencia,
que: “un director ayudaba a tener una relaciéon con las familias, pero
después vino otro que queria a las familias de la puerta para afuera”
(Informante 1).

Este fragmento de entrevista es representativo del corpus analizado.
Refleja con precisién y contundencia la representacién que circula
entre los docentes entrevistados: actualmente la relacién familia-
escuela estd mds condicionada por la voluntad de los directivos que
por un plan que la conciba como necesaria en el marco institu-
cionalizado.

Canales de comunicacién. Otro elemento destacado como obstaculizador
potencial corresponde a los canales de comunicacién utilizados por el
profesorado. Los docentes entrevistados valoran el soporte tradicional-
mente utilizado en las escuelas, que incluye las notas escritas a en la
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libreta, aunque sostienen que no es suficiente. Plantean la necesidad
de hacer uso de las nuevas herramientas existentes con soporte digital,
con el fin de innovar, aunque no siempre tenga una buena acogida por
parte del profesorado en ejercicio. Este tltimo juicio —resistencia a la
innovacién— no es justificado ni tedrica ni empiricamente sino que,
mds bien, se funda en un prejuicio respecto de la cultura profesional
del profesorado. En palabras de uno de los docentes entrevistados:
“los profesores no son muy dados a cambiar sus formas de trabajo”
(Informante 10).

Infraestructura. En cuanto a la infraestructura, desde el discurso de
los docentes entrevistados se reivindica la necesidad de contar con
condiciones minimas para desarrollar la labor docente y dar dignidad
a madres, padres y apoderados. Este obstaculizador es proyectado como
tal en funcién de la vivencia personal que varios de los entrevistados
tuvieron como profesores en escuelas publicas. Especificamente, refie-
ren a la ausencia de infraestructura en establecimientos educacionales
con un alto indice de vulnerabilidad, situacién que no posibilita el
desarrollo de entrevistas personales que contribuyan al establecimiento
de la tan ansiada a/ianza con las familias. Al respecto, uno de nuestros
entrevistados expuso:

[...] para mi es posible hacer la comparacién, porque estuve en colegios
particulares pagados y en escuelas mds complicadas, siper vulnerables.
En estas escuelas no tenias la posibilidad de hablar con una mamd o un
pap4 en privado respecto al comportamiento de su hijo, ni como poder
ayudarnos para que le vaya mejor, tenfas que conversar en los pasillos o

en el patio (Informante 14).

Supremacia del campo escolar. Otro de los obstdculos que se desprende
del corpus discursivo corresponde a la supremacia de una perspectiva
centrada en la escuela. Se reconoce una regularidad discursiva a este
respecto, a través de la cual los docentes entrevistados afirman que
la relacién familia-escuela estd condicionada por las demandas espe-
cificas que emanan desde los establecimientos educacionales. Surge
de este modo la metdfora remar en la misma direccién. De acuerdo
con los docentes entrevistados, un claro obstaculizador de la relacién
familia-escuela se centra en el hecho de que es la escuela la que deter-
mina la direccién hacia dénde ir. Por ello, plantean la necesidad de
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reconocer a madres, padres y apoderados como un ozro legitimo para
asi construir e/ puente que permita delinear el itinerario de la alianza
entre las familias y la escuela. A este respecto uno de los docentes
plantea la necesidad de: “reconocer quién es el apoderado que estd
ahi, que es valioso, que me aporta. Entonces, eso yo creo falta, falta
un poco, que todos remen en la misma direccién” (Informante 9).
Reproduccion de prejuicios. Este obstdculo es visto como tal, por parte de
los entrevistados, en la medida en que el profesorado tiene una imagen
desmejorada de las familias en cuanto al cumplimiento del rol parental
educativo. Tal representacién de incumplimiento se apoya en diferentes
fuentes. Por una parte, en la propia experiencia en establecimientos
educacionales y, por otra, en el didlogo permanente que algunos de
los entrevistados tienen con tutores de practica de los establecimientos
educacionales. La reproduccién de este tipo de nociones prejuiciadas
serfa una de las piedras de rope reconocidas por los docentes entrevistados
a la hora de abordar la promocién de la relacién familia-escuela. Tal
como lo indicé uno de ellos: “si los profesores piensan que la familia
estd muy alejada o que no cumple un rol, es dificil romper esa barrera
para generar cambios” (Informante 7).

Disposicidn de padres, madres y apoderados. Otro aspecto de importan-
cia tiene relacién con la dimensién actitudinal de las familias para el
establecimiento del puente entre los agentes. Desde la concepcidén de
los entrevistados, muchos padres, madres y apoderados no tienen la
disposicién para relacionarse con la escuela. Tal como nos indic6 uno
de los sujetos:

[...] hay otros factores que son inherentes a los padres...puede que el
colegio tenga muchas, muchas puertas abiertas, pero hay padres que ellos
mismos tuvieron malas experiencias como alumnos y ahora proyectan

eso a la relacién de los profesores de sus hijos (Informante 6).

Cabe consignar que no solo se alude a una dimensién actitudinal, sino
que también a una de conocimiento. A este respecto otro de nuestros
informantes indic6é que “los padres no saben participar” (Informante
5). Al atender los elementos expuestos por los informantes 6 y 5, se
aprecia un desplazamiento de responsabilidades hacia la familia, sin
mediar elementos que relativicen dicha situacién; como si el fracaso de
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la alianza y la inexistencia del puente fuesen responsabilidad exclusiva
de un agente en particular: la familia.

El conjunto de elementos expuestos, categorizados como obstaculizadores,
dan paso a una imagen de la relacién familia-escuela que actualmente se
sostiene sobre la base del concepto de enfrentamiento. A este respecto,
uno de los entrevistados sefialé: “profesores versus padres estamos muy
enfrentados. O sea, el profesor siempre le reclama al padre que esté mds
presente, que participe mds” (Informante 11).

Pero esta situacién no es tan sencilla, hay que atender a una diversidad
de dimensiones que den cuenta de lo polifacético del fenémeno de la re-
lacién familia-escuela, de modo tal que permita comprender la expresién
del fenémeno y su potencial implicancia.

La relacion familia-escuela en la formacioén inicial del profesorado

Todos los docentes entrevistados otorgan gran relevancia al abordaje de la
temdtica de la relacién familia-escuela en el contexto de la formacién inicial
del profesorado, aunque es posible reconocer que el énfasis sobre el para
qué de su abordaje tiene matices. Algunos destacan el papel que desempena
esta relacién para la consecucién de objetivos académicos y otros enfatizan
su relevancia para los procesos de gestién escolar participativa (figura 5).

FIGURA 5

Eje semdntico: beneficios derivados del abordaje

de la relacion familia-escuela en la formacion inicial docente
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- +
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Fuente: elaboracién propia a partir de los datos recogidos en el marco del proyecto de investigacion.
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Aquellos docentes que valoran la relacién familia-escuela como herra-
mienta que contribuye al desempefio académico de la nifiez lo piensan,
especificamente, a través de pequenas actividades susceptibles de ser
incorporadas en la vida diaria de cada familia y su impacto sobre el de-
sarrollo del lenguaje de los estudiantes (por ejemplo, lecturas conjuntas
parento-filiales). Cabe consignar que esta forma de visualizar la temdtica
es consistente con un importante niumero de investigaciones que repor-
tan como principal beneficio de una adecuada relacién familia-escuela, la
consecucién de buenos resultados académicos por parte de nifios y nifias
(Jafarov, 2015). Como expres6 una de las docentes entrevistadas:

Es lo que yo digo a las familias cuando voy a las escuelas a hacer asesorfas y
capacitaciones..., con pequefias cosas usted puede ayudarle a su hijo por ejemplo
a aprender a leer, aunque usted no sepa. Por eso es importante hacerles ver a los
estudiantes de la carrera que cuando ellos invitan a las familias, cuando ellos
dedican tiempo en la reunién de apoderados para decir qué estdn haciendo
y cémo lo estdn ensefiando, eso ayuda directamente para que a los nifios les

vaya mejor (Informante 14).

Por otra parte, encontramos un grupo que resalta la necesidad de trabajar
la relacién familia-escuela en la formacién inicial docente como herra-
mienta para promover un modelo de gestién escolar distinta. Estiman
que este modelo puede orientarse a potenciar la formacién ciudadana, no
solo de los estudiantes, sino también entre el profesorado y las respectivas
familias que asisten a los establecimientos educacionales. ;Cémo deberia
operar este modelo?, sobre la base de la implicacién con la comunidad y la
configuracién de espacios de naturaleza dialégica. En este sentido, destaca
lo dicho por uno de los docentes:

Es fundamental que la escuela piense y desarrolle la inteligencia territorial, que
piensen en la necesidad de abrirse al acontecer de las comunidades, del barrio,
del territorio. La escuela deberia imbricarse, involucrarse con la comunidad
y con las familias de esas comunidades, con el propésito de las comunidades y
las familias vean a la escuela como parte de si mismas, entonces, las escuelas
no deberian cerrar a las seis de la tarde, las escuelas debieran estar abiertas
permanentemente hacia la comunidad, hacia la familia, deberian generar lazos,

vinculos con clubes de la comunidad, con juntas de vecinos, deberia ser ese
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espacio comunitario como en otros paises, formando una ciudadania activa

(Informante 8).

Desafios en la formacién inicial docente

respecto del abordaje de la relaciéon familia-escuela

Del andlisis del corpus discursivo se desprende un conjunto de desafios
reconocidos por los docentes que intervienen en los procesos de formacién
inicial en las universidades estudiadas. Estos retos pueden agruparse en
tres grandes cuerpos, formacién: inter-multi disciplinar, en habilidades
para abordar el mundo adulto y la dirigida al reconocimiento del contexto
cultural de los nifos. A continuacién, describimos cada uno.

«  Formacién inter-multi disciplinar: los sujetos entrevistados en su ma-
yoria coinciden en la necesidad de promover una formacién inicial
docente dirigida al cultivo de una mirada del fenémeno educativo
desde diferentes disciplinas, por ejemplo, pedagogia, sociologia, an-
tropologia o filosoffa; es decir, que el profesorado en formacién dé
cuenta criticamente de los diversos elementos constitutivos y consti-
tuyentes de la realidad educativa en la que se desempefard, haciendo
uso de las herramientas tedricas y conceptuales que les permitan una
aproximacién mds ajustada a la realidad multifacética y compleja del
fenémeno educativo.

«  Formacién de habilidades para abordar el mundo adulro: otro de los
aspectos que se configura en desafio para la formacién inicial docente
refiere a la necesidad de preparar a estos estudiantes para la relacién
con el mundo adulto. A este respecto, los sujetos reconocen que la
preparacién fundamental estd dirigida a conducir procesos de ense-
fianza-aprendizaje en ninos; no obstante, ponen en valor los diversos
hallazgos que dan cuenta de la importancia de potenciar una adecuada
relacién familia-escuela para la consecucién de mejores resultados de
aprendizaje. Por tal motivo, sostienen que una posibilidad de allanar
el camino para el desarrollo de esta relacién es proporcionando he-
rramientas que faciliten a los graduados la interaccién apropiada con
este mundo adulto (padres, madres y apoderados) con el cual deberdn
interlocutar.

Formacion dirigida al reconocimiento del contexto cultural de ninios y ninas:
finalmente, otro de los aspectos que se releva en el corpus discursivo
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analizado tiene relacién con la necesidad de problematizar sobre el
componente sociocultural en el que desarrollardn su carrera docente
los graduados de pedagogia en educacién bdsica. Para estos efectos, los
entrevistados destacan el concepto de habitus, sehalando que es crucial
para un buen desempeno profesional atender a la herencia cultural de
tipo familiar que posee el estudiante; con el fin de poner en relacién
no solo aquellos objetivos trazados desde los espacios educativos insti-
tucionalizados, sino que también todo el bagaje cultural, los recursos
y practicas del contexto familiar y cultural de los nifios.

Conclusiones

Los resultados que aqui se han presentado forman parte de una investi-
gacién mds amplia que busca analizar los discursos que los docentes que
intervienen en el proceso de formacién inicial del profesorado de las ca-
rreras de educacién bdsica en universidades regionales pertenecientes a dos
regiones de Chile tienen respecto de la familia, la relacién familia-escuela
y la presencia de esta temdtica en la formacién inicial docente.

Un primer hallazgo de esta investigacidén es que existen coincidencias
entre las representaciones que los docentes entrevistados en este estudio
tienen hacia el valor de la diversidad familiar que se describe hoy en el
pais, con lo que se ha registrado en otros paises (Jociles y Molina, 2013;
Palacio y Cérdenas, 2017). No obstante, la percepcién de los entrevista-
dos es que en la escuela persiste una imagen de que el modelo de familia
mds adecuado para el desarrollo y aprendizaje escolar de la infancia es el
nuclear-biparental. En ese contexto es que los formadores reconocen la
importancia de incluir un andlisis de la relacién entre composicién del
hogar de los estudiantes y desarrollo y aprendizaje escolar en el curriculum
de la formacién inicial docente.

Un segundo hallazgo, y tal como ya se habia sugerido en Cdrcamo-Visquez
y Rodriguez-Garcés (2015) —para el caso de estudiantes universitarios en
formacién inicial docente— se advierte un posicionamiento critico de los
sujetos de este estudio sobre el grado de cumplimiento del rol parental en
las familias chilenas actuales. De acuerdo con lo abordado en este articulo,
se pone de manifiesto la persistencia de una representacién en torno al mal
desempeno del rol parental educativo por parte de las familias. Segtn los
docentes entrevistados, un buen desempefio deberia incidir en el propio
desempeno académico de los nifios por cuanto responde a la generacién de
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hébitos orientados a potenciar un ajuste entre la cultura familiar y la escolar.
Como si este ajuste contribuyera, asimismo, a reducir las potenciales relacio-
nes dialécticas antagénicas que puedan generarse entre ambas instituciones,
reproduciendo una légica de dominacién de la escuela sobre la familia. Se
da cuenta de una imagen poco favorable hacia la capacidad de educar de
las familias, que se reproduce de una generacién a otra de docentes de en-
senanza bdsica. Siguiendo a Rio (2010), existe la tendencia a calificar a las
familias segin cudnto se acercan o alejan de la norma escolar, en términos
de composicién y grado de involucramiento en las actividades de la escuela.

Con respecto a la relacién entre familias y escuela, el andlisis reveld
representaciones interesantes expresadas a modo de metdforas, tales como
“puente”, “alianza” y “remar hacia el mismo lado”. Estas son similares a las
que se han encontrado en estudios realizados en otros paises latinoamerica-
nos como es el caso de Argentina (Siede, 2017) y refieren a la importancia
que estos docentes le atribuyen a la continuidad cultural y valérica entre
familias y escuela. A través de las metdforas se pone de manifiesto la ne-
cesidad de articular esfuerzos entre el quehacer de la escuela y la familia,
pues la escuela necesita de la familia para alcanzar sus objetivos.

Sobre la base de lo expuesto por Lakoff y Johnson (1980), resulta muy
relevante prestar atencidn a las metdforas utilizadas en los discursos, puesto
que estas reflejan las imdgenes y representaciones que los sujetos tienen sobre
el mundo en el que se sitdan. En tal sentido, operan como modeladores de
sentido. No obstante, es importante cuestionarnos respecto de quién esta-
blece la direccién hacia la que se debe remar; quién marca la direccidn, los
tiempos y la intensidad del recorrido. De acuerdo con el corpus discursivo
analizado puede sostenerse que el itinerario es disenado desde el espacio
escolar con poca consideracién a la diversidad de perspectivas, intereses,
necesidades y posibilidades de las familias para responder a las demandas y
expectativas de la escuela.

Por otra parte, destaca la importancia de tratar la relacién familia-
escuela en los procesos de formacién inicial del profesorado, temdtica que
en la actualidad aparece de forma marginal y cuando existe se enmarca
en dos posibles formatos. Uno de ellos de cardcter cldsico, a través de la
asignatura de orientacién en y desde la cual se abordan aspectos relativos
a formas y estrategias para relacionarse con padres, madres y apoderados.
Tal como lo afirman Cdrcamo-Vidsquez y Rodriguez-Garcés (2015), for-
mas y estrategias que se abordan dentro de una unidad particular y cuyos
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contenidos corresponden a cdmo desarrollar una reunién y sostener una
entrevista personal con padres, madres y apoderados. El otro formato,
m4ds innovador, busca integrar la temdtica de la relacién familia-escuela de
forma transversal dentro del eje préctico. Este proceso se modela sobre la
base del enfoque por competencias dirigido al desarrollo del pensamiento
critico para problematizar la educacién formal atendiendo a lo multifa-
cético del fenémeno.

Sea desde el enfoque cldsico o el innovador, lo cierto es que desde el
corpus discursivo ha sido posible reconocer diversos obstaculizadores de la
relacién familia-escuela al interior de los establecimientos educacionales.
Esta realidad es evocada por algunos de los sujetos entrevistados desde la
propia experiencia previa como profesor en el nivel bdsico de educacidn;
para otros, a partir de su actual desempefo como docentes. Las represen-
taciones de los docentes se apoyan asi de la propia historia por sobre el
conocimiento experto que circula en esta materia.

La regularidad discursiva sobre la incorporacién de la temdtica de la
relacién familia-escuela en el proceso de formacién inicial del profesorado
en ensenanza bdsica que aqui se ha identificado, plantea la importancia
de abordar esta temdtica también con los formadores de futuros docentes.
Las imdgenes de familia, el efecto de la composicién familiar, los roles
parentales y el sentido de las relaciones entre familias y escuela en la so-
ciedad actual son temdticas que contribuyen en la direccién que describa
la performance educativa de los nifos. Hay aqui desafios importantes para
el perfeccionamiento de formadores de futuros docentes y la formacién
inicial del nuevo profesorado del pais.
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El papel de las autoridades educativas
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Resumen:

Las reformas educativas actuales en paises como Espana y México orientan hacia
nuevas metodologias donde los medios digitales tienen un lugar destacado debido al
répido avance socio-tecnoldgico. Este trabajo busca comprender cémo el liderazgo
de las autoridades educativas influye en el proceso de integracién de estas tecnologias
en los centros educativos de ambos paises. Para este propdsito se toman cuatro casos,
que son abordados a través de entrevistas en profundidad, observacion participante y
andlisis documental. El corpus de datos se analizé con el programa Atlas.ti. Los resul-
tados evidencian la importancia del papel de las autoridades educativas, especialmente
de los equipos directivos, donde es clave un liderazgo e-competente para integrar las
tecnologias en la escuela y aulas aprovechando su potencial.

Abstract:

Current educational reforms in countries like Spain and Mexico are oriented to new
methodologies in which the digital media occupy a prominent place, due to rapid
socio-technological progress. This study seeks to understand how the leadership of
the educational authorities influences the processes of integrating these technologies
into schools in both countries. To this aim, four cases are studied through in-depth
interviews, participant observation, and documentary analysis. The body of data was
analyzed with the Atlas.ti program. The results reveal the importance of the role of
the educational authorities, especially management teams, in which e-competent
leadership is key for integrating technologies at school and in the classroom, and
for taking advantage of their potential.
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Keywords: educational innovations; educational technology; educational reform;
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Introduccién

| incesante desarrollo tecnolégico, caracteristico de la sociedad contem-

pordnea pone de manifiesto la importancia y necesidad del aprendizaje
de nuevos saberes para desenvolverse en la cultura digital. La escuela se
posiciona como el lugar propicio para abordarlos (Selwyn, 2011). Un espacio
para ir mds alld de una alfabetizacién bdsica, lo que supone integrar en los
procesos educativos medios digitales, que contribuyan a una alfabetizacién
emancipadora orientada a la comprensién critica y a la formacién de una
ciudadania digital responsable, activa y participativa.

En este contexto, caracterizado por Mishra, Henriksen, Boltz y Ri-
chardson (2016) como una ecologia socio-tecnoldgica compleja, donde
las tecnologias de la informacién y la comunicacién (TIC) se convierten
en medios y recursos diddcticos imprescindibles, cabe destacar el papel
crucial del liderazgo de los directores, que influye en las estructuras socia-
les, pues su accién o inaccién fomenta u obstaculiza la implementacién
de tecnologias (Mishra ez al., 2016).

En este nuevo escenario emergen propuestas e iniciativas politicas
internacionales en torno a los medios digitales que regulan el uso de las
tecnologias en la educacién. La Organizacién para la Cooperacién y De-
sarrollo Econémicos (Goody, 2004), la Unesco (Unesco, 2008, 2010) o
la Organizacién de las Naciones Unidas (Naciones Unidas, 2004) se han
hecho eco de los cambios socio-tecnolégicos que se han producido y, con
ello, de la importancia de integrar las tecnologias digitales a la educacién
formal, asi como incorporar nuevos alfabetismos relacionados con los
medios digitales.

Espana y México, a través de sus reformas educativas, también se han
orientado en esta direccién, incluyendo las TIC y las habilidades digitales
como aspectos clave en sus textos legales. Se presenta un momento histérico
en el que interesa indagar sobre la apropiacién de estas nuevas propuestas
referidas a los medios digitales.

Este trabajo analiza el papel de las figuras de poder (autoridades educati-
vas y directores escolares) en las posibilidades de integracién de tecnologias
digitales a la escuela, promovida por las politicas actuales.

Conscientes de que cada contexto tiene su propia realidad, se presentan
las politicas educativas sobre TIC que ayudan a ubicar la realidad de cada
pais.
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Politicas sobre TIC en México y Espaia

El sistema educativo mexicano (SEM) es complejo y ha tenido reformas
constantes. De hecho, su marco normativo y politico estd en proceso de
transformacién, en mayo de 2019 se aprobé una nueva reforma. Ante este
panorama de cambios se aborda aqui la normativa vigente en el periodo en
que fueron tomados los datos de los casos (diciembre 2018 a febrero 2019).

La Reforma Educativa de 2013 perfilé 14 estrategias con las que se
pretendia transformar la educacién. Entre ellas destaca la primera, de-
nominada “Autonomia de gestién escolar”, que buscaba crear politicas
considerando a la escuela como la unidad bdsica del SEM, fortalecerla do-
téndola de capacidad de gestién para realizar sus funciones y obligar a las
autoridades educativas a proporcionar los recursos necesarios para cumplir
con los objetivos trazados. De la retérica de esta estrategia, muy atractiva
pero con escasa atencién a la realidad mexicana (Casanova, Diaz-Barriga,
Loyo, Rodriguez ez al., 2017), se desprende la importancia del papel de las
autoridades educativas en favorecer los ambientes para el proceso educativo.

Las estrategias de la nueva Reforma se concretan en el Modelo educativo
2016 (SEP, 2016a) y en la Propuesta curricular para la educacion obliga-
toria (SEP, 2016b). El primer documento establece que “la sociedad del
conocimiento exige de las personas mayor capacidad de interpretacién de
fenémenos, creatividad y manejo de la informacién en entornos cambian-
tes” (SEP, 2016a:14), se hace referencia a las TIC como medio que permite
estar interconectado y, por tanto, cerrar brechas, asi como se vislumbra la
importancia de crear las condiciones de aprendizaje para desarrollar habi-
lidades digitales. Este tltimo aspecto se aborda en la propuesta curricular
de 2016, donde se enuncian 10 rasgos del perfil del egresado de educacién
bdsica, entre los que se encuentra “emplea habilidades digitales de manera
pertinente” (SEP, 2016b:39), que alude a los saberes necesarios para vivir
de forma plena en la era digital. Al respecto, también refiere al desarrollo
de la competencia digital docente y de los directivos.

En este tltimo documento (SEP, 2016b), ademds se explicita el uso de
las TIC en los procesos de ensenanza y aprendizaje como medio y como
fin, promoviendo el uso de diversos formatos y soportes en las prdcticas
educativas.

Por otra parte, el Decreto por el que se reforman y adicionan los articu-
los 7°, 12 y 14 de la Ley General de Educacién en México, en Materia
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de Uso y Regulacién de Tecnologias en el Sistema Educativo Nacional, de
2014, establece en las fracciones adicionadas de los articulos 12 y 14,
respectivamente, que corresponde de manera exclusiva a la autoridad edu-
cativa federal emitir los lineamientos generales para el uso responsable y
seguro de las TIC en el sistema educativo, y a las autoridades educativas
federal y locales:

[...] fomentar el uso responsable y seguro de las tecnologias de la informacién
y la comunicacién en el sistema educativo, para apoyar el aprendizaje de los
estudiantes, ampliar sus competencias para la vida y favorecer su insercién
en la sociedad del conocimiento (Congreso General de los Estados Unidos
Mexicanos, 2014:10).

Para promover las habilidades digitales objetivo de la Reforma, emerge el
programa @prende 2.0 (SEP, 2017), tras diversas iniciativas en las tltimas
décadas que apostaban por la integracién de tecnologia a las aulas, como
Enciclomedia, HDT (Habilidades Digitales para Todos), MICOMPU.MX y
@prende.mx (Kalman, 2017). Proyectos de los que, como sefiala Kalman
(2017), muy poco se sabe, ya que no hay estudios cualitativos profundos,
ni existe un cuestionamiento acerca de lo que traen las TIC al formato
escolar (Dussel, 2017).

Por otro lado, en Espana hace tiempo que la realidad educativa estd
marcada por la incorporacién de las tecnologias a las aulas y centros
escolares. Ha sido en la dltima década donde esta tendencia ha recibido
mayor impulso, especialmente con los programas basados en modelos 1:1
(un ordenador por alumno) de dotacién masiva de equipamiento (Escuela
2.0). En la Comunidad Auténoma de Galicia esta iniciativa se concreta
en el Proyecto Abalar (e-Dixgal), con diferentes fases de implementacién,
y es el Ginico atin vigente en el territorio espanol (Fraga-Varela y Alonso-
Ferreiro, 2016). Es un programa centrado en las aulas de quinto y sexto
grados de educacién primaria y de primero y segundo de secundaria de
514 escuelas de las mds de mil que hay en Galicia.

Este tipo de politicas emerge en el marco de la Reforma Educativa
de 2006, la Ley Orgdnica de Educacién (LOE), que es el primer texto
legal que incorpora las competencias como un eje del curriculo, entre las
cuales se encuentra la competencia digital; es la normativa vigente en el
periodo en que fueron tomados los datos de este estudio (enero 2013 a
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marzo 2014). La reforma posterior, de 2013 y vigente en la actualidad
(Ley Orgédnica de Mejora de la Calidad Educativa, LOMCE), conserva la
definicién del curriculo en torno a las competencias bdsicas. En ambas
leyes la competencia digital se considera como esencial en el momento
histérico actual, para formar en la cultura digital a una ciudadania con
acceso democrdtico a la informacién y favorecer su participacién critica,
activa, plena y significativa.

En la Comunidad Auténoma de Galicia, el decreto que establece el
curriculo de la educacién primaria (105/2014) plantea en su articulo 19,
Educacién digital, la promocién del uso de las TIC en el proceso educa-
tivo, el uso de entornos virtuales de aprendizaje y plataformas digitales,
asi como la elaboracién de un proyecto TIC de centro; donde se pone de
manifiesto la consideracién de las tecnologias como una pieza clave en la
educacién de las generaciones de jévenes.

Las politicas educativas tanto en Espafia como en México, como
sucede en otros paises, han aunado esfuerzos hacia la inclusién digital;
aunque en ambos casos los proyectos TIC se han centrado en la mdquina
(Area, 2011; Kalman, 2017), con propuestas caracterizadas por un “va-
cio pedagédgico” (Sancho, 2006), lo que redunda en un escaso cambio
e innovacién (Selwyn, 2014). Estas propuestas entienden la tecnologia
como “llave mdgica” para la transformacién (Dussel, 2017), con poder
para facilitar la labor docente y mejorar el aprendizaje. Proyectos con una
mirada simple y reduccionista, alejada de la cultura escolar, sin reflexién
critica ni cuestionamiento de lo que supone la integracién de medios
digitales a la escuela, pero que implica una serie de cambios en las insti-
tuciones educativas.

En este sentido, son varios los factores que determinan el éxito de las
politicas de transferencia de tecnologia. Entran en juego aspectos peda-
goégicos, sociales, econémicos, politicos y culturales, mds alld de los ins-
trumentales (Selwyn y Facer, 2013), y subyacen a la incorporacién de las
tecnologias a la institucién escolar. Entre ellos, la cultura organizativa se
torna un factor fundamental y un elemento a tener en cuenta (Valverde
y Sosa-Diaz, 2014), donde las estrategias de negociacién, intercambio y
colaboracién son determinantes en la integracién de medios digitales a
la prictica diaria. En esta dimensién institucional el equipo directivo se
establece como figura decisiva en el éxito de las politicas educativas de
integracién de tecnologias (Fullan, 2018).

Revista Mexicana de Investigacion Educativa 579



‘ Alonso-Ferreiro, Flores Alanis y Chavez Gonzalez

Equipos directivos y autoridad educativa

El liderazgo asumido por los equipos directivos en las iniciativas y propuestas
que integran tecnologias digitales en las escuelas ha sido considerado un
aspecto de gran relevancia en multiples investigaciones (Alonso, Casablan-
cas, Domingo, Guitert ez a/., 2010; Alonso-Ferreiro, 2016; Dexter, 2011;
Fullan, 2018; Mishra ez al., 2016; Sosa-Diaz y Valverde, 2015).

Con respecto a las autoridades educativas, apenas se encuentra investiga-
cién sobre el liderazgo que ejercen en los procesos de inclusién digital en
contextos concretos; existen numerosos autores que se refieren a su papel,
pero se centran exclusivamente en la definicién del programa o proyecto
TIC, y no en su ejecucién; a su escasa orientacién en la dinamizacién de
las acciones con tecnologia y capacitacién docente; y a la falta de apoyo y
acompanamiento en los procesos de integracién de las TIC (Alonso-Ferreiro
y Gewerc, 2015; Dussel, 2011; Fullan, 2002; Law, Pelgrum y Plomp, 2008;
Montero y Gewerc, 2013; San Martin, Martin y Ramirez, 2016; Somekh,
2008; Valiente, 2010), senaladas como cuestiones clave para integrar de
forma significativa los medios digitales en la escuela.

La investigacién (Alonso ez al., 2010; Fullan, 2018) pone de mani-
fiesto la relacién existente entre equipos directivos comprometidos con
las tecnologias digitales y la proyeccién de iniciativas innovadoras en sus
centros educativos.

La postura y actitud del equipo directivo y las autoridades educativas en
torno a los medios digitales influyen en el uso de estas tecnologias en la es-
cuela en su conjunto. El enfoque y uso por parte de estas figuras de poder es
determinante de la forma en que se incorporen estas tecnologias a la escuela.
Un discurso tecnicista llevard a pricticas en esta linea, mientras que una
perspectiva critica orientard a pricticas problematizadoras con los medios.

Las prdcticas propias de un liderazgo sélido refieren a garantizar un
ambiente ordenado y de apoyo, con metas y expectativas comunes, y el
acceso a recursos estratégicos (Robinson, Lloyd y Rowe, 2014); centrar las
acciones en el didlogo, la influencia y la confianza mutua (Barroso, 2005);
marcar directrices comunes y gestionar el programa educativo (Bolivar,
1997, 2010); asi como atender al desarrollo profesional docente, clave en
la transformacién de las pricticas para emprender el cambio.

El tipo de liderazgo de las autoridades educativas y del equipo directivo
es un factor clave en el impulso de procesos de innovacién educativa (Boli-
var, 1997; Ritacco-Real y Amores-Ferndndez, 2019; Sosa-Diaz y Valverde,
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2015; Valverde y Sosa-Diaz, 2014), asi como en la configuracién en la
escuela de una cultura tecnolégica propia (Peirats Chacén, Mufioz y San
Martin, 2015).

La dimensién organizativa es fundamental, ya que el proceso de in-
tegraciéon de tecnologias digitales tendrd mayor sentido curricular si la
direccién dinamiza su uso a la vez que fomenta un clima de colaboracién
y cooperacién, en un contexto de apoyo y asesoramiento al profesorado,
con condiciones facilitadoras (Scherer, Siddiq y Tondeur 2019), a la vez
que se implementan los cambios organizativos pertinentes.

El equipo directivo, “epicentro” del liderazgo educativo (Ritacco-Real y
Amores-Ferndndez, 2019:398), ostenta un rol protagonista en el impulso
o limitacién del proceso de integracién de las TIC; es agente de cambio,
clave para la innovacién y necesario para lograrla (Dexter, 2011; Fullan,
2002), aunque hay otros agentes que lideran también este proceso de
transformaciones. En algunos paises, la figura de la coordinacién TIC
(Alonso-Ferreiro, 2016; Devolder, Vanderlinde, Van Braak y Tondeur,
2010; Tondeur, Cooper y Newhouse, 2010) contribuye en esta labor.

Fullan (2002, 2018) entiende que liderazgo y direccién son procesos
interrelacionados, donde la figura de los directores es clave en los proce-
sos de transformacién y mejora en los centros educativos, destacando la
relevancia del liderazgo en un contexto tan complejo como la escuela. En
este sentido, con el interés de abordar en mayor profundidad las formas de
liderazgo ante la integracién de los medios digitales en las escuelas, Valver-
de y Sosa-Diaz (2014) identificaron dos tipologias de equipos directivos:
e-competente (que conjuga tres formas de liderazgo escolar: pedagégico,
distribuido y transformacional) y laissez faire.

El primero de ellos refiere a un equipo que “tiene claro cudles son sus
objetivos generales y las medidas o estrategias que tiene que desarrollar para
conseguirlos” (Valverde y Sosa-Diaz, 2014:48). Se trata de equipos compro-
metidos con la puesta en marcha y el desarrollo de experiencias educativas
con TIC. Se sittian como figuras de referencia en el centro en torno del uso
de los medios digitales, facilitando la integracién de las TIC al fomentar un
buen clima organizativo favoreciendo el trabajo en equipo y colaborativo.

Mientras que el equipo caracterizado como laissez faire delega en otros
profesionales del centro las funciones relacionadas con la tecnologia. Muestra
un escaso compromiso con la implementacién de précticas e innovacién
con TIC en su escuela, asi como una visién poco clara sobre las acciones
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necesarias para integrar los medios digitales en la prictica docente y edu-
cativa (Valverde y Sosa-Diaz, 2014). Bolivar (2015) sefala que se trata de
la forma mds ineficaz de ejercer el liderazgo.

Se torna relevante, por tanto, comprender el liderazgo de los equipos
directivos, como agentes clave hacia el cambio en la cultura organizativa
que necesitan los centros educativos del siglo XXI; sin olvidar, como se
desprende de lo avanzado por Bolivar (1997), que las personas que ocupan
los puestos directivos son determinantes en la dinamizacién y vertebracién
del centro, lo que en cada momento y en funcién de cada equipo supondrd
unas acciones u otras. A este respecto, Fullan (2019) apunta la importancia
de la permanencia en el cargo.

El presente estudio aporta luz a esta cuestién, de forma que es un aporte
para avanzar en la comprensién del rol de los equipos directivos y auto-
ridades educativas en los procesos de integracién de los medios digitales
en la escuela.

Método

En un momento de politicas educativas con tendencias globales, se busca
indagar en la incidencia real de las reformas en las complejas realidades
escolares, poniendo el foco en las disposiciones sobre los medios digitales
en México y Espana. Para ello, en este articulo se plantean los siguientes
objetivos comunes:

« Comprender el papel de las autoridades educativas en la posibilidad
de concrecién y apropiacién de estas politicas en la escuela.

« Conocer y analizar el rol que asume el equipo directivo en el proceso
de integracién de tecnologias a la institucién educativa.

Para responder a estas cuestiones, el presente articulo se plantea una in-
vestigacién basada en estudio de caso multiple (Stake, 2006) con enfoque
etnogréfico (Simons, 2011). Se seleccionan cuatro casos, siguiendo un
muestreo intencional no probabilistico (Cohen, Manion y Morrison,
2011), que se corresponden con cuatro escuelas seleccionadas con base en
las siguientes consideraciones:

+ Escuelas primarias y secundarias.
« Escuelas de zona rural y urbana.
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« Con politicas curriculares y TIC orientadas a la inclusién digital.

« Actitud positiva hacia el proyecto y posibilidades reales de acceso al

caso (Stake, 1998).

Dos de estos centros son escuelas primarias de Galicia, Espana; y dos se-

cundarias de Nuevo Ledén, México. Su eleccién no reside en una intencién

comparativa, sino en el interés de estudiar las semejanzas y divergencias en

las particularidades de cada caso, atendiendo a su contexto singular; sin

olvidar que comparten caracteristicas y condiciones comunes (Stake, 20006).

Las caracteristicas representativas de cada uno de los casos que compo-

nen la muestra se presentan en la tabla 1.

TABLA 1

Caracteristica de las escuelas que forman parte del estudio

Centro Titularidad Pais Ambito Alumnado Profesorado Equipo directivo Politica TIC
(1:1)
C1. Escuela  Privada Méx  Municipio 968 50 7 ahos Nueva
primaria y pequeno (615 prim, Dir. general, incorporacion
secundaria (~1M hab.) 353 sec.) Dir. primaria, Dir.
secundaria
C2. Escuela  Publica Méx  Urbano 406 20 3 anos Nueva
secundaria Dir. secundaria incorporacion
Subdirector
C3. Escuela  Publica Esp Rural-urbano 216 16 Novel Nueva
primaria (Parroquia Impuesto por incorporaciéon
~1800 hab.) las autoridades
educativas
C4. Escuela  Publica Esp Municipio 463 37 6 anos Con
primaria pequeno Director-Coord. experiencia
(~7000 hab.) TIC

Fuente: elaboracién propia.

Técnicas de investigacién
Para la comprensién de los fenémenos, desde una perspectiva cualitativa

(Denzin y Lincoln, 2011) encuadrada en el enfoque interpretativo, la in-
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vestigacién se aborda a través de la observacién participante, la entrevista
en profundidad y el andlisis documental.

La primera técnica mencionada permite observar al grupo en su esce-
nario natural, por lo que ha sido considerada como un “método etnogrd-
fico” (Simons, 2011). En cada caso se observaron diferentes escenarios
como sesiones de clase, reuniones de equipo o sesiones de formacién del
profesorado, cuyos registros se plasman en diarios de campo. La tabla 2
muestra un resumen de las observaciones realizadas en cada caso, asi como
la referencia para la recuperacién y citacién de pasajes de las mismas.

TABLA 2
Observaciones realizadas por caso

Caso Num. de sesiones Tiempo (h) Referencia
C1 10 10h C1_Obs.
c2 10 10h C2_Obs.
c3 149 142h C3_Obs.
c4a 280 215h C4_Obs.

Fuente: elaboracién propia.

Las entrevistas en profundidad, “cauce principal para llegar a las realida-
des multiples” (Stake, 1998:63), se realizaron a informantes clave de las
instituciones: directoras y directores, personal de coordinacién TIC (en
los casos de Espafa) y profesorado; tal como se detalla en la tabla 3. Estas
entrevistas fueron grabadas en audio con consentimiento de los informan-
tes, y posteriormente transcritas a formato textual.

El andlisis de documentos permite dar una mayor profundidad al caso
y ayuda a comprender el contexto (Simons, 2011). Se realizé un andlisis
documental de las politicas curriculares y TIC de ambos territorios asi
como, en algunos de los casos, se tomaron los documentos oficiales de los
centros, tal y como se detalla en la tabla 4, donde se recoge la referencia
empleada para la citacién de evidencias.
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TABLA 3

Relacion de entrevistas por caso

Caso Informante clave Referencia
C1 Directora C1_Dir.
Maestra Humanidades C1_Prof.1
Maestra Matematicas C1_Prof.2
Maestro Espanol C1_Prof.3
Cc2 Director C2_Dir.
c3 Directora C3_Dir.
Coordinadora TIC C3_Coord.TIC
Maestra tutora Aula Abalar 5° grado (1:1) C3_Prof.1
c4 Director-Coordinador TIC C4_Dir.
Maestro tutor Aula Abalar 6° grado (1:1) C4_Prof.1
Maestra especialidad Inglés C4_Prof.2
Maestro tutor Aula Abalar 5° grado (1:1) C4_Prof.3
Fuente: elaboracién propia
TABLA 4
Relacion de documentos analizados por caso
Caso Documento Referencia
C1 Articulo 3° de la Constitucion Politica
Cc2 de los Estados Unidos Mexicanos (2013)
Ley General de Educacion 2013
Ley de Educacion del Estado de Nuevo Ledn 2013
Modelo Educativo 2016 SEPa
Proyecto Curricular para la Educacion Obligatoria SEPb
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TABLA 4/ CONTINUACION

Caso Documento Referencia

Cc3 ORDEN de 17 de julio de 2007 por la que se requla la percepcion Orden,

c4 de la componente singular del complemento especifico por 17 de julio de
funcidn tutorial y otras funciones docentes 2007
Ley Orgénica de la Mejora de la Calidad de la Educacion LOMCE
Ley Orgénica de Educacién LOE

Cc3 Memoria Final Abalar (1:1) C3_MTIC

c4 Proyecto de Direccién C4_PD
Plan Tic de Centro C4_PTIC
Memoria Anual C4_MTIC

Fuente: elaboracién propia

Proceso de andlisis e interpretacién de datos

Debido a la magnitud y volumen de los datos con los que nos encontramos
de los casos, ha sido preciso separar lo relevante (Stake, 1998) de cada
uno. Para ello las notas de campo de las observaciones registradas en los
diarios, los textos transcritos de las entrevistas y los documentos fueron
incorporados al programa Atlas.ti; programa de andlisis cualitativo utilizado
como herramienta de apoyo, ya que permite recuperar de forma rdpida y
dgil pasajes especificos de la codificacién.

En un primer momento se identificaron y seleccionaron segmentos
de informacién significativos para responder a los objetivos propuestos,
en lo que Strauss y Corbin (2002) denominan “codificacién abierta”. A
continuacidn, se establecieron relaciones entre las categorias asignadas a
los diferentes fragmentos, en la denominada “codificacién axial”; crean-
do relaciones que permiten finalmente establecer interpretaciones que
evidencian la comprensién del fenémeno estudiado en la dltima fase,
“codificacién selectiva”.

La interpretacién de textos, sehala Weiss (2017), incluye técnicas de andlisis
de contenido, que no se agotan en la codificacién, método al que responde
la organizacidn, seleccién y reduccién de datos considerado en este estudio.

De las categorias extraidas en el andlisis se rescatan las que responden a
los objetivos enunciados, relacionadas con las autoridades educativas y el
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liderazgo de los equipos directivos escolares; buscando generar interpre-
taciones que permitan establecer la necesaria relacién dialégica entre los
hallazgos (el campo) y los referentes teéricos (Stake, 2006; Weiss, 2017).

Resultados

Para proporcionar una mayor claridad, los hallazgos se presentan dividi-
dos en dos subapartados: autoridades educativas y liderazgo del equipo
directivo. El primero refiere a pasajes que identifican las formas de hacer
de las autoridades educativas centrales (Secretaria de Educacién en Nuevo
Leén, México, y Conselleria de Educacién en Galicia, Espana), relaciona-
dos con el primero de los objetivos marcados. El segundo alude al andlisis
en torno al rol del equipo directivo en los procesos de integracién de las
TIC a la escuela.

Entendemos que no se trata de categorias claramente diferenciadas,
sino que existe una frontera diluida entre ambas, lo que supone relaciones
entre ellas, asi como segmentos de informacién que evidencian realidades
de ambas figuras.

Autoridades educativas

El posicionamiento o actitud mayoritaria de las autoridades educativas
con respecto a su implicacién en los centros se caracteriza por su relacién
vertical, en lo que podriamos denominar una posicién autoritaria, que se
basa en infundir presién o miedo a los directivos, a los que se les exige que
se apeguen a lo estipulado en la Secretaria de Educacién:

Todos los maestros necesitamos [incluir las TiC en clase] y que por estar en-
cuadrados en un sistema impuesto no tenemos acceso 0 NO teNemos permiso

para el uso de dichas herramientas (C1_Prof.1).

En ambos paises se emplea el mismo discurso del miedo, las autoridades
educativas insisten y presionan a los centros para incorporarse a las ini-
ciativas y proyectos que proponen:

Y ademds la Consellerfa..., quedaria fatal que hagas un programa innovador
en nuevas tecnologias que no tenga acogida por parte de los centros, entonces
nos insistieron en que lo cogiéramos. Nos decian también que era el dltimo
afio que lo iba a haber (C3_Dir.)
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La insistencia de las autoridades 0bliga al Centro C3 a presentarse a
la convocatoria del Proyecto Abalar (1:1). Donde la Conselleria, en una
relacién vertical, entrega equipos (ultraportdtiles), destinados a unas aulas
especificas (5° y 6° de educacién primaria), con condiciones impuestas y
directrices rigidas, como la imposibilidad de sacar los equipos del centro.
Y es aqui donde, précticamente, termina la actuacién de las autoridades
educativas en los centros.

Ante estas condiciones, este equipo directivo responde diluyendo su
responsabilidad, que recae en la coordinadora TIC. Una labor poco regulada
en Galicia, donde se considera una figura de dinamizacién de las TIC, no
obligatoria, para la que no existe liberacién horaria, quedando esta decisién
en manos de los equipos directivos (Orden, 17 de julio de 2007). En la
Memoria TIC del centro, se senala la “necesidad de aumentar el horario
de la coordinadora TIC para desenvolver su funcién adecuadamente”
(C3_MTIC), realidad que pone de manifiesto la propia coordinadora, “es
un rollo y te lleva un montén de tiempo, que volvemos a lo de siempre
[...], es que el problema es el tiempo” (C3_Coord.TIC). Una demanda
compartida en los centros 1:1, “no hay compensacién econémica, ni com-
pensacién de horas, de liberacién, ni hay otro reconocimiento” (C4_Dir.).
Pasajes que dan cuenta de la falta de tiempos y apoyo de las autoridades
educativas, ya que, ademds de la ausencia de asignacién horaria, no existe
ningdn tipo de incentivo formativo ni compensacién econémica, lo que
sefalan Valverde y Sosa-Diaz (2014), se convierte en una barrera para
desarrollar sus funciones.

Estos pasajes evidencian dos posturas de las autoridades educativas que
poco apoyan el liderazgo de los centros ni ayudan en la integracién de las
tecnologfas.

Ante la presencia excesiva de las autoridades educativas en las actividades
de la escuela directores y profesorado demandan mayor libertad: “Creo que
lo que mds nos falta a los maestros y escuelas es autonomia” (C1_Prof.1).

La sobrerregulacién condiciona la actuacién del centro, limitando los
cambios que se pudieran producir, “tenemos una supervisién por parte
de la Secretaria de Educacién, es importante seguir con el plan de trabajo
[...]. Tenemos una supervisora a la cual tenemos que rendirle cuentas”
(C1_Dir.). Esta preocupacién constante, reflejada en otro momento de la
entrevista, “nos revisan, nos evaltian y de ninguna manera queremos que
los procesos de evaluacién salgan mal” (C1_Dir.), limita los usos de las
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TIC en la escuela y las transformaciones que pudieran producirse. A este
respecto, Fullan (2019:61) senala que “una rendicién de cuentas de arriba
abajo con fines punitivos simplemente no funciona”.

En lo que respecta a la falta de acompanamiento y apoyo, cabe destacar
que en México el acompafamiento de las autoridades educativas hacia la
escuela estd estipulado en la Propuesta curricular, donde se indica que:

[...] los Consejos Técnicos Escolares (CTE) son espacios donde el colectivo
docente tiene el poder de transformar los centros escolares y generar los
aprendizajes pertinentes y relevantes en los estudiantes, con la concurrencia
y corresponsabilidad de la Supervisién Escolar y las autoridades educativas
estatales y federales (SEP, 2016b:79).

En el caso 1 estas reuniones del CTE se realizan mensualmente, sin embargo,
la responsable del centro escolar siente que el acompanamiento es disperso.
Se queja de que las autoridades educativas se distraen con temas politicos
generales, dejando a un lado la implementacién del modelo educativo, la
transformacién del aula y el uso de las TIC: “La mayor preocupacién de
la Secretaria [de Educacién] es [regular] la carrera docente [...]. La Secre-
tarfa no volteard a ver otros temas importantes como la implementacién
del curriculo constructivista o las TIC en la escuela” (C1_Dir.).

En México, encontramos un caso (C2), donde el liderazgo de las auto-
ridades educativas es flexible y otorga un voto de confianza a la direccién
y docentes de la escuela secundaria técnica. Aspecto que aprecia la direc-
cién del centro: “la supervisora confia en nuestro trabajo y ve resultados,
por eso nos apoya” (C2_Dir.). Se valora el acompanamiento recibido de
las autoridades educativas, aunque continta el enfoque de la “pedagogia
eficientista” (Casanova et a/l., 2017):

No tenemos mucho contacto con la supervisora, pero cada vez que nos viene a
revisar le compartimos el enfoque que estamos implementando en la secundaria
y mientras cumplamos el plan de trabajo y los alumnos estén aprendiendo ella

nos apoya (C2_Dir.).
Capacitacién docente: responsabilidad transferida

Un elemento destacable que aparece en los diferentes casos es la impor-
tancia de la capacitacién docente para promover el cambio. Esta depende
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de las autoridades pero queda, en la mayoria de los casos, en manos de
las direcciones de los centros, que critican las actuaciones en este sentido,
como puede verse en el caso de Espana: “El primer fallo que encontré es
[que] dotan antes de formar, lo primero serfa formar y después dotar”
(C3_Coord.TIC). Por ello demandan, “primero forma a la gente y luego
dota” (C3_Dir.).

También critican y evidencian las contradicciones de las autoridades
educativas en las acciones para promover el desarrollo profesional del
profesorado:

A mi no me parece digno lo que hace la Consellerfa con la formacién del pro-
fesorado, todavia hoy vas a un CAFI [Centro de Formacién del Profesorado] y
ves equipos Mac, eso no es sostenible. Eso no se puede transmitir.

Curioso que se dio formacién Abalar en sistemas que no son Abalar, o sea,
se dio formacién en Windows a la gente que iba a trabajar en Abalar (Linux).
Es mds, los docentes que daban la formacién Abalar, confesaban en alguna
ocasién que no confiaban en el sistema operativo en el que se trabajaba en
Abalar, con lo cual... es un mensaje un poco contraproducente, ;no?, entonces

a mi la formacién no me parecié muy adecuada (C4_Dir.).

Se evidencia la falta de compromiso con la capacitacién docente, en la
que el acompafamiento de las autoridades educativas es fundamental
para aprovechar el potencial de las acciones formativas (Alonso-Ferreiro y
Gewerc, 2015; Dussel, 2011). Una formacién que refiere a apropiarse de
los significados de lo que supone utilizar medios digitales en las précticas
educativas y las competencias para desenvolverse y ensefiar en la cultura
digital (Alonso-Ferreiro, 2016).

En algunos casos, en ambos paises, los docentes ven esta formacién
como insuficiente, inadecuada o descontextualizada: “requerimos cursos
de actualizacién” (C1_Prof.2); “lo que te ensefiaban en el curso no te valia
para eso concreto que queria subir yo” (C3_Coord.TIC).

Una maestra, haciendo referencia explicita al curso de formacién que
se ofrece a los centros que entran al Proyecto 1:1, comenta: “[Se] echa
de menos formacién sobre c6mo combinar un Aula Abalar con un aula
tradicional” (C3_Obs.).

Se pone en evidencia la falta de espacios de formacién del profesorado
en cuestiones fundamentales como software libre, conocimiento abierto,
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con grandes implicaciones en la prictica educativa (Dussel, 2011). Espa-
cios para problematizar, profundizar, cuestionar qué supone incorporar
los medios digitales a la educacién y prdctica docente. Estas ausencias
limitan las posibilidades de transformacién de las pricticas y dificultan
que las politicas sean efectivas (Fullan, 2002). Ante la falta de atencién
por las autoridades, el personal directivo, de México y Espana, asume la
responsabilidad de esta cuestién.

[...] debemos de capacitar a los docentes, atin no sé qué impacto pueda tener

en la educacién (C1_Dir.)

[Es importante que] los directores capacitemos a los maestros con las nuevas
teorias (C2_Dir.).

[Es necesario] impulsar la formacién del profesorado especialmente en el

propio centro (C4_PD).

El esfuerzo de la capacitacién en la propia escuela, en el centro C4, donde
el director se ha comprometido y situado en primera linea (Fullan, 2018),
es valorado y apreciado por el profesorado, quienes explicitan la utilidad
y el beneficio de esta formacién contextualizada:

[...] entonces, yo creo que de todo lo que hice, probablemente lo mds util
fueron la formacidn en el centro para utilizar exactamente los recursos con los

que aqui contamos (C4_Prof.2).

[...] lo mds importante es lo que no se recoge en el Plan TIC, que es el dia a dia,

esas formaciones que se hacen, esas experiencias que se hacen... (C4_Prof.1).

Destaca, ademds, el gran papel que tiene en este sentido la direccién del
centro: “[el director] es el formador TIC que tenemos en el centro bdsi-
camente” (C4_Prof.2). En este centro, ademds, el director va mds alld de
los muros de la escuela y abre la formacién a las maestras de escuelas de
la zona, para que se incorporen a la formacién del centro (C4_Plan-
TIC), ampliando el clima colaborativo con el interés de armar proyectos
conjuntos, convirtiéndose asi en nodos de una red de aprendizaje. Una
dindmica que supone un flujo que rompe con la visién aislada de la es-
cuela tradicional.
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Liderazgo del equipo directivo
Las decisiones que toman los equipos directivos ante las politicas y nor-
mativas reflejan su posicionamiento y compromiso con la integracién de
las tecnologias a la escuela. En este sentido, aparecen diferencias entre los
casos, que tienen que ver con las actuaciones de las autoridades educativas
y la actitud ante ellas de los directores escolares, observando similitudes
entre escuelas distanciadas geogrdficamente y diferencias entre otras mds
préximas.

Por un lado, se observan decisiones basadas en el miedo o presién que
ejercen las autoridades educativas:

Mientras no cambie el curriculo, ni cambie la forma de supervisar o cambie

la supervisora, no podemos cambiar nosotros (C1_Dir.).

Cuando salié el afo pasado la convocatoria Abalar, nos llamaron insistente-
mente de la Conselleria para que lo cogiéramos [...] no debia de haber mucha

demanda y nos lo concedieron sin mayor problema (C3_Dir.).

Estas decisiones han limitado el uso de las TIC en el aula en ambos casos. En
el caso 1, las observaciones evidencian que si bien los docentes incluyeron
aspectos del aprendizaje activo como el trabajo colaborativo o la resolucién
de problemas en sus estrategias diddcticas, no utilizaron la tecnologia en
sus intervenciones (C1_Obs.). En este sentido reclaman que “ojald cambie
[la supervisién] y nos dé un poco mds de libertad, pues eso seria bueno
para la escuela, maestros y sobre todo los alumnos” (C1_Prof.3).

En el caso 3, ante la falta de conocimiento y compromiso de la direc-
cién, la responsabilidad recae en la coordinacién TIC, que presenta gran-
des limitaciones para ofrecer apoyo y acompafamiento a las compaferas
y compaferos docentes, asi como para coordinar y dinamizar iniciativas
con tecnologias, por el escaso tiempo que dispone para su labor. Estas
limitaciones le impiden posicionarse como referente en la escuela. “Si
hubiera alguien con esa formacién y que tirara de nosotras, estoy segura
de que el centro se involucraria mucho mds. Y se beneficiaria mucho mis,
légicamente” (C3_Dir.).

Estas decisiones revelan la ausencia de un apoyo firme y compromiso
necesario para dar sentido a la integracién de los medios digitales en la
escuela (Valverde y Sosa-Diaz, 2014).
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Por otro lado, encontramos decisiones de equipos directivos (con cierta
trayectoria) que apuntan a la transformacién de la cultura escolar.

En el caso 2 se trabaja con talleres de arte, como una buena opcién
para transformar el aula en comunidad de aprendizaje, pues “ya se estd
trabajando con el esquema de comunidad” (C2_Obs.).

Y en el caso 4, ante la propuesta de la Conselleria del Proyecto Abalar,
el equipo directivo se apropia del mismo dotdndolo de un sentido dife-
rente, llevando el proyecto mds alld de las aulas de quinto y sexto grados
de educacién primaria, de forma que los equipos lleguen a todo el alum-
nado del centro, impidiendo la creacién de brechas de acceso intracentro
(Fraga-Varela y Alonso-Ferreiro, 2016). Esta iniciativa supone una mejora
“a pesar” del sistema (Fullan, 2002), haciendo frente a la politica Zop-
Down, caracterizada por imponer reglas que poco tienen que ver con las
realidades de los contextos escolares. Esta decision, que beneficia a todo
el alumnado y se justifica en la democratizacién del acceso (C4_MTIC),
es valorada y celebrada por el profesorado del centro:

[...] probablemente con el proyecto Abalar funcionando del modo en que estd

funcionando, creo que estd optimizado al mdximo (C4_Prof.2).

[...] el modelo de este colegio deberia de ser extensible, de poder llevar los
ordenadores a otros cursos, evidentemente hay una preferencia, que también
aqui se cumple, que los ordenadores son para las aulas Abalar, pero después
todos los demds si que los podrian utilizar, por eso digo que tiene mucho mids
potencial (C4_Prof.1).

[...] gracias a Dios en este cole pues el director, yo creo que a muy buen cri-
terio, ha sopesado la idea de que no solo utilizaran los cursos Abalar, sino que

se compartieran (C4_Prof.3).

Ambos directores (C2 y C4) comprenden su responsabilidad dentro de la
transformacién de la cultura escolar y como impulso para el cambio en
las prédcticas de aula:

No olvide que el modelo educativo que apenas entrd en agosto es bajo el mo-
delo constructivista. Lo primero que yo vi necesario hacer, pues, es decirles a
los docentes qué significa el constructivismo, sobre cémo podemos ponerlo

en préctica en los salones de nuestra secundaria (C2_Dir.).
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“Le dimos la vuelta” (C4_Dir.) a la escuela con un proyecto educativo com-
prometido con los medios digitales (C4_PD) con un Plan Tic que se funda-
menta en tres principios: software libre, porque “es democrdtico, es accesible”
(C4_Dir.), entornos web y colaboracién docente. Tres cuestiones que ofrecen

mayores oportunidades para el cambio organizativo.

Ello les lleva a implicar a la comunidad educativa y a configurar un pro-
yecto compartido, para que todos se sientan incluidos:

[...] he tratado de hablarlo con los docentes y en comtin acuerdo hemos em-

pezado a realizar algunos cambios en las clases (C2_Dir.).

Posicionamiento claro hacia el cambio, conscientes, como reflejan las ob-
servaciones, que hay elementos a tener en cuenta con la integracién de las
tecnologias a la escuela como las posibilidades de distraccién, que “el maestro
estd rebasado por la tecnologia” y que “los alumnos estdn inmersos en las fakes
news” (C2_Obs.).

A la gente no puedes obligarla a entrar en tu sistema. Todos los proyectos que
hice, se une el que quiera. Por otra parte, todo el mundo tiene que poder hacer

algo. Si podemos incidir en esa persona de otra forma (C4_Dir.).

La visién del equipo directivo sobre el profesorado se centra en que cada quien
tiene algo que aportar en este proceso, “colaborando es posible” (C4_PTIC),
es importante que “nadie se sienta forzado”, “es para quien quiere, pero no

descarto a nadie nunca” (C4_Dir.).

Un proyecto que estd compartido con la comunidad educativa: “especial-
mente el Plan TIC estd hecho de una forma bastante bien, y estd expuesto
en el servidor del centro, de forma que cualquiera puede llegar a eso”
(C4_Prof.1).

El posicionamiento de estos directores, que buscan directrices comu-
nes a través de la negociacién y el didlogo, centradas en la confianza en
el profesorado, entendiendo la integracién de los medios digitales como
una misién compartida, son claras de un liderazgo activo (Barroso, 2005;
Fullan, 2018), que demuestran un claro compromiso e influyen la pers-
pectiva de los docentes hacia las TIC.
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La postura tomada por estos equipos directivos refleja la importancia
de una cultura colaborativa, bdsica en la integracién de las tecnologias a la
escuela (Valverde y Sosa-Diaz, 2014), donde la importancia de involucrar
a todos en el proceso supone una decisién fundamental para el desarrollo
id6éneo del proyecto comun (Fullan, 2002; Ritacco-Real y Amores-Ferndn-
dez, 2019; Robinson, Lloyd y Rowe, 2014; Sosa-Diaz yValverde, 2015).
La importancia de incluir al profesorado y la reflexién conjunta en torno a
los medios digitales ha sido destacada por multiples investigaciones como
cuestiones que favorecen aprovechar mds y mejor el potencial de las TIC
(Bolivar, 2010; Mishra ez al., 2016; Montero y Gewerc, 2013; Sancho,
Ornellas, Sdnchez, Alonso ez al., 2008; Scherer, Siddiq y Tondeur, 2019;
Sosa-Diaz y Valverde, 2015).

Liderazgo: laissez faire y e-competente

Los resultados apuntan a las dos tipologias de liderazgo senaladas por Sosa-
Diaz y Valverde (2015). Unos se caracterizan por “dejar hacer”, bien por
falta de compromiso con las tecnologias reforzado por la ausencia de apoyo
de las autoridades o bien por someterse al proyecto de las mismas y centrar
el trabajo en “rendir cuentas”. Mientras que otros asumen un posiciona-
miento claro, bien por estar apoyados por la confianza de las autoridades
o por ser criticos con estas y enfrentarse y romper con sus propuestas en
favor de un proyecto contextualizado a la realidad de la escuela.

La figura 1 refleja las distintas categorias presentes en el andlisis y eviden-
cia las relaciones que se establecen entre las decisiones y posicionamientos
de las autoridades y directores en los diferentes casos. La representacién
muestra cémo influye el liderazgo, donde una actitud comprometida o
pasiva, favorece o limita, respectivamente, las posibilidades de integracién
de las tecnologias (Mishra ez al., 2016).

El andlisis revela que los casos 1 y 3 pueden ser caracterizados como
laissez-faire. En ambos las autoridades educativas eluden sus funciones
relacionadas con los medios digitales, a pesar de la presencia constante
de la supervisién en el primer caso, mostrando poco compromiso con
la implementacién de las TIC en la escuela y el aula o con el acompana-
miento de prdcticas innovadoras. Esta situacién y una visién poco clara
de las acciones necesarias para integrar los medios digitales en la practica
docente y educativa sitiian a estos equipos directivos en un liderazgo que
busca diluir sus responsabilidades; a pesar de la preocupacién demostrada
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por el buen funcionamiento de sus centros y la importancia de integrar
tecnologia en los mismos.

FIGURA 1
Red de relaciones de categorias y casos a partir de Atlas.ti
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En el caso 3, el equipo directivo relega la responsabilidad a la coordinacién
TIC, con mayores dificultades para asumir el liderazgo, por su compleja
situacidn caracterizada por el escaso tiempo, apoyo y acompafamiento
recibido de las autoridades educativas. A pesar de estas limitaciones, la
posibilidad de una figura especifica que medie en la integracién al centro
de las tecnologias digitales supone un avance importante en el cambio
institucional, pudiendo convertirse en agente de cambio (Alonso-Ferreiro,
2016; Devolder ez al., 2010; Tondeur, Cooper y Newhouse, 2010).

Los casos 2 y 4 apuntan a equipos directivos que ejercen un liderazgo
e-competente. Estdn comprometidos con el desarrollo de experiencias
educativas con TIC, buscan propésitos compartidos, animan a sus docentes
y facilitan la capacitacién del claustro, generando un clima organizativo
participativo, donde se incentiva el trabajo colaborativo, acciones que
conjugan liderazgo pedagdgico, distribuido y transformacional.

La dimensién organizativa del liderazgo (Bolivar, 2010; Ritacco-Real
y Amores-Ferndndez, 2019) se manifiesta en la creacién de un ambiente

596 Consejo Mexicano de Investigacion Educativa



Integracion de medios digitales en México y Espana: el papel de las autoridades educativas

colaborativo, estableciendo una comunidad de aprendizaje, donde se im-
pulsa el desarrollo profesional del profesorado, cuestién destacada por la
investigacién (Fullan, 2019; Robinson Lloyd y Rowe, 2014; Sosa-Diaz y
Valverde, 2015).

El apoyo, acompafiamiento y colaboracién que reclaman y reflejan las
palabras y acciones de estos directivos son propias del liderazgo e-competente
e indispensables para lograr la implicacién del profesorado.

Conclusiones
La investigaciéon realizada, en un momento de politicas globales orien-
tadas a la inclusién digital, rebela realidades similares en contextos bien
diferenciados, al tiempo que se observan amplias diferencias en contextos
mds cercanos.

Se observa que el papel de las autoridades educativas en el acompana-
miento y apoyo a las escuelas para la apropiacién de las politicas TIC es un
elemento influyente. Si bien no es una cuestién determinante, si se establece
como un factor clave para que los equipos directivos tomen el liderazgo y
se desarrolle innovacién pedagégica con tecnologias en la escuela.

El rol que asumen las autoridades educativas en los procesos de imple-
mentacién de las politicas parece influir en las posibilidades de desarrollar
un liderazgo directivo e-competente en la escuela. Ante el posicionamiento
y actitud de estas autoridades emergen formas de liderazgo educativo dife-
rentes; contar con su confianza, asi como sentirse apoyados y acompanados
favorecen equipos directivos comprometidos y decididos. Equipos con
liderazgos democrdticos y fuertes, con una visién clara de las TIC que,
advierten Valverde y Sosa-Diaz (2014), integrardn con mayor sentido y
potencial los medios digitales.

La investigacion constata la relevancia del liderazgo del equipo directivo
para el cambio de la cultura escolar, destacada en maltiples investigaciones
(Alonso et al., 2010; Bolivar, 2010; Dexter, 2011; Fullan, 2018; Mishra
et al., 2016; Sosa-Diaz y Valverde, 2015). Aquellos equipos que hemos
caracterizado como e-competentes demuestran que se pueden dinamizar
iniciativas con TIC y acompanar al profesorado en la implementacién de
proyectos con medios digitales en los centros, mientras que los equipos
directivos caracterizados como laissez-faire inhiben las posibilidades de
cambio en la cultura escolar del centro, quedando en manos del propio
profesorado la dificil decisién de desarrollar proyectos con TIC, sin apoyos
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desde la institucién y bajo la presién y falta de acompanamiento de las
autoridades.

La direccién se establece como una de las bases para la innovacién y
motor de cambios de la institucién. El director aparece como una figura
con influencia (Barroso, 2005; Dexter, 2011) y facilitadora de recursos,
implicando a otros en los valores en los que cree y por los que apuesta. Se
trata de una pieza angular para el aprovechamiento de los medios digitales
en el centro, un referente, eje de la propuesta y lider en el proceso de in-
tegracién (Devolder ez a/., 2010; Valverde y Sosa-Diaz, 2014). Su actitud
y apoyo al cambio son de gran importancia para la mejora de las précticas
(Fullan, 2018, 2002).

Desde la perspectiva del liderazgo la clave reside en la apuesta por un
proyecto educativo de centro claro y decidido que integre los medios di-
gitales en la escuela, considerando la realidad del contexto concreto, que
incluya al conjunto de la comunidad educativa, de forma que se produzca
la transformacién en la cultura escolar. Un proyecto sélido y comprometi-
do, fundamentado en el cuestionamiento al papel de las tecnologias en la
educacién y la escuela, que vaya mds alld de decisiones técnicas, sustentado
en decisiones pedagdgicas, con un lugar destacado para la capacitacién
docente, que oriente la prictica educativa con estos medios.
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EN LA UNIVERSIDAD ESPANOLA
PARA LOS JOVENES DE CLASES POPULARES

Impacto de la reforma de las tasas universitarias
de 2012 a través de los discursos de los estudiantes™
DELIA LANGA ROSADO

Resumen:

A partir del andlisis cualitativo del discurso de estudiantes de origenes populares,
abordamos sus experiencias como universitarios en el contexto espanol, en donde
se implementaron importantes cambios que afectan a las condiciones de acceso y
permanencia en la universidad. Se aprecia cémo actualmente la apuesta universitaria
se ha vuelto mds costosa e incierta y por ello menos atractiva para los estudiantes
de clases populares. Consideramos que esto se relaciona con la caida en el censo
universitario que se ha ido registrando tras la implementacién, en 2012, de nuevas
politicas universitarias. En cualquier caso, no parece que las nuevas condiciones
ayuden a resolver los problemas de eficiencia e inequidad del sistema universitario
en Espana.

Abstract:

Based on the qualitative analysis of discourse of working-class students, we addressed
their experiences as university students in the Spanish context, where important
changes have affected the conditions of entering and remaining in the university.
We observed that attending a university has become more costly and uncertain, and
therefore less attractive for working-class students. We believe that this finding is
related to the reduction in university enrollment that has occurred since the im-
plementation of new university policies in 2012. In any case, the new conditions
do not seem to contribute to solving the problems of efficiency and inequality in
Spain's university system.
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Introduccién
E n las tltimas décadas en Espafa los precios publicos de los estudios
universitarios han seguido una tendencia privatizadora comin —desde
los noventa y acentuada en los tltimos afios— a los paises de la Organiza-
ci6én para la Cooperacién y el Desarrollo Econémicos (OCDE) (Delapierre,
2015). De tal modo, actualmente tenemos una de las tasas universitarias
mds caras de la Unién Europea, atin mds en los mdsteres que en los grados.
Aunque en este articulo nos centraremos en la reforma de las tasas que
tuvo lugar con la aplicacién del Real Decreto ley-14/2012, nos referiremos
también a otro proceso anterior y cercano en el tiempo, la adaptacién al
Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES), que culmina en 2010.

El EEES en nuestro pais, conocido como reforma de Bolonia, sobre
el aumento de los precios, supuso dos cambios: por un lado, unificé la
duracién de las titulaciones a cuatro anos, por lo que desaparecieron las
diplomaturas (tres anos), que se trataba de una opcién de menor riesgo
que era elegida en mayor proporcién por estudiantes de clases populares
(Daza y Elias, 2013); asi, la carrera se alargé al menos un afio. Los grados,
no obstante, lejos de aumentar su valia, parece lo contrario: lo que se re-
valorizé fue la formacién de posgrado, especialmente los mdsteres. Estos
pasaron a su vez a tener unos precios bastante mds elevados (actualmente
son un 67% mds caros), lo que también es una importante novedad de
Bolonia (Sacristdn, 2014).

El segundo proceso, y el mds importante en nuestra investigacién,
tiene lugar con el mencionado decreto de 2012 que, en el contexto de
los recortes del gasto educativo resultantes de la crisis, sube los precios
de los estudios universitarios, aunque con importantes diferencias terri-
toriales (Arifio, 2014), en torno a un 32% en los grados y a un 75% en
los mésteres. Otra modificacién importante de este decreto supone que
el coste por crédito se incrementa exponencialmente con el nimero de
veces que el estudiante se matricula en una asignatura. Es verdad que el
monto que pagan las familias es bastante variable no solo segtun el gra-
do de experimentalidad de los estudios cursados, sino de la comunidad
auténoma en que se realicen. Tenemos desde regiones como la andaluza,
que no distingue entre tipos de estudio y que establecié en 2018-2019 la
gratuidad de las primeras matriculas por cada asignatura aprobada, hasta
otras como Cataluna, donde las tasas son de las mds caras, a pesar de las
llamadas becas Equitat (Escardibul, Morales, Pérez Esparrells y De la
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Torre, 2013), que compensa la subida de los precios para las rentas mds
bajas. En todos los casos, no obstante, se produce un giro importante en
las tasas, que no solo las encarece, sino que introduce, a modo de tasas de
demérito, el criterio por el que se hace depender el precio de la matricula
del logro académico.

En este contexto, de carreras mds largas y costosas, y lejos de lo que
en un principio cabria esperar, desde 2013 se dan distintos decretos y
medidas que han producido un vuelco en el sistema de becas quedando
muy mermada su funcién social y se prioriza la eficiencia en el gasto. El
sistema hace depender en mayor medida la obtencién de las ayudas asi
como su cantidad de los logros académicos, por lo que son de cardcter
competitivo (Rio-Ruiz, Jiménez-Rodrigo y Caro-Cabrera, 2015). El proceso
de asignacién de las ayudas —esta es otra novedad del “eficiente” modelo,
al priorizar que el gasto publico quede restringido a lo inicialmente pre-
supuestado (lo que todos estos anos no ha hecho sino decrecer)— se hace
no solo competitivo sino mds complejo e incierto para el becario. Todo
esto se ha visto acompanado, ademds, de una disminucién de la cuantia
percibida (un 30% en estos Gltimos afios, de un 49.5% para los percepto-
res de menor capacidad econémica, los de umbral 1 de renta), resultante
de haberse incrementado el nimero de becarios disminuyendo a la vez el
importe del presupuesto destinado a becas.

Se asiste, pues, a una serie de transformaciones en el sistema de finan-
ciacién universitaria, que hace recaer mds el gasto de la educacién en los
estudiantes y sus familias, asi como generan un mayor condicionamiento
de este costo a los rendimientos académicos. Hay quienes sefialan que estos
cambios suponen una mejora en la eficiencia del sistema, y no afectardn
en modo alguno a la equidad (Montalbdn, 2019). Nosotros, no obstante,
queremos hacer notar que este giro “eficientista” afecta de un modo espe-
cialmente negativo a los estudiantes de clases populares, que ya de por si
estaban mds presionados por el rendimiento.

En efecto, los chicos y chicas de clase baja tienen mds en cuenta el logro
académico, tanto a la hora de acudir a la universidad y elegir titulacién
como a lo largo de la carrera universitaria. Asi sabemos que para ellos la
conformacién de aspiraciones y atin mds de expectativas educativas de-
pende en mayor medida de los resultados escolares que los de clase media
(Torio Lépez, Herndndez Garcia y Pefa Calvo, 2007; Martinez Garcia,
2014; Torrents, 2016; Martin Criado y Gémez Bueno, 2017). Esto guarda
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relacién con el hecho de que en la decisién de realizar estudios universi-
tarios tengan mds en cuenta la trayectoria previa como garantia de éxito
(Langa-Rosado, 2018; Torrents, 2015). No son de extrafar, pues, tanto su
infrarrepresentacién en la poblacién universitaria (24% de poblacién uni-
versitaria de padres de niveles educativos bajos frente a 45% que suponen
en la poblacién total, Herrera, 2019), como sus menores tasas de acceso
(28.3% los que tienen niveles educativos bajos frente a 82.6% de quienes
son hijos de universitarios, Sdnchez-Gelabert, Troiano, Elias, Torrents y
Daza, 2019). Y, de entre los que acceden, su mayor tendencia es a optar por
titulaciones mds cortas y/o ficiles (Mingat y Eicher, 1982; Langa-Rosado y
Rio-Ruiz, 2013; Callender y Jackson, 2008; Triventi, 2011; Daza y Elias,
2013; Troiano, Torrents, Sdnchez-Gelabert y Daza, 2017; Langa-Rosado,
Torrents y Troiano, 2019).

De otro lado, existe también constancia de que los estudiantes de
origenes populares implementan en mayor medida conductas de compa-
tibilizacién de estudios y trabajo (Metcalf, 2003; Triventi, 2014; Finkel y
Barafiano, 2014), si se pierde la condicién de becario, o ante la insuficiencia
de las becas y, en el peor de los casos, de abandono (Archer, Hutchings, y
Ross, 2003; Cabrera, Bethencourt, Gonzilez y Alvarez, 2006a y 2006b;
Villar, 2010; Isleib, 2017). Esto nos remite, insistimos, a una m4s clara
dependencia del logro como motivo justificador tanto del acceso como de
la continuidad de la apuesta universitaria, entre los estudiantes de clases
populares frente a los de posiciones mds privilegiadas, que tienen mds
“naturalizada” la opcién de cursar estudios universitarios (Reay, David y
Ball, 2005).

Si este tipo de tendencia muestra una mayor aversién al riesgo o es mds
bien efecto de un cierto habitus méds ponderador de los costes que implican
las apuestas educativas no nos parece tanto una contradiccién tedrica a
contrastar (Hatcher, 1998) sino que, en todo caso, nos anima a un abor-
daje empirico interpretativo como el que planteamos en esta investigacién.
En este trabajo nos hemos propuesto rastrear los sentidos que les dan los
estudiantes a sus elecciones y experiencias universitarias entendiéndolos
como “sujetos estratégicos” (Bourdieu, 1988), cuyas prdcticas hay que
contextualizar y comprender desde el lugar social desde las que se adop-
tan, pero sin concebir siempre las estrategias como operaciones légicas,
racionales y plenamente conscientes de cdlculo de costes y beneficios, ni
como un acto totalmente determinado por la posicién de clase.
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Objetivos

En este marco de sucesivas reformas orientadas a hacer depender la reali-
zacién de estudios universitarios mds del logro y la renta (los estudios se
prolongan y sus precios aumentan, mientras menguan las becas) hemos
pretendido acercarnos con nuestro trabajo al punto de vista del estudiante
supuestamente mds afectado, el de origen social bajo o medio-bajo. Hemos
intentado reconstruir a través de la narracién de sus experiencias los sentidos,
las “razones prdcticas” (Bourdieu, 1997) que les confieren a sus apuestas
educativas en este contexto de nuevas y/renovadas constricciones.

En este articulo nos centraremos en el tema de los costes de estudiar,
atendiendo especialmente a la subida de las tasas universitarias de 2012,
por ser las mds recientes y las que suponiamos tendrian mds presentes los
estudiantes. Intentaremos aportar luz, a partir del andlisis de sus discur-
sos, sobre las consecuencias que la reforma ha tenido en las estrategias
académicas, nos adentraremos en los sentidos y la conciencia que tienen
de estos cambios y trataremos también de ver qué nueva estructura de
oportunidades confieren las nuevas tasas, que sin duda estdn relacionadas
con las novedosas condiciones de acceso y mantenimiento de las becas.

Metodologia

Dado el caricter interpretativo de nuestro trabajo, la estrategia metodo-
légica que hemos seguido se ha apoyado en el andlisis cualitativo de los
discursos de los sujetos a los que hemos entrevistado. Hemos ido buscando
en este sentido la saturacién (Callejo, 1998), teniendo como categoria
central de andlisis la posicién de clase de los sujetos (operacionalizada por
la ocupacidén de los progenitores), aunque se ha buscado una distribucién
equilibrada y proporcional en cuanto a sexo y tipo de titulacién, para evitar
sesgos por sobrerrepresentacién por este tipo de variables. No obstante,
no hemos analizado especificamente la influencia directa que pudieran
tener en los discursos.

Nuestro trabajo se ha sustentado, en concreto, en entrevistas que han
tenido lugar en el curso 2015-2016 entre estudiantes de clases populares
de la Universidad de Jaén (UJA);' dentro de estas clases se han incluido
tanto a los obreros de distintos sectores como a los auténomos manuales.
En concreto, la muestra la han compuesto: 14 estudiantes de clase obrera
rural; 5 de clase obrera de Jaén capital, y 8 hijos de auténomos manuales,
de pueblos de Jaén. Todos los estudiantes de clases populares han sido
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becarios, 15 de ellos sin interrupcién y 12 intermitentemente. En todos
los casos se trata de jévenes que llevaban al menos tres anos de estudios
universitarios.

En cuanto al guion de las entrevistas, se pretendia el acercamiento a
las experiencias de estos jévenes tanto en su vertiente mds académica (por
qué estudian en la universidad, trabajo académico, preocupacién por las
notas, organizacién del tiempo, el precio de las matriculas, previsién de
finalizacién de estudios, y planes de futuro), como social o relativa a las
condiciones de vida (de qué viven, dénde viven, si trabajan o no y por qué,
el sentido que les dan a las becas, dependencia de los padres).

Resultados

Estrategias ante la subida de las tasas. Los “traspiés” académicos:

entre el abandono y la demora de la graduacion

El modo en que se experimenta la subida de las tasas y su condiciona-
miento a resultados estd muy relacionado con la trayectoria académica de
los estudiantes, y dada la posicién social desde la que hemos configurado
nuestra muestra, esto estd estrechamente vinculado con la condicién de
becario. Entre nuestros informantes hemos identificado en este sentido a
un grupo de universitarios altamente “conseguidores”, que son aquellos
que ademds necesitan en mayor medida y logran mantener las becas sin
interrupcién. En estos casos, no suelen darse segundas matriculaciones o
son experiencias vividas como excepcionales, por lo que en las entrevistas
no ha salido mds que puntualmente este tema.

Sabemos, en efecto, que el comportamiento académico de los becarios
es mds eficiente que el del resto de los estudiantes (Rio Ruiz y Jiménez
Rodrigo, 2014; Berlanga Silvente, Figuera Gazo y Pons Fanals, 2018), se
presentan y aprueban mds las asignaturas matriculadas, tienen mayores
tasas de rendimiento, éxito y evaluacién.”? No obstante, siempre pueden
darse circunstancias que ayudan a quebrar este tipo de carreras exitosas,
méxime cuando el umbral del éxito/fracaso de repente se rebaja como con-
secuencia de las nuevas reglas institucionales. Qué sucede en estos casos,
qué sucede cuando se suspende alguna asignatura y se empiezan a pagar
matriculas multiplicadas, lo que suele venir aparejado en muchos casos de
la pérdida de las becas. Analizaremos distintos casos-tipo de estudiantes que
entran en esta suerte de dindmicas. Intentaremos describir las estrategias
adoptadas, asi como los argumentos o razones que se despliegan ante el
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aumento de los costes directos que implica continuar con los estudios en
estas circunstancias sobrevenidas.

Empezaremos recordando que el estudiante de origenes populares no
vive sin cierto sentimiento de deuda con respecto a la familia su apues-
ta universitaria o, dicho en otras palabras, no siente como un derecho
incuestionable (entitlement) la opcién de cursar estudios universitarios
(Langa-Rosado y David, 2006; Langa-Rosado, 2019). Por eso, en caso de
carreras que tienen algin tipo de traspiés académico,’ la opcién del aban-
dono, o incluso la de suspender temporalmente los estudios, se baraja con
frecuencia. Veamos en este fragmento discursivo como A* se debate a duras
penas entre el abandono y la continuidad con su apuesta promocionista:

Por pocas lo dejo yo también. Pero volvi a pensar, ;y dénde me meto? O esto
0...Mi familia es toda de Pegalajar y alli lo que va es... trabajar en las olivas, en
el campo. Y mi padre y eso “Al campo, venga. Y verds como cuando estés dos
afios en el campo te dardn ganas otra vez de estudiar”. Y yo “No, pues venga.

Vamos a probar otra vez” (A, V, Ingenieria mecdnica).

De hecho, uno de los problemas actuales mds acuciantes del funcionamiento
de las instituciones universitarias en nuestro pafs tiene que ver con el alto
porcentaje de alumnos que abandonan sus estudios, casi un tercio, lo que
(con variables psicolégicas o académicas), se empieza a relacionar con la
mayor presién de las segundas matriculas (Pérez y Aldds, 2019).

Cuando se truncan las trayectorias académicas, si no se llega a abando-
nar, un modo muy comun de ganar legitimidad para persistir es empezar a
compaginar los estudios con algtn tipo de trabajo. Esta estrategia en todo
caso implica un incremento del tiempo empleado para concluir el grado:

Lo que hice fue partirmelo en..., en dos afos y compaginé el estar en la fa-
cultad con trabajar.

ENTREVISTADORA: ;Pero y dos afios te hacfan falta, si m4s o menos tu habfas
ido sacdndolo...el afio o los afios limpios hasta el momento...?

Si..., pero lo veia..., es como que al no tener esa ayuda pensé cogerme menos
créditos, a lo mejor dedicar un poco de tiempo a trabajar, que lo que me dedi-
qué fue a cuidar ancianos por las noches y... ese poquillo dinero, ese poquillo
tiempo que perdia, a lo mejor era dinero que podia ayudar a mis padres a

mantenerme allf el piso y demds (P, v, Biologia).
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En relacién con estos procesos de demora de la graduacién, especial-
mente entre los estudiantes de carreras técnicas, tenemos discursos que nos
informan de cierta “labor de ingenieria”, de cierta “tdctica” en las précticas
de matriculacién, lo que en todo caso coadyuva a alargar la carrera:

El ano que viene si que fue... Hice..., vamos que las que me cogf, las que no aprobé.
En plan..., obviamente me cogi menos, y ya te digo, no sé si fueron cinco de cinco
o algo asi. Desde... desde ese afio si que es verdad que me cojo menos, ;ves ti?
Porque el que mucho abarca al final... Y..., digamos, que pongo objetivos realistas
sno? y en funcidén de la dificultad y eso conforme vas..., hasta el final de la carrera
ya te tienes que coger casi, casi menos. [...] Me he cogido las cinco més dificiles
para el aflo que viene tener otras seis... asequibles, ;no? Me podia haber cogido las

doce, pero... o las once pero... es tonteria (G, V, Ingenieria mecdnica eléctrica).

Cuando..., por ejemplo, yo me pongo mds... a estudiar las asignaturas que son
de segunda matricula que las que son de primera matricula porque digo: “es que
estas...” prefiero suspender una de primera matricula, que el afio que viene me
cuesta el doble, a una de segunda matricula que me cuesta el triple, me sale mds

barato, ;me entiendes? [...] (P, V, Ingenierfa informdtica).

El montante de las matriculas dobles, no obstante, a pesar de los pagos
fraccionados, les hace pensar en algtin caso en tdcticas de abaratamiento,
como de pasarse a otra especialidad de Ingenieria para que las tasas fueran
de primera matricula:

Ya te digo, porque ha habido gente que... tienes que buscar trucos de cambiarte
a esta carrera o a otra para..., porque en Ingenieria los dos cursos son comunes,
entonces tu te cambiabas a otra titulacién, yo estoy en Mecdnica, te cambias
a Eléctrica me convalidan todas, hago la matricula y me cuenta como primera

matricula otra vez (G, V, Ingenieria mecdnica eléctrica).

Pero no solo encontramos entre los estudiantes de carreras técnicas estra-
tegias de demora por evitar matriculaciones mds caras e ir a lo mds seguro.
El caso de T, estudiante de Derecho, es muy explicito a lo largo de toda
la entrevista acerca de lo pernicioso y escasamente motivador lo que ella
entiende se convierte en un castigo a los suspensos:
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No estimula. Yo creo que al revés. Paraliza m4s la situacién. Porque td estds
realmente motivado de que tienes que estudiar tal y cual, pero si te suben ese
afio ya sabes, td te planteas lo siguiente: “El afo que viene me matriculo de
una menos o esta me la tengo que quitar si o s y a lo mejor le quito tiempo
a otra asignatura porque esta me la tengo que sacar obligatoriamente porque
si no el afo que viene ya me cuesta el triple”. Entonces es como que ya nos
marcamos, como dejamos la otra asignatura mds de lado porque esta hay que
sacdrsela si o si. [...]. Y entonces yo creo que no..., que no es con que te
aprieta las tuercas, sino que simplemente te agobia mds. [...]. Entonces estds
arrastrando... dices: “Me estdn castigando por una cosa que realmente no ha
sido...” (T, M, Derecho).

Para finalizar este apartado, apreciamos cémo las nuevas condiciones ins-
titucionales en precios y becas —dado el aumento de exigencias— precipita
los llamados “traspiés académicos”. Cuando sobrevienen estas disrupciones
en las trayectorias, hemos visto que entre estos estudiantes —en los que
la apuesta universitaria necesita de mayor justificacién y por ello es mds
dependiente del logro académico— se baraja en mayor grado la posibilidad
de compatibilizar los estudios con el trabajo. Esto, unido a la “tdctica” en
las précticas de matriculacién que buscan reducir el monto de los precios
de los estudios, redunda en procesos de demora de la finalizacién del grado
y en todo caso en nuevas e inequitativas dificultades tanto materiales como
académicas.

Tengamos en cuenta en este sentido que otro de los puntos débiles del
rendimiento de la universidad espafola se refiere a los bajos porcentajes de
idoneidad y graduacién de los estudiantes (Montalbdn, 2019). En efecto,
algo mds de la mitad de los estudiantes no logran alcanzar su titulacién,
incluso en un curso més de lo previsto,” mientras que solo 34% lo hace en su
tiempo (Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte, 2017). Precisamente
en el informe de la Conferencia de Rectores de las Universidades Espanolas
(CRUE) del curso 2016-17 (Herndndez y Pérez, 2018) se indica que las
diferencias entre las tasas de graduacién de las universidades publicas y
privadas muestran una diferencia de 16 puntos a favor de estas altimas vy,
en concreto, se sefala como una de las causas la reduccién en el nimero
de créditos de los alumnos de las publicas como estrategia defensiva ante
el encarecimiento de las tasas.

Revista Mexicana de Investigacion Educativa 611



‘ Langa Rosado

Bolonia: carreras mas costosas

Hemos identificado entre nuestros estudiantes una recurrente confusién al
hablar de la politica del aumento de las tasas, consistente en que muchos
de ellos la han remitido a la reforma de la adaptacién al Espacio Europeo
de Educacién Superior. Recordemos que este proceso culminé solo un
afio antes de la reforma de las tasas y que dio lugar a una considerable
contestacidn social sobre todo por parte de los estudiantes. Quizd ahi es
donde hay que buscar los ecos de esta no muy precisa asociacién de ideas,
pues de hecho buena parte de las movilizaciones mostraron el rechazo al
significativo aumento del precio de los estudios que implicé Bolonia, antes
incluso de la espectacular subida de las tasas de 2012:

Yo entré con el Plan Bolonia desde el primer diay..., desde el primer dia que
lo pusieron fue, lo cogi yo. De hecho fue mi generacién la que experimenté
ese cambio. Y claro, cuando ya iban encima duplicando el precio, la primera
asignatura te cuesta setenta euros pero si al ano siguiente la duplican son ciento

cuarenta y al afio siguiente ya son trescientos ochenta (I, M, Ingenieria civil).

La adaptacién al EEES supuso un cambio en las tasas de los mdsteres, que
pasaron a ser bastante mds caras que las de los grados. No obstante, no
es este el aspecto que mds mencionan los estudiantes, sino que mds bien
hacen referencia a un incremento de las exigencias del grado que, a la
postre, lo hacen mds dificil o costoso. En el siguiente fragmento se refleja
una dura critica al nuevo requisito de la titulacién en un segundo idioma.
Este joven es muy explicito a la hora de valorar que la reforma de Bolonia
al final hace que cierto tipo de estudiante deba emplear mds tiempo del
tedrico para concluir su carrera:

Pues porque no sé, no querfa universidad...vefa..., fue ya también cuando
cambiaron lo del plan Bolonia a los cuatro afios y ya no eran ni tres, eran
cuatro, mds el de repesca, como decimos, si necesitas ahora, y ahora mismo
por ejemplo, que han puesto el inglés y de todo, ha cambiado todo tantisimo...
ENTREVISTADORA: Pero, ;cudl es ese afio de repesca?

No, de..., me refiero..., mis amigos siempre me lo contaban asi cuando yo...,
antes de meterme en la universidad..., me decian: “Mi carrera es cuatro afos
mds otro ano” y decia: “mds otro afio, ;por qué?” se pone: “pues para quitarme

las asignaturas que lleve y el inglés” [...].
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Luego no sé cémo me va a venir la cosa. Lo mismo después acabo la carrera
y tengo que echar un ano para lo del inglés y demds, academia, y para eso no
hay becas ni hay nada [...]. Porque... es que tengo muy mala base. Es que
lo que no entiendo es, si yo quiero mi titulo pues que me den mi titulo. Si
después para el trabajo necesito el titulo de inglés pues que me pidan el inglés
y, vale, no podré acceder a eso a la oposicién o a lo que sea, pero yo mi titulo,
si yo ahora quiero por ejemplo hacerme auténomo o lo que sea o alguien me
quiere contratar, digamos en el pueblo, que no te hace falta el inglés para nada
porque por mucho que digan que hace falta el inglés a todo el mundo, a todo

el mundo no le hace falta el inglés (C, vV, Gestién y administracién publica).

Ha sido recurrente la referencia a este afno de demora, de “pelotilla”, al
decir de otros, de repesca, como acabamos de ver, que se suele destinar
a los componentes curricularmente menos regulares, que se viven como
nuevas dificultades o exigencias: el Trabajo fin de grado (TFG), el titulo
de idiomas, las asignaturas que han ido quedando pendientes:

Yo tengo el afio que viene de prédcticas y Trabajo fin de grado. Como yo voy
arrastrando las tres asignaturas, cuando me quedaron en primero las tres asig-
naturas... yo al afio siguiente me matriculé de siete de segundo y de las tres de
primero. Las tres de segundo que me quedaron las cogi en tercero, y las tres
de tercero que..., que estaban sin matricular las he cogido ahora. Entonces,
claro, yo tenfa este afio seis de cuarto y tres de tercero, con nueve asignaturas
ya se disparaba la matricula y etcétera, etcétera, y el tiempo. Entonces pues

decidi dejar esas cosas para el afo que viene (C, M, Psicologia).

Pues eso es que no sé si podré entrar porque tenfa el TFG ahora para julio
pero es que... Que va a ser imposible. Es que tengo que entregarlo el quince
de mayo y tengo asignaturas y tengo el TFG y tengo también el idioma (F, M,

Filologia hispdnica).

De igual modo, han sido reiteradas las criticas a la obligatoriedad de la
asistencia a las clases, por la dificultad que implica especialmente para los
estudiantes que trabajan. En general, hemos apreciado una muy frecuente
apelacién a que el sistema Bolonia implica mds asistencia, controles, eva-
luaciones, lo que perjudica a quienes tienen que realizar otras tareas o no
se presentan a si mismos como estudiantes a tiempo completo:
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En el plan antiguo..., en la diplomatura si..., y entonces me met{ en el Bolonia
y, bueno, estos son opiniones, pero para mi el nivel es mucho mds bajo ahora,
no sé, yo a lo mejor yo lo veo desde otro punto de vista, pero veo que el nivel
es muy bajo en algunas asignaturas, también veo que se nos trata muchas veces,
depende de los profesores, como, como nifos pequefios..., y no sé, es que...
Y sin embargo con el Bolonia de algunas asignaturas si, no sé si eso va re-
lacionado directamente con el cambio de plan, pero yo ahora si que lo noto,
es que yo he visto cosas en estos afios que yo no me esperaba ver en una uni-
versidad..., tratar a una persona de cincuenta afnos como una nifia pequena...,
eso no, no me esperaba yo verlo, hay profesores que si han sido muy flexibles,
entiende que cada alumno tiene pues su vida, sus problemas, sus cargas fa-

miliares, otros trabajos..., pero hay profesores que no (v, M, Trabajo social).

También hay quien apunta, por otra parte, a la condensacién de contenidos
que supone haber pasado de las antiguas licenciaturas (cinco anos) a los
grados, lo que al final se concreta de nuevo en sobrecarga o incremento
de dificultades para el estudiante:

Yo no sé si lo que pretenden es acabar con la universidad y dejarlo todo en
moédulos para la gente que se vaya a trabajar o no lo entiendo. Yo creo, yo lo
achaco mds al hecho de que..., que la gente también financie su carrera. Porque
yo tengo una teoria que es, si td quieres ser profesor de historia, una carrera
no son cuatro afos, son cinco, aunque te digan que son cuatro. Cuatro te los
va a financiar el gobierno y el quinto te lo vas a financiar tG como puedas (M,
Vv, Historia).

Si. Mi promocién es la primera de grado de biologia de alli de..., de Granada.
Y... a mi me pilla desde el principio. Lo que pasa es que alli tienen Bolonia
para unas cosas y Bolonia no para otras cosas, o sea, por ejemplo, lo que es la
estructura de los exdmenes, los trabajos en grupo, el aprendizaje auténomo,
si lo tienen Bolonia pero, por ejemplo, el temario sigue lo mismo que se daba
en licenciaturas antiguamente, entonces asignaturas a lo mejor que antes eran

anuales son ahora cuatrimestrales (P, v, Biologia).
Para concluir, observamos que la representacién que los estudiantes se

hacen del llamado proceso de Bolonia redunda en una critica percepcién
del aumento de dificultades y exigencias que los recientes cambios ins-
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titucionales han introducido. Estos nuevos requerimientos se entienden
ademds como bastante arbitrarios en muchos casos y desde luego provocan
un aumento de los esfuerzos que implica la carrera universitaria para estos
estudiantes, recordemos, especialmente ponderadores de los costos en sus
conductas educativas.

El grado como carrera de obstaculos: los arrepentimientos

En efecto, hemos identificado entre muchos de nuestros entrevistados
una clara conciencia del aumento de exigencias y restricciones, en Gltima
instancia materiales, para la finalizacién exitosa de los estudios. Contamos
con vividas expresiones de la obtencién del grado experimentada como
carrera de obstdculos hacia una meta (“yo quiero trabajar ya”) que se torna
distante incluso cuando se avanza en la carrera. Ello genera un bucle de
angustia, una sensacién de incertidumbre, que domina no pocos de los
discursos de estos jévenes, sobre todo cuando intentan expresarse acerca
de sus planes de futuro (Langa-Rosado, 2018).

Y cuando apruebe, o te colegias o te sacas oposiciones..., es decir, que ven-
ga, venga proceso si apruebo esto, esto, si apruebas esto y esto... Y llega un
momento que yo le digo a mis companeras: “en febrero del afno que viene,
si Dios quiere, yo apruebo el examen acceso a la abogacia ;qué hago?, ;qué
hago?” Porque es como que te reconcomo que desde chiquitilla has tenido que
ir al pdrvulos, luego el colegio, luego al instituto, luego a la universidad...,
que te has sacado la carrera y que no sirve para nada, que tienes que seguir
estudiando, pues venga estudia, venga, venga, venga, cuando ya terminas
de estudiar..., bueno del todo no, porque siempre puedes seguir haciendo
cosas, pero cuando dices td “yo quiero ya trabajar”, ;qué haces? Esa duda
te reconcome, es mds, como yo no sabia si iba a entrar a la abogacia por lo
que han sacado ahora del inglés, también pues yo me estuve preparando lo
del inglés y me dieron el titulo mds tarde... Entonces no sabia si me iban a
dar acceso al mdster, pues yo por las noches tenfa el..., que no podia dormir
de decir si no me cogen en el master, ;qué hago yo de mi vida ahora? ;Qué
hago? (E, M, Derecho).

En relacién con esto, el discurso de que la universidad, por exceso de

formacién teérica, no prepara realmente para ejercer profesionalmente
y ademds exige involucrarse en una carrera larga, y de cada vez de mds e
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inciertas exigencias, lleva a algunos de nuestros estudiantes a mirar retros-
pectivamente con dudas su eleccién de cursar en la universidad. Como
contraposicién, imaginan que hubiera sido una mejor apuesta (mds segura,
menos arriesgada) haber hecho un médulo superior de Formacién profe-

sional (FP): “implica no perder tanto el tiempo”:©

Si yo a lo mejor me lo hubiera..., si creo yo que en base a, bueno yo de la
carrera he salido contento, en plan estoy contento con [...] la formacién que
he recibido y..., vamos que..., me alegro de haberla estudiado que no es...,
como gente que se arrepiente, pero a lo mejor si..., que hubiera elegido ahora
yo creo formacién profesional en el sentido de que es una salida laboral més
directa mds..., no sé, que lo veo también mds prdctico, a lo mejor no... perder

tanto el tiempo a lo mejor en..., con teorfa y demds (P, Vv, Biologia).

Una FP porque lo veia que poner en el curriculum un FP eso iba ser lo mismo
que poner nada. Yo creo que yendo a la universidad e intentar sacarte un titulo
tiene mds..., mds peso que una formacién superior, sea de grado medio o de
grado superior. Luego ya a lo largo de esos afios me he dado cuenta de que si
primero hubiera ido a un grado superior de mecdnica ahora hubiera ido a la
universidad y hubiera tenido las cosas un poco mds ficiles porque claro... (A,

V, Ingenierfa mecdnica).

La formacién profesional es mds atractiva para muchos, dice este chico,
por su mayor potencial de capacitacién y su mayor conexién con el mer-
cado laboral:

Entonces si ti la formacién universitaria te cifies aqui a venir a clase y a sacar
tus buenas o malas notas y a terminar la carrera vas a irte con tus setenta com-
pafieros de clase o tus cien al INEM [Instituto Nacional de Empleo] directo.
O sea, que si tienes inquietudes de trabajar o te..., o te formas en idiomas o
haces..., o buscas voluntariados o buscas como encajar con tu perfil profe-
sional de alguna manera o no... o no hay futuro. Entonces, yo creo que la
universidad tiene que dejar de entenderse como el monopolio y entenderse
como una herramienta formativa mds, sino no vas... sino no se va a entender
nunca como formacidn a lo largo de la vida una tarea universitaria, ;por qué

los FP se estdn colapsando? (J, Vv, Educacién social).
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Especialmente significativo es el caso que representa una joven que
abandona tras cinco anos cursando Ingenierfa y pasa a cursar un médulo
de formacién profesional. Su discurso revela muchas de las tensiones que
estan detrds de las experiencias de este tipo de estudiantes que se embar-
can en apuestas que, en un momento determinado, ante un cimulo de
circunstancias personales y agravantes institucionales, se les tornan exce-
sivamente “ambiciosas”:

En principio si. Tenia pensado en un FP por el miedo de meterme en una
carrera y no saber sacarla. O no poder sacarla como me ha pasado pero lo
luego pensé ;Y si me meto en un FP y luego me quedo con mi cosa de y si
me hubiera sacado una carrera? Por lo menos haberlo intentado ;Y luego
me arrepiento a lo largo de la vida de no haberlo hecho? Digo: “prefiero
meterme...”. Pero claro eso son cosas que piensas en el principio. Prefiero
meterme en una carrera que ya tendré tiempo de rectificar después. Pero
ahora te pasan las cosas y dices ti: “He estado cinco afos en una carrera que
si dicen que no, dicen”. A ver yo también..., lo que pasa que no me pongo a
pensar ya en plan mal. No es tiempo perdido porque esos dos afios los tienes
ahi. Esos dos afios que has conseguido sacar los tienes ahi. Pero claro durante
esos cinco afios que yo he estado en la carrera podia haberme sacado dos FP.
Pero claro eso ya son... que te pones a pensar y ya solo piensas malamente

;no...2 (I, M, Ingenieria civil).

Veamos con qué claridad describe lo intrincado del bloqueo académico y
psicoldgico, con las nefastas consecuencias que al final le llevan a abandonar.

Y ya el resto es que como intenté llevarlo, desde segundo intenté llevar las
doce asignaturas para delante... Si en primero intenté llevar diez y me que-
daron tres, si en segundo intentas llevar doce pues ya no te van a quedar tres
te van a quedar seis, que fue lo que a mi me pasé. Claro, al siguiente afio
dices: “Pues bueno, pues me matriculo de esas seis”. Vale, matrictlate de
esas seis pero si dos de ellas se te atrancan... Al afio siguiente dice: “bueno
pues me matriculo de esas que se me han quedado ahi y otras dos o tres por
cambiar un poco y que no sea estudiar siempre lo mismo” Pero, ;si ya estds
atascado?, ;ahi, ya no sales de ahi? Ya no vas a salir de ahi por mucho que

quieras (I, M, Ingenieria civil).
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Notemos que menciona como una de las causas de su bloqueo, el que
su apuesta estuvo recorrida todo el tiempo, y alin mds cuando empezé a
fracasar académicamente, por la tensién producida por el “sacrificio” que
habian hecho sus padres en su apuesta universitaria. Este bloqueo, relata,
le duré casi dos cursos, en los que, aunque aprobaba solo una asignatura
o dos, no se decidia a abandonar la carrera por el sentimiento de deuda
contraida con su familia:

“Necesitas ayuda, necesitas un psicélogo” [le decia el novio]. Yo por entonces
yo no podia ni hablar de lo que me estaba pasando. A ver, ahora hablo, lo tengo
ahi pero... Porque yo, a mi me mentaban la carrera...Yo no queria dejarla.
Yo después de todo lo que estaba pasando yo no queria dejarla. Yo llegar a la
decisién de decir: “no sigo, la aparto ahi...”. Que no es decir: “ala, ahf se va a
quedar”. Porque yo lo vefa como cinco afios mis padres han estado pagando

para tirar el dinero (I, M, Ingenieria civil).

La densidad simbdlico-afectiva que contienen estos casos parece expresar
cierto tono de “irrealidad” en el modo en que se perciben las apuestas
promocionistas de estos estudiantes de clases populares cuando por uno u
otro motivo se tornan disruptivas. Al recalcular los riesgos y precariedades
que la opcién universitaria les estd suponiendo, expresan, en efecto, haber
entrado en cierta espiral de contradicciones que los atrapa cada vez mds, y
de la que a veces solo se consigue salir abandonando. No olvidemos que los
riesgos y la incertidumbre no han hecho sino multiplicarse en los tltimos
afios, con el aumento del precio de la matricula, y su condicionamiento a
los resultados, el endurecimiento del acceso y retencién de las becas, o el
crecimiento de las dificultades econémicas para buena parte de este tipo
de familias.

Conclusiones. Discusion de resultados

Hemos apreciado cémo la reforma de las tasas configura un nuevo escena-
rio especialmente constrictivo para los estudiantes de clases populares, y
aun mds al ser sucedida y multiplicada en sus efectos por la casi coetdnea
en el tiempo reforma en el sistema de las becas. Las nuevas condiciones
de estudio resultantes de las reformas han supuesto principalmente el
condicionamiento del precio de las matriculas al rendimiento académico
asi como la sujecién a resultados del mantenimiento de las becas. A va-
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rios afios de haber iniciado sus apuestas, son muchas las constricciones
nuevas y antiguas que estos jévenes han ido experimentando, todo lo cual
se concreta en una mayor presién material y en la necesidad de adoptar
nuevas estrategias. Entre estas, en el caso de carreras que se ven de algtn
modo truncadas, el abandono, la prolongacién de los estudios, cuando no
la suspensién temporal de ellos y/o el inicio en el mundo laboral como
forma de conseguir ingresos adicionales, parecen ser las mds frecuentes.

Entre nuestros estudiantes, en efecto, asumir la dependencia econémica
con respecto a la familia sigue siendo una cuestién problemdtica y atin mds
contradictoria resulta cuando las carreras se complican con matriculas mds
caras y/o pérdida de las becas. Estudiar es costoso, y no se entiende, insis-
timos, como un derecho incuestionable (entitlement). Comenzar a trabajar
es una forma de ganar autonomia en la estructura de derechos familiares
y de aminorar el sentimiento de deuda por la dependencia contraida con
los padres. Todo ello, no obstante, redunda en una prolongacién de la
consecucién del grado para este tipo de estudiantes que entran en una u
otra forma de trayectoria disruptiva.

También hemos apreciado todo un despliegue de cierta “ingenieria” en
los modos de matriculacién: priorizar las asignaturas mds ficiles o mds
baratas, evitar el pago de matriculas repetidas y que se pueden volver a
encarecer o reducir el nimero de créditos matriculados como modo de
asegurar la permanencia en la universidad, de ir sobre seguros, y/o de
recuperar o mantener las becas.

En general, nos ha resultado muy significativa la imagen de la “carrera
de obstdculos” como expresién de la vivencia del desarrollo de la carrera
académica para este tipo de estudiantes que estamos describiendo. Hemos
visto, ademds, cdmo manifiestan con claridad una valoracién critica del
llamado “Plan Bolonia” que entienden aumenta los requisitos y exigencias
y, en definitiva, los costes reales, materiales y en tiempo, que implica para
ellos la apuesta universitaria.

Si nuestro sistema universitario adolece importantes problemas es-
tructurales de una deficitaria equidad en el acceso y de la ineficiencia que
suponen las altas tasas de abandono y, en cambio, los escasos porcentajes
de idoneidad y graduacién (Montalbdn, 2019), no parece que aumentar
el costo privado de los estudios, tanto por la subida de las tasas como por
las transformaciones en las becas, sean medidas que apunten a resolver
estos problemas. Al menos para los estudiantes de origenes populares, ya
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de por si muy dependientes del logro académico en sus decisiones, hacer
que estas ain se hallen mds condicionadas a los resultados, no supone sino
aumentar las presiones, contradicciones y crear nuevas precariedades; lo
que dificilmente podemos imaginar que ayude a una mds solvente imple-
mentacién de su rol académico.

De otro lado, la literatura sociolégica nos muestra cémo los jévenes de
clases populares despliegan un estilo de eleccién de carrera mds evitador de
riesgos, o que pondera mds los costes que implica la apuesta educativa. La
gestién de la incertidumbre que conlleva la subida de las tasas, su condi-
cionamiento al logro, unido a la reforma hacia un sistema competitivo en
la obtencién de becas, es obvio que se vuelve un coste adicional (Brynin,
2017), un nuevo obstdculo para las carreras de estos estudiantes, pues les
hace todavia mds dependientes de los resultados que van obteniendo, a la
vez que les resulta mds dificil proyectar el futuro. Esto da lugar incluso a
expresiones de arrepentimiento sobre la opcién tomada, que se compara en
no pocas ocasiones con vias educativas menos costosas e inseguras como,
por ejemplo, la Formacién profesional.

Consideramos que este cimulo de factores que median las experien-
cias estudiantiles nos puede estar anunciando, e incluso dando ya claves
interpretativas, de ciertos procesos de autoexclusién de los estudios
universitarios en aras de apuestas de promocién menos arriesgadas. Hay
quienes senalan, no obstante, que las medidas de politica educativa como
las indicadas en este articulo no tienen efecto en el acceso, pues las tasas
netas de escolarizacién universitaria no han descendido (Carabana, 2018;
Martinez-Garcia, 2019) e incluso han aumentado. No obstante, lo que
nuestros discursos muestran estd mds en consonancia con la caida bruta en
el acceso a la universidad que se estd registrando desde 2012, justo tras la
aplicacién de las nuevas medidas de politica educativa, que se concentra en
los alumnos de grado de las universidades publicas, y no en los mdsteres,
y aun menos en los de las instituciones privadas.’

Herrera Cuesta (2019) senala, por otra parte, una caida de entre 4
puntos y medio y 7 en la representacién en el porcentaje que suponen
los estudiantes de mds bajo nivel socioeconémico entre el curso 2011 y
el 2015-2016. De otro lado, Troiano y Torrents (2018) apuntan, para el
caso de las universidades catalanas, un descenso en los estudiantes menos
tradicionales, en concreto los procedentes de los médulos de Fp, de los
mayores de 25 afos, asi como de aquellos con familias de menos capital
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cultural. También se puede apreciar un cierto cambio en la tendencia a
elegir carreras dificiles y caras que se reduce 11% de 2008 a 2014 (Troiano,
Torrents, Sdnchez-Gelabert y Daza, 2017), al tiempo que un aumento del
peso de las calificaciones a la hora de pensar en la universidad para los
estudiantes de origenes bajos (Daza, Troiano y Elias, 2019).

Las tendencias estadisticas que acabamos de senalar necesitan ser con-
trastadas longitudinalmente y quizd por ello son controvertidas en su ani-
lisis e interpretacién. Habrd que seguir concretando empiricamente y a lo
largo de un periodo mds largo quiénes, qué posiciones sociales concretas,
estdn dejando de venir o de elegir determinadas carreras, o estdn incluso
abandonando la universidad, para avanzar en el andlisis del impacto de los
recientes cambios institucionales. Esta serfa quizd la principal limitacién
de nuestro estudio. Con esta aproximacién hemos querido, no obstante,
al acercarnos al punto de vista de los principales afectados, los estudiantes
de clases populares, contribuir parcialmente a interpretar las tendencias
que muestran hasta ahora las estadisticas. Las tasas universitarias, en
efecto, no constituyen sino una manifestacién de preferencias cuya agre-
gacién nos informa de pautas que son alimentadas o frenadas también por
los sentidos (“razones précticas”) que les dan los sujetos a sus acciones.
Habernos acercado a describir algunos rasgos de estos sentidos o de los
marcos desde los que se generan, pensamos que ha sido nuestra principal
aportacién. Esperemos que en todo caso contribuya a dar lugar a nuevas
hipétesis sobre las formas en que se concreta y reproduce la inequidad en
los estudios universitarios.

Notas

! Se trata de una universidad publica de la
comunidad auténoma de Andalucia, que cuenta
actualmente con unos 15 mil estudiantes, casi
80% procedentes de la provincia de Jaén. Es
una universidad representativa de los procesos
de descentralizacién de la oferta universitaria
que tuvieron lugar en Espafia a partir de los
afnos noventa, y que abrieron las oportunidades
educativas a nuevos sectores sociales.

2 Segtin el Ministerio de Educacién, Cultura
y Deporte (2017). Las tasas de rendimiento
(relacién entre créditos superados y matricula-
dos) de los becarios son de 87.6% mientras que las
de los no becarios de 73.4%. A su vez, la tasa
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de éxito (relacién entre créditos superados y
presentados) es para los primeros de 92% y para
los segundos de 85%, mientras que la tasa de
evaluacién (relacién entre créditos presentados
y matriculados), de 95% para los becarios y de
85% para los no becarios.

? Insistimos, las condiciones que definen lo
que serfa este “traspié” precisamente son las que
se han endurecido, tanto en las tasas (mayores
progresivamente a medida que se suspende),
como en el sistema de becas, que pasa a ser
competitivo y mds dependiente del logro.

4 La manera en que identificaremos a
nuestros informantes serd con la inicial de su
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nombre, ficticio; seguida de la inicial del sexo
y la titulacién.

> Esta cifra, que ya es alta, atin es mds estri-
dente en las carreras técnicas donde hablamos
de dos tercios de los universitarios.

¢ Hacer un médulo de ¥p superior, que es
a lo que se refieren, supone tan solo dos anos.

7 En el caso de las ensefianzas de ciclo y
grado, la demanda se ha reducido globalmente
un 5.2% entre el curso 2008-2009 y el curso

2016-2017. Pero, mientras en las universidades
publicas la disminucién ha sido de 8.7%, en
las privadas experimentan un crecimiento de
24.1%. En el caso de la matricula de master, el
incremento de la demanda ha sido muy intenso,
tanto para las universidades publicas como para
las privadas, aunque es resefiable que estas dlti-
mas hayan absorbido 41% del mismo, cuando
la participacién global del sector es de 16.4%
(Herndndez y Pérez, 2018).
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Resumen:

Este articulo describe el perfil de evaluadores pares en México entre 2014 y 2017,
conocidos como evaluadores certificados (EC). El perfil se construyé con datos
de una encuesta ¢ informacién oficial, analizada con estadistica descriptiva. Los
resultados muestran que en promedio los EC eran mujeres (63%), tenian menos
de 40 anos (41%), contaban con estudios de maestria (45%) y con algtn tipo de
formacién previa en evaluacién (37%). El evaluador par promedio se enrolé en el
proceso de certificacién motivado por su desarrollo profesional (74%), mientras
que 9% lo hizo por una remuneracién econémica. Los hallazgos permiten conocer
a actores comprometidos con la evaluacién entre pares; conocer el perfil de los EC
es relevante por tratarse de potenciales colaboradores en la elaboracién de nuevos
sistemas de valoracién de la labor docente.

Abstract:

This article describes the profile of Mexico's peer evaluators, known as certified
evaluators, from 2014 to 2017. The profile was constructed with survey data and
official information analyzed with descriptive statistics. The results show that on
average, the certified evaluators were female (63%), under age 40 (41%), had a
master's degree (45%), and some type of previous training in assessment (37%).
The average evaluator enrolled in the certification process in search of professional
development (74%), while 9% did so to generate income. The findings provide
knowledge about key actors in peer evaluation. Having a profile of certified evalua-
tors is relevant because they are potential collaborators in developing new systems
for assessing teacher performance.
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Introduccién

n México, como en otros paises, las politicas educativas no son de

largo aliento. Suelen implementarse durante el gobierno en turno y de
acuerdo con los intereses del grupo politico en el poder. Ello generalmente
impide consolidar estrategias o estimar los efectos de los cambios realizados
(World Bank, 2018). La evaluacién del desempeno docente, particular-
mente la evaluacién entre pares (EeP), surgié en México como una fase
del sistema nacional de evaluacién docente y estuvo vigente entre 2013 y
2019 en el marco de la Reforma Educativa de 2013. En 2019, con la can-
celacién de la reforma previa, se modificaron los objetivos y las funciones
de la EeP, lo que representa un momento coyuntural para aprender de la
experiencia evaluativa que experimenté el pais y de los actores educativos
involucrados. Asi, en este articulo se explora el conjunto de atributos que
caracterizaron a los evaluadores pares docentes, actores que se postularon
voluntariamente para participar en esta reforma como revisores del trabajo
de sus companeros.

Existe literatura que apunta que la EeP tiene beneficios tanto para los
evaluados como para los evaluadores. Para los primeros, ser evaluados por
agentes que conocen su trabajo de primera mano se traduce en confianza
en los procesos evaluativos y en retroalimentacién mds pertinente. Para
los segundos, el ejercicio resulta en experiencias de trabajo fuera de la es-
cuela y en aprendizajes a partir de contrastar lo que evaltan con su propia
labor (Contreras, 2018). Hay también investigacién sobre los elementos
deseables de los actores escolares que pueden fungir como evaluadores en
un sistema educativo (Ramirez Raymundo, 2016; Ortega Avila, 2015;
Moreno Olivos, 2011). Sin embargo, existe informacién limitada en la
investigacién educativa respecto del perfil y las caracteristicas generales
de quienes, en la prictica, se involucran en la EeP.

Este articulo contribuye al campo de la evaluacién educativa aportando
evidencia sobre el perfil de los actores educativos que se postularon para
convertirse en evaluadores pares, realizaron el proceso de capacitacién y
concluyeron el proceso de certificacién para desempenarse como evaluadores
pares entre 2014 y 2017. Dichos evaluadores se denominaron, de acuerdo
con la normativa aplicable en México, como evaluadores certificados (EC).

Para describir el perfil de los EC se analizaron, mediante estadistica
descriptiva, datos obtenidos a través de una encuesta en linea respon-
dida por 3 mil 168 evaluadores pares (74% de los que hay en el pais),
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asi como de otras dos fuentes institucionales de informacién. Con ello,
esta investigacién brinda un perfil general de los EC en tres aspectos:
individual, profesional, asi como de motivacién y experiencia en fun-
ciones evaluativas.

Los hallazgos son relevantes porque los EC son los pioneros de la EeP
en México. Resulta importante identificar el perfil de actores que respon-
den a los cambios en politica educativa de manera activa, lo cual puede
enriquecer el diseno de nuevas estrategias evaluativas.

El articulo se organiza de la siguiente manera: la primera seccién descri-
be el contexto de politica educativa en el que se disend y operé el sistema
nacional de evaluacién docente, el cual enmarcé a la EeP. La segunda
presenta un marco tedrico sobre la evaluacién docente en México, la im-
portancia de la participacién de actores pares en los procesos de evaluacién
asi como las caracteristicas que, de acuerdo con la investigacién educativa,
deben tener quienes funjan como evaluadores pares. En el tercer apartado
se describe la estrategia metodoldgica. La cuarta presenta los hallazgos.
En la quinta seccién se presentan conclusiones y en la sexta reflexiones
finales sobre la EeP.

El contexto: los evaluadores pares en la reforma educativa de 2013

El sistema educativo mexicano ha instrumentado reformas desde la década
de 1990. Estas incluyen el Acuerdo Nacional para la Modernizacién de la
Educacién Bédsica (ANMEB), en 1992, el Compromiso Social para la Calidad
de la Educacién, en 2002, y la Alianza por la Calidad de la Educacién, en
2008 (Flores Andrade, 2017). La Reforma Educativa de 2013 modificé el
articulo 3° de la Constitucién Nacional, asi como la Ley General de Edu-
cacién (LGE), y promulgé la Ley General del Servicio Profesional Docente
(LGSPD) y la Ley del Instituto Nacional para la Evaluacién de Educacién
(LINEE). Los principales cambios en materia de evaluacién docente de-
rivados de estos ajustes normativos se resumen a continuacién: el Estado
asumio6 la obligacién de garantizar que el ingreso y la permanencia en el
servicio de carrera docente, asi como el ascenso a puestos directivos y de
supervisién en la educacién obligatoria (preescolar, primaria y secundaria
inferior) se realizara mediante examen (INEE, 2015a). La LGSPD indicé
que cada cuatro anos los miembros de la profesién docente, sin excepcidn,
deberian ser evaluados y aprobar el proceso(Congreso General de los Es-
tados Unidos Mexicanos, 2013).
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Asi, la Reforma Educativa de 2013 regulé y estructuré la Evaluacién del
Desempefio Docente (EDD) mediante procesos de ingreso, permanencia
y promocién del personal tanto docente como aquel con funciones de
direccién y supervisién, tanto en educacién bdsica como en media supe-
rior. La EDD se conformé por tres etapas (CNSPD, 2017a): la primera, el
llenado de un cuestionario estandarizado, donde la autoridad valoraba las
responsabilidades del evaluado; en la segunda, este Gltimo elaboraba un
diagnoéstico del grupo, una planeacién de actividad y una reflexién sobre
su prdctica docente; y en la tercera, presentaba un examen estandarizado
sobre casos y situaciones educativas.

En la segunda etapa de la EDD se incorporé el factor humano como
pieza fundamental en este proceso (INEE, 2014). Para ello, un evaluador
par era responsable de calificar el expediente o portafolio de evidencias
de los evaluados. De acuerdo con la LGSPD, los evaluadores pares debian
ser servidores publicos que cumplieran con el perfil correspondiente, que
se hubieran capacitado y contaran con la certificacién vigente. En 2014
ocurrié la primera convocatoria para certificarlos.

Sin embargo, en 2019 se abrogé la Reforma Educativa de 2013 y se
derogé la LGSPD que daba marco legal a la figura de EC. En remplazo,
fue publicada la Ley General del Sistema para la Carrera de las Maestras
y los Maestros (LGSCMM), que cancela todo tipo de evaluacién estanda-
rizada (Congreso General de los Estados Unidos Mexicanos, 2019). La
LGSCMM establece que, para fortalecer las capacidades, conocimientos y
competencias del personal de nuevo ingreso, las autoridades educativas
de las entidades federativas realizardn una valoracién y reconocimiento
diagnéstico. Al momento no se sabe cémo se realizardn las mencionadas
evaluaciones diagndsticas y, con ello, se desconoce si la figura de EC per-
manecerd en el sistema educativo. No obstante, ante la posibilidad de que
el ejercicio diagnéstico involucre la participacién de evaluadores pares, en
esta investigacién se presenta su perfil individual, profesional y evaluativo.

Evaluacion del desempeiio docente en México

y la importancia de la evaluacion entre pares

En México, las acciones para la evaluacién docente pueden rastrearse ha-
cia 1971 con la creacién del primer cuestionario nacional de valoracién
docente. Mds adelante, en los afios ochenta las universidades comenzaron
a emplear Cuestionarios de Evaluacién de la Docencia (CEDA) y fueron
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publicados los primeros instrumentos psicométricos de evaluacién docente
(Garcia Garduno, 2005). En 1992, el ANMEB y la descentralizacién edu-
cativa trajeron consigo el Programa Nacional de Carrera Magisterial, un
sistema de estimulos por escalafén para docentes y figuras directivas. Los
estudios realizados a Carrera Magisterial refieren un bajo nivel de efectivi-
dad en la mejora de la ensefianza y en el logro educativo de los estudiantes
(Santibdnez y Martinez, 2010; INEE, 2015b).

Mis tarde, en el marco de la Alianza por la Calidad de la Educacién
(2007-2012), surgieron los Estimulos a la Calidad Docente, que asigna-
ban incentivos econémicos a los profesores y directivos vinculados con
los resultados obtenidos por los estudiantes en la Evaluacién Nacional
de Logros Académicos en Centros Escolares (ENLACE). Posteriormente,
en 2013, la evaluacién de profesores se convirtié en el eje central de las
acciones hacia la mejora educativa. Sin embargo, este proceso estuvo
caracterizado por el uso de incentivos negativos y acompafiado de un
entorno medidtico de desconfianza a las escuelas y al ejercicio docente
(Arnaut, 2014).

La evaluacién del desempefio docente en el contexto nacional ha sido
explorada desde distintas dimensiones y perspectivas del campo educativo.
Por ejemplo, como un sistema de remuneracién o incentivo econémico
(Martinez Rizo, 2016; Sédnchez Cerén y Corte Cruz, 2015; Santibdnez,
Martinez, Datar, Mcewan ez al., 2006); como elemento formativo para
mejorar la préctica docente (Arbest Garcia, 2004; Rueda Beltrdn, Diaz
Barriga y Diaz Polanco, 2001; Moreno Olivos, 2011; Santizo, 2014); como
un mecanismo de control que genera incertidumbre y vulnerabilidad en las
relaciones laborales de los docentes (Gil Antén, 2018; Diaz Cano, 2019;
Guzmin, 2018) o bien, desde la dimensién de transparencia y rendicién de
cuentas de la actividad educativa (Martinez Rizo y Blanco, 2010; Cuevas
Cajiga y Moreno Olivos, 2016).

Si bien la investigacién sobre evaluacién educativa y del desempeno
docente tiene un desarrollo sélido en nuestro pais, vale la pena profundizar
en estudios sobre el componente especifico de la evaluacién entre pares y
el perfil de quienes la desarrollan.

La evaluacién docente entre pares

La EeP se define como “un arreglo en el que los individuos determinan
la cantidad, el nivel, el valor, la significancia, la calidad o el éxito de los
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productos o resultados del trabajo realizado por gente de un status similar
al suyo” (Topping, 1998:250, citado en Ashenafi, 2017). Los resultados de
la EeP pueden tener efectos formativos, mediante la retroalimentacién para
mejorar el desempefio, o sumativos, como parte de un proceso evaluativo
formal (Looney, 2011).

La literatura que analiza la participacién en procesos de EeP ha explorado
la aversidn a la evaluacién versus la motivacién por generar sociedades de
trabajo; asi como lazos de amistad, enemistad, procesos de poder e, incluso,
la popularidad de los individuos generada durante el proceso evaluativo
(Ashenafi, 2017). Existen estudios que ven en este tipo de evaluacién como
una via para la retroalimentacién constructiva y la generacién de trabajo
colaborativo (Munson, 1998). Ademds, hay estudios que sefalan que al-
gunos ejercicios de EeP pueden derivar en mayor confianza en los procesos
evaluativos y en aprendizajes para los evaluadores, quienes aprenden se
instruyen sobre el trabajo de sus pares evaluados (Hawes B. y Troncoso

N., 2006; Topping, 2009).

Caracteristicas de los evaluadores pares

A pesar de los impactos positivos que puede tener la EeP, uno de los de-
safios relevantes en su instrumentacién estd relacionado con los actores
involucrados en las evaluaciones a docentes. En particular, importa ana-
lizar la disponibilidad —tiempo y carga de trabajo— para convertirse en
EC, la apropiada capacitacién para evaluar a sus pares, la reglamentacién
que garantice procesos justos de EeP y la seleccién de evaluadores con
conocimiento y experiencia para la valoracién del trabajo de sus colegas.
A continuacién se presentan estos elementos con mayor detalle, tanto
para la experiencia mexicana como para la de otros lugares donde se han
implementado procesos de EeP.

Respecto de la disponibilidad de tiempo y carga de trabajo para ser
evaluadores pares hay, por un lado, quienes argumentan que las figuras
directivas estdn sobrecargadas para evaluar a su colectivo docente, por lo
que no representan un actor factible para sumarle esta responsabilidad
(Copland, 2001; Grubb y Flessa, 2006). Algunas investigaciones sugie-
ren que expandir la tarea de docentes pares para integrar procesos de
evaluacién conlleva una tensién de autoridad con las figuras directivas o
lideres pedagégicos (Abbott, 1988; Little, 1982; Smylie y Denny, 1990;
Goldstein, 2004).
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Sobre el involucramiento de los actores educativos en los sistemas de
evaluacién, Moreno Olivos (2015) sefiala que, aunque se reconoce al eva-
luador como un actor clave en cualquier sistema de evaluacién —porque
en él recae la responsabilidad de llevar a cabo esa compleja labor y porque
su formacidn, experiencia, credibilidad y autoridad inciden en buena
medida en la calidad del proceso—, las competencias o capacidades del
evaluador par son un tema importante al que los investigadores le han
prestado poca atencién (Moreno Olivos, 2015). El autor subraya que,
histéricamente, bastaba con ser par académico y desempefar las mismas
funciones, asi como tener disponibilidad de tiempo para convertirse en
evaluador par. Sin embargo, “dado que de los resultados de la evaluacién se
derivan fuertes repercusiones (promocidn, certificacién, reconocimiento a
la calidad, prestigio e incluso ayudas econémicas) que afectan los derechos
de los evaluados” (Moreno Olivos, 2015:105), se debe garantizar que el
perfil, formacién y entrenamiento de los evaluadores sean los adecuados
para que realicen sus tareas de forma eficaz y ética (Ramirez Raymundo,
2013; Ortega Avila, 2015; Moreno Olivos, 2011).

Asi, al indagar sobre el perfil de los evaluadores pares, la literatura
educativa refiere elementos deseables como requisitos, conocimientos,
competencias y valores; sin embargo, hay poca informacién del perfil
general de quienes efectivamente han participado en experiencias de
evaluacién docente. Por ejemplo, el caso chileno, uno de los mds explo-
rados de la regidn, refiere como requisitos de los evaluadores pares que
sean profesionales que ejercen su funcién en planteles distintos a los de
los docentes evaluados, que no sean superiores jerdrquicos y que cuenten
con conocimiento del contexto (condiciones laborales, socioeconémicas,
etcétera) en el que el profesor evaluado desempena su trabajo (Assaél y
Pavez, 2008). Los requisitos, en el caso mexicano, involucraron tener
como minimo un titulo de educacién superior en algiin drea afin en el
nivel, tipo, modalidad educativa o asignatura a evaluar; contar con ex-
periencia docente frente a grupo minima de tres aflos consecutivos en el
nivel, tipo, modalidad educativa o asignatura a evaluar; tener experien-
cia en asesoria y apoyo pedagdgico a docentes (minima de seis meses)
o haber colaborado en proyectos de formacién en el dmbito educativo;
asi como tener habilidades para el uso de recursos tecnolégicos para
procesar textos, construir hojas de cdlculo y elaborar presentaciones y
graficas (INEE, 2017).
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Sobre los conocimientos de los evaluadores, a grandes rasgos, estos se
centran en los fines, procesos e instrumentos de evaluacién, asi como en el
conocimiento tedrico-conceptual del dmbito educativo (Duitama Pefa, Lina-
res Molina y Zahiga Monroy, 2010). Respecto de sus competencias, destacan
el uso de métodos de investigacién, andlisis de datos cuantitativos y cuali-
tativos, gestién de proyectos y administracién de datos (Dewey, Montrosse,
Schroter, Sullins ez al., 2008). Igualmente, la Organizacién para la Coopera-
cién y Desarrollo Econémico (OECD, 2009) resalta: @) experiencia docente;
b) conocimiento en teorias y métodos de evaluacién educativa; ¢) concep-
tos de calidad docente; &) familiaridad con el sistema educativo; ¢) desarrollo
de instrumentos de evaluacién considerando confiabilidad y validez;
f) conciencia de los aspectos psicolégicos de la evaluacién; g) experiencia
con escalas cuantitativas de evaluacién; y #) dominio de herramientas de
comunicacién para la retroalimentacién docente.

Por tltimo, en relacién con los valores, se identifica un énfasis impor-
tante en los estdndares éticos del evaluador (Dewey ez a/l., 2008) con el
fin de cumplir los principios de objetividad, pertinencia, transparencia,
participacién y equidad, y con esto, propiciar el desarrollo profesional de
los docentes (Duitama Pefa, Linares Molina y Zufiga Monroy, 2010). Si
bien los pardmetros sobre conocimientos, habilidades, valores y experien-
cia de evaluadores pares son una guia fundamental en el disefio de la politica
de EeP, en la literatura ain queda pendiente informacién precisa sobre
quiénes, de facto, integran el colectivo de actores en la EeP. Este articulo
busca contribuir a la investigacién educativa, caracterizando a los EC en
la experiencia mexicana.

Metodologia

Esta investigacién se realizé en el marco de un estudio de opinién con
EC, encargado y financiado por el Instituto Nacional para la Evaluacién
de la Educacién (INEE) a finales de 2017. Este articulo tiene por objetivo
describir el perfil general de los actores educativos que se postularon para
convertirse en evaluadores pares, realizaron el proceso de capacitacién
requerido y concluyeron el proceso de certificacién para desempenarse
como evaluadores pares entre 2014 y 2017. Para lograr el objetivo se
utiliz6 andlisis cuantitativo, principalmente estadistica descriptiva, para
caracterizar el perfil general de los EC en tres aspectos principales: indivi-
dual, profesional, y de motivacién y experiencia en funciones evaluativas.
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Procedimiento de recoleccién de datos

El INEE proporciond, al equipo de investigadoras, dos fuentes de infor-
macién. La primera, una base de datos con informacién de la poblacién
total de EC en 2017. Dicha base concentraba informacién de los 4 mil 271
evaluadores certificados entre 2014 y 2017 en la cual se identifican a los
EC por nombre completo, clave tnica de registro de poblacién (CURP),
correo electrénico registrado para el proceso de certificacién, ademds de
informacién de entidad donde laboran, nivel educativo y modalidad de la
escuela, clave del centro de trabajo (CCT), adscripcién y afio de certifica-
cién. Cabe mencionar que el equipo de investigadoras construyé la varia-
ble “sexo0” con base en los nombres propios de los individuos y la variable
“edad” con base en los datos de la CURP; esta fue utilizada como clave de
identificacién de las personas y los nombres fueron borrados de la base de
datos en su versién final para garantizar confidencialidad.

El INEE proporcioné una segunda base de datos con una muestra de
aspirantes y evaluadores certificados' que estuvieron en el proceso de
certificacién entre 2014 y 2017. La base de datos, con cerca de seis mil
observaciones, fue construida por el INEE mediante la revisién manual de
los expedientes de cada uno de los individuos seleccionados, utilizando un
método aleatorio simple con el objetivo de analizar, de forma preliminar,
los perfiles de los aspirantes a EC. La base incluye informacién sobre la
escolaridad y resultados de las evaluaciones de desempeno de los indivi-
duos en 2015 y 2016. Asi, se revisé el curriculum vitae que los individuos
adjuntaron a la plataforma de registro cuando iniciaron su proceso como
aspirantes a evaluador, al igual que los documentos probatorios, con sus
resultados en la evaluacién del desempefo, que los mismos adjuntaron en
la plataforma.

De la segunda fuente de informacién tnicamente se utilizan los datos
de quienes obtuvieron la certificacién como evaluadores, no asi de aquellos
que no completaron el proceso de certificacién y permanecieron como as-
pirantes. Esta base se combiné con la primera fuente, utilizando la CURP
de los EC para realizar un pareo. Si bien la muestra no es estadisticamente
representativa del universo de evaluadores, contiene informacién relevante
que permite hacer una descripcién de caracteristicas académicas de los EC,
asi como de su trayectoria profesional.

La tercera fuente de informacién fue la recabada a partir de una
encuesta realizada expresamente para esta investigacién y que buscaba
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obtener informacién detallada acerca de las experiencias de los EC en el
periodo de andlisis. Se disendé un cuestionario diagnéstico para conocer
los puntos de vista, prdcticas y percepciones de los EC desde el momento
en que las figuras educativas consideraban la posibilidad de certificarse
como evaluadores hasta que, una vez certificados, ejercian, o no, su la-
bor de evaluadores. La encuesta se administré por las autoras desde la
plataforma SurveyMonkey.?

Esta encuesta fue levantada del 7 al 14 de noviembre de 2017. Para ello,
se envid una invitacién al correo electrénico de los 4,271 EC (total de EC
en 2017). El envio se realiz6 a través de SurveyMonkey desde un correo
institucional de las autoras. Posterior al envié de la invitacién, y transcu-
rrida una semana, se enviaron recordatorios a aquellos que no hubiesen
abierto el correo o a quienes dejaron incompleta la encuesta; con ello se
logré una tasa de respuesta de 74% de la poblacién de EC.

El andlisis general se realizé exportando las bases de datos en formato
de Excel al programa de andlisis estadistico Stata 15 para la elaboracién
de cruces de informacién y andlisis descriptivo. Se llevaron a cabo prue-
bas estadisticas para valorar la significancia de los resultados observados.
Principalmente se emplearon dos pruebas. Por un lado, chi-cuadrada
para observar si hay relacién entre dos variables categéricas. Para esta
prueba, se computa el valor Pearson y el valor asociado (p-value). Cuando
el valor Pearson es distinto a cero, los resultados indican que no existe
una relacién estadisticamente significativa. Vale mencionar que la prueba
de chi-cuadrada supone que el valor esperado de cada celda es cinco o
mds. Por ello, se realiza también una prueba Fishers, dado que para un
caso de andlisis se contaba con valores menores a cinco. Por otro lado, se
aplica prueba de bondad de ajuste chi-cuadrada para probar si las pro-
porciones observadas difieren de proporciones hipotéticas en donde, si
el valor p es distinto a cero, se infiere que la composicién en la muestra
difiere significativamente de los valores hipotéticos que suministramos
(ucLa, 2011).

La base de datos de la encuesta cuenta con informacién de 3 mil 168
evaluadores certificados. La figura 1 muestra la tasa de respuesta por
entidad federativa. Como puede observarse, hubo algunos estados con
tasas de respuesta altas como Morelos, Tabasco y Yucatdn con 82, 84 y
86%, respectivamente; por el contrario, las entidades con tasas de res-
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puesta mds bajas fueron los estados de Campeche (62%), Colima (60%)
y Querétaro (59%).

FIGURA 1
Tasa de respuesta en la encuesta para evaluadores certificados segiin entidad

50 55 60 65 70 75 80 85 90

Fuente: elaboracién propia con base en datos de la encuesta para evaluadores certificados y la base

de datos completa de evaluadores certificados del INEE en 2017.

Anilisis de datos

La caracterizacién de los EC se presenta en tres aspectos: individual, pro-
fesional, asi como de motivacién y experiencia en funciones evaluativas.
El perfil individual se compone de: 2) entidad de procedencia, &) género
y ¢) edad de los EC. Esta informacién corresponde al total de evaluadores
certificados (2014 a 2017).

El perfil profesional de los evaluadores se construyé con: 2) nivel edu-
cativo de la escuela donde labora, ) modalidad de la escuela donde labora,
¢) funciones que desempena, ) escolaridad, e) anos de experiencia en su
funcién, f) resultados en la evaluacién del desempeno docente (2015 y
2016). La informacién de los primeros tres incisos se obtuvo de la Encuesta
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con Evaluadores Certificados, en tanto que los tres tltimos de la muestra
de EC, con datos cotejados por el INEE.

Para construir el perfil de motivacién y experiencia en funciones eva-
luativas se utilizaron las respuestas de los EC a la encuesta con evaluadores
certificados realizada por las autoras. Las preguntas relacionadas con este
aspecto fueron:

1) Razén principal que lo motivé a participar en la calificacién de eva-
luaciones de desempenio.

2) Satisfaccién con la labor realizada durante la calificacién de las eva-
luaciones de desempeno.

3) Si fuera convocado nuevamente, ;participaria en un proceso de cali-
ficacién de la evaluacién de desempeno?

4) ;Fue llamado a calificar los productos correspondientes a la funcién
y el nivel en los que usted se certificé?

5) ;Qué tan preparado se sentia para participar en las jornadas de califi-
cacién de las evaluaciones?

6) Como evaluador certificado, ;ha participado en alglin proceso de
evaluacién distinto al del Servicio Profesional Docente?, sen cudl?

7) ¢Cudles son los efectos positivos a partir de convertirse en evaluador
certificado?

8) ;Percibe alguna barrera que limite su futura participacién como eva-
luador certificado?

Alcances y limitaciones

Las bases de datos utilizadas, tanto la que contiene una muestra de EC como
aquella con los resultados de la encuesta con EC, no son estadisticamente
representativas de la poblacién total de estos evaluadores. Ello porque en
la base con la muestra de EC, elaborada y proporcionada por el INEE, se
utilizé un muestreo que no puede garantizar significancia estadistica para
la poblacién total de individuos certificados. No obstante, contiene infor-
macion relevante sobre la trayectoria y desempefo de los EC, informacién
que no fue posible obtener mediante otra fuente.

Respecto de la encuesta de opinién con EC, y a pesar de la alta tasa de
respuesta obtenida, no fue respondida por el universo de estos evaluado-
res. Con ello, existe la posibilidad de un sesgo de autoseleccién, pues la
participacién en la encuesta fue voluntaria.
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Resultados: el perfil general de los evaluadores certificados

Perfil individual de los evaluadores certificados

La entidad con el mayor nimero de EC fue Veracruz, con 474, seguido por
el Estado de México con 386 y Ciudad de México con 363 (figura 2). Se
requieren mds exploraciones para explicar cudl es la razén de variaciones tan
grandes en la representacién de EC en las entidades. Sin embargo, una posible
explicacién tiene que ver con los distintos tamafos de los sistemas educativos
estatales, las diferencias en los procesos de difusién de las convocatorias, asi
como las experiencias durante el proceso de certificacién que vivieron los
EC (Razo Pérez, Herndndez-Ferndndez y De la Cruz Orozco, 2020).

FIGURA 2

Porcentaje de evaluadores certificados por entidad federativa
con respecto al total nacional en 2017
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Fuente: elaboracién propia a partir de la base de datos completa de evaluadores certificados del
INEE en 2017.

Con respecto a la participacién por género, la mayoria, 63% aproxima-
damente (2,695), eran mujeres y 37% (1,576) hombres. Ello indica una
tendencia de las mujeres a participar como evaluadoras y completar el
proceso de certificacién. Dicha diferencia es estadisticamente significativa
identificada mediante la prueba de bondad de ajuste chi-cuadrada.?
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Ahora bien, la mayoria de los EC tenfan mds de 30 afos. Los grupos
etarios con mds evaluadores fueron los de 30 a 40 anos, con mil 474
evaluadores (35%), y de 40 a 50 afos, con mil 507 evaluadores (36%)
(figura 3). De esta manera, 70% de los EC tenian entre 30 a 50 afos de
edad. Una posible explicacién es que los requisitos de las convocatorias
para participar como EC apuntan una preferencia a que los aspirantes
cuenten con experiencia en su cargo, por ello los grupos de edad referidos
lograron cubrir, en mayor medida, los requisitos.

FIGURA 3
Grupos etarios de los evaluadores certificados en 2017

Menores de 20
s 20 a 30 anos;
anos; 1.95 361
Maés de 51 afnos; /
24.55 \
30 a 40 anos;
34.56

40 a 50 afos ; /

85:33

Fuente: elaboracién propia a partir de la base de datos completa de evaluadores certificados del
INEE en 2017.

Es importante mencionar que fueron muy pocos los evaluadores provenien-
tes de los grupos de edad en los extremos, los mds jévenes y los de mayor
edad: solo habia 83 evaluadores (2%) que tenfan menos de 20 anos, lo cual
puede relacionarse con que pocos cumplian con la experiencia considerada
como necesaria por algunas entidades para ser validados con postulantes
aceptables para EC.* Asimismo, mil 47 tenfan mds de 50 afos, es decir,
23% de la poblacién total.
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Perfil profesional de los evaluadores certificados

La tabla 1 presenta el nivel educativo en el que laboraban los EC en 2017.
El 60% de los evaluadores lo hacia en educaciéon bdsica: de ellos, 8% en
preescolar, 23% en primaria y 28% en secundaria; en educacién media
superior, mil 275 EC, que representaban 30% del total. Un 4%, de los EC
en el dmbito nacional, seleccionaron la opcién “no imparten nivel educa-
tivo”. Entre ellos se encontraban evaluadores que trabajaban en centros de
maestros, inspecciones, coordinaciones, jefaturas, el Consejo Nacional de
Fomento Educativo (CONAFE), el Instituto Nacional para la Educacién
de los Adultos (INEA), Misiones culturales y otras instancias. Asimismo, el
6% restante laboraba en educacién especial e inclusiva, educacién superior,
escuelas de nueva creacién y educacién para adultos.

TABLA 1
Nivel educativo en que laboran los evaluadores certificados en 2017

Nivel educativo en el que laboran Poblacion total  Porcentaje de
representacion

Educacién preescolar 358 8.45
Educacién primaria 977 23.05
Educacién secundaria 1197 28.24
Educacién media superior 1275 30.08
Centro de maestros, inspecciones, coordinaciones, jefaturas, 153 3.61

CONAFE, INEA, Misiones culturales, otras

Educacién especial e inclusiva 116 2.74
Educacién superior 63 1.49
Escuelas de nueva creacién (preescolar, primaria, secundaria, 54 1.27

educacion media superior y otras)

Educacion especial e inclusiva (Centro de Atencion Mdltiple 45 1.06
y otros)
Total 4238 100.00

Fuente: elaboracién propia a partir de la base de datos completa de evaluadores certificados del
INEE en 2017.
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Los EC en educacién primaria se concentraban mayormente en la mo-
dalidad general de la educacién: 79% tenia como 4rea general principal la
formacién como docente y 14%, las Ciencias de la educacién. Mientras
que para la educacién secundaria, 45% tenia como drea general principal
la formacién docente y el resto una variedad de disciplinas. En educacién
media superior, la distribucién la encabezaban evaluadores con 4rea general
principal de Ingenieria industrial, Mecdnica, Electrénica y Tecnoldgica
(17%), Negocios y administracién (12%) y Ciencias de la computacién
(11%), dreas seguidas de Formacién docente (5%), Ciencias fisicas (25%)
y Humanidades (30%).

Con respecto a las funciones educativas realizadas por los EC, la tabla
2 muestra que 60% de los evaluadores eran docentes con plaza o contrato
de base; seguidos por los directores de plantel con 13%, los supervisores
con 7% y los asesores técnico pedagdgicos (ATP) con 4%. Destaca una
representacién de actores educativos jubilados de 2% de los EC, lo que
da cuenta de un grupo de profesionales que, a pesar de estar en retiro,
se involucraron en actividades de evaluacién y se reincorporan al sistema
educativo.

La encuesta con EC arrojé que 100% de los respondientes realizaban
su funcién principal de tiempo completo; mil 362 evaluadores (32% de
la poblacién) tenfan alguna adicional a su funcién principal de tiempo
completo. Ademds, poco mds de 8% de la poblacién total de los EC tenia
al menos dos empleos de tiempo completo. Este hecho result6 destacable
en vista de las cargas adicionales de trabajo que generaba ser evaluador
certificado.

En cuanto a la escolaridad de los EC, la base de datos conformada por
una muestra de aspirantes y evaluadores construida por el INEE arrojé
que mds de 79% tenia estudios superiores a la licenciatura. Alrededor de
44% de los evaluadores contaba con maestria concluida, mientras que 16%
tenia o estaba realizando un doctorado. Solo 1% de los EC contaba con
estudios de licenciatura incompleta. Lo anterior informa de una poblacién
de evaluadores altamente escolarizada y sugiere una asociacién entre grado
de preparacién académica con propensién a participar como EC.

Al analizar la informacién relacionidndola con la convocatoria en la
que se certificaron los evaluadores, la figura 4 muestra ciertas diferencias
significativas entre los dos anos de certificacién, identificadas mediante
pruebas chi-cuadrada. Por ejemplo, la generacién de 2014 tenia un por-
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centaje mayor de EC con nivel de doctorado (22%) respecto de la de 2015
(14%) (Pearson chi*(1)= 0.000; Pr= 0.000). Si se comparan los EC con
nivel de maestria, siguen siendo los de 2014 los que tenfan una mayor
proporcién: 60% en contraste con 57% de la generacién 2015 (Pearson
chi*(1)= 0.000; Pr= 0.001).

TABLA 2
Funciones educativas de los evaluadores certificados en 2017

Funciones Porcentaje de
participacion

Apoyo a la educacion especial 0.30
Asesoria y apoyo pedagoégico a docentes, ATP o funciones analogas 4.53
Coordinador académico o coordinador de érea 1.63
Director con grupo 1.05
Director con plantel 12.93
Docente con contrato temporal 0.45
Docente con funciones directivas 2.83
Docente con plaza o contrato base 59.97
Especialista (educacion especial) 1.21
Formador de docentes 0.60
Jefe de ensenanza 0.84
Jubilados 2.16
Maestro de apoyo (educacion especial) 0.90
Subdirector 2.74
Supervisor 7.41
Técnico docente 0.42
Trabajador social (educacion especial) 0.03
Total 100.00

Fuente: elaboracién propia a partir de la base de datos completa de evaluadores certificados del
INEE en 2017.
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FIGURA 4
Escolaridad de los evaluadores certificados
en el periodo 2014-2016 (porcentaje)
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Fuente: elaboracion propia con la base datos muestra de evaluadores certificados y aspirantes

elaborada por el INEE.

Por el contrario, para el nivel de especialidad, los EC de 2015 tenian
mayor porcentaje de representacion, con 5%, comparado con 3% de los
evaluadores en la generacién 2014. Por ultimo, para nivel de licenciatura
los de la convocatoria 2015 contaban con una representacién de 24%,
comparado con 14% de los EC en 2014.

En relacién con la experiencia de los EC se observa que cerca de la mitad
de la poblacién (48%) se constituia por trabajadores de la educacién con
menos de 10 afos de experiencia en su ocupacién principal.

La figura 5 presenta algunas diferencias significativas en anos de expe-
riencia segtin la cohorte de certificacién mediante prueba Fisher (variante
de chi-cuadrada) y muestra que quienes se certificaron en 2016 tenian, en
promedio, mds afos de experiencia que los evaluadores certificados en afnos
anteriores.” Ello se observé claramente con la diferencia en la proporcién
de EC que tenian entre 11 y 15 afos de experiencia.
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FIGURA 5
Anos de experiencia en funcion principal de los evaluadores certificados
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Fuente: elaboracion propia con la base datos muestra de evaluadores certificados y aspirantes

elaborada por el INEE.

En cuanto a los resultados de los EC en su evaluacién del desempefio, una
cantidad considerable cumplia con todos los requisitos, incluida la sufi-
ciencia en la EDD. Sin embargo, poco menos de la mitad de los evaluadores
en 2014 (370 de los 840 que cuenta la muestra, 44%) cumplia con todos
los requisitos necesarios. En 2015, esta proporcién fue mayor (1,606 de
2,017: 77%). No se conté con informacién para obtener conclusiones
sobre los EC en 2016 (figura 6).

De los EC en 2014, un total de mil 988 presentaron evaluacién del
desempefno y 12, evaluacién de desempefio con trato de competencias
(jubilados). De ellos, cerca de 85% obtuvo calificacién de al menos nivel
suficiente, mientras que el 15% restante, insuficiente. Por nivel educativo,
para los EC que laboraban en primaria, 99% tuvo calificacién de al menos
suficiente y en secundaria casi un 100%; en media superior, 97% la obtuvo
de al menos suficiente.
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FIGURA 6
Resultados en la evaluacion del desempernio de los evaluadores por afio de certificacion
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Nota: el porcentaje sin evaluacién fue calculado con respecto al total de evaluadores por convocatoria.
El porcentaje de EC que se ubica en cada nivel de desempefio fue calculado con respecto al total de
evaluadores de cada convocatoria que contaban con evaluaciéon del desempefio al momento de la
elaboracién de la base en 2017. Los datos de 2016 no estuvieron disponibles.

Fuente: elaboracion propia con la base datos muestra de evaluadores certificados y aspirantes

elaborada por el INEE.

De las mil 958 observaciones para las cuales existia el dato sobre el nivel
de aprovechamiento en la EDD, destaca lo siguiente. En primer lugar, 48%
de los evaluadores estaba, en cuanto a su aprovechamiento, en el grupo
“destacado” y cerca de 9% en el de “sobresaliente”. Ello contrasta con lo
reportado por el Servicio Profesional Docente, respecto de que solo 7%
de los docentes en el 4mbito nacional obtuvo un resultado “destacado” en
la EDD (CNSPD, 2017b).

El volumen de EC en el periodo analizado estuvo conformado por
docentes con los niveles mds altos de desempeno, ya que 77.4% obtuvo
calificaciones en los niveles bueno, destacado y excelente. Mds atin, en casi
todas las entidades, los EC lograron en su mayoria calificaciones de los
niveles “destacado” (45% en promedio) y “bueno” (49% en promedio): las
Unicas excepciones fueron Chihuahua, Tamaulipas, Chiapas, Guanajuato,
Zacatecas, Sonora, Morelos, Baja California y Baja California Sur. Cabe
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destacar que estos estados no tenfan la mayor cantidad de evaluadores, por
lo que las calificaciones del volumen de EC se mantuvieron altas.

De igual modo, es importante destacar que la proporcién de los evaluado-
res certificados en el grupo de desempefo “destacado” era menor conforme
aumentaba su edad. Asi, por ejemplo, la proporcién de los evaluadores de
este grupo y edad entre 20 y 30 anos era de 53%, en tanto que aquellos
con mds de 50 anos representaban 33%. Contrasta la proporcién de los
evaluadores en el nivel de desempeno mds bajo permitido (“suficiente”):
9% de los mayores de 50 anos estaba en este grupo, mientras que 0.6%
de los menores de 30 afos pertenecia al mismo.

En cuanto al nivel de estudios de los evaluadores, los resultados fueron
contra intuitivos, ya que eran aquellos con especialidades completas, y no
los que contaban con estudios de maestria y doctorado, los que integra-
ron un grupo mds grande de EC ubicados en los niveles de “excelente” y
“destacado”. Aquellos con solo licenciatura completa eran los que tenian
menor proporcién de estudiantes en esos grupos.

Igualmente destaca que los EC con funciones de docentes obtenian mejores
calificaciones en sus evaluaciones del desempefno: 52% con resultados en
el grupo “destacado” y casi 10% en “excelente”. En tanto que de las figuras
directivas solo 15% estaba en uno u otro de estos grupos, y 63% en el de
“bueno”.

Los supervisores representan un caso interesante, ya que 63% de los EC
estaba en el grupo de desempeno “destacado”, y el resto en la clasificacién
de “insuficiente”, lo que incluso contravenia los requisitos.

Perfil de motivacidon y experiencia en evaluacién

La tabla 3 muestra las respuestas de los EC a la pregunta sobre la razén
principal por la que decidieron participar, 74% destacé la “posibilidad de
desarrollo profesional (adquirir experiencia y desarrollar nuevas habilidades)”
y, en segundo lugar, seleccionaron “oportunidad de aplicar sus conocimientos
y habilidades al campo de la evaluacién educativa”, con 52%. Observando
los resultados por género, resalté que no existian diferencias en las pro-
porciones (utilizando prueba de chi-cuadrada: Pearson chi*(2)= 4.5765;
Pr = 0.101). De tal manera, tanto mujeres como hombres identificaron
el desarrollo profesional como mayor incentivo a participar y, en mucha
menor medida, el que “la funcién de calificar las evaluaciones es valorada
por las autoridades educativas federales”, con menos de 1% de respuestas.
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TABLA 3
Motivaciones de los evaluadores certificados

Razones para participar como EC Porcentaje
Remuneracién econémica 9.15
Oportunidad de aplicar mis conocimientos y habilidades al campo de la evaluacién 51.60
educativa

Posibilidad de desarrollo profesional (adquirir experiencia y desarrollar nuevas 74.22
habilidades

Oportunidades de mejorar mis condiciones laborales 5.83
Oportunidad para contribuir al fortalecimiento de la cultura de la evaluacién 28.56
Prestigio social que me reporta el desempefio de esta labor 1.20
La funcién de calificar las evaluaciones es valorada por las autoridades educativas 0.46
federales

La funcién de calificar las evaluaciones es valorada por las autoridades educativas 0.85
locales

Satisfaccion personal 18.80

Fuente: elaboracion propia con base en datos de la encuesta para evaluadores certificados 2017.

Destaca también que solo 9% de los EC seleccionaron la opcién “remu-
neracién” como la principal motivacién para certificarse. Es importante
mencionar que la encuesta ofrecia a los respondientes dos opciones. De tal
manera que algunos optaron solamente por (30%), mientras que el resto
seleccion6 dos principales motivaciones. Por esta razén, los porcentajes
que presenta la tabla 3 no suman 100%.

Otras respuestas a la encuesta dan muestra de que 80% de los EC re-
portaron sentirse muy satisfechos con la labor que realizaron durante las
jornadas de calificacién de las evaluaciones de desempefio y 90% indicé
que definitivamente volveria a participar como evaluador. También la
mayoria percibié que los efectos positivos de convertirse en evaluador
del desempeno eran “el fortalecimiento de la cultura de la evaluacién” y
“una aportacién a la mejora educativa” (72 y 75% de los respondientes,
respectivamente). Fueron pocos los que identificaron efectos positivos para
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si mismos. El mayor beneficio personal que sefnalaron fue un incremento
en sus ingresos; 10% seleccioné esta opinidn.

Respecto de la pregunta de haber evaluado a pares de acuerdo con el nivel y
funcién para el que se certificaron, 97% de los encuestados respondié haberlo
hecho asi. Ademds, 83% de los EC expresaron haberse sentido totalmente
preparados para desempenarse como evaluadores una vez que fueron invita-
dos a participar en una jornada de evaluacién; 17% se sintié medianamente
preparado y solo 0.19 y 0.08% poco o nada preparado, respectivamente.

En cuanto a la participacién en otros procesos de evaluacién, distintos
ala EDD, la figura 7 da cuenta de que solo 20% de los EC para los cuales
se tiene informacién en la muestra de evaluadores certificados 2017 refirié
haber participado en otro tipo de acciones evaluativas. Sin embargo, la
muestra sugiere que 49% tenia formacién en algin otro tipo de evaluacién;
de ellos 83% contaba con experiencia en evaluacién del aprendizaje y 86%
tenfa formacién en evaluacién docente.

FIGURA 7
Orras actividades de evaluacion realizadas por los evaluadores certificados
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Fuente: elaboraciéon propia con base en datos de la encuesta para evaluadores certificados 2017.
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Cabe destacar que 41% tenia experiencia previa en evaluacién; de ellos,
75% en la correspondiente al aprendizaje y 38% en la de desempefio. En
agregado, 31% tenifa formacién y experiencia en algin campo de la evalua-
cién. Entonces, si bien una cantidad importante de los EC tenia formacién
y experiencia previa en la evaluacién; en realidad eran menos los que habian
tenido experiencias en la valoracién de otros docentes.

Conclusiones

Esta investigacién delinea el perfil —personal, profesional y experiencia
evaluativa— de los participantes en el primer proceso de EeP que se realizé
en México.

Los resultados dan muestra de un perfil individual de EC que, en pro-
medio, residia en Veracruz (11%), Estado de México (9%) o Ciudad de
Meéxico (8%), era un actor educativo con menos de 40 afios (41%), trabajaba
en educacién bdsica (60%) y que, en su gran mayoria, era mujer (63%).

En cuanto al perfil profesional, el evaluador tenia estudios superiores
a la licenciatura, ya sea una especialidad o de maestria. El EC promedio
tenfa formacién en algin tipo de evaluacién; sin embargo, no contaba con
experiencia previa en la evaluacién docente.

Respecto del perfil de motivacién a participar en labores evaluativas,
al EC promedio le impulsaba la posibilidad de desarrollarse profesional-
mente; solo un pequeno porcentaje (9%) dijo participar motivado por una
remuneracién econémica.

Los hallazgos del articulo son importantes en la investigacién educativa
no solo por ser los primeros en su tipo, o por provenir de informacién
recabada directamente con los evaluadores pares; sino porque proporcionan
evidencia de las caracteristicas de los actores educativos que participaron
en el primer ejercicio de EeP en México. Los hallazgos también son re-
levantes por otras razones. Primero, los datos reflejan la complejidad de
implementar reformas en un sistema tan grande y diverso como el mexicano.
La concentracién de la mayoria de los EC en tres entidades en particular
sugiere que el tamafo y las capacidades de los sistemas educativos esta-
tales son elementos clave a considerar cuando se disefan e implementan
reformas educativas.

Segundo, los hallazgos sobre el perfil profesional dan cuenta de que
cada nivel educativo contaba con proporciones similares de EC, salvo el
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preescolar, el CONAFE y educacién especial e inclusiva. Este dato invita a
una reflexién sobre cémo las reformas educativas siguen implementdndose
con importantes diferencias entre niveles y modalidades escolares, algunos
considerados servicios regulares y otros compensatorios. En futuros estudios
serd importante analizar las razones y repercusiones de que las reformas
educativas contintien dejando en el margen a modalidades, servicios y
niveles educativos que requieren atencién prioritaria.

Tercero, los hallazgos aqui presentados constituyen uno de los pocos
registros sistematizados de una prictica evaluativa que ha dejado de existir.
Como ya se ha apuntado, las reformas educativas suelen ser de corto plazo
y pocas veces se cuenta con evidencia sobre su implementacién antes de
ser sustituidas. Estos resultados dan cuenta de las caracteristicas de los
participantes en una reforma educativa que, por primera vez, incluyé
la EeP. Ahora sabemos que este grupo de evaluadores pares, a pesar de
trabajar tiempo completo, quiso usar su experiencia, de entre 5 y 10
afos, asi como sus habilidades y sus conocimientos —tanto del contexto
como de la prictica docente— para valorar el desempefio de sus pares.
Asimismo, declaraban su voluntad para seguir participando como eva-
luadores pares en futuras convocatorias. En estudios posteriores serd r
elevante conocer en qué medida estos actores y su experiencia fueron
aprovechados.

Discusién
El perfil presentado en este articulo sobre el evaluador par en México
debe analizarse considerando siempre el contexto en el que se disend y
se implementd. La forma especifica que tomé la EeP en México difiere
de las que se han implementado en otros paises. Mientras que en otros
paises se articula realizando entrevistas u observaciones de clase (Assaél
y Pavez, 2008), aqui se constituyé como una etapa de la evaluacién que
determinaria la permanencia de trabajadores de la educacién. La labor de
los EC en México se concentré en valorar evidencias del trabajo de pares
a través de una computadora, sin visitar los contextos escolares o a través
de un didlogo con quienes se estaban evaluando.

Los hallazgos de este articulo complementan la literatura que establece
los pardmetros deseables con que deben contar estos actores a través de
un punto de contraste con la realidad. Es posible afirmar que el perfil de
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los evaluadores pares, conocidos en México como EC, si se apegaban a los
pardmetros que establecian las convocatorias. La tinica excepcién fue con
los supervisores que no habian presentado la evaluacién de desempefo y
fungieron como evaluadores pares.

El perfil de EC que se presenta en este articulo constituye un primer
paso hacia el andlisis integral de la evaluacién docente en México. Ello
excluye un andlisis del ejercicio evaluativo de estos actores (recuento de
su desempeno en las jornadas de calificacién) y difiere de una valoracién
del sistema nacional de evaluacién del desempeno, del cual la EeP era una
sola etapa. Tampoco se elabora una evaluacién del disefio o de resultados
sobre la politica de EeP. Estos temas se alejan del propésito de este arti-
culo, aunque son, sin duda, aspectos por explorar para tener una visién
completa del trabajo de los EC en México.

Por dltimo, si bien el marco normativo que originé la EeP ha desapa-
recido, los nuevos lineamientos apuntan a una evaluacién formativa en la
que el trabajo, experiencia y disposicién de los evaluadores pares podria
aprovecharse. Asi, los hallazgos de este articulo son relevantes para un

posible rediseno de la evaluacién docente en México.

Notas

' El método de muestreo para la construccién
de esta base de datos no estuvo bajo el control
del equipo de investigadores del Programa
Interdisciplinario sobre Politicas y Pricticas
Educativas-Centro de Investigacién y Docencia
Econémicas (PIPE-CIDE).

? Se realizé un pilotaje inicial con ocho
evaluadores certificados de diferentes entidades
que a consideracién del INEE podrian estar
interesados en apoyar contestando la encuesta
y proporcionando comentarios de mejora. Las
investigadoras contactaron via telefénica a
los ocho EC que amablemente contestaron la
encuesta y sus comentarios de mejora fueron
utilizados para replantear preguntas y mejorar
la dindmica general de la encuesta.

> La prueba de bondad de ajuste chi cua-
drada se realizé para hipdtesis de que 50%
serfan mujeres y 50% hombres. El resultados
muestra chisq(2) p= 0 en donde se observa que
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la proporcién de mujeres es significativamente
superior a 50% mientras que la de hombres
inferior a ese porcentaje.

4 Las convocatorias no establecian requisi-
tos de edad o experiencia para que aspirantes
pudieran participar en las convocatorias para
evaluador certificado. Sin embargo, se sabe que
en la prictica las autoridades educativas estatales
incluyeron criterios de seleccién adicionales para
validar a quienes en cada entidad conformaron
los “postulantes validados” para participar en
el proceso de certificacién. Entre los criterios
identificados destaca la edad y los anos de ex-
periencia (Razo Pérez, Herndndez-Ferndndez y
De la Cruz Orozco, 2020).

> Dado que unos valores de la muestra
fueron menores a 5, en lugar de realizar la
prueba chi-cuadrada se realizé su variante,
la prueba Fishers; con un valor de Fisher’s
exact=.0000.
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Resumen:

Este trabajo presenta una investigacién cuyo objetivo es comprender las aportaciones
de la metodologia de aprendizaje-servicio a la formacién inicial del profesorado en
un caso particular: el de un itinerario curricular del grado de Educacién Infantil de
la Universidad de Cddiz (Espana). A diferencia de otro tipo de propuestas, esta se
construye a lo largo de tres asignaturas en cursos progresivos. El estudio, orientado
desde un enfoque critico y articulado a través de una metodologia cualitativa, arroja
una serie de resultados que se extraen de las producciones reflexivas de los 446
estudiantes participantes durante el curso académico 2017-2018. Ellos ponen de
manifiesto aportaciones concretas del modelo en forma de aprendizajes, que conectan
de forma directa con las asignaturas en la que se inserta, pero también las trasciende.

Abstract:

This article presents research aimed at understanding the contributions of Ser-
vice-Learning methodology in pre-service teacher education in a specific case: a
curricular itinerary from the degree of Early Childhood Education at Universidad
de Cd4diz (Spain). Unlike other types of proposals, the current case consists of
three subjects in sequential learning. The results of the study, guided by a critical,
articulated focus and qualitative methodology, were extracted from the reflections
of 446 participating students during the 2017-2018 school year. They reveal the
model's concrete contributions to learning, which not only connects directly with
the subjects where the model is inserted, but also transcends them.
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Introduccién
H ace varias décadas que el aprendizaje-servicio (ApS) se introdujo en
educacién superior y otros niveles de los sistemas educativos como una
férmula orientada a comprender la desigualdad, la exclusién y la injusticia,
tomar conciencia de problemas comunitarios, situarnos en los mismos y
animar el desarrollo de actuaciones incardinadas al desarrollo de la justicia
social (Aramburuzabala, 2013; Esparza, Morin y Rubio, 2018; Puig, 2007).
Situando el ApS en perspectiva, se puede hacer notar que su expansion
en la universidad se originé en los afios ochenta en Estados Unidos y en
paises de América Latina —como Argentina, Uruguay y Chile— de la mano
de las propuestas de Freire y Dewey. Casi veinte afos después se extenderia
por Europa (Folgueiras, Luna y Puig, 2013). El aprendizaje-servicio ha
supuesto una posibilidad para conciliar la excelencia académica y la res-
ponsabilidad social en el contexto universitario (Opazo, Araburuzabala y
Mcllrath, 2019) a través de practicas que, desde una perspectiva humanista
de orientacién solidaria (Tapia, 2008), posibilitan re-pensar la equidad
desde claves no mercantilistas en las que a menudo se sumerge la institu-
cién superior (Deeley, 2016). Este planteamiento del aprendizaje-servicio
se erige en una practica contra-hegemdnica y de resistencia que dibuja en
la educacién superior un escenario politico (Giroux y McLaren, 1986).
A partir de las fuentes anteriormente citadas podemos significar el Aps
como una propuesta pedagdgica que, en esencia, supone la combinacién
de un trabajo por proyectos (en su dimensién de aprendizaje) con una
respuesta solidaria en y para la comunidad (en su dimensién de servicio)
(Puig, 2015, Puig, 2018;). Cabe apuntar que no todas las propuestas ApS se
sitGian paradigmdticamente en la misma posicién (Rubio y Escofet, 2018).
La que aqui se formula se asienta en una orientacién critica de formacién
del profesorado, asumiéndolo como una herramienta (Mitchell, 2008) para:

1) posibilitar el desarrollo de relaciones auténticas entre sus participantes
y los miembros de la comunidad con las que se entra en relacién;

2) trabajar para desarrollar una redistribucién de poderes en el propio
proceso de ensefanza-aprendizaje y en las comunidades y;

3) orientar acciones de cambio hacia la universidad, la escuela y la sociedad.

Otra cuestién a destacar en relacién con nuestro objeto de estudio es que es
frecuente encontrar en la literatura referencias a cémo el ApS contribuye al
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fortalecimiento de la dimensién ética de la profesién (Carrington y Saggers,
2008; Opazo, Garcia-Peinado, Ramirez y Lorite, 2015; Zayas, Gozdlvez y
Gracia, 2019), o cémo la propia institucién universitaria “aprende” y se
desarrolla a través de la implementacién de este tipo de propuestas y, con
ello, mejora la formacién de sus estudiantes, y sus itinerarios curriculares,
dotdndolos de contenidos enriquecidos de justicia social (Aramburuzaba-
la, 2013); asimismo, enriquece de competencias criticas a su profesorado
en el ejercicio reflexivo que involucra la investigacién-accién (Jouannet,
Montalva, Ponce y Von Borries, 2015).

De manera particular, este trabajo estudia la contribucién del Aps ala
mejora de la formacién inicial del profesorado, indagando en un modelo
de institucionalizacién curricular abajo-arriba. Existe una clara orientacién
a comprender dicha propuesta, como ejercicio previo para que pueda ser
formulada como una apuesta emancipadora y de transformacién (Ha-
bermas, 1979). Y es que hay algo particular en el abordaje del Aps en el
contexto de la formacién inicial del profesorado que conduce a que esté
empezando a configurarse como un contenido propio del curriculum en
distintas asignaturas de los planes de estudio, una estrategia para poner en
accién la propia formacién de profesionales de la educacién; y un medio
para el desarrollo de distintas competencias personales y profesionales. Y
ello no es solo porque el ApS sea interpretado como una estrategia docente
poderosa a aplicar, también porque esta simplificacién lo vacia de sentido
y lo condena a desempenar un papel instrumentalizado adscrito a una ra-
cionalidad técnica. Los proyectos de aprendizaje-servicio con orientacién
critica suponen la vivencia de experiencias emancipadoras que animan a
hacerlo de una manera compartida en la universidad (Chiva, Gil-Gémez,
Corbatén-Martinez y Capella-Peris, 2016; Lyer, Carrington, Mercer y
Selva, 2018).

El desarrollo de propuestas de ApS es una oportunidad, en el seno de la
formacién del profesorado, para animar la construccién de un pensamien-
to prdctico necesario (Pérez, 2010). Y es que sabemos que la formacién
de profesionales reflexivos de la educacidén requiere procesos de accidén
retrospectiva e introspectiva (Shén, 1998), teniendo un papel crucial un
curriculum valioso en contenidos, animado a través de procesos reflexivos.
De hecho, como sefialan Sales, Moliner y Traver (2019), articulando un
modelo pedagdgico situado y en el territorio. En el ApS se vislumbra un
escenario para el desarrollo del conocimiento en la accidn, la reflexién
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en la accién y sobre la accién (Ballve, 2018; Pdez y Puig, 2013). Y es que
este curriculo precisa asentarse en la construccién de sélidos cimientos
de naturaleza pedagégica y prictica que posibiliten el desarrollo de una
escuela para todas las personas, que sustente una innovacién educativa con
sentido, que abogue por la cooperacidn, la creatividad e inserte criterios
ecolégicos (Imbernén, Gimeno Sacristin, Rodriguez Martinez y Sureda,
2017). El ApS encaja a la perfeccién en este tipo de opciones, ya que es
una apuesta por el desarrollo del pensamiento prictico articulado a partir
de andamiajes pedagbgicos y vivencias reflexionadas.

¢Qué ha sido estudiado en relacion

con el ApS en la formacion inicial de docentes?

La introduccién de propuestas de aprendizaje-servicio en la formacién
inicial del profesorado ha sido foco de indagacién abordado por distintas
investigaciones que nos ilustran y muestran evidencias de su potencial.
En los dltimos afos, en el contexto espanol, se han desarrollado nume-
rosas investigaciones financiadas en convocatorias competitivas, que han
caminado de la mano de su extensién y también contribuido a la misma.
Asi, al ser reconocido este objeto de estudio como estrategia pedagdgica
de enorme potencial, ha aumentado el interés de la comunidad cientifica
por indagar en su sentido, alcance y posibilidades.

Entre esos estudios podriamos destacar, por ser uno de los pioneros,
por el volumen de investigadores e investigadoras que logré involucrar
asi como el valor de sus aportaciones, el proyecto “Aprendizaje-servicio e
innovacién en la Universidad, un programa para la mejora del rendimiento
académico y el capital social de los estudiantes”,' liderado desde la desde la
Universidad de Santiago de Compostela. De otro lado, actualmente, cabe
destacar el proyecto de Observatorio Europeo de Aprendizaje-Servicio en
Educacién Superior,? que trata de mapear su extensién en el territorio a
través del trabajo coordinado de la mayoria de las universidades espafiolas
y a la vez en otros paises europeos. Ambas investigaciones permiten poner
en valor un conjunto de trabajos insertos tanto en la formacién inicial
del profesorado, como en redes de colaboracién docente.” En los dltimos
afos han proliferado tesis doctorales, se contabilizan hasta 16* en la base
de datos nacional Teseo, que abordan desde distintas miradas este foco de
estudio, y son seis de ellas las que se centran en educacién superior y seis
en formacién del profesorado.
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De otro lado, en una revisién histérica del objeto de estudio habria
que resaltar los trabajos de Swick y Rawls (2000), quienes originariamente
sistematizaron el valor del ApS en la formacién inicial de docentes, a través
de las voces de los propios estudiantes del dmbito de las Ciencias de la
Educacién. Estos sefialan que las propuestas desarrolladas en sus planes de
estudio les ayudan a mejorar sus competencias personales como estudiantes
y, particularmente, aquellas relacionadas con la basqueda y seleccién de
informacién o la planificacién de actividades. Apuntan que aumenta su
interés por participar en otras actividades de naturaleza similar, porque les
anima a la accién, y destacan especialmente cémo las experiencias vividas
re-sitian la relacién con otras personas, especialmente en la forma en la
que perciben relaciones no autoritarias con nifnos y jévenes.

Trabajos como el de Anderson (2000) o el de Manzano (2010) di-
bujan un escenario amplio, explicitando la importancia de la inclusién
del aprendizaje-servicio en la formacién inicial del profesorado en ocho
sentidos distintos:

@) como una preparacién para después, en su préctica, utilizar el ApS
como una propuesta pedagdgica;

b) para conocer mejor el propio curriculum de las escuelas;

¢) para familiarizarse con el sentido de las reformas educativas;

d) para el desarrollo de competencias personales y sociales;

e¢) para fortalecerlos en el desarrollo de agentes promotores de ciudadania
critica,

f) para que tomen conciencia de la justicia social y aprendan a apreciar
a la diversidad;

g) para enfrentarse a dilemas éticos que contribuyan al desarrollo de su
conciencia y del pensamiento critico, y

h) como instrumento de orientacién en los propios estudios hacia el
desempeno de la profesién docente.

Las investigaciones que se focalizan en el ApS como una herramienta para
el desarrollo de habilidades y competencias asociadas al ser docente (Esco-
da, 2018) destacan su valor en el aprendizaje de la cooperacién (Smith,
Sheppard, Johnson y Johnson, 2005) y la vivencia de la educacién en
valores (Carbonell y Carrillo, 2008). Ponen de manifiesto c6mo, a través
de estas propuestas, se pueden llegar a entender las distintas formas de
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ser docente (Le Cornu y Ewing, 2008), percibiendo los cambios desde
distintos paradigmas (Roos, Qambeshike, Prinsloo, Kritzinger, 2005)
o dilucidar cuestiones éticas de la profesién (Donahue, 1999). Especial
mencién requieren los trabajos de Eyler y Giles (1999) o Carrington y
Selva (2010), que se detienen en presentar cémo el ApS contribuye a la
construccién de un pensamiento docente mds critico apoyado en la re-
flexién como caracteristica inherente a la metodologia. Los resultados de
las investigaciones de Root, Callegan y Sepansky (2002) arrojan el valor
del Aps en la formacién inicial de docentes como instrumento de reafir-
macién de la propia profesién, al poner en conexién a futuros docentes
con necesidades sociales y, en particular, con escenarios educativos reales.
Los de Aramburuzabala y Garcia-Peinado (2012) o Deeley (2016) inciden
en que a través del ApS el alumnado descubre una propuesta pedagédgica,
que se vive en primera persona y que posteriormente podrd desplegar como
tal en distintos niveles y etapas educativas.

La investigacién también nos muestra cémo el ApS contribuye a la mejor
apreciacién de la diversidad y de la justicia social (Aramburuzabala, 2013;
Garcia-Garcia y Cotrina-Garcia, 2015; Garcia-Pérez, 2019; Gijén, 2013;
Winterbottom, Lake Ethridge, Kelly y Stubllefield, 2013). Estos trabajos
tienen en comdn que lo hacen a través de experiencias particulares en el
contexto de la formacién inicial del profesorado, guiados por los datos
que ofrece el alumnado participante. También se identifican otros trabajos
mds recientes que abundan en los tépicos anteriores, asi como aquellos
que abren nuevas lineas de indagacién.

Cuando nos referimos a las aportaciones del ApS al desarrollo de distintas
competencias personales y sociales, se trasciende el plano de la formacién
inicial del profesorado. Aqui se encuentran trabajos sobre ApS universitario
que se refieren a la dimensidén ética de la profesién docente y a la respon-
sabilidad social (Geva, 2017; Martinez, 2008; Rodriguez-Gallego, 2014),
al desarrollo de competencias tanto emocionales (Giles, Trigueros y Rivera,
2019; Sénchez, Benitez, Quesada y Garcia (2019) como digitales (Escofet,
2020; Mayor, 2019) y a la construccién y validacién de instrumentos para
valorar el desarrollo de competencias profesionales (Rodriguez-Izquierdo,
2019), los que tienen que ver con el desarrollo de una ciudadania critica
y democrdtica (Francisco y Moliner, 2010; Luna, 2010) y los que ilustran
en relacién con la posibilidad de articular relaciones universidad-escuela-
comunidad (Garcia-Gémez, 2011; Mayor y Rodriguez, 2016).
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La familiarizacién con la innovacién es otro de los focos que han sido
objeto de estudio en relacién con el ApS en la formacidn inicial del pro-
fesorado (Billig y Waterman, 2014). En el contexto espafiol, al que se
adscribe esta investigacién, el trabajo de Martinez-Dominguez, Martinez-
Dominguez, Alonso y Geruzaga (2013) abundan en el escenario de la
formacién de la educacién social; los de Aramburuzabala y Garcia (2012),
en el de maestros de educacidén infantil y primaria; el de Garcia-Garcia y
Cotrina-Garcia presentan distintos formatos conexién con la innovacién; y
el de Carbonell (2015) lo define como una propuesta innovadora adscrita
a las pedagogias no institucionales.

El contexto donde se desarrolla la accién: un itinerario curricular

de ApS inserto en la formacion inicial de docentes

En el contexto de la universidad espanola nos encontramos con un pro-
gresivo proceso de incorporacién de experiencias de ApS (Opazo, Aram-
buruzabala y Cerrillo, 2016) desde opciones muy diversas que van, desde
acciones aisladas hasta propuestas que se encuentran amparadas, reconocidas
y valoradas por la propia organizacién, fenémeno que conocemos como
institucionalizacién (Gezuraga, 2014; Lorenzo, Mella, Sotelinos y Santos
Rego, 2018). También se identifican andlisis especificos recientes que
presentan resultados de experiencias concretas en asignaturas y visiones
comparadas entre modelos (Avila, 2016; Chiva y Gil-Gémez, 2018; Gil-
Gémez, Moliner, Chiva y Garcia-Lépez, 2016; Martinez, 2018).

Este trabajo tiene de particular que, a diferencia de los anteriores, el
objeto de estudio es un itinerario curricular de aprendizaje-servicio adscrito
a la formacién inicial de profesorado. Esto quiere decir que no aborda el
andlisis de una experiencia de innovacién concreta o un proyecto particular
de una asignatura. El objeto de estudio es una propuesta curricular que
incorpora el ApS con intencionalidad pedagdgica en distintas asignaturas
de un titulo de forma efectiva y que se ha consolidado en el tiempo. La
innovacién, desde el punto de vista del disefo del itinerario, reside en este
punto, puesto que el ApS ya forma parte de la identidad de prictica de
un equipo docente que despliega estos procesos en la articulacién de una
pedagogia definida, paraddjicamente y en esencia, como no institucional
(Carbonell, 2015). Ese significado no institucional implica que en este tipo
de propuestas se desdibujan los limites entre universidad y comunidad.
A diferencia de otros procesos de incorporacién de ApS en las universida-
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des, aqui el proceso es referido como de institucionalizacion curricular, en
cuanto que se pone el énfasis en ser una propuesta articulada abajo-arriba a
partir de las contribuciones de profesorado y alumnado, flexible y abierta,
construida de manera reflexiva a través de procesos de investigacién-accién
sobre la prdctica docente, intencional y sostenida en el tiempo.

Especificamente este itinerario se inserta en el grado de Educacién in-
fantil, titulo formativo de la Universidad de Céddiz distribuido en cuatro
cursos, que capacita para la profesién docente en dicha etapa. Las primeras
experiencias de incorporacién del ApS al titulo se iniciaron de forma asis-
temdtica en 2013, llegando a consolidarse un itinerario en 2017. Cuando
se hace mencién a un itinerario, quiere ponerse nombre al hecho de que
el ApS esté presente en asignaturas de distintos cursos y a que desempena
un papel diferencial, progresivo y en espiral en el marco de desarrollo de la
formacién de maestros y maestras. En el mismo, el ApS es la metodologia
que articula gran parte de dos asignaturas que son parte de las materias de
formacién bdsica (obligatorias) que comparte todo el alumnado que cursa
el grado. No resultan anecdéticas las asignaturas en las que se desarrolla
esta propuesta, por el contrario, estdn intencionalmente elegidas por su
contenido y su valor en el curriculo de un docente. Se trata de aquellas
donde el objeto de estudio es la atencién a la diversidad, desde la 6ptica
de la organizacién de la respuesta educativa y desde la atencién a las ne-
cesidades educativas que emergen en la infancia.

El hecho de articular la propuesta en asignaturas bdsicas otorga tam-
bién un cardcter obligatorio a la participacién proyectos de ApS, lo que
implica que los tres grupos de estudiantes (de unas 65 personas cada uno)
participan en, al menos, dos experiencias distintas. Puede apreciarse en
la tabla 1, que el sentido de su participacién en cada curso es diferencial,
porque se asocia a los contenidos de cada una de las asignaturas en las que
se ubica. En segundo curso el ApS se sostiene desde el estudio del apren-
dizaje cooperativo como estrategia metodolégica bdsica para orquestar
una atencién a la diversidad desde la légica de una educacién inclusiva
(Lago y Pujolas, 2018). En cuarto curso, se asocia a procesos de disefo,
desarrollo y evaluacién del curriculum desde una perspectiva innovadora
(Carbonell, 2015).

En este itinerario se insertan propuestas en una asignatura mds, ubicada
temporalmente en el tercer curso del grado pero, a diferencia de los casos
anteriores, esta tiene un cardcter optativo y el desarrollo de propuestas de
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ApS también. Se vincula a la identificacién de recursos del entorno y se
ubicada en el contexto de una especializacién en Educacién inclusiva, a
través del estudio de la cultura, las politicas y las précticas desde esta mirada.

TABLA 1

Claves del itinerario curricular de ApS en el grado
de Educacion infantil de la Universidad de Cddiz

Asignatura 1 Asignatura 2 Asignatura 3
Curso 2° 3° 40
Caracter del ApS Obligatorio Optativo Obligatorio
Conexion con la . Trabajo . Identificacion . Diseno, desarrollo
asignatura cooperativo de recursos y evaluacion de

en el entorno propuestas didacticas
innovadoras

Conexion . Identificacion de necesidades educativas y necesidades sociales
entre asignaturas « Atencion a la diversidad desde una 6ptica inclusiva

Conexion con el titulo  « Reflexion en la accién y sobre la accion
. Proyeccién a la practica docente
« Pensamiento critico

Fuente: elaboracién propia.

A través de la tabla 1 puede apreciarse que existe una intencionalidad de
conexién del ApS en cada uno de los cursos con las competencias propias
de las asignaturas. Igualmente lo hay entre ellas, siendo el ¢je de desarrollo
progresivo de contenidos, habilidades y competencias para la identifica-
cién de necesidades educativas y sociales, la base para poder dar respuesta
a la diversidad desde una éptica inclusiva. Estas se asocian a la propia
naturaleza de dichas asignaturas que articulan contenidos en torno a este
nicleo temdtico porque también se trata de “pensar” estos contenidos
desde una opcién politica. Finalmente, cabe destacar la existencia de un
nucleo comun entre las diferentes propuestas, que las conectan entre si y
con el titulo: la que discurre en el plano de la intencionalidad pedagégica.
Esta se concreta en una apuesta por la reflexién en la accién y sobre la
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accidén, en su proyeccién en la formacién de profesionales reflexivos de la
educacién, potenciando el desarrollo del pensamiento critico, tomando
como referente y base el pensamiento prictico.

Siguiendo los esquemas de Jacoby (2014) este itinerario podria carac-
terizarse por ser una propuesta tipo course secuencing. Hay una incursiéon
progresiva en el objeto de aprendizaje y en el servicio, orientada en la re-
flexién con una intencionalidad de profundizacién y andlisis critico, que
se conforma también como un nicleo comin a todas las asignaturas y que
conecta con las propias competencias asociadas al titulo. Sin embargo, a
diferencia de lo que ocurre en otros escenarios educativos, en este itinerario
la secuenciacién no se orienta al desarrollo de una propuesta de ApS que se
va haciendo mds compleja, sino en la propia complejidad de la estrategia,
de los contenidos y de las competencias asociadas a medida que se van
desplegando; asi como en el protagonismo que el estudiante va tomando
en el disefo, desarrollo y evaluacién del ApS en las distintas asignaturas.

En esta contextualizacién, que trata de posibilitar la comprensién
del escenario, algo fundamental en un estudio de caso, se puede hacer
notar que, pedagégicamente, el modelo se asienta en su despliegue a la
articulacién de parejas pedagdgicas: dos docentes comparten el aula para
articular procesos educativos en un contexto universitario de co-docencia
(Benitez, Sdnchez y Zarzuela, 2017; Oller, Navas y Carrera, 2018), y en
el co-disefio progresivo de propuestas de ApS por parte del alumnado y
el profesorado (Ayuste, Escofet, Obiols y Masgrau, 2016); esto denota
propuestas pedagdgicas abiertas en el marco de las diferentes asignaturas,
donde se redefinen las relaciones de las personas que comparten el proceso
y el propio sentido del curriculum. En relacién con esta apuesta por el co-
disefio cabe indicar que existen procesos diferenciados en las asignaturas,
que tienen que ver con su ajuste a los conocimientos y experiencias previas
del alumnado participante. Asi, por ejemplo, en su primera experiencia
de acercamiento al ApS como docentes en formacién —en segundo curso—,
se desarrolla un Gnico proyecto de ApS comtn en el que participa todo el
alumnado del grado.

Conviene precisar que el proyecto en si es propuesto por el equipo do-
cente, que detecta la necesidad y establece las alianzas fundamentales. Es
el alumnado el que disefa el servicio, lo desarrolla y evalda. El profesorado
guia y coordina dicho diseno y el funcionamiento del proyecto a través de
grupos cooperativos que funcionan como comisiones de trabajo (Pujolas,
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2008). El servicio sigue un formato de rompecabezas cooperativo (Santos-
Rego, Lorenzo-Moledo y Priegue-Caamano, 2009), a través de acciones
encadenadas. En las siguientes oportunidades (3° y 4° cursos), el liderazgo
en el disefio de los proyectos recae sobre el propio alumnado, que identi-
fica necesidades sociales, propone, disena, desarrolla y evalda sus propios
proyectos de ApS acompafnado por el profesorado. Aqui lo hacen en grupos
de cuatro o cinco estudiantes, siguiendo una organizacién cooperativa de
tipo “grupo de investigacién”, orientada por un cuaderno de grupo, que
le ayuda a auto-gestionar su proyecto (Lago y Pujolas, 2018).

Método

La investigacién a la que se adscribe este trabajo se dirige a indagar c6mo
el aprendizaje-servicio contribuye a conformar la identidad docente, en
especifico, a través de un itinerario curricular en un grado de Educacién
infantil. Este trabajo en particular responde a uno los objetivos que se
concreté en comprender, identificar y hacer emerger qué aprendizajes
desarrolla el alumnado inserto en este plan formativo y su valor, para
quienes lo viven, en el contexto de la formacién inicial del profesorado.
;Cémo puede el ApS ayudar a la formacién del profesorado?, ;cudles son
los aprendizajes que se desarrollan con esta metodologia?, ;qué aprendi-
zajes se construyen en los distintos cursos?, ;se apoyan unos aprendizajes
en otros a través de la articulacién de una secuencia? Estas fueron algunas
de las cuestiones de investigacién planteadas.

Este trabajo presenta una investigacién educativa de caso (Stenhouse,
1982), donde el caso es el propio itinerario curricular. La respuesta al
objetivo y a las cuestiones de investigacién se ha abordado desde una
indagacién orientada en la epistemologia del conocimiento situado, como
aquel que emerge de las propias vivencias intersubjetivas a través de re-
latos personales y colectivos (Denzin y Lincoln, 2003). La investigacién
que sustenta este trabajo se caracteriza por un abordaje desde una opcién
critica orientada por una metodologia cualitativa. Los datos —a través
de narraciones— son aportados por los propios estudiantes mediante sus
producciones a lo largo de las asignaturas. Estas narraciones aportan sus
voces y ello nos permite introducirnos en la expresién de sus aprendiza-
jes, pero también en la experiencia vivida y en sus reflexiones en torno
al itinerario curricular en aprendizaje y servicio, lo que les otorga ese
sentido situado.
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Participaron como informantes (tabla 2) la totalidad de estudiantes (446)
que cursaban, al momento de la investigacién, las asignaturas en las que
se desarrolla el itinerario curricular. Cabe precisar que se les informaron
los objetivos de la investigacidn, sus fases y los procesos implicados y se
les invité a participar. De la misma forma, se solicité y rubricé consen-
timiento expreso que permitiera utilizar con este fin sus producciones,
realizar fotografias en las aulas y recoger, a través de un diario etnogrifico
(Garcia-Huidobro, 2016), el desarrollo de las sesiones, datos que se utili-
zarfan para informar otros objetivos de la investigacién, junto a una serie
de entrevistas a alumnado y profesorado.

TABLA 2
Participantes de la investigacion

Curso Grupos Proyectos de ApS Estudiantes
20 ABC Proyecto Unico 198
30 Unico 7 53
4o ABC 39 195

Fuente: elaboracién propia.

Las producciones del alumnado han sido, por tanto, la fuente de informa-
cién primaria para orientar este objetivo de investigacién y se compendian
en portafolios de aprendizaje y servicio, cuyo contenido puede apreciarse
en la tabla 3. El portafolio es diferente en cada asignatura, dado que las
producciones que ha de contener se asocian a los propésitos diddcticos del
ApS en cada una de ellas (ver tabla 1). Existe una produccidn, la final, que
se repite en todos los cursos, enlazando con la intencionalidad de desarrollo
del itinerario el andamiaje del pensamiento prictico.

Cada produccién fue codificada para su andlisis. Este proceso consisti6
en renombrar cada documento a través de un sistema compuesto por cuatro
elementos: curso (2°, 3° 0 4°), letra del grupo clase (A, B o C), nimero del
grupo de trabajo (gl, g2, g3...) y producto del portafolio (P1, P2... P5).

668 Consejo Mexicano de Investigacion Educativa



¢Qué aprende el alumnado para su formacién como docente en un itinerario curricular de aprendizaje-servicio?

Ello supuso un momento preparatorio para el andlisis de datos, pero tam-

bién para posteriores fases de la investigacién, en cuanto que este sistema

de codificacién acompafaria a la expresién de las narraciones del alumnado

en el informe de resultados. El andlisis de datos se desarroll6 siguiendo un

proceso cualitativo y apoyado en procedimientos informdticos, en concreto

a través de QRS NVivo 12. Se redujo la informacién a través de procesos de

anilisis de contenido. A partir de un sistema dimensional previo, de corte

teérico, se ha seguido un proceso de categorizacién emergente.

TABLA 3

Composicion de los portafolios de producciones
del alumnado utilizadas como fuentes de informacion

2° curso

3¢ curso

4° curso

P1. Andlisis de experiencias
que aproximan a la
dimensién “Aprendizaje”
del ApS

P2. Diseno del servicio

P3. Informe final (Evaluacion
del ApS, del trabajo en
equipo y proyeccién sobre
la practica)

P1. Disefio del ApS

P2. Informe de investigacion (tras
un primer esbozo del proyecto, se
realiza una investigacion del contexto
y la tematica del ApS y se reajusta el
disefio inicial)

P3. Diario grafico (recoge la
secuencia, los progresos y sensaciones
vividas alrededor del ApS. Apoyara
la reflexion)

P4. Poster de resultados

(presenta el trabajo y anima la
coevaluacién y la evaluacién entre
iguales)

P5. Informe final (Evaluacion del ApS,
del trabajo en equipo y proyeccion
sobre la practica)

P1. Disefio del ApS + investiga-
cion del contexto y la temética
del proyecto.

P2. Péster de resultados
(presenta el trabajo y anima la
coevaluacion y la evaluacién
entre iguales)

P3. Informe final (evaluacion
del ApS, del trabajo en equipo
y proyeccién sobre la préctica)

Fuente: elaboracién propia.
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Las dimensiones tedricas, orientadas desde los objetivos de investigacién,
fueron la contribucién del itinerario al desarrollo del pensamiento en tor-
no a la inclusién educativa, y los procesos reflexivos puestos en juego, asi
como las précticas cooperativas, las voces del alumnado en la articulacién
de propuestas participativas y, finalmente, los aprendizajes que construye
el alumnado en el itinerario curricular. Este trabajo se centra en presentar
los resultados que se han encontrado en torno a esta Gltima dimensién y
sus categorias (figura 1). Si bien en el apartado de conclusiones se apreciard
la relacién de esta con las otras que conforman los focos de indagacién.

FIGURA 1
Arbol de dimensiones y categorizacion de la dimension “aprendizajes”

Aprendizajes R — Inclusion

Conocer contextos diferentes

Contextualizar en infantil

Didlogo Em—— Reflexion
Dinamizacién
Metodologia Aps
Personal
> Trabajo cooperativo

Profesionales

Recursos

Resolucién de conflictos

Tematica del proyecto
Teoria vs. Practica

Voz del alumnado

v

Trabajo en equipo
Valores

\ \
\ \
\ \
\ |
\ |
\ |
[ Proceso ApS |
\ \
\ \
\ \
\ |
\ |
\ |
\ |

Fuente: elaboracién propia.

Resultados

A continuacidn, se presentan los principales hallazgos que emergen de esta
investigacién situada a través de una la reorganizacién de la informacién
para construir un discurso. Se articulard a través de tres apartados: apren-
dizajes relacionados con los contenidos de las asignaturas en las que se
participa y con el titulo, aprendizajes personales y sociales y proyecciones
sobre la préctica futura como docentes.
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Los aprendizajes relacionados

con los contenidos de las asignaturas y con el propio titulo

La dimensién “aprendizajes” sirve de paraguas a categorias muy diversas.
Una de las expresiones del alumnado que se encuentra en distintos relatos
alude a que el ApS le ofrece una oportunidad de contextos diferentes a
los que son préximos. El contexto habitual de la formacién inicial del
profesorado de Educacién infantil son las escuelas. El ApS les posibilita
a los estudiantes no solo acercarse a los centros educativos como do-
centes por primera vez —algo significativo para ellos ya que no realizan
prdcticas curriculares hasta un curso posterior—; también les facilita la
oportunidad de ponerse en relacién con el alumnado y el profesorado,
y de forma muy particular con las comunidades en las que se insertan.
La busqueda de alianzas en esas comunidades con la intencionalidad de
que les ayuden y faciliten el desarrollo de los servicios es una experiencia
que, declaran, les enriquece. Este hecho se ilustra especificamente en la
asignatura de tercer curso, conectando de manera directa con la orien-
tacién que se busca del ApS. “La experiencia directa nos da los datos
especificos para conocer mejor el entorno en el que debemos trabajar y
cémo mejorarlo” (3°G4P5).

Ademis, en el itinerario de aprendizaje-servicio el alumnado tiene la
oportunidad de aproximarse al trabajo en equipos cooperativos. El apren-
dizaje cooperativo es un contenido propio de la asignatura de 2° que ponen
en accién en el desarrollo del proyecto de ApS. Siguiendo los postulados del
programa “Aprender a cooperar: cooperar para aprender” (Lago y Pujolas,
2018) deben tomar decisiones de forma conjunta, desarrollar estrategias
para potenciar el compromiso en el equipo, etc. En definitiva, vivenciar en
primera persona los principios del trabajo cooperativo, lo que les permite
valorar su sentido, que es algo mds profundo que un mero conocimiento
técnico.

[...] consiguiendo de este modo evitar la exclusién en el aula, ya que con esta
forma de trabajo se combinan intereses, motivaciones, se resuelven las dudas,
todos los participantes aportan ideas u opiniones. Aprendiendo a trabajar
juntos (2°AG8P2).

Los estudiantes declaran poner en valor el poder del didlogo para la
construccién conjunta y la puesta en marcha del trabajo en red para que
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la consecucién del proyecto sea exitosa, asi como destacan la necesidad
vivida de la negociacién y, de manera especifica, de “compartir opiniones
para llegar a un acuerdo” (4°CG9P2). De la mano del didlogo, destacan
la oportunidad que emerge de adquirir habilidades para la resolucién de
conflictos; pues al tener que trabajar en equipos cooperativos se ponen
en marcha habilidades de relacién interpersonal, procesos de escucha y se
enfatizan los aspectos convivenciales. Y en ocasiones, como expresa este
equipo, aprenden claves para su gestién: “[...] fuimos estableciendo pautas,
normas, siendo empdticas entre nosotras... y entonces si, el grupo empezé
a funcionar como tal” (3°G5P5).

Aunque es algo légico teniendo en cuenta el objeto de la investigacién,
otro de los aprendizajes que mds frecuentemente se expresa en los relatos
analizados es el conocimiento profundo del aprendizaje-servicio en si, como
metodologia. Se aproximan a esta de forma tedrica a la par vivenciada,
lo que les permite ponerle palabras a su sentido (definirla). Y lo hacen
acercindose a muchas de las definiciones que se pueden encontrar en la
propia literatura sobre el tema:

[...] metodologia educativa, que combina procesos de aprendizaje y de servicio
ala comunidad en un solo proyecto bien articulado, los participantes aprenden
al trabajar en necesidades reales del entorno con la finalidad de mejorarlo.
Todo ello resulta ser un proceso ciclico, conforme se avanza en el aprendizaje,
mayor calidad tendrd el servicio, y al mismo tiempo, al poner en prictica ese

servicio a la comunidad, le damos sentido al aprendizaje (2°AG6P2).

De igual manera, aprenden a familiarizarse con el proceso de puesta en
prictica de la metodologia, vivenciando en primera persona y tomando
conciencia del proceso que implica, desde sus primeros pasos, la deteccién
de necesidades, al desarrollo del servicio y su celebracién:

[...] debiamos detectar una necesidad social, buscar alianzas que permitieran
el desarrollo del proyecto, asi como fomentar movilizaciones de calle a fin de

solventarla con nuestro servicio (3°GG6P5).
En relacién con el eje central de las asignaturas en las que se desarrolla, que

tienen en comun esa mirada inclusiva de la educacién, las narraciones del
alumnado explicitan que el aprendizaje-servicio les facilita una comprensién

672 Consejo Mexicano de Investigacion Educativa



¢Qué aprende el alumnado para su formacién como docente en un itinerario curricular de aprendizaje-servicio?

mds profunda de sus contenidos. Se pone de relieve una mayor precisién
conceptual a través de los registros lingiiisticos de los estudiantes, y estos
sefialan que son capaces de identificar y utilizar “los términos adecuados
para hablar de diversidad” (2°AG2P2), valorando este hecho, asi como su
relevancia contextual, “[...] la gran importancia de optar por un lenguaje
siempre inclusivo” (2°AG14P2). Asimismo, el desarrollo de proyectos de
ApS en este contexto parece contribuir al cambio de mirada en relacién
con la atencién a la diversidad en cuanto que el alumnado identifica y
asume “la importancia que tiene eliminar las barreras con todas aquellas
personas que tienen algin tipo de déficit” (2°AG15P3), “no todo el mundo
piensa igual ni le da importancia a las mismas cosas” (3°G1P5), lo que nos
habla de pilares de la 16gica inclusiva.

Por otro lado, al tratarse de proyectos de ApS que conectan con la rea-
lidad, que no estd parcelada, no solamente se aprenden aspectos relacio-
nados con el curriculum propio de la asignatura en cuestién. Los relatos
muestran que a veces se desbordan los temarios previamente fijados. Se
ponen de relieve aprendizajes muy diversos manifestados a través de estas
experiencias y que conectan de forma directa con la naturaleza del servicio
que se pusiera en juego.

Un ejemplo de lo anterior es el proyecto de ApS de segundo curso,
orientado a eliminar barreras con las que se encuentra la comunidad sorda,
donde el alumnado ha evidenciado algunos aprendizajes relacionados con
la propuesta de forma particular: como aquellos relacionados con la lengua
de signos y la comunidad sorda, en concreto, “mitos sobre la comunidad
sorda” (2°AG3P3), “dominar el dactilolégico” (2°AG2P3), “saber decir vo-
cabulario de la cafeteria a través de la lengua de signos” (2°AG10P4), “he-
mos conocido las barreras que la sociedad construye inconscientemente”
(2°AG15P3). Otros ejemplos que emanan de estas experiencias se sitdan
en las de tercer y cuarto cursos, donde se ha desbordado el curriculum
de las asignaturas en asuntos tan variados como el acercamiento a aulas
hospitalarias, a asociaciones protectoras de animales y otras que trabajan
con colectivos vulnerables locales, metodologias concretas, etcétera.

Otro aspecto que destaca de los relatos es cémo el alumnado ha to-
mado conciencia de la cantidad de recursos materiales disponibles en
el entorno, declarando la importancia de “el aprovechamiento de los
materiales o recursos que me puedo encontrar en un aula” (4°CG10P3),
“utilizar recursos diferentes ligados también al curriculum” (4°CG4P3);
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y descubre “materiales variados para poder vivir en sociedad en el dia a
dia” (4°CG6P1). Toma conciencia de otras formas de pensar los apoyos
y los recursos cuando se cuenta con la comunidad y destaca cémo los
recursos personales se multiplican contando con la “participacién del
personal del centro o de otras asociaciones” (3°G1P1) o la “colaboracién
del vecindario” (3°GG6P2).

Uno de los aprendizajes que guarda mds relacién con la esencia del
propio ApS y su naturaleza reflexiva es la posibilidad de contrastar la
teorfa y la prictica en el ejercicio de la prdctica pedagdgica. En el ApsS
se ponen en juego estrategias que han trabajado en otras asignaturas de
forma “tedrica” como es el propio trabajo cooperativo, la atencién a la
diversidad, el aprendizaje significativo y funcional: “Es necesario contar
con unos principios teéricos que fundamenten nuestra intervencién. Hay
que construir nuevas teorias a partir de la prdctica” (2°AG7P2).

Todo ello es reconocido por el alumnado como valioso, identificindose
como andamiaje bdsico en su formacidn, a la vez que toma conciencia de la
posibilidad de construccidén a través del ApS de su propia teorfa-prictica.

Los aprendizajes personales y sociales

En este punto emerge la explicitacién de los valores que sustentan la pro-
pia metodologia y que, en muchas ocasiones, resultan de dirigir la mirada
hacia el contexto e implicarse en el mismo. Algunas de las aportaciones
que manifiesta el alumnado son la oportunidad de desarrollo de valores
como la solidaridad, el respeto, la conciencia de ayuda, la empatia, el
compromiso personal y la responsabilidad. Asimismo, muestra una toma
de conciencia de la aportacién que cada uno puede ofrecer al cambio y
como juntos pueden llegar a cambios mds intensos, asi como descubren
que dichos cambios son posibles: “[...] hemos desarrollado una perspec-
tiva mds social y solidaria” (40CG9P3), “Muchos granos de arena pueden
dar lugar a una montana” (40CG3P3), “La gente se implica, colabora y
participa por la consecucién de un bien para todos/as ellos/as” (30G6P2),
“[...] respeto, ayuda al otro, empatia, responsabilidad” (30G3P5), “Ser
utiles a los demds” (20AG12P4).

Muestran que con el ApS se produce un crecimiento personal porque se
potencia un autoconocimiento: “debemos ser conscientes de todas nuestras
virtudes y posibilidades” (3°G2P5); se hacen conscientes de su “autonomia
y la capacidad de resolver problemas reales” (3°G4P5) y se ven capaces de
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“adaptarnos, siendo flexibles ante los imprevistos” (4°CG6P2). También
argumentan que este tipo de propuestas mejora sus habilidades persona-
les para establecer relaciones interpersonales: Nos ha quitado un poco la
timidez y el miedo de ponernos ante personas desconocidas y hablar en
publico” (2°AG2P3), “He aprendido a trabajar en grupo con personas que
no conozco y a ser tolerante con sus ideas y proposiciones” (3°G5P5).

El alumnado comienza a identificar y gestionar sentimientos y emo-
ciones. Algunos de los equipos manifiestan haber tenido “sentimientos
encontrados” (3°G6P5) y que “no es malo expresar nuestros sentimientos”
(4°CG1P3). Ademids de esto, comienzan a detectar los cambios que se pro-
ducen en cada persona tales como “adecuar nuestros pensamientos, ideas
y opiniones a los demds y a la situacién en la que nos enfrentamos” (2°A-
G2P4), “salir de nuestra zona de confort y ser mds auténomas” (3°G2P5),
de tal forma que llegan a concluir: “[...] un proyecto que ha desencadenado
en una revolucién dentro de mi yo. Ya no soy el mismo, ahora soy agente
de cambio” (2°AGGP4).

Los aprendizajes relacionados con la profesion docente
El alumnado establece un vinculo entre su desarrollo personal y el apren-
dizaje de la profesién docente a través de experiencias de ApS; podemos
apreciar cémo reflexiona en este sentido. Uno de los principales aprendizajes
relacionados con la docencia que manifiesta ha sido tener que enfrentarse
a la realizacién de un diseno diddctico. Llega a la conclusién de que, para
realizar un disefo diddctico, es necesario tener en cuenta las ideas previas,
inquietudes y necesidades del alumnado como punto de partida. A partir
de eso se piensan en unas actividades, espacios, tiempos y materiales para
desarrollarlo y organizarlo de forma secuenciada y con sentido.
Asimismo, los equipos ponen el acento en la importancia de realizar
una planificacién flexible y abierta que tenga en cuenta los diferentes
ritmos e imprevistos que puedan surgir durante el proceso de ensehanza-
aprendizaje. Son muchos los equipos que en distintos momentos hablan
de estas cuestiones, y existe el caso de uno que deja constancia de ello en
muy pocas palabras:

[...] tendremos que realizar una programacién y planificacién de actividades

tiempos, recursos y espacios con nuestro alumnado, donde tendremos que

tomar en cuenta, por supuesto sus necesidades (2°AG10P3).
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Ello nos aleja de un modelo técnico de lo que significa ser docente. Y
es que comienzan a tomar conciencia de la importancia de atender a la
diversidad de alumnado que podemos encontrar en el aula. Se plantean,
como necesidad, tomar en cuenta a todas y todos a la hora de disefar, por
lo que consideran fundamental pensar en un curriculum coman y diver-
sificado, respetando diferentes ritmos y formas de ser y estar, valorando a
cada cual tal y como es.

Finalmente, el alumnado pone de manifiesto que descubren que todas
las personas son competentes para aprender, que es su responsabilidad
como docentes ser capaces de disefiar estrategias para que esto sea posible
y, de igual manera, destacan las diferencias como un punto enriquecedor
de la realidad del aula. Desde aqui, descubren su propia formacidn inicial
como un proyecto inacabado.

Es imprescindible que los maestros y las maestras en activo y los maestros
y las maestras en formacién dispongan de una buena formacién en rela-
cién con la atencién a la diversidad y estén recicldndose continuamente
(2°AG5P2).

A partir de la propia vivencia en ApS, y reflexionado en torno a su ex-
periencia diddctica en la misma, las y los estudiantes empiezan a pensar
que es necesario tener en cuenta una serie de aspectos para garantizar una
adecuada organizacién y funcionamiento del aula. Destacan el papel de las
normas para articular una convivencia positiva y el entendimiento entre
las personas que la conforman. Exponen que es importante que dichas
normas sean consensuadas por quienes vivirdn el dia a dia del aula para que
sean reconocidas y asumidas con intencionalidad. Asimismo, consideran
necesario organizar el aula por equipos de trabajo cooperativos basados en
la heterogeneidad; de esta forma el alumnado se enriquecerd de la diversi-
dad y se construirdn aprendizajes compartidos desde la zona de desarrollo
préoximo. Al hablar del trabajo cooperativo comentan también que:

[...] en nuestra prdctica educativa debemos eliminar la competitividad y
emplear un aprendizaje cooperativo que ensefia a compartir, a ayudar a los
demds, a disfrutar de los logros conjuntos que serdn los permiten los logros
individuales (2°AG5P2).
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A través de su experiencia en el itinerario curricular, valoran el papel de
la coordinacidn entre las personas que van a trabajar juntas, ya sea profe-
sorado, familias o comunidad educativa en sentido amplio. Declaran que
es imprescindible la existencia de una buena comunicacién, confianza y
ayuda mutua entre las partes para ser capaces de llegar a acuerdos cons-
truidos desde la tolerancia, flexibilidad y enriquecidos por las diferentes
perspectivas poniendo el acento en que “también tendremos que ser flexibles
[...] ya que cada uno tendrd un horario y cosas que hacer y tendremos que
adaptarnos los unos a los otros” (2°AG4P4).

Hacen mencién especial a la necesidad de la ayuda mutua entre centros
educativos e incorporar agentes no educativos del contexto al proceso de
ensefianza-aprendizaje. Finalmente expresan que trabajar con personas
diferentes a las que estdn acostumbradas les permitird, en un futuro, tra-
bajar en un equipo docente de forma cooperativa planteando, incluso, la
posibilidad de trabajar dos docentes en el aula de forma conjunta a través
de la creacién de una pareja pedagdgica ya que “el darnos cuenta de que
un/a maestro/a no tiene porqué explicar las cosas solo/a, sino que puede
pedir ayuda” (3°G2P5).

La reflexién en el ApS les da la oportunidad de ir configurando su
imaginario pedagdgico y aqui algunos equipos exponen que el aprendizaje
es social y, por consiguiente, se debe procurar un proceso de ensehanza-
aprendizaje cooperativo y solidario, donde el alumnado tenga un papel
activo en el mismo y el docente tome el rol de acompafante. Asumen la
importancia del mundo de las emociones y de la construccién de valores
tales como compartir, la ayuda mutua y el bien coman. Otros apuestan por
el aula como un espacio de indagacién, de descubrimiento y transformacién
donde se aprende a través de la investigacién. Para garantizar que esto sea
asi, indican que se deben poner en prictica estrategias consecuentes con
este pensamiento tales como el propio aprendizaje-servicio, el trabajo por
proyectos, el trabajo cooperativo, la creacién de talleres multi-edad y la
utilizacién de las tertulias dialégicas (entre otras). En este sentido algunos
manifiestan:

[...] jamds se nos hubiera pasado por la cabeza que una maestra pudiese mon-

tar una actividad para toda la etapa de E. Infantil, mucho menos que para la

misma se colaborase con una asociacién (3°G2P5).
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Una transferencia que realizan desde las asignaturas propias del itine-
rario a su configuracién como docentes es que comienzan a repensar la
importancia que tiene el lenguaje que utilizan en el dia a dia de las aulas
(y en su vida). Empiezan a darse cuenta de la importancia de cuidarlo,
de ajustar el registro lingiiistico a diferentes situaciones y de emplear una
gramdtica inclusiva que posibilite el contagio y, de esta manera, conseguir
una transferencia educativa a las nifias y nifios en sus aulas:

Utilizar un lenguaje inclusivo hard que el alumnado se sensibilice y ademds
comprenda que este gesto de mejorar la gramdtica escolar haga de sus aulas
un lugar donde todas y todos se sienten incluidos y no haya diferencias
(2°AG5P4)

Finalmente, cabe destacar que el alumnado reflexiona a través de sus
relatos en torno a lo que puede significar ser un buen docente. Desde del
andlisis de sus primeras précticas pedagdgicas imaginan una prictica re-
flexiva de la que son ya capaces de identificar algunos de sus rasgos, como
la capacidad de motivar y enamorar pedagégicamente al alumnado o de
crear espacios en los que se empodere, porque lo han vivido en primera
persona. Se ven conquistando, a través de la autonomia, el respeto de la
comunidad educativa en la que se inserten, lo que ofrece seguridad a la
hora de tomar decisiones y hacer planteamientos pedagdgicos transgresores.
Asimismo, destacan la necesidad de reflexionar sobre y en la accidén, para
alcanzar dicha autonomia y apuntan a la necesidad de tener capacidad
de improvisacién y ser flexibles en sus propuestas, de ser resolutivos para
encontrar alternativas a los contratiempos. Se ven en este tipo de prdcticas
como capacitados para innovar y reajustar el curriculum constantemente,
escuchar al alumnado y a la comunidad educativa en sentido amplio. Hacia
ello dirigen el fin de su accién docente en educacién infantil, que concre-
tan en promover una educacién de calidad y solidaria que contribuya al
desarrollo de una ciudadania critica:

No solo preocuparnos de que sean personas cultas, sino también con buen
corazdn (solidarias, empdticas, positivas...), ciudadanos democrdticos y libres.
No se educa “para” la democracia, sino “en” la democracia; no se educa “para”
la solidaridad, sino “en” la solidaridad (2°AG8P2).
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A través de la concrecién de resultados, se observan notables diferencias
entre los aprendizajes desarrollados en las tres asignaturas que conforman
el itinerario curricular y, al mismo tiempo, muy vinculados a esas claves
competenciales y de contenido que se presentaban en la tabla 1. A través de
las producciones del segundo curso se reflejan aprendizajes mds relaciona-
dos con la primera toma de contacto e indagacién en relacién con nuevos
conceptos del dmbito disciplinar de la educacién inclusiva: el desarrollo
de valores, la deteccién de barreras, metodologias orquestables como el
aprendizaje y servicio o el trabajo cooperativo, entre otros, que suponen
los ejes de la asignatura. Por su parte, en las de tercero se intensifica la
reflexién sobre el valor de las diferencias y la riqueza del trabajo en red para
la construccién conjunta. Se refleja a la vez una mayor comprensién de qué
supone el trabajo cooperativo y un interés del alumnado por ponerlo en
accién desde perspectivas inclusivas y con sentido. Finalmente, en cuarto,
ademds de desplegar disefos diddcticos mds ajustados y contextualizados,
proyectan a través de sus producciones sus inquietudes al pensarse como
docentes para atender a la diversidad desde una opcién inclusiva.

Discusion y conclusiones
Este proceso de indagacién ha permitido hacer emerger, con un sentido
evaluativo, los principales resultados, en términos de aprendizajes declarados
por el alumnado, del disefio y desarrollo de un itinerario idiosincrdtico en
la formacién inicial de profesorado. En este el ApS se configura no solo
en una propuesta metodoldgica, sino también es el hilo conductor de una
propuesta formativa enraizada en la perspectiva de profesionales reflexivos.
Ello se formula a través de una clara propuesta por el desarrollo de un pen-
samiento prdctico. Como ha podido apreciarse en el apartado dedicado a
la contextualizacidn, este resulta innovador en su configuracién en cuanto
que dibuja una propuesta de naturaleza distinta a las experiencias descri-
tas en la literatura (Jacoby, 2014). Y es que lo sitda en una opcidén socio-
critica (Deeley, 2016) porque dibuja un escenario de horizontalidad en las
relaciones que se establecen en el proceso de ensefanza-aprendizaje en la
universidad, asi como en las de los propios estudiantes en las comunidades
donde se articulan los servicios.

Los resultados ponen de manifiesto que la articulacién de este tipo
de propuestas logra alcanzar la meta educativa, ya que alumnado pone
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de manifiesto que hace suyos los contenidos de la misma y el desarrollo
de competencias previstas de naturaleza personal y social. Este resulta-
do coincide con los de otras investigaciones en este dmbito como las de
Aramburuzabala (2013), pues en este trabajo se evidencia que el itinerario
curricular pretende moverse desde la pedagogia critica y, por consiguiente,
promover los valores propios de la justicia social. Avila (2016), desde el
Aprendizaje y Servicio resalta siempre la importancia del papel del alumnado
y en su trabajo, plantea la necesidad de entender la participacién como
un contenido del itinerario formativo; lo que encontramos en el itinerario
curricular. Por su parte, Gil-Gémez, Moliner, Chiva y Garcia-Lépez (2016)
dan un paso mds alld y comentan que el Aprendizaje y Servicio no solo
favorece la participacién del alumnado, sino que ademds posibilita una
formacién ciudadana, lo cual se recoge también en nuestro trabajo cuando
el alumnado sefala aprendizajes sociales y de valores. Incluso cuando se
proyectan como docentes y no solo se piensan como estudiantes, en la tarea
de realizar disefos que tengan en cuenta a todas las personas.

También encontramos relacién con el trabajo de Martinez (2018) quien
vuelve a poner en valor el aprendizaje y servicio para la consecucién de la
responsabilidad social. En nuestro caso no es diferente ya que al poner-
se en accién en el itinerario, el alumnado se sitGa en el mundo y con el
mundo desde una mirada comprometida. Finalmente se puede hacer notar
que esta investigacién se podria complementar con la implementacién del
cuestionario propuesto por Rodriguez-Izquierdo (2019), en relacién con
la identificacién de competencias profesionales desarrolladas a través del
ApS, lo que podria ser de utilidad para complementar la comprensién del
alcance del itinerario.

Aunque lo anterior no deja de ser relevante, lo mds significativo que
pone de manifiesto esta investigacién tiene que ver con la cualidad de
aquello que aprenden y con cdmo lo aprenden mejor, si nos situamos en una
perspectiva donde aprender mejor significa ser capaz de interpretar qué,
por qué, para qué y cémo hacerlo con rigor y hacer transferencias practicas
en su propia actuacién. En relacién con la cualidad de los aprendizajes,
los datos ponen de manifiesto que:

+ Elalumnado profundiza en su conocimiento sobre la inclusién educa-

tiva a través de su puesta en prictica y vivencidndola en los diferentes
proyectos, detectando situaciones injustas que anteriormente pasaban
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desapercibidas y sabiendo poner nombre a las circunstancias que
perciben. Sittan las claves de la educacién inclusiva en la deteccién
de esas barreras, pero también muestran la importancia de los valores
como sustento de las pricticas que se ponen en juego.

« El trabajo cooperativo emerge con identidad propia. Tienen la oportu-
nidad no solo de conocerlo, sino de ponerlo en prictica con sentido,
configurdndose en la estrategia de organizacién y funcionamiento de
los equipos de trabajo. No se trata de una prictica aislada, es transfe-
rida a otras acciones en otras asignaturas y la prdctica continuada en
distintos cursos les permite profundizar en él.

+ Los relatos muestran que empiezan a valorar la importancia de las
voces del alumnado, condicién indispensable en el contexto de una
educacidn civica, critica y emancipadora. Se observa cémo, en varias
ocasiones, han tenido la oportunidad de pensarse, especialmente, en
relacién con el tema de la participacidn.

+  Se muestra claramente como el ApS fortalece el desarrollo de procesos
reflexivos. De hecho, los resultados podrian ser estudiados a la luz
de cémo se han producido los procesos de reflexién individual o en
el equipo cooperativo, asi como a tenor de que han tenido espacios
de encuentro e intercambio que les han permitido pensar y repensar
sobre diferentes aspectos (ya sean relacionados o no con el proyecto de
Aprendizaje-Servicio) y poder posicionarse ante diferentes situaciones.

Este trabajo muestra que a través de un itinerario curricular de ApS es
posible poner en accién una opcidén para el desarrollo de un pensamiento
prictico, que se configura en la interseccidon entre las posibilidades que
ofrece el aprendizaje-servicio en la formacién inicial del profesorado y los
retos que se nos plantean en este sentido en el escenario actual. De entre
las ocho aportaciones descritas por Anderson (2000) del ApS a la formacién
inicial del profesorado, en este estudio no se ha identificado con claridad
el reconocimiento por parte del alumnado del propio Aprendizaje-Servicio
como una opcién innovadora, lo que parece légico en cuanto a que natu-
ralizan en su propia experiencia este tipo de pricticas. Ademds, los andlisis
de los relatos han permitido evidenciar que, si bien existen multitud de
transferencias a posibilidades docentes, asi como aportaciones a la cons-
truccién de su identidad personal y profesional en el ahora, escasamente
proyectan estos asuntos al contexto especifico de la Educacién infantil.
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Desde el punto de vista de la devolucién de resultados de investigacién,
este hecho resulta de suma relevancia en cuanto que aporta una visién
especifica al profesorado que promueve el itinerario que puede ayudar a

re-enfocar este asunto.
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Resumen:

Este articulo presenta ejemplos empiricos de andlisis etnogréficos sobre la interac-
cién entre docentes y alumnos en aulas de clases de ciencias de diferentes niveles
educativos en México y Colombia. El propésito es mostrar cémo enriquece la
Teoria del Actor-Red (TAR) el andlisis de las précticas cotidianas en estos espacios.
Los ejemplos que se presentan fueron analizados previamente incorporando apro-
ximaciones como la etnometodologia y el andlisis multimodal, dando centralidad
a los agentes humanos. La incorporacion de recursos teéricos provenientes de la
TAR permitié explorar también la agencia de los elementos no humanos. Interesa
estudiar la complejidad de las acciones educativas en las aulas y los cambios, que se
pueden mostrar al analizar la interaccién entre entidades humanas y no-humanas
poniendo en juego conceptualizaciones como: traduccién, cadena de traducciones,
redes, punto de paso obligatorio, inscripciones, entre otras, aportadas por la TAR.

Abstract:

This article presents empirical examples of the ethnographic analysis of the interaction
between teachers and students in science classrooms at various educational levels in
Mexico and Colombia. The purpose is to show how the Actor-Network Theory (ANT)
enriches the analysis of everyday practices in these spaces. The presented examples
were previously analyzed by incorporating approximations such as ethnomethodology
and multimodal analysis, centering on human agents. The incorporation of theo-
retical resources from ANT allowed exploring the agency of nonhuman elements as
well. It is of interest to study the complexity of educational actions in the classroom
and changes, which can be shown by analyzing the interaction between human and
nonhuman entities, with conceptualizations such as: translation, chain of transla-
tions, networks, intermediaries, enrollment, and other concepts contributed by ANT.
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Introduccién

U n grupo de investigadores que nos hemos dedicado al estudio de
procesos educativos en contextos de aulas escolares de diferentes ni-

veles, exploramos en este articulo el potencial de la Teoria del Actor-Red

(TAR) para analizar y comprender cémo se producen los cambios cuando

se incorpora la agencia de las entidades no-humanas en las descripciones

de estos procesos.

La etnografia es la orientacién tedérico-metodoldgica que ha fundamen-
tado nuestro trabajo, dado nuestro interés por comprender los fenémenos
educativos desde la perspectiva de sus actores. En el camino que hemos
recorrido para analizar de manera cada vez mds profunda la compleja
actividad escolar, también hemos utilizado diferentes recursos teéricos y
metodolégicos que han enriquecido nuestra mirada.

La psicologia discursiva (Edwards y Potter, 1992) y el andlisis conver-
sacional, fundamentado en la etnometodologia (Moreno, 2018), nos han
permitido ahondar en los detalles de la interaccién discursiva en los salones
de clase; mientras que el enfoque multimodal nos ha brindado herramien-
tas analiticas para estudiar la materialidad del aula como un complejo de
signos multimodales que regulan la vida social que ahi acontece (Kress,
Jewitt, Ogborn y Tsatsarelis, 2001; Naranjo, 2011) y el uso que hacen
los actores de un conjunto de modos semidticos (habla, gestos, miradas,
movimientos, imdgenes, etc.), adicionales a los verbales, para dar cuenta
de procesos de interaccién en las aulas.

Los trabajos de Nespor (1994, 2012) fueron referentes importantes para
identificar a la TAR como un recurso con gran potencial analitico que nos
condujo a otros autores como Latour (1987) y Callon (1986) para tratar
de entender de qué manera se ensamblan los actores humanos y los no-
humanos para influir en los procesos educativos.

Se asume que las cosas cotidianas y partes de esas cosas —animales, recuerdos,
intenciones, tecnologfas, bacterias, mobiliario, productos quimicos, plantas,
etc.— tienen la capacidad de ejercer fuerza y entrelazarse, cambiar y ser cambia-
das de forma mutua. Cuando se ensamblan, forman asociaciones o redes que
pueden mantener su expansién hasta extenderse a través de grandes espacios,
largas distancias o periodos de tiempo. En el proceso, tales redes pueden llegar

a ser mds o menos duraderas (Fenwick y Edwards, 2012:3)
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De acuerdo con Latour (2005), el proyecto general de la TAR implica
el rastreo de nuevas asociaciones y el estudio del disefio de sus ensambla-
jes (articulaciones) en donde las entidades no-humanas también pueden
actuar sobre el contexto. Siguiendo a Law (2016), tomamos en cuenta que
la terminologia de la TAR opera de manera diversa en diferentes estudios,
ya que estd disenada para llegar a ser te6ricamente situada y especifica, de
modo que sea responsiva a la variedad de pricticas y lugares. La sugerencia
es que, desde la TAR, se privilegie mostrar los términos en la prdctica, mds
que insistir en el uso abstracto de un conjunto general de principios. Esto
es importante, ya que nos interesa mostrar la manera en que los términos
de la TAR nos permitieron enriquecer nuestros estudios etnogrificos sin
menoscabo de la pluralidad y singularidad con las que describimos los
contextos escolares. De acuerdo con Nespor (2012), asi como la TAR su-
pone bases empiricas, su significado pleno emerge de los andlisis de casos
y son estos andlisis los que obtienen resonancia cuando son trasladados o
articulados con otros estudios.

Sin embargo, para los fines de este trabajo, conviene definir algunos de
los conceptos centrales de la TAR que utilizamos en los andlisis empiricos que
presentaremos en el articulo. El actor o actante, es una entidad que puede
ser humano o no-humano y se define por lo que hace. Pero un actor también
puede ser el ensamblaje entre entidades humanas y no-humanas conectadas
para producir cambios. La traduccidn se refiere a todos los desplazamientos
que se verifican a través de actores cuya mediacién es indispensable para que
ocurra cualquier accién. Las cadenas de traduccién hacen referencia al trabajo
mediante el cual los actores modifican, desplazan y trasladan sus distintos y
contrapuestos intereses (Latour, 2001:370). La inscripcién es donde se fija
una entidad que luego puede circular por tiempos y espacios diversos. Esta
nocién hace referencia a una entidad cuando se materializa en un signo,
en un archivo, en un documento, en un trozo de papel, en una huella. Las
inscripciones pueden ser susceptibles de superposicién, de combinacién y
movilizacién, permitiendo nuevas traducciones. Por su parte, la referencia
que circula alude a aquellos significados que se mantienen presentes y cons-
tantes a lo largo de una serie de traducciones (Latour, 2001).

Desde la TAR se entiende la accién como un ensamble de agencias
humanas y no humanas constituidas en una red cuyos hilos pueden ser
rastreados en el tiempo y el espacio (Pozas, 2015). En este sentido, es lo
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humano articulado con lo material (las inscripciones, espacios, y objetos
materiales o simbélicos) lo que posibilita la produccién de significados
e impacta en los procesos educativos abriendo, limitando y, en general,
colaborando en la construccién de la vida social de aulas y escuelas.

Ahora bien, al considerar la temporalidad para la realizacién de nuestros
andlisis desde la TAR, tomaremos en cuenta que la asociacién de las enti-
dades es momentdnea ya que en un tiempo posterior se pueden ordenar de
manera diferente. El argumento es que para indicar que hay asociaciones
se necesita mostrar lo que hacen los elementos humanos y no-humanos
cuando estdn juntos, es decir, el trabajo que se visibiliza por la traduccién.
Por ello, en este trabajo, nos proponemos responder a preguntas como: ;de
qué manera se vinculan las entidades humanas y no-humanas en diversos
contextos escolares?, ;qué caracteristicas de los actores se mantienen esta-
bles y cudles cambian?, ;qué cambios educativos se dan bajo la influencia
de estos ensamblajes?

Con base en los planteamientos sociomateriales de la TAR, se preten-
de mostrar cémo actian los ensamblajes de entidades educativas (aulas,
alumnos, docentes, curriculos, ensefanza) que ordenan y gobiernan las
précticas educativas y asi acceder a su complejidad. No interesa tanto lo
que las entidades significan sino lo que cada una de ellas hace al ensam-
blarse en asociaciones que se modifican continuamente por los efectos de
la agencia en las interacciones reciprocas (simetria) de entidades humanas
y no-humanas.

Los ejercicios analiticos que presentamos a continuacién retoman datos
empiricos que provienen de trabajos etnograficos realizados, tres de ellos,
en niveles escolares bdsicos y dos de educacién superior, tanto en México
como en Colombia. El ejercicio consisti6 en retornar a los casos estudia-
dos desde los referentes de la TAR, con el propésito de explorar lo que
esta mirada nos aporta en la comprensién de los fenédmenos educativos.
La variedad de los ejemplos que presentamos nos permite ejemplificar la
utilidad de los conceptos de la TAR, especialmente en las descripciones
etnogrificas que no consideran a los no humanos.

En los dos primeros ejemplos se destacan los procesos de ensamblaje que
se establecen entre maestros, estudiantes, objetos de ensefanza y apren-
dizaje como libros, pizarrén, cuadernos, materiales de experimentacién y
representacion, en situaciones dulicas donde se visibilizan cadenas de tra-
duccién, principalmente de los contenidos. En el tercer y cuarto ejemplos
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se observa que la traduccién de la identidad de los estudiantes se da través
de roles asumidos en la resolucién de problemas, en un caso, y en el otro
en la articulacién entre el entorno material y el social. En ambos se destaca
cémo producen acciones humanas, las entidades no humanas. El dltimo
andlisis se centra en la agencia de los actores a través del rastreo de una
cadena de traducciones visibilizada por los efectos que unos actores tienen
sobre otros y la forma como estos transitan a través de diferentes redes.

Procesos de traduccién

en una actividad experimental de un aula de primaria

Pedro, un profesional en psicologia que ejerce como maestro de tercer grado
de primaria en una escuela rural de la ciudad de Bogotd, Colombia, con sus
23 estudiantes, nifios campesinos con edades entre los 7 y 9 anos, se encuen-
tra en clase de ciencias naturales, discutiendo alrededor de un experimento
titulado e/ lavamanos. Esta actividad surge de la tarea que el docente dejé a
los alumnos la clase anterior: realizar un experimento en casa, el que quisieran.
Para este profesor el desarrollo de actividades experimentales parece ser la
forma privilegiada de conectar a los alumnos con las pricticas y los modos de
razonar de la comunidad cientifica (Candela, Naranjo y De la Riva, 2014).

La situacién educativa que aqui se presenta proviene de un estudio rea-
lizado en escuelas primarias publicas colombianas sobre la ensefianza y el
aprendizaje de las ciencias naturales (Rey-Herrera, 2014). En este ejemplo
interesa rastrear desde la TAR (Latour, 2005), de qué manera entidades
humanas y no humanas se vinculan en la produccién del conocimiento
cientifico escolar y cudl es la referencia que circula a lo largo de las diversas
traducciones en las que estas entidades se ven insertas durante la actividad
experimental.

Con ayuda de fotografias y un fragmento de la interaccién discursiva
en clase de ciencias, presentamos la situacién educativa que se analiza. En
la figura 1, se puede apreciar el momento en el que los estudiantes, Angel
y Jesus, presentan el experimento e/ lavamanos; el cual fue construido a
partir de la informacién que encontraron en un libro de texto de cien-
cias que uno de ellos tenia en su casa. La eleccién de este experimento
se debid a que lo consideraron de fdcil elaboracién. Para este momento de
la interaccién, ya son diferentes entidades humanas y no humanas, de
espacios y tiempos distantes, las que intervienen en la prédctica y se unen
para ensamblar el experimento que los ninos llevan al espacio-tiempo de
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la clase: el pedido del maestro, las acciones de los estudiantes, el libro de
texto y los diferentes materiales empleados para su realizacién —botella
pldstica con su tapa, pitillo o popote y agua—.

FIGURA 1
Angel y Jesiis muestran el lavamanos

-~

Para realizar la demostracién del lavamanos en el aula, los ninos emplean
una silla para que Angel se pare sobre ella y lograr asi que todos sus
companeros observen qué es lo que ocurre cuando se le quita la tapa a
la botella. A medida que Angel realiza esta accién, el agua fluye a través
del pitillo y Jests extiende sus manos para recibir el agua y simular que
se las lava. Noétese que los estudiantes transforman la botella de pldstico
y el pitillo en un artefacto que les posibilita controlar la salida de agua y,
con ello, transportar y reproducir el funcionamiento de un lavamanos en
el espacio de la clase.

Mediante estas traducciones, cada una de las entidades humanas y no-
humanas implicadas sufre cambios: los objetos articulados se convierten en
un lavamanos portdtil y los estudiantes pueden observar que una botella,
ademds de ser un objeto contenedor y transportador de liquido, puede
emplearse junto con otros elementos para configurar un artefacto mucho
mds complejo que sirve para lavarse las manos.

Cuando Angel y Jests terminan la demostracién del experimento, el
maestro que ha estado atento genera la siguiente interaccidn:
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Secuencia 1:

Produccién de explicaciones

Mo: iEsperen! {Esperen! Expliquenme qué es lo que van a demostrar
Jests: ;Un lavamanos!

Mo:  ;Con qué fuerza trabaja? Ahf hay una cosa que todavia no hemos visto
AngeL: ;Con el aire?

Mo: Con aire. jAh! Bueno, expliquenlo.

JesUs: Profe, porque el aire empuja al agua para que salga por el pitillo
Mo:  ;Empuja el qué?

Nixos: El aire.

La intervencién del maestro, orientada hacia la identificacién de la fuerza
con la que ¢/ lavamanos trabaja, permite ver cémo el experimento se trans-
forma en un escenario que permite visibilizar un contenido curricular de la
ensenanza de las ciencias, en este caso, la accién de una fuerza; referencia
que parece circular a lo largo de la situacién de ensefianza.

En un primer momento de la secuencia, para los nifios la accién de girar
la tapa de la botella solo mostraba que el agua fluia por el pitillo. Ahora,
vemos que Angel, ensamblado con la orientacién docente y el montaje
experimental, hace visible una entidad que turnos atrds no habia percibido:
la fuerza del aire. La articulacién entre estas distintas entidades traduce al
experimento en un actor capaz de visibilizar un contenido escolar y, por
ende, de permitir a los nifios identificar que el aire puede ser la fuerza con
la que funciona el lavamanos.

En esta serie de interacciones y transformaciones, el maestro orienta a
los estudiantes a construir posibles explicaciones: “Con aire. (Ah! Bueno,
expliquenlo”. Ante este pedido, Jests argumenta que ¢/ aire empuja al agua
para que esta salga por el por el pitillo (linea 6). Este razonamiento parece
surgir de la red de relaciones que el nino logra entablar entre los elemen-
tos heterogéneos dispersos en el tiempo y en el espacio, como la tarea, el
libro de texto, la realizacién del experimento, la informacién escolar, el
lavamanos, la referencia al contenido escolar especifico, las orientaciones
del docente, la participacién de sus pares y los conocimientos adquiridos
en espacios y tiempos distantes (Nespor, 1994), esto es, a lo largo de las
diversas traducciones que cada una de las entidades humanas y no humanas
han sufrido en la interaccién.
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Cuando el maestro escucha la explicacién que ofrece Jests, como va-
lidando el argumento, se acerca al artefacto y con ayuda de un marcador
que tiene entre sus manos sefiala la parte superior de la botella e indica
que alli se encuentra el aire que ejerce la fuerza sobre el agua para que
salga por el pitillo (figura 2).

FIGURA 2
El profesor indica dénde se encuentra el aire en la botella

Como se puede ver en la figura 2, con esta accidn, el profesor desplaza la
mirada de los nifios hacia el interior del artefacto para que identifiquen
que en la parte aparentemente vacia se encuentra el aire y, con ello, lo
muestra como un actor que ejerce fuerza sobre el agua. En este complejo
ensamblaje de elementos sociomateriales ligados a un proceso de traduc-
cién, los estudiantes logran disminuir la distancia entre el lavamanos y
la referencia al contenido abstracto y comprenden que el aire a pesar de
que no se ve ocupa un espacio y es capaz de ejercer presién sobre otros
cuerpos, como el agua.

Rastrear en detalle la serie de asociaciones y traducciones que se pro-
ducen entre los nifos, el maestro y los diversos elementos que componen
el artefacto pone en evidencia la agencia que cada una de estas entidades
despliega para hacer circular —a lo largo de la clase— el referente del con-
tenido cientifico escolar, la presién atmosférica. La articulacién de los
estudiantes y el docente con el artefacto se configura como una red de
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relaciones que propicia que los alumnos se conviertan en actores, esto es,
que expongan el experimento, pongan a prueba sus ideas, las contrasten
con la evidencia empirica y propongan explicaciones relacionadas con el
fenémeno que se estudia.

A partir de lo anterior se puede afirmar que emplear una aproximacién
analitica alternativa como lo es la TAR, desde dos de sus nociones: traducciéon
y referencia circulante, resulta potente para examinar las maltiples enti-
dades humanas y no humanas que intervienen en la prictica y las diversas
interconexiones que entre estas se producen para elaborar explicaciones
sobre los fenémenos naturales en el aula. Hacer visible la asociacién entre
el “lavamanos”, los alumnos y el maestro en esta clase es una forma de
mostrar los complejos procesos y traducciones que ocurren en las aulas
cuando se llevan a cabo actividades experimentales.

Articulacion de los objetos de inscripcion

para traducir un concepto de Fisica

Para Callon (1986), los cientificos representan sus objetos de estudio a
través de entidades materiales que los contienen y el conocimiento se va
profundizando al pasar de una forma de representacién a otra como una
cualidad a través de una cadena de transformaciones (Latour, 2001). Esta
cadena es movilizada y estabilizada dando por consecuencia que parte de
su significado se pierda y otra se conserve. Ya inscritos (materializados)
los conocimientos son devueltos al mundo estabilizados. De manera se-
mejante en las escuelas, las representaciones curriculares de la ciencia son
movilizadas a su interior por medio de las pricticas disciplinarias (Nespor,
1994) en las cuales pueden sufrir cambios como efecto de su uso especifico.
La cadena de traducciones en las aulas se apoya en producciones represen-
tacionales (Nespor, 1994) que articulan las entidades materiales con los
profesores y los estudiantes que las usan individualmente, por equipo o
en grupo y que al vincularse pueden contener, movilizar y estabilizar las
representaciones del contenido.

El siguiente ejemplo surge de una investigacién de corte etnogrifico
sobre clases de ciencias en una escuela secundaria de la Ciudad de México
(De la Riva, 2011). Este estudio destaca el uso de objetos como el piza-
rrén, el cuaderno, el libro y el material de experimentacién, que ocupan
un lugar en la cadena de traducciones del contenido escolar. Por tanto, las
conexiones de los docentes y alumnos, con diferentes representaciones e
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inscripciones, forman parte de una trayectoria, como una serie de puntos
de paso obligatorio que el curriculum, la escuela y el profesor imponen.
Asi, el estudiante que aprende es el que logra moverse en conexién con las
representaciones del contenido, con los objetos y a través de las trayectorias
escolares establecidas.

Los profesores en secundaria dedican mucho tiempo a la inscripcién
(Latour, 2001) de un solo contenido a través de varios objetos, pues los
contenidos son escritos y dibujados varias veces, resumidos y copiados,
son almacenados por los alumnos en cuadernos, carpetas y dlbumes y
anotados en agendas y listas de cotejo. Estos objetos son instrumentos de
inscripcién con los que los docentes y alumnos transforman el contenido
y al mismo tiempo lo estabilizan.

En el siguiente ejemplo se analiza cémo los actores de la interaccién en
el aula escolar construyen un apunte escrito sobre el tema “Palancas de 1°,
2°y 3 género”. En una primera sesién, el docente inscribe la palanca en
un esquema formado por cuatro piezas recortadas en pldstico fomi, mis-
mo que junto con los alumnos y el docente se constituye en el actor del
aprendizaje. Cada palanca se adhiere al pizarrén por medio de un imdn: un
tridngulo que es el apoyo (A), una barra (B), un cuadrado que es el peso o
resistencia (R) y una manita que es la fuerza (P). Este material constituye
un dispositivo de representacién intermedio, es decir, que se parece a las
herramientas, pero al mismo tiempo permite ubicar cada elemento abs-
tracto (por medio de los simbolos A, B, R, P) y sirve para representar los
movimientos de la palanca y para cambiar de lugar los elementos cuando
se trata de un tipo de palanca diferente.

Articulado con este dispositivo, el profesor puede explicar verbalmente
que la palanca es una mdquina simple, describir cémo funciona y segun esto
clasificar algunas herramientas por el tipo de palanca (1°, 2°y 3" géneros)
que utilizan. El profesor acttia cada ejemplo o dibuja la herramienta, de
tal manera que la inscripcién es complementada. También da a los estu-
diantes una hoja con imdgenes de herramientas que se utilizan en la vida
cotidiana para que anoten a qué tipo de palanca pertenece. Con esta ins-
cripcién representa de una manera mds estable los ejemplos de palancas.
Las inscripciones son susceptibles de superposicién y combinacién, per-
mitiendo asi que la referencia (la palanca) se traduzca en representaciones
mds o menos abstractas. Esta traduccién, cuando es comprendida por los
estudiantes, puede ser utilizada de manera inversa, como cuando en una
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sesién posterior el docente pasa a diferentes estudiantes al pizarrén para
reacomodar las piezas del esquema segtin el tipo de palanca.

En una sesién posterior el profesor explicé de nuevo los simbolos uti-
lizados, dibujé un esquema semejante al del pldstico y finalmente escribié
una tabla con las “f6rmulas” de los tres tipos de palancas y los estudiantes
copiaron esta informacién en su cuaderno. En el fragmento 1 se presenta
la trascripcién del contenido.

Fragmento 1:

Trascripcién del cuaderno

1) Propésito: Que el estudiante conozca la diferencia entre los géneros de la palanca
Propésito 2: El estudiante conocerd los elementos y funciones de una palanca

Propésito 3: Que el estudiante conozca los componentes de una palanca

2)  Funcién de las mdquinas simples
1. Facilitar el trabajo, disminuye la fuerza
2. Disminuye el tiempo de trabajo

3. Multdiplican la fuerza

3) Componentes de una palanca
Simbolo
B Barra rigida. Se apoya en el apoyo y en ella se aplican las dos fuerzas
R Fuerza de resistencia. Es la fuerza que ejerce el cuerpo
A Punto de apoyo. Donde se apoya, gira o se mueve la fuerza

P Fuerza que se aplica

4)  Géneros
1o 20 30
P R R PR
_ B __B_ __ B
A P A A

5) Componentes
e P AR
22 P R A
3o A PR

6) Conclusién: La diferencia entre los géneros es la posicién de los componentes
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En la inscripcién (3) estd el significado de cada simbolo como com-
ponente de una palanca. Pero esos simbolos juegan el papel de la cosa
que se va a transformar en la inscripcién (4), con nuevos signos: dibujos-
esquemas muy parecidos al esquema movible. Y estos son los simbolos
que se sintetizan en los nuevos signos de una inscripcién (5), aGn mds
abstracta, ya que son “férmulas”. Los signos son “cosas” sobre las que
se puede ejercer accién, que al re-inscribirse por su articulacién con los
alumnos o con el docente, se representan en nuevos signos. Esas palabras
escritas en la pdgina del cuaderno son un documento-archivo, que juega
el papel de “cosa”, de objeto estable, con un contenido estabilizado que
podrd ser utilizado en una nueva accién al leerlo y compararlo con otros
objetos del mismo tipo.

Este objeto estable también podria ser contrastado, discutido y ejem-
plificado siguiendo la trayectoria establecida por el profesor. Cada vez
que el contenido es traducido en un objeto diferente por su articulacién
con los agentes humanos, ese paso hace un nuevo signo (cosa). Después
esa cosa sirve de medio a la accién que, articulindose con otro alumno o
con el docente, producird un nuevo signo. Por ejemplo, la palabra escrita
contiene signos (letras en férmulas) y es una cosa hecha con tinta sobre
papel, esta cosa puede utilizarse si los estudiantes la leen, asi ejercen ac-
cién con ella y producen nuevos signos (palabras habladas) que son cosas
hechas con sonidos.

Esta cadena de traducciones permite que el contenido, en este caso los
géneros de la palanca, se vaya articulando desde la red de experiencias
empiricas, cotidianas de los estudiantes, al uso del dispositivo sobre el
pizarrén como telén de fondo, como base para pasar de las explicaciones
del profesor al cuaderno y para que finalmente se produzca el referente del
contenido. En consecuencia, es posible que cada estudiante articule de
manera mds o menos parecida la trayectoria del contenido.

En la secundaria comunmente el contenido escolar se estabiliza al que-
dar plasmado en un escrito dictado, copiado o resumido. El cuaderno de
apuntes es el principal documento-archivo en la inscripcién de los refe-
rentes. El énfasis puesto en la estabilizacién escrita, dibujada o graficada
antes que en lo dicho o experimentado, se entiende como si las represen-
taciones que contiene fueran mds cercanas al contenido que finalmente se
evaluard en una nueva inscripcién llamada examen, los productos finales
son siempre trazos escritos que hacen mds simple el juicio de los demds
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(Latour, 1987: 15-16). Lo escrito evidencia los puntos de paso obligatorio
en tanto inscribe lo “correcto”, lo pedido por el profesor o lo importante
para la evaluacién. Establecen una forma de proceder en las actividades
de ensenanza y aprendizaje en el campo de las ciencias.

Los grupos de estudio para resolver problemas,

como agentes de formacién disciplinaria

Los problemas son importantes para la formacién disciplinaria de los
alumnos de fisica tanto en México como a nivel internacional (Nespor,
1994). Los docentes que imparten las clases, asi como los libros de texto,
utilizan los problemas para que los alumnos muestren su apropiacién de la
teorfa en una de las pricticas disciplinarias mds importantes de los fisicos,
y lo hacen a través de las tareas, generalmente disefiadas por los profesores.
Estos problemas frecuentemente son muy complejos y requieren que se
analice el contexto y las condiciones planteadas, para buscar posibles es-
trategias para resolverlos y finalmente aplicar los recursos matemdticos que
permitan elaborar una solucién. Esta dificultad conduce en casi todas las
carreras de fisica a la organizacién de los estudiantes en grupos de estudio
para colaborar en la resolucién de las tareas.

El siguiente es un andlisis, obtenido de un trabajo etnogrifico realizado
en la carrera de Fisica de la Universidad Nacional Auténoma de México
(UNAM) (Candela, 2010). En este caso, analizamos las interacciones en-
tre los alumnos cuando realizan su tarea semanal. En todas las entrevistas
realizadas a los estudiantes, ellos plantean que para sobrevivir en la carrera
se vieron en la necesidad de organizarse en grupos de estudio para resolver
los problemas de la tarea. Estas situaciones permiten examinar la agencia
de las entidades humanas (los estudiantes) articuladas con las no-humanas
(los problemas de la tarea) para producir cambios educativos. Retomo
el término de traduccién usado por Latour (1987) para describir lo que
ocurre cuando las entidades (humanas y no humanas) se conectan modi-
ficindose mutuamente, por el efecto de simetria, al formar ensambles que
van cambiando en el tiempo. La traduccién aqui se refiere a los procesos
que generan efectos ordenadores como las instituciones, los recursos, los
agentes o las organizaciones (Law, 2016).

En el siguiente ejemplo (fragmento 2) analizaremos cémo actda ese
ensamblaje entre estudiantes en estos grupos de estudio y los problemas
de tarea (Candela, 2018).
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Fragmento 2:
Trabajo entre pares

Tres estudiantes se citan en la biblioteca para resolver los problemas de tarea.
Reiner le explica a Alejandra y a Arturo la estrategia general de lo que hizo en
su casa para resolver un problema. Después de la explicacién cada uno de ellos
empieza a revisar sus notas de clase para hacer las operaciones matemdticas
que resuelven el problema siguiendo el procedimiento sugerido por Reiner.

Posteriormente verifican el resultado los tres.

El ensamble del problema con los tres alumnos conduce a una accién
coordinada, pero con participaciones diferenciadas en una tarea que parece
asumirse como colectiva mds que como competitiva. En este caso Reiner
asume una identidad de guia al plantear a sus companeros la estrategia para
la resolucién del problema. La operacionalizacién matemdtica del problema
se realiza de manera individual y al final los tres estudiantes la someten a
consenso para confirmar su adecuacién, en lo que se puede llamar como
mutua supervisién (fragmento 3).

Fragmento 3:

Trabajo entre pares

Rosa se acerca a la mesa donde estaba trabajando Reiner y le pregunta por
el problema nimero 4. El le da una hoja de papel con la resolucién del pro-
blema que hizo Lilia, otra estudiante del grupo de estudio que no estaba en
ese momento, y sigue trabajando sobre el mismo problema. Rosa se pone a

revisar el problema 4 y rehace las ecuaciones.

El papel que juega Reiner en la primera situacién no es el mismo que él
tiene en la situacién mostrada en el fragmento 3 cuando le solicita a Lilia
que le indique c6mo hizo otro problema, el niimero 4 y ella le pasa la hoja
en donde lo tiene resuelto y Reiner lo toma como referente para orientar
su trabajo. Se muestra aqui una articulacién entre el trabajo individual y
el colectivo donde la traduccién que se va realizando de los problemas para
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ser resueltos construye roles cambiantes de los alumnos en el grupo de es-
tudio, que se alternan en relacién con cada actividad y problema particular.
Parece entonces que cada problema actiia modificando la organizacién y
los roles de los estudiantes en el grupo de estudio y trabajan de manera
diferenciada pero coordinada para construir la solucién de cada problema,
en un efecto de simetria entre estudiantes y problemas, produciendo por
tanto diversas traducciones.

Los problemas en la carrera de Fisica —al articularse con los grupos de
estudio— construyen traducciones que son desplazamientos indispensables
para que ocurran acciones como: procesos de razonamiento, disefio de es-
trategias, construccién de ecuaciones, apropiacién de teorias, resolucién de
ecuaciones, operacionalizacién de recursos matemadticos varios, comporta-
mientos o pedagogias. Estos desplazamientos forman cadenas de traduccién
para llegar a la construccién de soluciones de los problemas de tarea. Se
muestra, entonces, que los problemas, para ser resueltos, actiian sobre
los alumnos conduciéndolos a construir una pedagogia de aprendizaje co-
laborativo entre pares, mediante cadenas de traduccién que les permiten
obtener una solucién. A su vez, las acciones diferenciadas pero articuladas
de los alumnos van aportando diferentes elementos para la resolucién de
cada problema.

Los grupos de estudio construyen asociaciones que se van modificando de
momento a momento y producen dindmicas y traducciones complementarias
que influyen sobre la formacién de los alumnos. La dindmica de ensamblajes
o0 asociaciones como una cadena de agentes realizan acciones que traducen el
mandato docente de la resolucién de un problema y contribuye a la formacién
de los estudiantes porque desarrolla rutinas y comportamientos que potencian
las capacidades individuales y van desarrollando un poder para apropiarse de
la prdctica disciplinaria de resolucién de problemas. Este poder hace que los
alumnos de un grupo de estudio construyan relaciones tanto académicas como
sociales, algunas cambiardn, pero otras se estabilizan y sobreviven atin después
de haber terminado la carrera.

Los contextos institucionales también son reformados por la accién de los
alumnos al resolver problemas en los grupos de estudio ya que, por ejemplo,
la biblioteca de la Facultad de Ciencias se transforma, de un espacio para con-
sultar textos, en un espacio de reunién de los grupos de estudio para resolver
tareas, como se muestra en la figura 3.
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FIGURA 3
Grupos de estudio trabajando en la biblioteca

La TAR también es potente para explicar cambios educativos (Nespor, 2012)
que se pueden producir por la modificacién de las caracteristicas de una de
las entidades de esta asociacién formada entre los elementos humanos y los
no-humanos. La asignacién de problemas a los alumnos durante la licenciatura
generalmente estd orientada a la apropiacién de las herramientas conceptuales
y matemdticas de la disciplina. Sin embargo, en el siguiente ejemplo, obtenido
de un curso de tercer semestre de la carrera, un docente de Termodindmica
plantea un problema que “no estd completamente resuelto”, esto es, un pro-
blema de investigacién, para comprender mejor un fenémeno fisico.

Secuencia 2:

Un problema no resuelto

Mo: Uno de los problemas todavia no estd completamente resuelto es el que
ti puedas agarrar y decir esta va a ser la funcién para mi sustancia y que
esta ecuacién me describa cuando la sustancia sea un sélido, cudndo la
sustancia sea un liquido y cudndo la sustancia se evapore... el dia que
alguien tenga un modelito donde me tenga la educacién para todo eso
me avisa OK y lo publicamos juntos.

As: Jamnjan:
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Aunque este es un problema que parece estar planteado como una
broma, por la dificultad de que estos alumnos lo resuelvan, se convierte
tentativamente, en un actor que modificaria al alumno que lo resolviera.
La resolucién de este problema cambiarfa la identidad del alumno de
aprendiz a experto y le daria el acceso a articularse con nuevas entidades
no humanas como son las revistas de investigacién o los congresos para
distribuir nuevos conocimientos, al mismo tiempo que modificaria la
relacién del alumno con los investigadores. También puede plantearse
que en este caso la resolucién del problema permitiria movilizar la red de
formacién disciplinaria a la que estd vinculado el estudiante con la red
profesional de investigadores de Fisica.

El proceso semanal de resolucién de problemas en los grupos de estudio
traduce la accidén educativa iniciada por el profesor y se convierte asi en
un punto de paso obligatorio (Latour, 1987) por el que tienen que pasar los
estudiantes para llegar a ser fisicos, ya que parte importante de la prictica
disciplinaria de la fisica es la de resolver problemas que expliquen cada
vez con mds precision los fenémenos naturales.

Inclusién educativa como efecto del ensamble de elementos
heterogéneos en clases de ciencias naturales

Las aulas son espacio-tiempos en los que confluyen, se ensamblan y asocian
elementos heterogéneos, humanos y no humanos que son producto y a la
vez producen relaciones sociomateriales complejas (Fenwick y Edwards,
2010). El ejercicio analitico que aqui presentamos, producto de un trabajo
etnogrifico, utiliza algunos referentes de la TAR para explorar cémo es
afectada la prictica educativa por la presencia de Tono, un alumno ciego,
en un aula regular de cuarto grado de primaria.

Desde la TAR lo material contribuye a la produccién de la vida social,
por lo que resulta relevante indagar c6mo las pricticas educativas son
afectadas por este aspecto. Hetherington (2003, citado por Fenwick y
Edwards, 2010) identifica tres tipos de materialidad: las cosas materiales,
los cuerpos y las cosas textuales. La presencia de Tono, con una pecu-
liaridad corporal-material que le imposibilita ver, en un espacio-tiempo
generalmente disefhado para personas que ven, nos lleva a plantear la
siguiente pregunta: ;cémo dicha presencia actué sobre la forma en que
los elementos del aula se ensamblaron (asociaron) y desplegaron su ac-
tividad? En este caso, se estudiardn los elementos heterogéneos que de
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manera fundamental se modificaron en el aula en funcién de la presencia
de este alumno. Enfocarlos uno a la vez, no implica que mantengan una
actuacién separada, sino que, para fines del andlisis, asi se puede estudiar
mejor cada aspecto de su asociacién.

Destaca en primer lugar el maestro quien, al considerar (verse afec-
tado por) la condicién de ceguera de su alumno #radujo (Latour, 1987)
lo que él consideraba como “el derecho de este nifio a la educacién”,
principio fundamental de la inclusién educativa, en acciones desplegadas
materialmente en el espacio-tiempo de las clases, implementando algunas
estrategias sencillas que posibilitaron su participacién. Por ejemplo, para
trabajar la leccién se sentaba junto a él y de cara al grupo, manteniendo
frecuentes intercambios verbales para retroalimentarlo, llamarle la aten-
cién si se distrafa, escuchar sus experiencias extraescolares y responder
a sus preguntas. Ademds, ponia en prictica formas de trabajo que con-
sideraban las posibilidades de su alumno (Naranjo y Candela, 20006):
la generacién de experiencias empiricas que le proporcionaran referentes
no visuales sobre los fenémenos naturales bajo estudio; la realizaciéon
de actividades experimentales acompafiada con descripciones verbales
detalladas, aprovechando la experiencia accesible a su alumno y aportando
aquella que visualmente no lo era. Asi, realizaba una serie de adaptaciones
(traducciones) en las actividades (fragmento 4); y cuando era necesa-
rio, dirigfa fisicamente, y frente al grupo, los movimientos del alumno
para mostrar cémo realizar alguna actividad o la exploracién de algtn
objeto.

Fragmento 4:
Adaptacién de una actividad

Para comparar los cambios en los niveles a los que sube el agua en un
termémetro construido por ellos mismos, la instruccién en el libro pide
poner marcas con un plumdén negro. El maestro pone estas marcas, pero
en relieve, utilizando para ello un hilo hecho con plastilina, y le dice a
Tofo: “Ahi te lo marqué yo con plastilina en lugar de marcador negro,
porque el marcador negro no lo puedes ver. Aqui revisa (dirige los dedos

del nifio hacia la marca de plastilina) donde estd la marca del agua”.
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De manera similar, la condicién de Tono tuvo efecto en algunos com-
pafieros de clase cuando desplegaron acciones especificas para apoyarlo
en las tareas que asi lo requerian. Por ejemplo, al dictarle los apuntes del
pizarrén o describirle lo que observaban durante las actividades experimen-
tales se constitufan en mediadores creando un eslabén mds en la cadena de
traducciones para hacer mds accesibles los contenidos cientificos escolares
a su companero y asi posibilitar su inclusién en el trabajo escolar. Cabe
decir que habia una trayectoria escolar compartida por el grupo con su
compafero ciego, por lo que ya habia un conocimiento mutuo y sabian
qué tipo de apoyo necesitaba Tofio. Aun asi, a veces el maestro les ponia
limites para que no le ayudaran en cosas que ¢l podia hacer solo.

A diferencia de los anteriores efectos de humanos sobre humanos, un
elemento sociomaterial cuya disponibilidad en el aula respondié a la pre-
sencia del alumno ciego fue el libro de texto de ciencias naturales en un
cédigo téctil: en Braille, que su familia transcribié de la versién escrita. La
materialidad de este objeto permitié hacerle accesible el conocimiento es-
colar a Tofio, quien, a través de su lectura implicé un proceso de traduccién
de los contenidos oficiales. Esto, asociado con las multiples traducciones
de los contenidos realizadas por el maestro (Naranjo y Candela, 2010),
favorecia su inclusién en las tareas colectivas e individuales que tenian
como base el libro (secuencia 3).

Secuencia 3:

Trabajo con el libro de texto

De manera colectiva el grupo lee un pérrafo del libro, después el maestro va re-
leyendo partes especificas del mismo, planteando algunas preguntas orientadas

a vincular su contenido con referencias empiricas de los alumnos.

Mo: (Lee) Si eres observador, todos los dias puedes notar cambios con tu, en tu
cuarto, ;qué cambios suceden en el cuarto, Antonio?

Toro: La cama.

Mo: ;Qué pasa con la cama?

ToRo: Ya estd des-tendida.

Mo: ;Y luego, al ratito, cémo estd? ya te levantaste, ya estd destendida la
cama, luego, cuando llegas, ;cémo estd?

Toro: Ya tendida.
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El propio sistema Braille, un recurso construido social e histéricamente
para personas que no ven, fue un elemento que, al ser dominado por el
alumno ciego (producto de su atencién temprana en una institucién de
educacién especial), le permitia incluirse en las tareas de lectura y escritura.
Tanto la escritura como la lectura en Braille implican procesos sociomate-
riales complejos para el propio nifio: un trabajo corporal muy intenso, una
aguda sensibilidad tdctil, un tiempo mayor de trabajo y el uso de varios
objetos (hoja, punzén y regleta). Por otro lado, la lectura en Braille le daba
también algunas ventajas a Tofio, que podia leer en posiciones corporales
“no convencionales” (acostado con su libro cerrado sobre el pecho y sus
manos entre alguna de las pdginas), por lo que el maestro se sentaba junto
a él, para verificar que siguiera la lectura colectiva. La disponibilidad de
libros en Braille y la gran habilidad del nifio para leer y escribir contribuia
a que le fuera bien en la escuela.

Un asiento vacio es otro elemento clave, producido a partir de la
presencia de un alumno que no ve en esa aula. Las bancas del salén eran
mesa-bancos binarios (figura 4), la mayoria ocupados por pares de nifos,
pero Tono se sentaba solo, pues el lugar junto a él no estaba asignado
a nadie en particular. Este espacio era ocupado a veces por el maestro
para sentarse, no sobre el asiento, sino sobre la mesa (se modificé “el uso
convencional” de ese mueble) y de cara hacia todo el grupo, pues desde
ahi conducia la lectura colectiva de las lecciones, daba instrucciones o
mostraba cémo realizar una actividad experimental. Estar ahi le permitia
atender a todo el grupo y a la vez estar pendiente de la actividad de Tono,
llamarle la atencidn si se distrafa, retroalimentarlo y apoyarlo. Pero otras
veces el asiento era ocupado por algin compafiero, cuando consideraba
que Tofio requeria ayuda en la realizacién de alguna tarea, por ejemplo,
para dictarle un apunte del pizarrén. Es decir, este lugar se constituyé en
un espacio de apoyo para la inclusién académica y social del alumno ciego
(Naranjo, 2011).

Ademids del asiento, otros objetos presentes en el aula fueron usados
por el maestro de formas particulares, para trabajar algunos contenidos
con Tofo. Por ejemplo, usé una canica para que la sintiera y tuviera un
referente empirico del desarrollo de una mariposa en su fase de huevo
(representada por una imagen del libro). En otra ocasién, le hizo palpar
vasos de diferentes materiales para que distinguiera el unicel (cuya imagen
aparecia en el libro) y sus propiedades. Puede decirse que la asociacién
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entre algunas propiedades fisicas de estos objetos junto con la condicién
de Tofio, permitieron un trabajo alternativo al que realizan los ninos que
ven. Lograron subsanar la capacidad visual que requerian los contenidos
escolares y el libro de texto, al explotar las capacidades tdctiles de Tono,
con las cuales logré trabajar los mismos contenidos, por otros medios.

FIGURA 4
Mesa-banco binario

A partir de lo anterior, podemos afirmar que, como efecto del ensamble
de elementos sociomateriales, humanos y no humanos alrededor del alum-
no ciego en el aula se produjeron procesos de “inclusién educativa”. La
articulacién, asociacién o ensamble entre los objetos, el asiento, Tofo, su
maestro, sus companeros, su libro de texto de ciencias trascrito en Braille
y otros objetos (como los utilizados para las actividades experimentales),
conformaron una red que movilizé flujos de actividad y permitié la in-
clusién de Tofo en las tareas escolares. La actuacién misma del alumno
fue a su vez producto de las asociaciones y de la actividad de esta red,
aunque también hay que considerar que ¢l se articuld en el aula con su
propia historia y trayectoria, que puede ser rastreada mds alld del tiempo
y espacio de la clase.

Pluralidad de agentes en una sesiéon de orientacion psico-educativa

A partir de la TAR, se realiza un andlisis de los agentes humanos y no huma-
nos que intervienen en una entrevista inicial de orientacién psico-educativa
en una clinica universitaria, en la que una estudiante funge como psicéloga
bajo supervisién. En este caso, enfocamos el papel de los agentes cuando
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actdan sobre el habla de la psicéloga, y a su vez, en su habla, ella los hace
actuar cuando se encuentra reconstruyendo la situacién problemdtica en
torno al comportamiento de una nifa en la escuela.

En la entrevista, tanto la psic6loga que entrevista como la madre que
es entrevistada, son actantes que no actan solos. Ademds de “un agente
humano que habla” (psicéloga) “interactuando con otro agente humano
que habla” (madre), también pueden “estar hablando muchas otras voces”
(Latour, 2010:XIII). Asi, es posible “pluralizar al agente” mostrando la
multiplicidad de agencias: las que hablan y las que son actuadas y/o hacen
hablar al agente humano.

Segin Cooren (2010), lo primero es identificar lo que estdn haciendo
los interactuantes presentes. Posteriormente, identificar qué actores tienen
un efecto en otro actor, cuando son movilizados como personajes relevantes
por los interactuantes a través de su habla. Finalmente, se muestran las
diversas cosas que hacen o hacen hacer esta(s) entidad(es) sociomateriales.

Primeramente, los agentes humanos que hablan, presentes al inicio
de la entrevista, son una estudiante que toma el rol de psicéloga (P) y la
mamd (M) de una nifa. La secuencia 4 permite reconstruir en una cimara
de Gesell, lo que hablaron en otro cubiculo cerrado.

La psicéloga comienza a describir “la situacién que los trae aqui” y senala
ala “escuela” y “profesores” (véase —a) como quienes le han mencionado a
M que “existen diferentes dificultades” con su hija (como la falta de limites,
reglas y socializar; véase —b) y otras que ocurren en ciertos “momentos”
(como aislarse, hacer lo contrario, aventar el cuaderno y gritar sin razén
aparente; véase —c¢). La mamd solo confirma sus declaraciones.

Hasta este punto, las hablantes (psicéloga y mamd) han participado en
la reconstruccién verbal de representaciones del comportamiento de la nifia
en la escuela. No obstante, no son los Ginicos agentes que intervienen en
la reconstruccién. También participan aquellos actores humanos que han
hecho hablar a la psicéloga, y que pueden identificarse siguiendo el viaje
de las representaciones del comportamiento. Después, ahondaremos en el
agente material que ha hecho hacer una pregunta a la psicéloga.

Los agentes que han sido capaces de proyectar sus voces en el habla ac-
tual de la psicéloga son actores actuados. Estos agentes pueden rastrearse
en una cadena de traducciones que posibilitan la recapitulacién que hace
la psicéloga. Lo que la psicéloga produce a través del habla encadena cada
una de las pricticas de descripcién e iteracién sobre lo que hizo la nifa.
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Secuencia 4: Reconstruccién inicial del “comportamiento”:

pluralidad de agentes

1 —a P: Cudl es lasituacidén que los trae aqui. Usted me refiere que los pro-

fesores, o

2 —a o principalmente la escuela,

3 M: ((asiente con la cabeza))

4 P: Le mencionan que existen diferentes dificultades con ((nombre
de la nifa)), no?

5 —b Falta de limites, falta de reglas y socializar.

6 —c Que hay momentos en los que ella se aisla

7 M: ((asiente))

8 P: y hay otros momentos en que ella recibe una indicacién de la
profesora

9 —c y hace lo contrario. Ajd

10 M: ((asiente))

11 P: Es decir, eh, la profesora le, le dice escriban o algo asi y ha llegado
una ocasién

12 —c en donde eh ((nombre de la nifia)) ha aventado el cuaderno, no.

13 M: ((asiente))

14 —c P: O luego se pone a gritar sin razén aparente

15 M: Mhum

16 P: Si, si estoy en lo correcto?

17 M: Si

18 P: Muy bien, eh, todas estas situaciones que usted me ha referido
han sido

19 situaciones, en el ambiente escolar

20 M: Si

21 P: en donde intervienen sus compaferos, la profesora, y ((nombre
de la nina))

22 ((mirando algunas hojas)) en casa?, o cudl es su comportamiento
en casa?

23 M: Pues también ((prosigue el habla))
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El primer eslabén de la cadena se constituye por las acciones de la nina
que hacen que los maestros hagan algo: llamar y relatarle a mama lo que
hizo la nina. A continuacién, el relato de los maestros, hacen que mama
haga algo. Concerta una cita, y relata a la psicéloga lo que le comentaron
los maestros sobre lo que hizo la nifia. Con el cambio de cubiculo para
que el resto de las estudiantes y la docente se enteren de lo que dijo la
mamd, la psicéloga hace algo: recapitula ante otros. En esta recapitula-
cién se visibiliza la gama de eventos que involucran a la nina, asi como la
diversidad de actores que se han asociado, constituyéndose en una cadena
de traducciones en torno al comportamiento de la nifa.

En este caso, cada vez que se ensamblan actores en el proceso de traduc-
cién se crea una versién, pero aqui no hay una variedad de versiones. Lo
que hay es una versién estable, sin contradicciones, que se va completando
poco a poco. No tenemos registro grabado de cada una de las précticas a
través de las cuales se tradujeron las versiones de lo que hizo la nifa. Lo
que tenemos es un rastro de los efectos que produjo el comportamiento
de la nifia y que atravesé varios contextos. Los efectos que producen los
actores nos muestran la cadena de traducciones que, a su vez, ofrecen un
panorama parcial de la red de actores que se han asociado e influido en
otros, haciéndose y haciéndolos parte de la red.

Por dltimo, resta abordar la manera en que un actor no humano también
interviene y, por ende, también pasa a ser parte de la red. La psicéloga
cuenta con una herramienta que guia su indagacién para suscitar la expe-
riencia del cliente (la Guia de entrevista).

En la linea 22 de la Secuencia 4, la psicéloga lee lo que estd inscrito en
una hoja que trae consigo. La hoja es una Guia de entrevista, que le sugiere
preguntar sobre varios temas, desde hablar de “situaciones” “en el ambiente
escolar” (linea 19) hasta comenzar a hablar del “comportamiento” de la
nifa “en casa”. Lo que lee la psicéloga, es un punto especifico de la Guia
de entrevista: “5. En dénde se presenta la dificultad y quiénes intervienen
(escuela, calle, hogar del nino, casa de abuelos)”

La Guia de entrevista fue proporcionada por la maestra y contiene
sugerencias bdsicas de cémo proceder en la exploracién inicial del motivo
de la consulta. De este modo, la Guia es una herramienta hecha para ser
portavoz de la institucionalidad o profesién que se quiere instrumentar.
El texto inscrito, que la psicéloga lee e invoca en forma de pregunta, actia
cuando la psicéloga la usa como una guia de conversacién profesional. En
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este caso, su papel es orientar lo que tiene que preguntar a la madre. Lo
relevante es que, este agente no humano le hizo “decir cosas” a la psicéloga.

En este breve estudio, los agentes humanos que hablan en la sesién
son la psicéloga y su madre. En su habla, intervienen también la profesora,
la nina y sus companeros. Ellos son los actores actuados, que actian en
el habla aunque no estdn presentes fisicamente. La presencia de algunos
actores fisicamente ausentes son un efecto que es construido en el sitio
de la conversacién. Por otra parte, la nifa que es el personaje principal
y que estd fisicamente presente, interviene en el habla sin hablar. Como
los anteriores, ella es una nina actuada, es decir, otros la hacen actuar en
su relato al hablar por ella 0 en nombre de ella. El dltimo es el agente
que hace hablar a la psicéloga y que la auxilia para ampliar el ndimero de
representaciones del comportamiento, no solo en la escuela, también en
casa, como lo es el texto escrito que participa en la red al influir en el habla
de la psicéloga; al orientar lo que dice el texto se convierte en un agente
del trabajo clinico, al que ella tiene que recurrir para mostrar el logro de
un propésito especifico: indagar sobre distintos contextos en los que se
presenta la dificultad atribuida a la nina.

Finalmente, al considerar que muchas acciones giraron en torno a la nifa.
Lo relevante es que, sin ella, sin los efectos de sus acciones, las asociaciones y
traducciones especificas de la red no existirian de esta manera. Puede decirse
que, cada actor, desempena un papel ya que tiene ciertos efectos en otros.
Puede inferirse que, algunos efectos no alcanzaron a ser relevantes en esta red,
y los que si, son los que han permitido rastrear a los actores y sus acciones.

Reflexiones finales

En el primer ejemplo se sigue de cerca la referencia que circula a través de
la cadena de traducciones que sucede entre actores humanos y no huma-
nos durante la realizacién de una actividad experimental en una escuela
primaria de Colombia. Se muestra que la produccién de explicaciones
sobre el fenémeno que se estudia es producto de un proceso dindmico y
complejo que redne, ensambla y reordena diversos elementos heterogéneos
desperdigados en el tiempo y el espacio. Maestro, estudiantes y artefactos
se entrelazan y transforman mutuamente para traducir y poner a circular
la explicacién cientifica del fenémeno de la “fuerza del aire” (presién at-
mosférica). Examinar la elaboracién del conocimiento cientifico escolar,
desde la TAR, plantea desafios y aportaciones interesantes.
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El concepto de cadenas de traduccién de la TAR del segundo caso
permite detallar cémo utilizan los profesores los objetos a su alcance para
materializar y representar los contenidos curriculares y cémo guian a los
estudiantes desde su experiencia cotidiana concreta a través de repre-
sentaciones sucesivas que gradualmente se van haciendo mds abstractas
para ir acercdndose a la terminologia disciplinaria que no es accesible a
la poblacién no especializada. Pero ademds la movilidad del referente no
solo se da en una direccién, sino que va y viene hasta quedar estabilizada
por el alumno a través de la inscripcién escrita. Las cadenas de traduccién
entendidas como trayectorias también permiten reforzar la idea de que la
participacién del estudiante en la construccién es parte del proceso social
del aprendizaje.

En el tercer caso podemos apreciar que la TAR permite una mirada
mds compleja del fenémeno de formacién de los estudiantes de fisica. Las
descripciones habituales pueden plantear la importancia de los problemas
de la tarea como un recurso didédctico (pedagdgico) para aprender fisica.
Desde la TAR se puede analizar también el papel actante de los proble-
mas tanto en la conformacién de la red de formacién académica de los
fisicos, como en la organizacién social de los alumnos; particularmente
en la conformacién de grupos de estudio y en la construccién de una
pedagogia colaborativa entre pares que les permite movilizarse a través
de la carrera y extender la red de formacién con nuevas conexiones para
acceder a un futuro profesional.

En el cuarto ejemplo se muestra que la TAR permite resignificar el
papel actante de “lo material” en la construccién de la vida social de un
aula. Tomado como punto de referencia una caracteristica sociomaterial
del cuerpo de un alumno, “la ceguera”, y su presencia, también material,
en un aula de escuela primaria, se muestra cémo se modifican mutuamen-
te los diferentes elementos heterogéneos (humanos y no-humanos) que
la conforman. La constitucién del mismo alumno se ve marcada por la
peculiaridad de ser ciego, aunque este asunto no se profundizé, lo que se
describe sobre cémo se implica en el proceso de leer y escribir en Braille
es una pequefia muestra de ello. La manera en que elementos heterogé-
neos como el docente, los alumnos, el libro en Braille, el propio sistema
de lectura y escritura utilizado e incluso el mismo asiento al lado del nifo
ciego se ensamblaron y asociaron, produjeron lo que podemos caracterizar
como procesos de inclusién educativa, es decir, la participacién y apren-
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dizaje de este nifio en las actividades cotidianas del aula al trabajar con
los contenidos cientificos escolares. Asi, la TAR aporta a la comprensién
de cémo son producidos los procesos educativos.

En el quinto caso sobre una prictica supervisada de estudiantes de
psicologia educativa, se presta atencién a la pluralidad de agentes que
intervinieron en una escena interaccional donde se construye el compor-
tamiento de una nifia como “problemdtico”. El andlisis permite visibilizar
la cadena de traducciones mediante la cual se construye una versién so-
bre el comportamiento de la nifa que se produce por la iteracién de las
representaciones de los agentes que hablaron y que estuvieron presentes,
asi como de aquellos que fueron actuados, estuvieran o no en el contex-
to. En esta actividad también destaca la accién de un agente no humano
(una guia de entrevista) que hace hablar a otra agente (la psicéloga) en
el proceso. En suma, una aportacién de la TAR fue la de visibilizar que
la pluralidad de agentes no se agota con la identificacién de los actores
humanos que hablan, también se pueden considerar a los actores cuyos
efectos intervienen y se visibilizan por la cadena de traducciones. Rastrear
esta cadena nos permite tener un panorama parcial de la red de actores
sociomateriales involucrados en la construccién, reconstruccién y circu-
lacién de la representacién del comportamiento de una nina que llegé a
ser su referente principal.

A través de esta apretada sintesis intentamos mostrar la potencialidad
de la TAR para analizar la construccién de los complejos procesos educa-
tivos, ya que permite penetrar en la comprensién de lo que genéricamente
se ha considerado como “el contexto” y sus efectos sobre las relaciones
humanas. De acuerdo con Pabian (2014), la importancia de ejemplos de
etnografias inspiradas en la TAR radica en que destacan el papel de la
tecnologia y otros actores no humanos en los procesos sociomateriales,
en este caso, en la construccién del conocimiento cientifico en el aula.
Ademids, permiten hacer mds densa la descripcién (Geertz, 1989) de las
dindmicas y complejas interacciones humanas ante los cambios continuos
de dicho contexto.

Al “desmenuzar” el contexto en sus constituyentes humanos y no huma-
nos, la TAR posibilita analizar cémo actian todos ellos en la produccién
del fenémeno estudiado al ensamblarse e influirse de forma reciproca en el
flujo de la actividad en los espacios educativos. Esto es, mediante la TAR
se dinamiza y se reconstruye de una manera mds precisa la complejidad
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de los procesos educativos, ya que toma en cuenta la influencia mutua y
dialéctica de todos los elementos sociomateriales que los producen. En
este sentido, consideramos que la incorporacién de esta perspectiva teérica
enriquece y potencia los trabajos etnograficos.
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Resumen:

Como parte del trabajo analitico del drea temdtica Procesos de formacidén, del
Consejo Mexicano de Investigacién Educativa (COMIE), este articulo responde al
objetivo de ofrecer una aproximacidén al conjunto de ponencias aprobadas en el Xv
Congreso Nacional de Investigacién Educativa, en torno a cinco categorias de andlisis:
autores, objetos de investigacidn, epistemologias, teorfas y mérodos explicitados o
no en los trabajos. Para este efecto y mediante la revisidén de este corpus documental
(investigacién de gabinete), caracterizamos una visién panordmica que da cuenta de
riquezas, limitaciones y problemas de la investigacién en esta drea a nivel nacional,
evidenciando el manejo epistémico, tedrico y metodoldgico por parte de los autores
en la construccién de objetos de estudio vinculados con los procesos de formacién
(formacién en educacién, formacién y prictica docente, entre otros) en los diferentes
niveles y modalidades del sistema educativo.

Abstract:

As part of the analytical work of the Training Processes area of Consejo Mexicano
de Investigacion Educativa (COMIE), this article centers on the papers approved at
the 15th National Congress on Educational Research, in five categories of analysis:
authors, objects of research, epistemologies, theories, and methods both explained and
unexplained. Through a review of the body of work (desk review), we characterized a
panoramic vision of the wealth, limitations, and research problems in this area at the
national level. We revealed the authors' epistemic, theoretical, and methodological
handling in the construction of objects of study linked to training processes (including
educational training, teacher education, and student teaching) in the various levels
and types of schools of the educational system.
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Introduccién
D esde sus inicios, a principios de la década de 1980, el poder de convoca-
toria del Congreso Nacional de Investigacién Educativa (CNIE) —evento
bienal organizado por el Consejo Mexicano de Investigacién Educativa
(COMIE)— ha despertado un creciente interés de expertos y estudiosos de
diversos dmbitos académicos y de investigacién nacionales e internacionales,
por participar con ponencias y otros trabajos a partir de los cuales se pueda
dar cuenta de avances y resultados de investigaciones afines a las diferentes
dreas temdticas que han ido configurando la agenda de las diversas convo-
catorias. En el caso del drea temdtica Procesos de formacidn, la apertura de
la participacién ha aglutinado tanto a investigadores como a docentes en
ejercicio, ocupados no solo en el quehacer de la investigacién, sino en la
difusién de avances y resultados en foros diversos, como es el caso del CNIE.

De entrada, destacamos nuestra preocupacién porque el tema de la for-
macidn, visto en términos de un debate tedrico y filoséfico inacabado atn,
es uno de los referentes axiales del drea temdtica en cuestién, y ha sido abor-
dado en un marco disciplinario diverso (pedagogia, filosofia, psicoandlisis,
psicologia social, psicologia, sociologia, etc.) y, al interior de cada disciplina,
desde diferentes enfoques, corrientes y/o escuelas de pensamiento. Con base
en lo anterior, mds que pretender agotar las multiples dimensiones o dmbitos
desde los que se puede hacer una lectura de las ponencias revisadas, el obje-
tivo de este articulo es ofrecer una aproximacién al conjunto de ponencias
presentadas en el XV CNIE, realizado en Acapulco, Guerrero, noviembre
2019 (COMIE, 2019), mediante una investigacién de gabinete basada en
cinco categorias de andlisis: autores, objetos de investigacién, epistemologias
(explicitadas o no en los trabajos), teorias y métodos utilizados.

Asi, nuestras preguntas de investigacién para la elaboracién del presente
articulo fueron las siguientes: @) ;cudl es el perfil académico-institucional
de los autores de ponencias?; &) ;cudles son los objetos de estudio cons-
truidos y qué tipo de contribuciones ofrecen?; ¢) ;desde qué perspectivas
epistemoldgicas, explicitadas o no, estdn construidas las ponencias?; &)
scudles son los soportes tedricos para el abordaje de los procesos de forma-
cién?; e) ;cudles son los métodos desplegados en el tratamiento de objetos
de investigacién?; f) ;cémo se articulan las dimensiones epistemoldgicas,
tedricas y metodolégicas en los trabajos analizados?; y ¢) ;qué implicacio-
nes tiene esta situacién para el campo de la investigacién educativa sobre
procesos de formacién?
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Originalmente, la cantidad total de ponencias registradas en el drea temdtica
Procesos de formacién para su posible inclusién en el XV CNIE fue de 322, de
las cuales 140 fueron aceptadas (43.4%) y 182 rechazadas (56.6%), a partir de
una dictaminacién de tipo doble ciego (y un tercer voto en casos de desempate)
basada en los criterios para la aceptacién estipulados por el Comité Cientifico
del CNIE, y atendiendo tanto a aspectos de fondo como de forma (estructura
protocolaria, originalidad del documento, metodologia de investigacién,
criterios de indole ética, entre otros). Ahora bien, para la aproximacién aqui
reportada, el procesamiento utilizado incluyé las siguientes fases.

En la primera fase realizamos una lectura cuidadosa de cada una de las
140 ponencias aceptadas que conformaron el universo de estudio; la infor-
macién para el perfilamiento de los autores se derivé de dos datos disponibles
solicitados por el propio COMIE (institucién de adscripcién y direccién de
correo electrénico). En la segunda fase se disefié una base de datos ad hoc
para la sistematizacién de informacién a partir de doce categorias de andlisis
(Ducoing, Fortoul y Rojas, 2020), de las cuales tinicamente nos referiremos
aqui a cinco de ellas por su vinculacién con el proceso de produccién de
conocimiento en las temdticas abordadas y porque fueron elementos deter-
minantes para la investigacién de gabinete realizada:

1) Perfil académico-institucional de los autores (género, coautoria, ins-
tituciones de adscripcién y entidad federativa).

2) Caracterizacién de los objetos de estudio delimitados segtin niveles
educativos abordados.

3) Posicionamiento epistemoldgico de los autores, explicitado o no.

4) 1dentificacién de elementos tedricos de soporte, utilizados en la cons-
truccién de objetos de investigacidn.

5) Andlisis de la dimensién metodolégica desplegada para la realizacién
de la investigacién y articulacién entre estas tres dimensiones (episté-
mica, tedrica y metodoldgica).

En la tercera fase se procedié al andlisis de la informacién sistematizada
con el propésito de valorar, por una parte, la variedad y riqueza de los
objetos de investigacién abordados y, por otra, los problemas, tensiones,
contradicciones y limitaciones de los tratamientos desarrollados por los
autores. Para concluir, puntualizamos algunas anotaciones a propésito de
las implicaciones para el campo de la investigacién educativa.
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Perfil académico-institucional de los autores

Al desarrollar esta categoria nos centramos en los datos de autoria de las
ponencias aceptadas para su presentacién en el XV CNIE, tomando como
base los siguientes descriptores: género, vinculacién interinstitucional e
instituciones de adscripcién y, en este Gltimo incluimos el tipo de insti-
tucidn, tipo de financiamiento y localizacién segiin la entidad federativa
correspondiente.

Género y vinculacion interinstitucional

En relacién con el género, de 282 autores reportados en las ponencias
aceptadas, dos terceras partes corresponden a mujeres (66.6%) y una
tercera parte a hombres (33.3%), situacién que da cuenta de una mayor
participacién femenina en este dmbito. En cuanto a la colegialidad de
las autorias, 30% de los textos se elaboré de manera individual, mientras
que 70% correspondidé a dos o tres autores. En el caso de las ponencias
colectivas, 80% de los autores pertenece a una misma institucién y 20% a
instituciones diferentes segun la siguiente distribucién: 35% corresponde
a equipos conformados por personal adscrito a distintas universidades,
29% a equipos de escuelas normales y de universidades, y 12% a equipos
combinados (universidades y otros centros, universidades e institutos
tecnoldgicos, y, normales y otros centros).

Observamos aqui una relacién entre estos resultados y las estrategias de
politica publica en normales y universidades, en el sentido de requerir a
las instituciones el fortalecimiento del trabajo de los cuerpos colegiados,
la conformacién de ntcleos académicos bdsicos y de redes académicas,
asi como los referentes establecidos en los procesos de evaluacién de
académicos y de doctorantes. Igualmente, esta situacién da cuenta de los
requerimientos de los diversos programas académicos orientados a incre-
mentar el volumen de productos y de publicaciones. Pero, por otra parte,
este primer conjunto de datos también indica la dificultad para establecer
nexos interinstitucionales en torno a la investigacién, toda vez que, en caso
de procurar formalizarlos, se requiere cumplir con varios requisitos —cuer-
pos académicos que pertenezcan al Programa para el Desarrollo Profesional
Docente (Prodep), al menos tres de ellos, eleccién de una institucién res-
ponsable—, ademds de enfrentar procedimientos administrativos complicados
que ocupan un tiempo excesivo (protocolos comunes, revisiones, firma de
convenios) (Secretaria de Educacién Publica, 2020).
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Instituciones de adscripcién

De acuerdo con la informacién sistematizada, los autores estdn adscritos a
78 instituciones diversas como asociaciones civiles, centros de actualizacién
del magisterio; centros regionales de educacién normal; escuelas de arte, de
educacién primaria, de educacién media superior y normales de las distintas
licenciaturas; fundaciones; institutos/departamentos de investigacién; insti-
tutos tecnoldgicos; secretarias estatales de Educacién; universidades publicas
de las diferentes entidades; asi como la Universidad Pedagégica Nacional y
sus distintas sedes, y algunas universidades privadas. Para efectos del presente
andlisis, utilizamos una redistribucién en cuatro grupos: @) escuelas normales,
para concentrar las diferentes instituciones que ofertan la formacién inicial
de maestros e incluso la Universidad Pedagégica Nacional y sus sedes; 4)
universidades; ¢) institutos tecnoldgicos, y d) otras instituciones.

A partir de lo anterior encontramos que 88% de la investigacién en el
drea de procesos de formacidn es realizada casi exclusivamente en institu-
ciones de educacién superior (IES) y 12% en otras instituciones; en cuanto
a las IES, las escuelas normales retinen a un poco mds de la mitad de los
autores y las universidades aglutinan una tercera parte (tabla 1). Sobre
el tipo de financiamiento ubicamos que 85% de las instituciones cuenta
con financiamiento publico y 15% restante es de financiamiento privado.

TABLA 1
Tipos de instituciones de adscripcion de los autores

Tipos de instituciones de adscripcion Frecuencias
Casos %
Escuelas normales (cualquier licenciatura y modalidad 40 51

de escuelas normales y universidades pedagoégicas nacionales)

Universidades 26 33
Institutos tecnolégicos 3 4
Otras instituciones 9 12
Total 78 100

Fuente: elaboracién de las autoras.
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Entidad federativa

Conviene destacar que la investigacién correspondiente a esta drea temdtica
se ha desarrollado en 25 estados de la Republica Mexicana, con diferencias
notables entre ellos. Por ejemplo, 25.5% se concentra en la Ciudad de
México, mientras que 44% se distribuye en los estados de Baja California
Norte, Chihuahua, Estado de México, Guerrero, Nuevo Ledn, San Luis
Potosi, Sinaloa y Sonora. El resto (30.5%), en los estados de Aguascalientes,
Baja California Sur, Coahuila, Chiapas, Guanajuato, Jalisco, Michoacdn,
Morelos, Oaxaca, Puebla, Tabasco, Tamaulipas, Tlaxcala, Veracruz, Yucatdn
y Zacatecas (tabla 2).

TABLA 2
Entidad federativa segiin adscripcion institucional de los autores

Entidad federativa Frecuencias Tipos de instituciones Frecuencias
Casos % Casos %
Ciudad de México 72 25.5 Escuelas normales 26 9.2
Universidades 43 15.2
Otros centros 3 1
Sonora 33 1.7 Escuelas normales 18 6.3
Universidades 2 0.7
Institutos Tecnoldgicos 11 3.9
Otros centros 2 0.7
Estado de México 18 6.3 Escuelas normales 15 5.3
Universidades 3 1
San Luis Potosf 14 5.0 Escuelas normales 7 2.5
Universidades 3 1
Otros centros 4 1.4
Baja California Norte 13 4.6 Escuelas normales 8 2.8
Universidades 5 1.8
Chihuahua 13 4.6 Escuelas normales 8 2.8
Universidades 3 1
Otros centros 2 0.7
Guerrero 13 4.6 Escuelas normales 9 3.2
Universidades 4 1.4
Nuevo Leon 13 4.6 Escuelas normales 10 3.9
Universidades 3 1
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TABLA 2 / CONTINUACION

Entidad federativa Frecuencias Tipos de instituciones Frecuencias
Casos % Casos %
Sinaloa 13 4.6 Escuelas normales 8 2.8
Universidades 2.1
Tamaulipas 10 3.9 Escuelas normales 10 3.9
Guanajuato 9 3.2 Escuelas normales 4 1.4
Universidades 1.8
Michoacan 9 3.2 Escuelas normales 5 1.8
Universidades 2 0.7
Otros centros 2 0.7
Jalisco 8 2.8 Escuelas normales 3 1.0
Universidades 5 1.8
Puebla 7 2.5 Escuelas normales 5 1.8
Universidades 2 0.7
Baja California Sur 4 1.4 Escuelas normales 4 1.4
Zacatecas 4 1.4 Escuelas normales 4 1.4
Coahuila 3 1.0 Universidades 3 1.0
Tlaxcala 3 1.0 Escuelas normales 2 0.7
Universidades 1 0.4
Yucatan 3 1.0 Escuelas normales 3 1.0
Aguascalientes 2 0.7 Universidades 2 0.7
Morelos 2 0.7 Universidades 2 0.7
Oaxaca 2 0.7 Universidades 2 0.7
Chiapas 1 0.4 Universidades 1 0.4
Tabasco 1 0.4 Escuelas normales 1 0.4
Veracruz 1 0.4 Universidades 1 0.4
Fuera del pafs 4 1.4 Universidades 1 0.4
Otros centros 3 1.0
Sin dato de adscripcion 7 2.5 — 7 2.5
Total 282 100 Total 282 100

Fuente: elaboracién de las autoras.
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Dos rasgos mds a considerar son los siguientes: el primero es la partici-
pacién de autores de otros paises (1.4%) vy, el segundo, es el hecho de no
contar con participaciones provenientes de los estados de Campeche, Co-
lima, Durango, Hidalgo, Nayarit, Querétaro y Quinta Roo. Asimismo, y
a partir del vinculo entre institucién de adscripcién y entidad federativa,
ubicamos el predominio de las escuelas normales respecto de los otros tipos
de instituciones, excepto en los casos de entidades federativas en las que
encuentran universidades con trayectorias académicas consolidadas de larga
data como son la Ciudad de México y los estados de Jalisco, Guanajuato,
Aguascalientes, Morelos y Veracruz.

En breve, en el panorama nacional perfilado, la ubicacién de ponencias
representantes de 78 instituciones diferentes, provenientes de 25 estados
de la Repuiblica Mexicana, nos deja entrever, por una parte, que Procesos
de formacidén es una de las dreas de conocimiento que aglutina una amplia
presencia tanto institucional como nacional. Por otra parte, los hallazgos
sistematizados ponen en evidencia que las problemdticas de investigacion
propias de esta drea del COMIE son estudiadas por instituciones con di-
ferentes finalidades, con financiamientos diversos, a la vez que cumplen
funciones de investigacién muy distintas, tanto en el sistema educativo
nacional como en la sociedad en general.

Otro rasgo de interés se deriva de la cantidad de ponencias aceptadas
por institucién y, en este sentido, los hallazgos dan cuenta de una presen-
cia mds consistente, de 10.3% de los casos de instituciones con amplio
reconocimiento académico dada la trayectoria regional y/o nacional de
larga data en docencia y/o investigacién en educacién, en contraste con
89.7% de los casos que refleja una dispersién tanto de instituciones como
de autores. Ahora bien, en el grupo de las instituciones con amplio reco-
nocimiento académico ubicamos la presencia tanto de universidades y de
un instituto tecnoldgico con ofertas educativas amplias en 62.5%, como
de IES que forman a los profesionales de la educacién en 25% y de un
instituto de investigacién con 12.5%. Respecto de la entidad federativa a
la que pertenecen, 37.5% corresponde a la ciudad de México y 62.5% a
estados del norte y del centro del pais. Por tltimo, en la relacién entre la
temdtica abordada acorde con un determinado nivel educativo estudiado y
la adscripcién institucional, no es posible observar una vinculacién directa
en este sentido, toda vez que entran en juego aspectos como las lineas de
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investigacién desarrolladas por las instituciones y los propios intereses del

personal adscrito a dichos espacios (tabla 3).

TABLA 3

Instituciones con cuatro o mds ponencias aceptadas

Instituciones Numero de Tipo de Entidad Nivel educativo
ponencias institucion federativa estudiado
Casos %
Universidad Nacional 17 34.8 Universidad Ciudad Educacién secundaria,
Auténoma de México de México media superior, superior:
universidad, otras institu-
ciones o publicos
Instituto Politécnico 7 14.4  Universidad Ciudad Educacion superior: nor-
Nacional (Cinvestav- de México males y universidades,
Departamento de otras instituciones o
Investigacion Educativa) publicos
Benemérita y 5 10.3 Escuela normal  Chihuahua Educacién preescolar,
Centenaria Escuela primaria y educacion
Normal del Estado de superior: normales
Chihuahua. Profesor
Luis Urias Belderrain
Benemérita Universidad 4 8.1 Universidad Puebla Educacién superior:
Auténoma de Puebla normales y universidades
Instituto Tecnolégico 4 8.1 Instituto Sonora Educacion primaria y
de Sonora Tecnoldgico superior: universidades
Universidad Auténoma 4 8.1 Universidad Baja California  Educacién superior: nor-
de Baja California Norte males y universidades
Universidad Autonoma 4 8.1 Universidad Sinaloa Educacién superior:
de Sinaloa normales y universidades
Universidad Pedagdgica 4 8.1 Escuela normal  Ciudad de Educacion primaria, edu-
Nacional, Sede Ajusco México cacién superior: norma-
les y formacion continua
Total 49 100 — — —

Fuente: elaboracién de las autoras.

Revista Mexicana de Investigacion Educativa

727



‘ Ducoing Watty, Fortoul Ollivier y Rojas Moreno

Caracterizaciéon de los objetos de investigacion

Para desarrollar esta categoria efectuamos un andlisis de los objetos de
estudio investigados por los autores de las 140 ponencias aceptadas, to-
mando como criterios-guia dos indicadores: 2) los niveles educativos y/o
modalidades en los cuales se desarrollan los procesos de formacién abor-
dados y &) el espectro de temdticas aludidas.

Niveles educativos abordados

En relacién con el indicador de nivel educativo y/o modalidad abordados,
encontramos una distribucién diferenciada de las ponencias entre los
distintos niveles del sistema educativo nacional; destaca; por una parte,
el predominio de la educacién superior con 42.9% del total de trabajos
(60 casos) y, por otra, una menor atencién al resto de niveles educativos

(tabla 4).

TABLA 4
Nivel educativo ylo modalidad estudiados segiin tipo de institucion elegida

Nivel educativo Numero de ponencias Instituciones elegidas diferentes de las
y/o modalidad entidades de adscripcion de los ponentes
Casos % Total de Tipos de instituciones
instituciones y casos
Educacion inicial 0 0 — —
Educacion preescolar 3 2.1 3 3 escuelas normales
Educacion primaria 12 8.6 3 1 instituto tecnolégico,

2 otras entidades
(escuelas normales, universidades)

Educacion secundaria 3 2.1 3 1 escuela normal
2 universidades

Educacion basica 7 5 6 2 escuelas normales
2 universidades
2 otras entidades

Educacion media 11 7.8 7 1 escuela normal
superior 5 universidades
1 otra entidad
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TABLA 4/ CONTINUACION

Nivel educativo Numero de ponencias Instituciones elegidas diferentes de las

y/o modalidad entidades de adscripcion de los ponentes
Casos % Total de Tipos de instituciones

instituciones y casos

Educacion superior: 60 42.9 57 48 escuelas normales

Escuelas normales y 8 universidades

Universidad Pedagodgica 1 otra entidad

Nacional

Educacion superior: 34 24.4 27 2 escuelas normales

universidades 22 universidades

1 instituto tecnolégico
2 otras entidades

Educacion de adultos 1 0.7 2 1 universidad
(alfabetizacion) 1 otra entidad
Formacién continua de 2 1.4 2 2 escuelas normales
maestros

Otras instituciones o 5 3.6 6 1 escuela normal
publicos 4 universidades

1 otra entidad

No especificado 2 1.4 2 1 escuela normal
1 universidad

Total 140 100 — —

Fuente: elaboracién de las autoras.

Derivado de dicho hallazgo enfatizamos dos supuestos: el primero sobre un
manejo indiscriminado, por parte de los autores de las ponencias, entre los
procesos de formacidén y los de escolarizacién, ubicdindolos como sindni-
mos;' el segundo en cuanto a visualizar que los sujetos que se forman son
casi exclusivamente nifios, adolescentes y jévenes, descartando entonces a
la poblacién adulta mayor de 25 afnos.

El tipo de institucién de adscripcién de los autores no marca alguna
tendencia en el nivel educativo o modalidad que pueden ser considerados
como objetos de investigacién.
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Categorizacion del espectro tematico

segln los objetos de investigacion

Otro indicador para reagrupar nuestro universo de estudio fue el de las
temdticas abordadas, encontrando asi que, en orden descendente, 41% (58
casos) se refiere al uso de algtn recurso para la formacién de ninos, ado-
lescentes y jévenes. En un desagregado mds especifico de esta temdtica se
incluyen resultados de la implementacién de cursos, despliegue de estrategias
de ensenanza o bien de aprendizaje o también de evaluacién, contenidos
académicos especializados, algtin elemento para las tutorias o de apoyo a
la titulacién en alguna institucién, entre otros. A esta proporcién le sigue
16% (22 casos), en el cual se alude a dispositivos de formacidn, entendidos
como procesos en los que se articulan metodologia y contenidos en torno
a una intencionalidad. Continuamos con la temdtica sobre actores con 6%
(8 casos) referido a docentes y 9% (13 casos) a estudiantes, ya sea uno u
otro, presentados bien como sujetos o como personas, con trayectorias,
motivos, identidades o experiencias particulares. Otra temdtica un poco
menos recurrente es la que concierne a las prdcticas docentes con una
proporcién de 12% (17 casos), las cuales estdn analizadas tanto desde los
modelos que las significan como desde los elementos componentes. De entre
las temdticas restantes encontramos la de planes y/o programas de estudio
con 6% (8 casos), en la cual se aborda el anilisis de estos insumos desde
su coherencia interna y hasta su impacto en la gestién institucional. Por
ultimo, en la temdtica denominada “Otros” y con 10% (14 casos) ubicamos
los trabajos que abordan cuestiones muy diversas; por ejemplo, lo mismo
el andlisis sobre conceptualizaciones de términos afines al drea (formacidn,
saberes, profesionalizacién), que el andlisis de la politica piblica, o también
lo concerniente a la formacién e identidad de los investigadores o incluso
sobre el sistema educativo nacional y su expansién (tabla 5).

Con base en lo anteriormente expuesto, nos interesa enfatizar que este
espectro temdtico da cuenta de una mirada a los procesos de formacién
mayormente interesada por la temdtica de la intervencién de los autores
en uno de sus elementos concretos, como ocurre con los recursos técnicos
en una proporcién de 41% (58 casos) o bien con los dispositivos en 16%
(22 casos), con el afnadido de ofrecer resultados favorables a partir de su
incorporacién en espacios escolares concretos. Estos hallazgos nos sittan
frente a un discurso sobre la utilizacién de la investigacién educativa para
responder a la finalidad de sistematizar una intervencién tendente a la
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mejora de la prctica educativa. Mds aun, otra lectura posible es la derivada
de la proporcién del 15% (21 casos) correspondiente a los actores (estu-
diantes, docentes/tutores) que estdn presentes en los procesos formativos
y a quienes se les considera como sujetos, siendo asi la investigacion el
recurso que da cuenta de su singularidad (ver tabla 5).

TABLA 5
Espectro temdtico de los objetos de investigacion

Espectro tematico de los objetos de Numero de ponencias
investigacion Casos %
Actores: estudiantes 13 9
Actores: docentes/tutores 8 6
Planes y/o programas de estudios 8 6
Dispositivos de formacion 22 16
Practicas docentes 17 12
Recursos técnicos de uso variable 58 41
Otros 14 10
Total 140 100

Fuente: elaboracién de las autoras.

Se trate del estudio de actores o de mejora en la prdctica educativa, ob-
servamos que en casi la totalidad de las ponencias la perspectiva de los
autores sobre los resultados obtenidos es la de haber alcanzado de manera
exitosa las metas previamente anticipadas, esto es, de haber planificado
todos los “pasos a seguir” en el desarrollo de la investigacién, garantizando
con ello el control del proceso. Asi, escasamente encontramos trabajos
que dieran cuenta de contradicciones, fracasos, resultados no esperados,
tensiones al interior de las aulas o en el contexto de las instituciones.
Por consiguiente y como veremos m4ds adelante, en estas visiones sesga-
das tampoco se ubican argumentaciones articulantes, representaciones
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sociales, condiciones personales e institucionales que formaran parte del
basamento para el despliegue de los recursos técnicos o los dispositivos
implementados. Bajo esta légica consideramos que prevalece una visién
idealista de los procesos de formacién reportados, y a la vez muy asentada
en intervenciones que ponderan lo pedagédgico-diddctico por encima de
personas o de contextos.

Tipos de contribucién

En lo que se refiere al tipo de contribucién, las tres opciones de registro
ofrecidas por el COMIE fueron las de reporte parcial o final de investigacién,
aportaciones tedricas e intervenciones educativas sustentadas en investi-
gacién. Ahora bien, de acuerdo con los datos reportados por los autores,
la clasificacién obtenida muestra que poco mds de cuatro quintas partes
del volumen de ponencias se registraron como reportes de investigacién,
mientras que la proporcién restante quedé dividida entre las aportaciones
tedricas y las intervenciones educativas (figura 1). En el caso de los reportes
de investigacién, un poco mds de las dos terceras partes (69%) se clasificé
como reporte parcial.

FIGURA 1
Tipos de contribucion

Intervenciones
educativas, 15
casos
1%

Aportaciones
tedricas, 10
casos
7%

Reportes de
investigacion,
115 casos
82%

Fuente: elaboracién de las autoras.
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Adicionalmente a esta agrupacién de trabajos, y mediante una lectura de
contraste entre el dato del tipo de contribucién registrado por los autores
y el andlisis del contenido de las ponencias, podemos observar una reduc-
cién de al menos dos terceras partes de los casos registrados como reportes
de investigacién, los cuales finalmente se concretaron en propuestas de
intervencién educativa, ya sea para la formacién de docentes o bien para
el desarrollo de la préctica educativa, con especial énfasis en mejoras para el
aprendizaje. De manera similar, en el caso de las ponencias registradas
como aportaciones tedricas, solo una tercera parte de los casos efectiva-
mente cumplié con la presentacién de un documento en el que se ofrecia
un trabajo teérico y/o conceptual con una estructura formal aceptable y un
desarrollo discursivo consistente. Derivado de la no correspondencia entre
el tipo de contribucidn registrado y el contenido ofrecido observamos que,
mds alld de un simple error de clasificacién, en los autores de las ponencias
prevalece un desconocimiento de fondo entre la presentacién protocolaria
de resultados y avances de investigacion, la reflexién argumentada de un
andlisis tedrico, y la sistematizacién de recursos y procedimientos —referi-
dos incluso con un lenguaje prescriptivo— para efectos de una propuesta
de intervencién educativa.

Epistemologia / Perspectiva epistemolégica

Tan pronto como el objeto de conocimiento es un sujeto (o sujetos), su enfo-
que, su tratamiento, su simbolizacién [...] forman parte de una epistemologia
muy particular. Porque el conocimiento se elabora en y a través de la relacién
entre el sujeto conocedor y el sujeto-objeto de conocimiento, que no puede ser
considerado como una cosa sin que por ello se le despoje de su especificidad

(Ferry, 1997:72).

En este apartado nos interesa destacar los fundamentos epistemoldgicos
de las ponencias presentadas que, si bien implicitamente subyacen en
todo trabajo de investigacién, en el caso de este conjunto de documentos
observamos de manera recurrente que la mayoria de los autores de los
textos no los explicita ni tampoco los analiza. Consideramos preocupante
esta situacién, por una parte, al tratarse de trabajos dictaminados favora-
blemente y, por otra, al revelar la ausencia persistente de una formacién
en investigacién. En efecto, en su mayoria ni las escuelas normales, ni las
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licenciaturas universitarias destinadas a la formacién en educacién suelen
integrar en sus planes de estudios una asignatura destinada a analizar la
epistemologia de las ciencias de la educacién, de las humanidades y de las
ciencias sociales. Por el contrario, a lo largo de todo el sistema educativo
y en el mejor de los casos se evidencia una mayor frecuencia en el estudio
de temdticas tendentes a promover el pensamiento cientifico mds propio
del 4mbito de las ciencias de la naturaleza —observacién, experimentacién,
distincién de variables, relaciones causa-efecto, entre otros— como, por
ejemplo, en el caso de la asignatura de ciencias naturales en educacién bdsica
o bien, en el de las de fisica, biologfa y quimica en la educacién media.

Como punto de partida puntualizamos brevemente qué se entiende por
epistemologia. Pues si bien se han elaborado multiples acercamientos al
respecto, a modo de un simple enunciado podemos apuntar que es la dis-
ciplina filoséfica ocupada de estudiar la manera como los seres humanos,
en el marco de las diversas disciplinas, producen conocimiento, es decir,
la epistemologia se ocupa de reflexionar sobre los grandes principios en los
que se funda la generacién del saber en las diversas ciencias a la vez que,
podriamos anadir, de cuestionar las dimensiones ontolégicas y éticas que
cualquier acto de conocimiento revela.

Como sabemos, con la célebre distincién entre ciencias de la naturaleza
y ciencias del espiritu, efectuada por Dilthey (1949) —y retomada de al-
guna manera por Weber (1964)—, al legitimar la autonomizacién de estas
ciencias espirituales, se coloca el andlisis de la experiencia interna como
rasgo de su especificidad. Esta divisién de las ciencias como explicativas
las primeras, y comprensivas las tultimas, opone dos escuelas epistemolé-
gicas: las explicativas, que plantean una relacién lineal causal, en la que se
procede a través de la descomposicidn, es decir, del andlisis de las partes; y
las comprensivas, que apoyan una visién holistica, compleja, en la que las
partes no pueden ser comprendidas al margen del todo, esto es, solamente
a través de un movimiento dialéctico. Ahora bien, a partir del andlisis del
universo de estudio aqui referido y de acuerdo con la interrogante sobre
qué encontramos en los trabajos presentados, nos interesa destacar los
siguientes sefalamientos a manera de fallas recurrentes.

Omision de una posicion epistemoldgica

omo mencionamos en lineas anteriores, uno de los rasgos mds preocu-
Como mencionamos en lin nterior no de los r mds pr
pantes tiene que ver con la omisién de una posicién epistemolégica por
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parte de los autores, posicionamiento que no puede quedar como elemento
independiente de las opciones teéricas y metodolégicas asumidas, dado que
para obtener la coherencia de un trabajo riguroso es necesario basarse en
la articulacién de estos tres emplazamientos. Mds atn, podemos enfatizar
que la epistemologia precede a la metodologia y se configura con base en
una articulacién directa con la teoria o teorias referenciadas. De ahi que
el posicionamiento epistémico refiere a la manera como el investigador
construird el conocimiento.

Al respecto encontramos que en poco menos de 5% de las ponen-
cias queda incorporado el uso del término episternologia en los textos
desarrollados. Esta situacién nos deja entrever que el desarrollo de las
investigaciones se despliega muy frecuentemente sin precisar “las reglas
del juego”, es decir, los principios por los que se opta inicialmente para
poder conducir todo el proyecto y, por tanto, sin poder cuestionar ni
considerar cudl podria ser la metodologia mds pertinente, asi como las
tensiones entre el posicionamiento epistémico del investigador, los datos
que considera como apropiados para recopilar y la manera como preten-
de analizarlos e interpretarlos. Por otra parte, y ante la carencia de una
precisién y la correspondiente explicitacién de la posicién epistémica, se
corre el riesgo de emprender una investigacién sin garantizar una raciona-
lidad, en virtud de que esta dltima influye en los procesos de recoleccién
y tratamiento de la informacién. La posicién de Rueff es muy clara sobre
esto, pues segun el autor:

Sin el paso por la epistemologfa, parece dificil, en efecto, poder liberarse de una
concepcién ingenua y espontdnea del trabajo cientifico, evaluar rigurosamente

los criterios de validez de la investigacién o incluso valorar los limites de una

metodologia (Rueff, 2012: S/p).

Utilizacion confusa de terminologia

Otro hallazgo importante fue que en casi la totalidad de las ponencias se
incluyen los términos “investigacién cualitativa” e “investigacién cuan-
titativa”, destacando la primera por utilizarse con la mayor frecuencia.
Desde nuestra perspectiva, el problema subyacente tiene que ver con una
confusién terminolégica recurrente, esto es, no se puede hablar ni de
“investigacién cuantitativa” ni de “investigacién cualitativa”, sino de una
epistemologia empirico-analitica o positivista, o bien de una epistemologia
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interpretativa o hermenéutica, o bien fenomenolégica. Destacamos también
que, de manera constante, los autores declararon su afiliacién a una u otra
modalidad de “investigacién”. Asi, quienes inscribieron sus trabajos en la
primera (cuantitativa) efectuaron algtin tratamiento de corte estadistico,
mientras que los que manifestaron su adhesién a la segunda hicieron
alusiéon a “cualidades”, como si el hecho de utilizar nimeros o cualidades
significara su vinculacién con una perspectiva y la exclusién de otra.

En este sentido nos encontramos presenciando los resultados de una idea
largamente difundida en libros y articulos destinados a la investigacién en
educacién que llevan por titulo “Investigacién cualitativa” o “Investigacién
cuantitativa”, y en los cuales se determina de manera errénea reservar la
utilizacién de nimeros a las investigaciones de corte positivista, y el uso
de cualidades a trabajos de corte interpretativo, fenomenolégico. Pues si
partimos de situar que los partidarios del positivismo o neopositivismo
no son propietarios de los niimeros, de las cantidades, como tampoco los
hermenéuticos o fenomendlogos son los duenos de las cualidades, entonces
no son los nimeros o las cualidades los elementos que estdn en juego, sino
los principios o reglas de construccién del conocimiento. Es un hecho que
en el campo de las ciencias naturales (fisica, medicina, quimica, etcétera)
también se trabaja con base en cualidades y no por ello la epistemologia
en la que se funda la produccién de sus saberes es de corte hermenéutico.
De igual manera, en el campo de las ciencias humanas, de las ciencias so-
ciales y de la educacién, el manejo de informacién numérica puede estar
integrado en investigaciones interpretativas o constructivistas, porque lo
determinante radica en los principios epistemoldgicos establecidos para
los respectivos proyectos, ya que dichos principios se configuran como
elementos rectores y definitorios del itinerario del trabajo de investigacién.
En efecto, con base en el posicionamiento epistémico se puede visualizar
la concepcién del conocimiento sobre la que se funda el trabajo de inves-
tigacién, influyendo en la definicién de los objetivos, los métodos y las
técnicas que se han de movilizar en cualquier proyecto.

Des-articulaciones entre posicionamiento epistemolégico

y especificidad del objeto de investigacion

De manera general, podemos destacar que los objetos de investigacién en
educacién son multiples, tal como se constata en el conjunto de ponencias
analizadas. Sin embargo, consideramos necesario enfatizar que “tema de
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estudio” no es sinénimo de “objeto de investigacién”, dado que para llegar
a este ultimo se requiere de un proceso de construccién desde una posi-
cién epistémica y tedrico-metodolégica. Dicho esto y con la finalidad de
proponer una lectura sobre la multiplicidad de objetos de investigacién y
su vinculacién con la dimensién epistemoldgica, reagrupamos el conjunto
de ponencias en tres bloques segtin las caracteristicas siguientes.

Bloque 1

En este conjunto hay un reconocimiento a la especificidad de lo educativo
como un objeto que alude necesariamente a sujetos, caracterizado por su
complejidad, temporalidad e historicidad, y que es planteado como “pro-
ceso”, es decir, que se estd dando, como un objeto que estd en constante
movimiento, en transformacién continua, que es del orden de lo vivo.
Se trata, entonces, de un objeto-sujeto que reclama una epistemologia
de corte interpretativo, esto es, comprensivo. Un ejemplo seria el desem-
pefio de los estudiantes conceptuado como un proceso que se construye
a lo largo del semestre o del ano escolar. Asi, en este bloque ubicamos
41.5% de los trabajos (58 casos), cuyo rasgo comun es la eleccién tdcita
por parte de los autores de una posicién epistémica interpretativa como
punto de partida para el abordaje de objetos de investigacién. Estimamos
entonces que se trata, en consecuencia, de la consideracién por parte de
los autores de objetos educativos comprendidos como procesos, situacién
que representa un avance importante al concebir lo educativo como una
entidad en movimiento.

Bloque 2

En este otro conjunto se conceptualiza lo educativo como algo dado, ce-
rrado, estdtico, petrificado, y con esta indicacién nos referimos al grupo
de trabajos en los que, a diferencia del bloque anterior, se conceptualiza,
por ejemplo, el desempefo escolar de los alumnos con base en las califi-
caciones de las evaluaciones PISA (por sus siglas en inglés, Programme for
International Student Assessment) o del Plan Nacional para la Evaluacién
de los Aprendizajes (Planea). En un sentido metaférico, esta aproximacién
serfa equivalente a hacer una fotografia de un dia determinado y a una hora
precisa, fotografia que por si misma no da cuenta de proceso alguno, puesto
que el desempefo es comprendido como algo fijo que estatifica, en este
caso las puntuaciones obtenidas por los alumnos. Aqui agrupamos 26.4%
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de los trabajos (37 casos) desarrollados desde una perspectiva empirico-
analitica o positivista, es decir, aquellos cuyo objeto de investigacién fue
conceptuado como algo dado, cerrado, concluido. De manera similar al
bloque anterior, una parte de estos trabajos carece de una formulacién
explicita de la perspectiva epistemolégica seleccionada.

Bloque 3

Este altimo subgrupo retine 32.1% de las ponencias restantes (45 casos) en
las que no pudo ubicarse posicién epistémica alguna, condicién aunada a
un rasgo comun: la persistencia de problemas diversos en la integracién de
los trabajos, tales como incongruencia entre objetivos de la investigacién
y el desarrollo de la misma, definicién de objetivos de corte prescriptivo,
incongruencia entre el sustento tedrico y el trabajo empirico, entre otros.

Referentes tedricos de soporte
En relacién con el apartado anterior y para analizar la categoria con-
cerniente a los soportes teéricos ubicados en el corpus documental de
referencia, reiteramos que nuestro punto de partida se sittia en el reco-
nocimiento del debate inacabado sobre la fundamentacién cientifica del
conocimiento producido en el dmbito de las ciencias humanas, sociales
y de la educacién. Desde esta diferenciacién visualizamos, por un lado,
la perspectiva epistémica orientada a la formulacién de modelos de ex-
plicacién cientifica de base experimental y sustentados en la utilizacién
de datos cuantitativos, de muestras vinculadas a universos numerosos; y
por el otro, la perspectiva epistémica de corte interpretativo, encaminada
hacia modelos diferentes de aproximacién en los que la atencién se centra
mds en las especificidades de objetos sociohistéricos, y que requieren de
un trabajo con sujetos particulares y en contextos muy acotados. Sea una
vertiente u otra, el manejo riguroso de la teoria resulta fundamental dado
que posibilita la eleccién y utilizacién de insumos especificos (conceptos,
categorizaciones, argumentaciones, perspectivas y autores) que van de la
mano con una formulacién adecuada de las preguntas de investigacidn,
los objetivos propuestos, la contextualizacién del objeto de estudio y el
despliegue metodolégico mds apropiado (cf. Rojas, 2012).

En este sentido, entre los hallazgos relacionado con los referentes teéricos
utilizados por los autores de las ponencias para sustentar los trabajos presen-
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tados, diferenciamos enfoques y autores indicados de manera explicita y en
orden de frecuencia, destacando asi que los referentes mayormente citados
son la bildung, como un acercamiento conceptual de gran relevancia que,
de alguna manera, sigue vigente en la actualidad; la teoria sobre formacién
(bildung) con apoyo de autores como Gadamer, Ferry, Honoré y Ducoing;
le sigue el enfoque sobre las competencias con Perrenoud como Gnico
autor; asimismo, ubicamos el enfoque constructivista sobre el aprendizaje
con referencias puntuales a Vygotsky y F. Diaz-Barriga; otros referentes
detectados son las aportaciones tedricas sobre formacién docente y préctica
reflexiva de Carr y Kemmis, asi como el enfoque sobre la formacién del
profesional reflexivo de Schon. Con menos recurrencia que las indicaciones
anteriores sobre enfoques y autores, pero con un peso importante como
citado de soporte, ubicamos las referencias sobre enfoques cognoscitivistas
y psicoanaliticos, a la vez que algunas teorias sobre el curriculum, la teoria
sobre las representaciones sociales, el pensamiento complejo, la sociologia
de la experiencia, el desarrollo moral, afectivo e identitario, la teoria fun-
cional comunicativa y la teorfa critica. Mientras que como casos aislados
detectamos los enfoques sobre liderazgo y la denominada pedagogia del
cuerpo. Derivado de esto dltimo ubicamos otros autores referidos como
son Ausubel, Freud, Lacan, Foucault, Laclau, Hargreaves, Zabalza, Gimeno
Sacristdn. Elliot, Tardif, Moscovici, Morin, Bourdieu, Berger y Luckmann,
Dubet, Martuschelli, Yurén, Fierro y Fortoul, principalmente.

Conviene enfatizar también el punto de emplazamiento y/o la vinculacién
disciplinaria evidenciada por los autores en el desarrollo de los trabajos,
rubro en el que hay un claro predominio de la pedagogia, seguido por la
tilosofia, la psicologia social y también la psicologia de corte conductista,
la diddctica general y las diddcticas especiales, y, en una proporcién menor,
apreciamos la presencia de la antropologia, la sociologia y la estadistica.
Ahora bien, ademds de las referencias explicitas a enfoques y autores,
encontramos caracteristicas notables, tipificadas a continuacién, que nos
permiten esbozar una mirada panordmica sobre el uso de referentes tedricos
en la elaboracién de los trabajos.

Manejo de distinciones teéricas basicas

Nos referimos a la claridad demostrada en las ponencias para diferenciar
elementos como conceptos, categorias de andlisis, argumentaciones, re-
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flexiones y ejes, basados, o bien derivados, de una determinada teoria o
de un autor en particular. En este rubro encontramos que al menos 75% de
las ponencias revela carencias importantes de la utilizacién de una funda-
mentacién sélida, coherente, rigurosa y consistente.

Uso ponderado de referentes tedricos

Aludimos a una presentacién discursiva equilibrada, esto es, ni escasa ni
excedida considerando la extensién permitida a los autores. De acuerdo
con esta caracteristica, poco menos de 10% del conjunto de ponencias
muestra un equilibro aceptable en cuanto a extensién y profundidad de
los referentes tedricos requeridos, y con esto queremos decir que es un
requerimiento escasamente atendido.

Congruencia en la articulacién discursiva

Situamos aqui la vinculacién adecuada de los soportes elegidos con el
desarrollo del trabajo en su totalidad y en apartados especificos del docu-
mento (por ejemplo, objetivos y/o supuestos formulados, puntualizacién
de conclusiones). De manera similar a las dos caracteristicas anteriores,
poco mids de 75% de las ponencias no cumple con este armado cuida-
doso de las partes componentes, dando el lugar que corresponde a los
referentes de orden teérico que, en el mejor de los casos, aparece como
una pieza sin conexién fehaciente.

Manejo de interlocucién y/o problematizacién

Con esta caracteristica destacamos la problematizacién desarrollada a partir
de los insumos tedricos, superando mixturas indiscriminadas de enfoques
y autores. En esta tesitura encontramos que en la mayoria de las ponencias
se evidencian deficiencias insoslayables, tanto de fondo como de forma,
relacionadas con una visién “barroca” de la teorfa, condicién derivada tanto
del desconocimiento del uso riguroso de este tipo de soporte como de un
bagaje epistémico-tedrico insuficientemente articulado.

Por dltimo, reiteramos el sefialamiento sobre un subconjunto de trabajos
(32.1%) en los que no se incluye de manera explicita soporte alguno de teoria
y/o enfoque, ni de un autor en especifico, dato que nos llevé a cuestionar
la rigurosidad de la dictaminacién realizada en estos casos particulares con
desarrollos mds orientados por el sentido comun y la empiria.
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Método y técnicas de investigacion

La temdtica del método en la investigacién en educacién, al igual que en
ciencias sociales y en ciencias humanas, ha sido motivo de polémicas y
amplios debates entre las diferentes escuelas tedricas y posiciones episte-
molégicas, asi como entre los investigadores y académicos en general, ya
que esta representa muy frecuentemente uno de los ejes de formacién de
los futuros investigadores y docentes.

Para esta tltima categoria nos interesa analizar de inicio el léxico me-
todolégico empleado en los trabajos, a fin de lograr una comunicacién
clara, pero especialmente debido a la persistencia de usos y costumbres
—como pudimos verificar— que han llevado a confundir el método con las
técnicas; asimismo, analizamos de manera puntual las inscripciones de
las investigaciones de los autores en los supuestos métodos. De entrada,
ubicamos que en aproximadamente la mitad de las ponencias aprobadas
prevalece la confusién respecto del uso de los términos método y técnica,
derivada posiblemente, por un lado, de la proliferacién de manuales de
metodologia de investigacién en los que, en detrimento de la dimensién
epistemoldgica y tedrica, se otorga una centralidad a los procedimientos,
técnicas, herramientas o instrumentos a utilizar y, por otro, al descuido
de la precisién de la posicidén epistémica y teérica en el abordaje de los
diversos objetos.

En este sentido conviene insistir en que método y técnica no son térmi-
nos sinénimos, pues mientras el método en investigacién, al igual que en
diddctica, posee fundamentos o principios de corte filoséfico, las técni-
cas o los instrumentos carecen de estos. Asi tenemos, por ejemplo, en el
dmbito pedagégico, que el método Montessori se encuentra fundado en
principios bdsicos, tales como la formacién integral del nifio, la bisqueda
de la autonomia del sujeto, la inscripcién del alumno como actor de su
vida, el trabajo en libertad y armonia consigo mismo, con sus companeros
y con el entorno, entre otros. En el caso de la investigacién, podemos
senalar que los métodos como la etnografia, el interaccionismo simbélico,
la etnometodologia, las historias de vida, entre otros, surgidos en el marco
de la escuela de Chicago, tienen como fundamento la aproximacién al
estudio de los actores en su medio natural, a partir de la observacién y
la escucha como elementos medulares del trabajo de investigacién, sin
por ello tener que establecer de manera lineal, diferentes pasos, etapas o
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fases. Estos métodos se encuentran fundados en el acceso a las pricticas
sociales de los actores —incluida la educacién—y permiten la comprensién
de sus actividades y los procesos de construccién y justificacién de estas,
pero también viabilizan los ritos, los entornos, las tensiones, las presio-
nes, las transgresiones, escenario que posibilita analizar e interpretar los
sentidos, los valores, las representaciones de los sujetos en un contexto
determinado.

En breve, el método alude al camino por el que, de acuerdo con la
posicién epistémica y el referente tedrico, transitard el investigador para
configurar su acercamiento al objeto de estudio, planteamiento que se
fundamenta en una reflexién sobre la base de un corpus de principios
que posibilitan la construccién de la accién investigativa. EI método no
consiste en una serie de pasos, sino que es el camino que el investigador
construye para arribar al logro de su objetivo; por ello insistimos en que
el método no es una ruta fija, lineal y homogénea (pasos, etapas, fases);
no es un trayecto establecido e inamovible para el abordaje de todos los
objetos educativos, como si se tratase de las vias de un tren por las que
inexorablemente tiene que avanzar en una direccién fijada de antemano
y sin poderse salir de la ruta. De esta manera cuidamos de establecer una
clara distincién entre método y técnica en términos de trayecto: el método,
como un recorrido que se define, se construye andlogamente a la manera
como un arquitecto disefia y dirige su construccidn vy, la técnica como una
via, cuyo itinerario se encuentra puntualmente establecido, itinerario que
no acepta modificacién alguna. En fin, método no es sinénimo de técnica,
como tampoco la suma de técnicas.

Las técnicas, a diferencia del método, remiten a formas operatorias bien
establecidas que, ademds, son susceptibles de reproduccién. Las técnicas,
instrumentos o procedimientos, como antes se puntualizd, aluden a un
saber-hacer especifico, a partir del cual se pretende recoger informacién
con base en referentes empiricos definidos. Es asi que en la medida en que
el mérodo es confundido con un conjunto de técnicas a aplicar, aquel se
encuentra reducido a recetas o normas, igual que recetas de cocina.

Ahora bien, en los trabajos analizados es posible ubicar que una por-
cién importante de autores utiliza el término método para referirse a
entrevistas o cuestionarios siendo que en ambos casos se alude a técnicas.
Ademis, se utiliza equivocadamente el término encuesta como sinénimo
de cuestionario. En efecto, la encuesta no es una técnica, sino que es un
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método en tanto que se encuentra fundada en determinados principios
tales como el establecimiento de hipdtesis, la seleccién de una muestra
probabilistica (aleatoria) y la intencién de generalizacién de los resultados
a la poblacién aludida con base en pruebas de significancia estadistica.
La encuesta, como cualquier otro método de investigacién, puede hacer
uso de diversos instrumentos o técnicas para recoger la informacién, tales
como un cuestionario cerrado, uno abierto, o uno aplicado via teleféni-
ca; una entrevista estructurada o no estructurada cara a cara; una prueba
estandarizada, etcétera. Con base en lo anterior y considerando entonces
una reagrupacién mds de las ponencias obtuvimos los siguientes hallazgos.

Ausencia de explicitacion de la cuestion metodolégica
Aproximadamente en 30% de los trabajos, el texto desarrollado da cuenta
de la prevalencia de una visién ingenua y/o de una falta de rigurosidad
en las investigaciones. A esta situacién se anade el rasgo detectado en una
porcién importante de las ponencias, de conceptuar como método el uso
de recursos o instrumentos, esto es de técnicas como videograbacién, en-
trevista, escala de Likert, pruebas de desempenio, entre otros, tal y como
ya puntualizamos.

Confusién en el manejo de terminologia

En aproximadamente 30% de las ponencias observamos que los autores
afirmaron situarse en la denominada investigacién-accién por el solo hecho
de haber efectuado una intervencidn, cualquiera que esta hubiera sido, y
destacaron haber obtenido resultados muy satisfactorios. Como sabemos,
el término de investigacién-accién se atribuye a Lewin (1992) —aunque ha
sido retomado posteriormente en el 4mbito de la investigacién educativa
por varios académicos, entre otros, Carr y Kemmis (1988) y Elliot (2000)—,
quien plante6 que a través de esta no solo se podrian lograr avances teéri-
cos, es decir, produccién de conocimiento, sino también transformaciones
conducentes a la resolucién de un problema. Sin embargo, Lewin con-
ceptualizé la investigacién-accién no como una simple intervencién, sino
como una espiral de circulos de investigacién, en los que a medida en que
cada uno avanza sobre la situacién existente, se posibilita la conduccién
hacia un plan de accién. Erréneamente, en las ponencias se le asemeja
de manera simplista con llevar a cabo una o varias sesiones de trabajo,
desconociendo asi que se trata de un proceso ciclico de actividades, en
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el que se transita a través de la indagacidn, la reflexién, la discusién, la
negociacién, la intervencién y la evaluacién, conduciendo esta tltima a
un nuevo plan de accién para reiniciar el ciclo. En lo general y a manera
de apunte, sefialamos que la investigacién-accién ha sido utilizada muy
particularmente con adultos (profesores y no con nifos ni adolescentes),
capaces de tomar conciencia, de negociar, de reflexionar. En breve, mu-
chos de los trabajos que en la perspectiva de sus autores son vistos como
reportes de investigacién, después de una revisién detallada encontramos
que se trata de trabajos de intervencién.

Afiliacion epistémica inconsistente

En casi 25% de las ponencias los autores indicaron su afiliacién a métodos
fundados en una “metodologia interpretativa”, tales como el biogréfico-
narrativo, la etnografia y la observacién, aun cuando no en todos los
trabajos se plantea la comprensién de la realidad educativa a partir de lo
que los actores piensan, hablan, actiian e interactdan en el marco de un
contexto o situacién determinados, sino que incluso en algunos de los
textos se alude a variables, a factores, a causas, en términos de desarmado
del objeto de investigacién. Esta situacién revela una vez mds la falta de
coherencia epistémica, teérica y metodolégica de las investigaciones.

Afiliacion metodolégica incongruente

En 10% de las ponencias los respectivos autores manifiestan su inscripcién
al método de encuesta, aunque no todos lo reconocen y explicitan, ni
tampoco le denominan método. El problema detectado con mds frecuencia
se refiere al desconocimiento de este método, al eludir los tépicos funda-
mentales que le caracterizan, tales como la no definicién de la poblacién,
la no obtencién de una muestra probabilistica, el descuido de pruebas de
significancia, la falta de validez de los resultados, entre otros.

Comentarios finales

Abreviadamente destacamos los hallazgos que consideramos preocupantes y
de pronta atencién. En primer lugar enfatizamos un rasgo comin consistente
en el abordaje del tema la formacién desde visiones reduccionistas, esto es,
al manejar este proceso como sinénimo de escolarizacién, de utilizacién
de técnicas correctivas o de procedimientos remediales de problemas com-
plejos que requieren estudios multidisciplinarios. En segundo lugar, en la
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perspectiva de los autores, el espectro temdtico de la formacién se enfoca
centralmente en los procesos de escolarizacién para la atencién infantil
y/o juvenil, descartando directamente objetos de investigacién vinculados
con otras etapas de la vida. En tercer lugar ubicamos no solo un escaso
desarrollo de trabajos tedricos sobre formacidén, sino ademds un manejo
deficiente de la articulacién epistemologia-teoria-metodologia, uno de
cuyos derivados es la confusién recurrente entre investigacién educativa e
intervencién educativa. En cuarto lugar resaltamos la persistencia de un
desarrollo desigual y regionalizado de la investigacién educativa en esta drea
temdtica. En este sentido, cabe sefalar la escasa participacién de muchas
fundaciones, institutos tecnolégicos e IES privadas de reciente creacién
que ofrecen posgrados en educacién principalmente a los profesores de
educacién bdsica.

Sustentamos los planteamientos anteriores en las consideraciones
siguientes. En términos de objetos de investigacién, el abordaje de los
procesos de formacién posibilita la demarcacién de un dmbito con un
amplisimo espectro temdtico que incorpora, entre otros asuntos, tipos
de formacién y modalidades diversas, ademds de atravesar todos los
niveles educativos. Si consideramos que en el panorama tanto nacional
como en el de la produccién internacional se cuenta con un corpus de
conocimiento mds articulado, entonces habria que servirse de este ba-
gaje para nutrir las nuevas investigaciones realizadas bajo la l6gica de
aportar amplitud, profundidad, articulacién y precisién. Ello conlleva a
problematizar objetos de estudio que permitan comprender y/o explicar
lo comtn y a la vez lo singular, lo global y conjuntamente lo local, tanto
de los sujetos, de las instituciones y las organizaciones educativas, como
de la politica puablica.

En este sentido, consideramos necesario evidenciar, por un lado, la di-
versidad y la riqueza de los objetos abordados en las ponencias, condiciones
ambas que vienen a alimentar, a partir de diferentes épticas, tratamientos y
reconfiguraciones, la temdtica que aqui nos retne. Por otro lado, también
es preciso reconocer los limites difusos de los desarrollos empleados por
los autores en los trabajos presentados. Esto es, que al pertenecer a una
comunidad académica discursiva preocupada por desplegar una misma
prictica social —la investigacién en educacién— entonces compartimos va-
lores, hébitos, y sobre todo lenguajes y formas de comunicacién afines. De
ahi que sea fundamental para nuestra comunidad, como apunta Brossard
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(2017), desarrollar un contrato de comunicacién que nos sea propio, y
mediante el cual se refrende la especificidad en nuestro campo.

Otro punto a destacar es que si bien la temdtica sobre la formacién
tiene un amplio poder de convocatoria tanto en universidades como en
instituciones normalistas, al ser considerada como un elemento nuclear
de cualquier economia y del futuro profesional y/o laboral de todos los
ciudadanos, plantea entonces la exigencia de otorgarle un lugar en el marco
del debate teérico, el cual ha estado ausente en los Gltimos tiempos. Re-
currente y paraddjicamente, esta temdtica ha estado sometida a tensiones,
transformaciones y reformas cada vez que se cuestionan los resultados vy,
por ende, la eficacia de un determinado sistema educativo. De ahi nuestro
énfasis en cuanto a no perder de vista el propésito de convocar a académi-
cos y docentes de las diversas instituciones del pafs a elaborar, a elucidar, a
reflexionar sobre la formacidn y los sistemas de formacién, particularmente
de los docentes. En efecto, miltiples y muy variados son los problemas
que se entrecruzan en la formacién de profesores y profesionales de la
educacién en todo el mundo. Sin embargo, un elemento desfavorable
que fisura y desmerece la produccién documental analizada estd asentado
en los desencuentros entre lo epistémico, lo tedrico y lo metodolégico,
perfilando una tendencia en la que los estudios reportados se muestran a
modo de sistematizaciones de pricticas exitosas, quedando por mucho a la zaga
de objetos, proyectos, procesos y productos de investigacién.

Nota

! Para efectos del presente articulo incluimos
estas precisiones. Por “escolarizacién” aludimos
al proceso por el cual la poblacién infantil, ado-
lescente, joven y, en su caso adulta, se integra a
un contexto institucional en el cual se despliega
un conjunto de pricticas mediante la interac-
cién diversos recursos (humanos, materiales,
logisticos, curriculares) imbricados en mdltiples
dimensiones de orden diverso (politicas, legisla-
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Investigacion

VOCABULARIO RECEPTIVO
EN NINOS DE PREESCOLAR

Lectura de cuentos y niveles econdémicos
FRANCISCA CACERES ZUNIGA / MARIA POMES CORREA / MARIBEL GRANADA AZCARRAGA

Resumen:

Esta investigacion analiza el desarrollo de vocabulario que presentan ninos y nifias de
preescolar y su relacién con el nivel econémico de las familias y la lectura de cuentos
en el hogar. Es un estudio cuantitativo no experimental en el que se evalué el voca-
bulario receptivo de 142 preescolares de escuelas municipales de la comuna de Talca,
Chile y se analizé informacién sobre el nivel econémico de sus familias y la lectura de
cuentos en el hogar. El desempefo en vocabulario indica que 50.7% de los nifios se
encuentra entre las categorias retraso leve y retraso grave y no presentaron diferencias
significativas por niveles econémicos. Al analizar las variables en forma independiente,
tampoco se observaron diferencias significativas ni en la interaccién de la lectura de
cuentos ni en el nivel econémico de las familias con el desempefio en vocabulario.
Finalmente, se discuten los resultados en funcién del desafio para el sistema escolar.

Abstract:

This study analyzes the development of vocabulary among preschool children and
its relationship with the family's income level and story reading at home. As a non-
experimental quantitative study, it evaluates the receptive vocabulary of 142 preschool
children in municipal schools in the commune of Talca, Chile by analyzing informa-
tion on family income level and story reading at home. Performance in vocabulary
indicates that 50.7% of the children show slight and serious lags, without significant
differences by income level. On analyzing the variables independently, no significant
differences were found in the interaction of story reading or in the family's income
level, with regard to vocabulary. The results are discussed as a function of the challenge
for the school system.

Palabras clave: vocabulario; educacién preescolar; lectura; literatura infantil.
Keywords: vocabulary; preschool education; reading; children's literature.
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Introduccién

I modelo sociointeraccionista postula que el lenguaje se adquiere a

partir de la comunicacién con otros, interactuando con cédigos co-
munes que permiten expresar inquietudes, puntos de vista y reflexiones
en una comunidad sociocultural (Vygotsky, 1979). Estos intercambios
conversacionales otorgan el contexto situacional para deducir el vocabu-
lario y el significado de las expresiones lingiiisticas (Menti y Rosemberg,
2016) permitiendo, a partir de la experiencia o de la interaccién verbal,
comprender las expresiones de los demds, interactuar consigo salvando el
lenguaje interior y entendernos como seres sociales en el mundo. Asi, el
vocabulario y la habilidad de conceptualizar forman parte de la “cognicién
semidtica” (Nelson, 2014) y de cémo el lenguaje influye y transforma el
pensamiento. Este estudio analiza la relacién entre vocabulario, lectura
de cuentos en el hogar y nivel econémico de las familias de nifos y nifias
[en adelante, se usard el masculino con el Gnico fin de hacer mds fluida
la lectura, sin menoscabo del género] que asisten a educacién preescolar
(kinder) en escuelas municipales de la comuna de Talca (Chile).

Estado de la cuestion

El lenguaje modifica e influye en el pensamiento, asi como en la com-
prensién del yo y del mundo (Nelson, 2014). A su vez, el desarrollo
temprano del léxico permite etiquetar lingiiisticamente utilizando re-
ferentes, nombrar, ordenar el mundo e impactar diversos aspectos de la
vida, entre ellos el aprendizaje. Los nifios son especialmente hdbiles en
el aprendizaje de nuevas palabras a través de un “mapeo ripido” y son
capaces de descubrir el significado a partir de los usos incidentales que
hacen los adultos de estas palabras (Bloom, 2001). Asi, los logros de los
ninos antes del periodo escolar responden a la manera en que el lenguaje
ha influido en la construccién del saber, en el sistema de creencias acer-
ca de si y respecto del mundo, en la adquisicién de conocimientos y en
el desarrollo cognitivo (Nelson, 2014). El vocabulario y el aprendizaje
de las palabras estd basado en la interaccién de una serie de facultades
cognitivas, sociales y lingtiisticas (Clemente, 2006; Owens, 2016). Su
estudio ha recibido amplia atencién por parte de diversos investigadores
(Menti y Rosemberg, 2014; Rosenberg, Menti, Stein, Alam ez a/., 2016),
debido a la implicancia de la competencia léxica, en un primer momento
relacionada con la comprensién del lenguaje oral (Riffo, Reyes, Cerda y
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Castro, 2015) y en los anos escolares con las habilidades de comprensién
lectora (Rolla, Alvarado, Atuesta, Marzolo ez /. 2019).

El aprendizaje del vocabulario se presenta en forma lenta y graduada,
con un incremento mds rdpido en la adquisicién de nuevas palabras a me-
dida que avanza el curso del desarrollo (Bloom, 2000). Los nifios aprenden
mucho vocabulario a edades tempranas (Guarneros y Vega, 2014), debido
a que disfrutan y vivencian distintas experiencias con el lenguaje. Asocian
la nueva informacién lingiiistica al contexto comunicativo, practican con
las palabras y descubren las intenciones referenciales de las personas con
quienes interacttian. Estas habilidades lingtiisticas alcanzadas en el nivel
preescolar inciden directamente en la adquisicién, el desarrollo y pro-
greso de la comprensién del lenguaje oral y en el logro de las posteriores
habilidades lectoras (Catts, Herrera, Nielsen y Bridges, 2015; Consejo
Nacional de la Cultura y las Artes, 2015). La relacién entre vocabulario
y comprensién lectora ha sido tema de interés para distintos investigado-
res (Ricketts, Nation y Bishop, 2007; Quinn, Wagner, Petscher y Lépez,
2014; Hongjun, Ying, Xinchun, Peng ez 2/, 2019). Asi, el estudio desa-
rrollado por Villalonga Penna, Padilla Sabaté y Burin (2014) indica que
la competencia léxica se vincula con la capacidad de comprensién lectora,
debido a que el conocimiento léxico es una habilidad que permite realizar
predicciones y construir inferencias en relacién con un texto. Del mismo
modo, el estudio de Chiu (2018) senala que las habilidades lingiiisticas
desarrolladas en el nivel preescolar, entre ellas el vocabulario, predicen el
logro en comprensién lectora en tercer ano de educacién escolar. Figueroa-
Sepulveda y Gallego-Ortega (2018) encuentran una correlacién significativa
entre las dimensiones: curso, tipo de centro y vocabulario con la variable
comprensién lectora.

En consecuencia, el nivel de vocabulario que presenten los estudian-
tes es un precursor de las habilidades lectoras (Espinoza y Rosas, 2019)
e incidird en la comprensién de un texto (Nation, Snowling y Clarke,
2007; Oakhill y Cain, 2012; Silva Trujillo, 2014; Cain y Oakhill, 2014)
o, por el contrario, la falta de conocimiento previo generard barreras que
perjudicardn esa comprensién (O Reilly, Wang y Sabatini, 2019). En este
sentido, la relacién entre la profundidad del vocabulario que poseen los
ninos, es decir la capacidad de explicar y usar las palabras, tiene mayor
incidencia en la comprensién de textos que la amplitud del vocabulario
(Strasser, Del Rio y Larrain, 2013).
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Chile se caracteriza por ser un pais con grandes desigualdades sociales,
reflejadas en disparidad en los ingresos de las familias y altos niveles de
pobreza. Diversos estudios han abordado las diferencias de rendimiento
asociadas a la procedencia econémica de los ninos, sefialando que nifios
que provienen de familias con bajos ingresos constituyen un grupo de
riesgo en el desarrollo de habilidades lingiiisticas y en el rendimiento es-
colar (Neuman, Kaefer y Pinkhan, 2018; Contreras y Puentes, 2017). Las
investigaciones advierten las discrepancias en el manejo de vocabulario
segun la procedencia econémica de los nifios y sus familias (Hart y Risley,
1995; Lervag, Dolean, Tinca y Melby-Lervag, 2019). Es probable que
los ninos que inician su escolaridad con bajos resultados en vocabulario
comiencen a quedarse atrds en aprendizaje de otras dreas del curriculo o
se encuentren en riesgo respecto del rendimiento logrado en los cursos
superiores (Lonighan y Whitehurst, 1998).

El estudio realizado por White, Graves y Slater (1990), en tres escue-
las de diferente procedencia econémica, plantea que el crecimiento de
vocabulario en lectura de los estudiantes que asistian a una escuela con
mayores ingresos econémicos era mds fuerte que el de aquellos en situa-
cién desmejorada, debido a que decodificaban mds palabras, poseian un
mayor vocabulario de lectura y manejaban el significado de mds palabras.
El estudio longitudinal realizado por Nelson, Dole, Hosp y Hosp (2015)
en escuelas de bajos ingresos, examinando la ensefianza de vocabulario en
clases de artes, senala que los profesores destinan menos de 5% de su clase
a la instruccién directa de vocabulario. La investigacién de Luft, Granada,
Pomés, Lepe-Martinez ez al. (2019) también discute las diferencias en
desarrollo de vocabulario que presentan nifios provenientes de distinto
nivel econémico, destacando la ensefianza explicita de vocabulario como
una estrategia situada y sistemdtica que permite disminuir estas diferencias
(Cuticelli, Coyne, Ware, Oldham ez 2/, 2014). El estudio de Strasser y Lissi
(2009), realizado en una muestra de nifios chilenos de kinder (n=126),
senala que los participantes del estudio experimentan menos actividades de
alfabetizacién que ninos de paises desarrollados, tanto en el hogar como en
la escuela. La investigacién desarrollada por Medina, Valdivia y San Martin
(2014), en la que analizan las formas de ensefianza de lectura inicial en
los dos primeros cursos de ensefianza bdsica en Chile, da cuenta de que en
casi la totalidad de las clases analizadas no se ofrecen oportunidades por
parte de los docentes para el incremento de vocabulario o conocimiento
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metalingiifstico en la ensenanza de la lectura inicial. La investigacién de
Grosse, Kluczniok y Rossbach (2017) analiza la relacién entre la calidad
de la instruccién desarrollada por los profesores en la adquisicién de voca-
bulario en una muestra de nifios (n= 554) de Alemania, encontrando que
las précticas de ensefianza de alta calidad y las creencias de los maestros
son relevantes en el desarrollo del vocabulario de los estudiantes.

La lectura de cuentos en el hogar es otro aspecto central en la adqui-
sicién de nuevas palabras y en el incremento del repertorio léxico de los
ninos (Dreckner, Adamson y Bakeman, 20006). Se aprecian diferencias en el
vocabulario que escuchan nifios provenientes de hogares con bajos ingresos
en relacién con la cantidad de palabras a las que estdn expuestos sus pares
de hogares con mayores ingresos (Golinkoff, Hoff, Rowe, Tamis-LeMonda
et al., 2018). También se presentan diferencias en las practicas y en las
creencias de alfabetizacién entre familias que poseen bajos ingresos (Davis,
Gonzdlez, Pollard-Durodola, Saenz et a/., 2016). Asi, los nifios ricos en
estimulacién de vocabulario, es decir, que estdn expuestos a lectura de un
cuento diario leido por sus padres, escuchan al ano 78 mil palabras mds
que aquellos a quienes nunca se les lee (Logan, Justice, Yumus y Chaparro-
Moreno, 2019). La investigacién realizada por Daneri, Blair, Khun y Key
(2019) relaciona el nivel econémico, el lenguaje materno, el vocabulario
y las funciones ejecutivas, encontrando variacién por riesgo econémico.
El vocabulario de la madre a los 24 meses y la complejidad de su lenguaje
a los 36 meses son mediadores en relacién con el riesgo econémico y con
las funciones ejecutivas cuando los ninos presentan 48 meses de edad.

La investigacién desarrollada por Mol, Bus, De Jong y Smeets (2008)
estudia el valor agregado de la lectura dialégica de padres e hijos en com-
paracién con la lectura tipica o habitual en ninos de preescolar, destacan-
do que la lectura dialégica presenta éxito en el desarrollo de vocabulario
en familias cuyos hijos se encuentran en la edad de dos o tres anos, sin
embargo, el efecto es menor en familias cuyos hijos tienen cuatro o cinco
afios o presentan problemas de lenguaje.

La escuela debe reconocer y abordar las diferencias en desarrollo del
vocabulario que presentan los nifios al iniciar la etapa escolar. Afrontar
esta heterogeneidad desde la justicia del reconocimiento (Honneth, 1997)
interpela al sistema educativo a valorar el lenguaje que poseen los nifios
y sus familias, reconociéndolo y acercdndolo al lenguaje formal exigido
por el curriculum escolar. El desafio estd en proveer experiencias enri-
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quecidas que permitan acortar la desigualdad inicial, evitando que esta
brecha siga acrecentdndose a medida que avanza la trayectoria escolar. De
no ser atendidas estas diferencias, podrian impactar negativamente en el
desarrollo de la comprensién lectora y en el aprendizaje en general. Por
tanto, es necesario favorecer el acceso a estimulacién temprana a nifios
que provienen de familias con bajos ingresos valorando la diversidad, la
cultura de precedencia y las experiencias de alfabetizacién emergente que
se producen al interior de las familias.

Lo anterior implica acordar y construir programas de estimulacién con
las familias y no de espaldas a ellas (Hannon, Nutbrown y Morgan, 2019).
La investigacién de Borre, Bernhard, Bleiker y Winsler (2019) afirma la
importancia de contar con programas de alfabetizacién emergente basadas en
experiencias de escritura temprana y auténtica para nifios de bajos ingresos
y diferentes culturas. La exposicién a libros acerca de sus vidas y su cultura
presenta efectos positivos en el desarrollo de alfabetizacién emergente y en
las calificaciones. A su vez y complementario a las actividades centradas
en la familia, un disefio curricular de aprendizaje de vocabulario en varios
niveles (Loftus y Coyne, 2013) basado en lectura de libros y actividades
lidicas (gestos, definiciones, imdgenes), destinadas a preescolares de bajos
ingresos, tiene beneficios potenciales en aprendizaje de vocabulario receptivo
y expresivo (Dickinson, Collins, Nesbitt y Spiewak Toub ez 4/., 2019). Por
otra parte, la calidad de la lectura de libros por parte del profesor en el nivel
preescolar, mediada por una conversacién contextualizada (Barnes, Dickin-
son y Grifenhagen, 2017), un aula organizada (Cabell, Zucker, DeCoster,
Melo ez al., 2019) y una gran cantidad de informacién conceptual referida
a la ensefanza explicita del significado de las palabras (Bonnes, Yoshikawa
y Snow, 2016) seria beneficiosa para el desarrollo del vocabulario

Tal como se ha referido, Chile presenta grandes desigualdades econé-
micas reflejadas en que 1% de la poblacién obtiene 33% de los ingresos
generados por del pais (PNUD, 2017). Se encuentra en el lugar 42 en los
indices globales de desarrollo humano y ocupa el puesto 62 al comparar
la desigualdad por género (PNUD, 2019). En términos de desigualdad
educativa, los resultados de las evaluaciones nacionales muestran diferen-
cias de rendimiento entre grupos econdémicos favorecidos y aquellos en
desventaja. En la Regién del Maule, donde se centra esta investigacidn,
se aprecia, de acuerdo con los resultados de evaluaciones nacionales, que
esta presenta bajos logros en lectura (Agencia de Calidad de la Educacién,
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2018), ubicindose en niveles insuficiente y elemental (55.2%) con grandes
desigualdades, 59 puntos de diferencia, en los aprendizajes alcanzados por
estudiantes que asisten a escuelas subvencionadas por el estado (munici-
pales) y colegios particulares.

Estos antecedentes reflejan inequidad educativa y parte de las desigualdades
estructurales presentes en la actualidad (PNUD, 2017). Cabe preguntarse cudl
es la relacién entre el nivel de desarrollo del vocabulario con estos resultados.
La relevancia de esta pregunta radica en que los nifios de kinder que pre-
sentan algin nivel de retraso en vocabulario pudiesen presentar riesgo en el
desarrollo de comprensién de lectura en tercer ano de su escolaridad (Peng,
Fuchs, Fuchs, Elleman ez a/., 2018). Por ello, es necesario tener en cuenta las
distintas variables que podrian incidir en el desarrollo del vocabulario, entre
ellas, el nivel econédmico de las familias, las oportunidades de estimulacién
de lenguaje que vivencian los niflos antes de iniciar la escolaridad, la lectura
de cuentos y el tipo de actividades lingiiisticas a las que acceden los nifos
en sus familias, a fin de generar programas de estimulacién en la infancia
temprana y propiciar espacios estimulantes y enriquecidos que permitan
aminorar estos riesgos de desarrollo lingiiistico.

Objetivos de investigacion
Este trabajo parte de las siguientes preguntas:

 sAfecta la lectura de cuentos en el hogar al desempefo en vocabulario
logrado por los nifios/as de kinder que asisten a escuelas municipales
de la comuna de Talca-Chile?

+ sAfecta el nivel de ingreso econémico familiar al desempefio en vo-
cabulario logrado por los nifos/as de kinder que asisten a escuelas
municipales de la comuna de Talca-Chile?;

« sEs el efecto de la lectura de cuentos en el desempeno de vocabulario
el mismo para cada uno de los niveles de ingreso econémico de los
ninos/as de kinder que asisten a escuelas municipales de la comuna

de Talca-Chile?

En funcién de darles respuesta, el objetivo de este estudio es analizar el
desempefo en vocabulario y su relacién con el ingreso econémico y la
lectura de cuentos en el hogar en nifios que asisten a educacién preescolar
(kinder) en escuelas municipales de la comuna de Talca.
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Metodologia

Contexto

Este estudio es no experimental de tipo cuantitativo transversal con alcan-
ce descriptivo, desarrollado en la comuna de Talca (Chile) en educacién
preescolar (kinder). Se consideré la evaluacién de vocabulario receptivo
y variables sociodemograificas en relacidon con el nivel de ingreso familiar y
lectura de cuentos en el hogar en ninos que cursaban kinder en escuelas
subvencionadas por el Estado (municipales).

Participantes

El estudio estuvo conformado por una muestra de 150 preescolares. Se
excluyeron 8 nifos por ser de nacionalidad extranjera, debido a que el
instrumento de evaluacién de vocabulario se encuentra estandarizado en
Chile (Echeverria, Herrera y Segure, 2015), por lo tanto, no era pertinente
para ellos. Asi, la muestra final incluyé a 142 ninos con edades entre los
5y los 6.6 anos. Todos los participantes asistian a escuelas subvencionadas
por el Estado (municipales). Al momento de la evaluacién todos los sujetos
seleccionados cursaban educacién preescolar en el nivel kinder.

La seleccién de los establecimientos se realiz6 en forma aleatoria. La
muestra fue de tipo grupos o cldster, efectudndose la evaluacién completa
de cursos de kinder, siempre que los participantes contasen con el con-
sentimiento informado de los padres y manifestaran su asentimiento para
participar del proceso. Este estudio conté con el sistema de regulacién del
Comité de Etica Cientifico de la Universidad Catélica del Maule.

Instrumentos de recogida de informacién
Para realizar el levantamiento de la informacién se utilizaron dos instru-
mentos:

+ TEVI-R: Test de vocabulario en imdgenes, revisado (Echeverria, Herrera
y Segure, 2015). Es un instrumento estandarizado en Chile que permite
evaluar el nivel de vocabulario receptivo, en nifios hablantes de espafiol,
que presentan una edad entre 2.5 y 17 anos. Consta de dos formas,
cada una con un total de 116 ldminas en colores. Presenta una validez
concurrente de 7 xy= 0.94 y una confiabilidad de equivalencia entre las
dos formas nuevas de 7= 0.95. La consistencia interna de cada una de
las formas es de KR20 Ay B de 0.98 y 0.98. El instrumento permite
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la evaluacién individual o colectiva, dependiendo de la edad de los
participantes. El procedimiento de aplicacién individual consiste en
que el evaluador menciona un estimulo de entre cuatro posibles y el
nino debe mostrar el estimulo nombrado. La aplicacién comienza en
la ldmina definida segtn la edad del nifio de acuerdo con un referente
teérico propuesto en el test. Al inicio de la evaluacién se requieren
ocho respuestas consecutivas correctas, de lo contrario se debe retro-
ceder. Finaliza la aplicacién cuando el estudiante comete seis errores
en ocho estimulos presentados.

«  Ficha demogrdfica: Corresponde a un instrumento de aplicacién indivi-
dual, tipo cuestionario estructurado, destinado al familiar responsable
del cuidado del nifio que participa en la evaluacién. Tiene como objetivo
aportar antecedentes del grupo familiar, de las actividades desarrolladas
por el nino y los antecedentes de estimulacién del lenguaje oral con
base en la lectura de cuentos.

Procedimientos de levantamiento de datos

La seleccién de los establecimientos educacionales se efectud en forma alea-
toria, realizindose el levantamiento de datos durante 2019. En un primer
momento se verificé que los colegios seleccionados aceptaran participar
en el estudio, luego de ello, se sistematizaron los siguientes procedimien-
tos: 2) envio de consentimiento informado y ficha demogréfica a padres
de posibles participantes; 4) revisién de consentimientos para determinar
quiénes aceptaron participar en la investigacién; ¢) explicacién del proyecto
y procedimientos de evaluacidén a los nifios de kinder; ) los nifios autori-
zados por sus padres pintan asentimiento para participar de la evaluacién;
e) evaluacién con test de vocabulario receptivo, y f) devolucién de informe
con resultados a los contextos educativos.

Procedimiento para el analisis de datos

El andlisis de informacidén se abordé desde un paradigma cuantitativo per-
mitiendo describir y relacionar las variables del estudio. Para ello se utilizé
estadistica descriptiva e inferencial realizando andlisis de frecuencias y
matrices de rendimiento en la evaluacién de vocabulario. En este estudio se
consideraron los puntajes brutos obtenidos por los nifios en la evaluacién de
vocabulario, se llevaron a puntaje T y luego se ubicaron en las categorias de
rendimiento propuestas por el test, que son: ) retraso grave (>35 puntos);

Revista Mexicana de Investigacion Educativa 757



Caceres ZUniga, Pomés Correa y Granada Azcarraga

b) retraso leve (35 a 44 puntos); ¢) normal (45 a 54 puntos); ¢) muy bueno
(55 a 64 puntos); y e) sobresaliente (> a 65 puntos).

Se realizé el andlisis de la varianza univariante a través de Anova. Se
incluyeron dos variables independientes cualitativas: lectura de cuentos
con dos niveles: si lee cuentos-no lee cuentos, y nivel de ingreso econémico
con tres niveles: bajo, medio bajo y medio, segin los rangos de ingreso
econémico percibidos por cada una de las familias. Se consideré como
variable dependiente cuantitativa el desempeno de vocabulario, a través
de los puntajes obtenidos en la aplicacién del TEVI-R.

Resultados

El andlisis descriptivo de las variables estudiadas se presentard mostrando,
en un primer momento, los resultados de la variable lectura de cuentos y
la relacién con el desempefio en vocabulario que obtienen los nifos kin-
der. Luego se presentardn los resultados de la variable ingreso familiar y
la relacién con desempefio en vocabulario y, finalmente, el efecto para la
interaccién de ambas variables independientes.

El 50% de los estudiantes evaluados se ubica entre las categorias de
retraso grave y retraso leve de lenguaje en cuanto a su desempeno en vo-
cabulario receptivo, tal como se observa en la tabla 1. Por otra parte, 73%
de las familias dice leer cuentos en el hogar a sus hijos (tabla 2).

TABLA 1
Frecuencia y porcentaje de ninos segiin categoria de desempeno en vocabulario

Categoria TEVI-R Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado
Retraso grave 23 16.2 16.2

Retraso leve 49 34.5 50.7

Normal 47 33.1 83.8

Muy bueno 16 11.3 95.1
Sobresaliente 7 4.9 100

Total 142 100

Fuente: elaboracién propia.
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TABLA 2
Frecuencia y porcentaje de ninos/as segiin lectura de cuentos en el hogar

Lectura de cuentos Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado
Si'le lee 104 73.2 73.2

No le lee 38 26.8 100

Total 142 100

Fuente: elaboracién propia.

La tabla 3 muestra el nimero de ninos, segin el nivel de ingreso econé-
mico familiar, a los que se les leen o no cuentos en el hogar; la mayor
proporcién de estudiantes a quienes si se les leen cuentos se concentra en
el nivel de ingreso medio.

TABLA 3
Frecuencia de la categoria de ingreso econdmico y lectura de cuentos

Categoria ingreso Lectura de cuento Total
Si No

Bajo 35 17 52

Medio-bajo 21 6 27

Medio 45 8 53

Sin Informacion 3 7 10

Total 104 38 142

Fuente: elaboracién propia.

El desempeno de vocabulario de los nifios evaluados a los que si se les leen
cuentos en el hogar se observa levemente superior al de aquellos a los que
no se les lee en el hogar, aunque el promedio para ambos casos los ubicaria
en la categoria de retraso leve, como puede observarse en la tabla 4.
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TABLA 4
Resultados en vocabulario segiin lectura de cuentos en el hogar

Lectura de cuentos Media Limite inferior Limite superior
Si 39.28 36.55 42.01
No 38.88 35.84 41.91

Fuente: elaboracién propia.

Una situacién similar se observa en los resultados del desempefio en voca-
bulario de los nifios evaluados pertenecientes a los tres niveles de ingreso
familiar declarados por los participantes, observindose leves diferencias
entre cada uno de ellos (tabla 5).

TABLA 5
Resultados en vocabulario segiin nivel de ingreso de los padres

Nivel de Ingreso Media Limite inferior Limite superior
Bajo 39.40 36.97 41.83
Medio bajo 40.88 36.72 45.05
Medio 40.53 37.38 43.69

Fuente: elaboracién propia.

La tabla 6 presenta el resultado de puntajes promedio obtenidos en voca-
bulario y segtin nivel de ingreso y lectura de cuentos en el hogar. Queda de
manifiesto que, a pesar de que la evaluacién se llevé a cabo con un grupo
de estudiantes con desarrollo tipico, los resultados promedio sittian a 50%
de los nifnos entre la categoria de retraso leve y grave para el vocabulario
receptivo. Los mayores puntajes promedio se ubican en el nivel de ingreso
medio bajo y medio de aquellos nifios a los que no se les leen cuentos en
el hogar, segtin lo expresado por los padres.
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TABLA 6
Resultados promedio en vocabulario segiin nivel de ingreso y lectura de cuentos

Nivel ingreso Media Limite inferior Limite superior

Si lee No lee Silee No lee Si lee No lee
Bajo 40.50 38.29 37.69 34.32 43.31 42.27
Medio bajo 39.77 42.00 35.79 34.68 43.74 49.32
Medio 39.19 41.88 36.69 36.09 41.68 47.66

Fuente: elaboracién propia.

A continuacién, se presentan los resultados promedio de vocabulario
para cada una de las variables independientes (ingreso econémico y lec-
tura de cuentos en el hogar) y su efecto de la interaccién. El andlisis de
varianza muestra que no existen diferencias estadisticamente significativas
en el desempefo de vocabulario en relacién con cada una de las variables
independientes y sus niveles, tampoco en la interaccién de ellas en cuanto
a los resultados obtenidos en vocabulario, tal como se puede observar en

la tabla 7.

TABLA 7
Resultados del efecto en vocabulario segiin lectura de cuentos y nivel de ingreso

Variable Suma gl Media F Significancia
cuadrados cuadratica
Ingreso econémico 185.03 3 61.68 0.90 0.44
Lectura cuentos 2.62 1 2.62 0.04 0.85
Interaccién 158.79 3 52.93 0.77 0.51
Nota: p < .05

Fuente:elaboracién propia.
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Discusion y conclusién

La desigualdad econémica existente en Chile se ve reflejada en la dis-
paridad de resultados que obtienen nifios y nifias pertenecientes a fa-
milias de diferente procedencia econémica. Chile, ocupa el pentltimo
lugar entre los paises de la Organizacién de Cooperacién y Desarrollo
Econémicos (OCDE) en competencia lectora, de acuerdo con la prueba
PISA de 2012 (PNUD, 2017) El vocabulario es una de las habilidades
que correlaciona fuertemente con la comprensién lectora, por lo tan-
to, si hay rendimientos bajo lo esperado en vocabulario, estos ninos se
constituyen en un grupo de riesgo respecto de las habilidades de lectura
y del progreso en la trayectoria escolar. Este trabajo ha indagado en el
objetivo de analizar el desempefio en vocabulario entre nifios de kinder
que asisten a escuelas municipales en Talca, que poseen diferentes niveles
de ingreso econémico y a los cuales se les leen o no cuentos en el hogar.
Los resultados promedio muestran que 50% de los ninos evaluados se
encuentra en un nivel de desempefno de vocabulario entre la categoria
de retraso grave y retraso leve.

Para este estudio no se encuentra una diferencia estadisticamente sig-
nificativa entre el rendimiento en vocabulario receptivo y las actividades
de lectura de cuentos en el hogar en relacién con cada uno de los niveles
de ingreso econémico de las familias. Los hallazgos indican que para este
grupo de nifios que se encuentra cursando kinder en escuelas municipales
y que presenta desarrollo tipico del lenguaje, ni la lectura de cuentos, ni
el nivel econémico inciden directamente en el desarrollo de vocabulario.
No se encuentra una diferencia estadisticamente significativa cuando las
variables se analizan en forma independiente ni cuando se estudia su inte-
raccién. Estos resultados difieren a los obtenidos por Contreras y Puentes
(2017), quienes encuentran discrepancias en desarrollo de vocabulario segin
quintil de ingresos en una muestra de prescolares chilenos. Esta diferencia
podria explicarse debido a que los autores incluyen en su estudio a nifios
provenientes de familias de altos ingresos, lo que no ocurre en esta inves-
tigacién. Ello les permite sefialar que los nifios pertenecientes a familias
pobres obtienen peores resultados y que esta desigualdad en desarrollo de
vocabulario aumenta a medida que los nifos avanzan en edad.

El resultado de este estudio es concordante con la investigacién realizada
por Figueroa-Sepilveda y Gallego-Ortega (2018) respecto de la pobreza
léxica encontrada en un alto porcentaje de ninos de la muestra. Los autores
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evaluaron vocabulario receptivo y comprensidén lectora en 206 estudiantes de
segundo y cuarto bdsico de escuelas de distinta dependencia en la comuna
de Iquique, Chile. A su vez, discrepa con la investigacién senalada sobre
diferencias significativas en logro de vocabulario a favor de los nifios de
cuarto bdsico en comparacién con los de segundo afno que asisten a colegios
privados, concertados y publicos. Esta diferencia se podria explicar debido
a las caracteristicas de la muestra en cuento a composicién por diferentes
edades y niveles econémicos del estudio referido.

Otros estudios acerca de intervenciones en nifios de bajos ingresos re-
portan el impacto del nivel socioeconémico en el rendimiento académico
(Lonighan y Whitehurst, 1998), a diferencia de los resultados arrojados
por este estudio. La investigacién de Neuman, Kaefer y Pinkhan (2018)
advierte la relacién entre el rendimiento académico de los nifios de prees-
colar con el nivel econémico de las familias y el tipo de escuela a la que
asisten. Estos dos aspectos influyen en los recursos de aprendizaje a los que
acceden los nifios, especialmente en el tipo de interacciones lingiiisticas a
las que son expuestos los nifos de clase baja, pues los autores refieren que
los padres se expresan con oraciones mds cortas y palabras menos variadas
que los padres de vecindarios de clase media.

Las desigualdades iniciales entre los niflos también se deben a las précticas
desarrolladas por las familias. El estudio de Davis ez 2/. (2016) analiza los
patrones de variabilidad en las practicas de alfabetizacién entre familias de
bajos ingresos encontrando tres patrones distintos: el perfil 1, denominado
de creencias bajas, caracterizado por ingresos muy bajos y lectura poco
frecuente a los ninos; el perfil 2, de creencias moderadas, bajos ingresos,
pocos libros en el hogar y los padres lefan en inglés y espanol a sus hijos;
y el perfil 3, denominado altas creencias, caracterizado por lectura mds
frecuente a los nifios y mayor cantidad de libros en el hogar. Los hallaz-
gos muestran variabilidad en las creencias y las précticas de alfabetizacién
entre las familias latinas. En este caso, los resultados también indican que
73% de los padres lee cuentos y 27% declara no hacerlo, lo cual indica
variabilidad frente a esta prictica al interior del hogar.

La escuela desempena un papel central en el desarrollo de habilidades
lingiiisticas a fin de proporcionar experiencias enriquecidas y estimu-
lantes que permitan superar esta inequidad inicial que podria marcar la
trayectoria escolar desde temprana edad. El contexto escolar debe ofrecer
oportunidades de interaccién comunicativa estimulantes, intensivas, sis-
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temdticas y variadas que favorezcan la adquisicién de vocabulario a partir
de la riqueza cultural.

El vocabulario es un aspecto fundamental en el desarrollo de la com-
prensién lectora (Cain y Oakhill, 2014), no obstante, es una habilidad que
se estimula en forma muy incidental en los primeros afios de escolaridad
(Medina, Valdivia y San Martin, 2014). Las actividades de estimulacién
del lenguaje oral se centran especialmente en el desarrollo de la conciencia
fonolégica, debido a la importancia que reviste para la adquisicién de la
lectura inicial. Se sabe que la ensefianza de vocabulario es el componente
al que menos tiempo se le dedica durante el desarrollo de las clases (Luft
et al., 2019). Por otra parte, la calidad de la ensefanza y las creencias de
los docentes en el nivel preescolar se relacionan positivamente con el nivel
de vocabulario alcanzado por los nifios y nifias en segundo bdsico (Grosse,
Kluczniok, y Rossbach, 2017). Los padres y los profesores pueden ayudar a
construir las bases fundamentales de la comprensién de lectura a partir de
las narraciones y el acercamiento de nifios y nifias a diversos tipos de textos.
La conexién con diversos libros proporciona una experiencia importante
para hablar de variados temas, conversar acerca de los dibujos impresos en
los textos, conocer nuevas palabras y predecir eventos a partir de inferencias.

Por lo tanto, las précticas de ensefianza de alta calidad centradas en es-
timulacién de lenguaje y alfabetizacién infantil —como lectura de cuentos
y narrativas que apoyen la comprensién, ambientes letrados, proyectos
de medio ambiente que estimulen el acercamiento con el lenguaje oral y
escrito u otros que se desarrollen en los niveles iniciales de la escolaridad—
también deben enfocarse en estimulacién y ensenanza explicita de voca-
bulario (Cuticelli ez /., 2014), independientemente de las caracteristicas
cognitivas, emocionales o socioeconémicas que presenten los estudiantes.
La educacién explicita de vocabulario permite ampliar las palabras que
conocen los estudiantes y genera un soporte en la adquisicién mds pro-
funda del significado de nuevas palabras cuando se asocia a una amplia
cantidad de informacién conceptual (Bonnnes, Yoshikawa y Snow, 2016).
A su vez, permite que los estudiantes de bajos ingresos o que se encuentran
en riesgo puedan beneficiarse de este tipo de ensefianza incrementando el
aprendizaje de nuevo vocabulario (Loftus y Coyne, 2013).

La lectura de cuentos en el hogar es un aspecto fundamental en la
adquisicién de nuevas palabras, tal como lo senalan Dreckner, Adamson
y Bakeman, (2006). Los nifios a quienes se les lee un cuento diario en el
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hogar escuchan mds palabras que aquellos a quienes nunca se les lee (Logan
et al., 2019). La escuela debe proveer instancias sistemdticas, de interac-
cién dialégica con los cuentos, generando oportunidades para conversar
de nuevos temas, formular preguntas, escuchar palabras variadas y realizar
inferencias. De tal manera, el grupo familiar y los profesores, a partir de
experiencias naturales y rutinas habituales de relato dialogado de cuentos,
pueden estimular el desarrollo de habilidades lingiiisticas y comunicativas,
entre ellas, el incremento del vocabulario receptivo.

Cabe senalar que una de las principales limitaciones de este estudio se
refiere a la muestra acotada y focalizada en una zona especifica en la Re-
gién del Maule, Chile. Por ello se recomienda utilizar con precaucién los
resultados, evitando generalizarlos a otras poblaciones. Si bien es cierto
que la muestra efectiva en este estudio alcanzé los 142 participantes, al
realizar el andlisis del efecto en la interaccién de variables, el ndmero de
estudiantes en cada combinacién de estas en algunos casos es menor; por
lo tanto, este estudio es relevante para conocer el desarrollo de vocabulario
a nivel local. En cuanto al nivel de ingreso econémico de los nifios y sus
familias observado, se aprecia que la incidencia de esta variable en el nivel
de desempefo en vocabulario receptivo es débil, por lo tanto, este resul-
tado requiere de mayor exploracién con muestras mds representativas de
un mayor espectro econémico. Otra limitacién consiste en no contar con
informacidén referente al tipo de libros y actividades de estimulacién de
lenguaje asociadas a la lectura de cuentos. En préximos estudios se sugiere
otorgar mayor poder muestral, ampliando la cantidad de ninos evaluados
y analizar el tipo de actividades que realizan padres y madres a través de
la lectura de cuentos en el hogar.
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Grediaga Kuri, Rocio y Gerard, Etienne (coords.) (2019). Los caminos de la movilidad social.
Destinos y recorridos de estudio y trabajo de los mexicanos en el extranjero,
Ciudad de México: Universidad Auténoma Metropolitana-Azcapotzalco/ Siglo XXI Editores.

LOS CAMINOS DE LA MOVILIDAD SOCIAL

Destinos y recorridos de estudio

y trabajo de los mexicanos en el extranjero
JOSE RAUL RODRIGUEZ JIMENEZ

n la actualidad la migracién internacional es un proceso de amplias di-

mensiones, presente en practicamente todo el mundo. Las cifras de 2019
de Migration Data senalan alrededor de 270 millones de migrantes —3.5%
de la poblacién total del planeta—, la mayoria de ellos migra por motivos
laborales, pero otra importante proporcién lo hace por razones politicas,
econémicas y bélicas. Este libro trata sobre un segmento de esa poblacién
que busca oportunidades en otras regiones; estd conformado por mujeres
y hombres mexicanos altamente capacitados que parten al extranjero para
continuar su formacién escolar o con fines de empleo profesional.

Pese a que la movilidad estudiantil internacional en México es un pro-
ceso anejo, no ha sido suficientemente estudiado, aun cuando una parte
considerable de ella es apoyada con recursos publicos. La escasa informa-
cién disponible, ya sea la proporcionada por las instituciones de educacién
superior, como la publicada por las agencias nacionales o internacionales,
contabiliza en el mejor de los casos el nimero de estudiantes salientes,
las becas y los destinos de los alumnos, asi como los residentes nacionales
en el extranjero. Pero deja en penumbra el proceso mismo de la movili-
dad. En este sentido se desconocen las caracteristicas de los estudiantes,

José Radl Rodriguez Jiménez: profesor-investigador de la Universidad de Sonora, Departamento de Sociologia y
Administracién Publica. Blvd. Luis Encinas y Rosales s/n, col. Centro, Hermosillo, Sonora, México Hermosillo,
Sonora, México. CE: rraul@sociales.uson.mx
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sobre todo sus rasgos sociales, la toma de decisiones, su adaptacidén al pais
destino; tampoco se conocen suficientemente las condiciones de los paises
que albergan a los estudiantes mexicanos, sus politicas de aceptacién o
condicionamiento, o bien lo sucedido al concluir los estudios, ya sea la
permanencia en nacién en la que estudiaron, el retorno a México o un
nuevo recorrido de migracién.

Aunque en los anos pasados, el campo sobre movilidades internacionales
ligadas a la educacién superior avanzé significativamente en nuestro paisy
con resultados de investigacién considerables —al respecto baste consultar
los articulos publicados en revistas especializadas o bien la produccién
realizada por la Red Sobre Internacionalizacién y Movilidades Académicas
y Cientificas— atin se estd lejos de integrar los diversos elementos que su-
ponen las movilidades internacionales de los mexicanos. En este escenario,
Los caminos de la movilidad social representa el esfuerzo de investigacién
mds amplio y mejor logrado hasta ahora en México. Pero cudles son los
atributos de este libro para afirmar lo anterior. A continuacién, se anotan
tres de los mds relevantes.

Disefo de investigacion

El libro distingue diversas dimensiones relacionadas con la migracién
altamente capacitada, entre las que destacan las politicas publicas de los
paises de origen y destino de los estudiantes, las relaciones y flujos acadé-
micos entre las naciones, asi como las oportunidades u obstdculos en los
mercados profesionales entre las distintas regiones. En términos generales,
estas condiciones son las que apoyan o desalientan la movilidad estudiantil
en México. Sin embargo, las oportunidades y restricciones no operan de
la misma manera para todos los estudiantes mexicanos, sino que su origen
social y capitales culturales tendrdn un peso significativo en la eleccién
de la institucién y el pais destino, en su desempefio escolar y profesional
durante su estancia en el extranjero y en los recorridos profesionales pos-
teriores a la conclusién de los estudios.

Vincular las condiciones estructurales a los actores es un acierto analitico
que permite comprender con mayor amplitud y detalle la movilidad, pero
impulsarlo y probarlo empiricamente representa grandes desafios de diverso
tipo. Uno de ellos se ubica en la informacién sobre movilidad internacional
en México. Quienes se dedican a la investigacién en ciencias sociales en
México saben que la informacién es limitada, desordenada y, en algunos
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casos, inexistente. Esto mismo sucede con la movilidad internacional de
mexicanos: preguntar cudntos y quiénes son los migrantes altamente califi-
cados; cudles son los paises, instituciones, dreas de conocimiento y periodos
en que se formaron son cuestiones dificiles (si no es que imposibles) de
responder con la informacién existente.

En México, los datos se concretan en ciertos segmentos de poblacién,
por ejemplo, estudiantes apoyados por becas del gobierno federal o por
algunas universidades federales o estatales, y solo hasta afios recientes se
recoge y publica periédicamente la informacién. De cara a esta situacidn,
el equipo de investigacién procedi6 a explorar y recuperar informacién de
fuentes nacionales de apoyo a estudiantes méviles (Consejo Nacional de
Ciencia y Tecnologia —Conacyt, Programa para el Desarrollo Profesional
Docente, para el Tipo Superior—Prodep) e internacionales, sobre todo de
aquellos paises que reciben los mayores flujos de estudiantes mexicanos:
Estados Unidos, Francia, Espana, Alemania y Canada.

El acopio de informacién sirvié para aproximarse a las dimensiones de
la poblacién de interés y los flujos de estudiantes por paises, pero insufi-
ciente para conocer los detalles de los actores involucrados en la movilidad,
por lo cual se procede a generar informacién primaria mediante un par
de instrumentos. De un lado, la aplicacién de una encuesta a una mues-
tra de 2 mil 457 alumnos y exalumnos de varias generaciones, paises y
disciplinas. Este instrumento permitié medir el peso de las caracteristicas
de los estudiantes y establecer asociaciones con el pais destino, el tipo de
establecimiento y campo de estudio seleccionados, asi como los periodos
en que ocurren los estudios o las estancias. Por otro lado, la realizacién
de entrevistas a profundidad a 502 sujetos permitié comprender el signi-
ficado que otorgan los propios estudiantes a la movilidad internacional.
Los detalles de la construccién y el prolongado periodo de levantamiento
de informacién, que consumié mds de tres afios, estdn minuciosamente
detallados en el anexo metodolégico que aparece en el libro.

La abundante informacién generada por los instrumentos hizo visibles los
procesos de la movilidad internacional de un amplio grupo de mexicanos:
desde la eleccién del pais, la institucién y drea de conocimiento, hasta la
conclusién de los estudios, pasando por los procesos de adaptacién cul-
tural. También delineé los rostros de las mujeres y hombres que eligieron
continuar su formacién en el extranjero, incluso de quienes continuaron
su desempeno profesional fuera de México; sus antecedentes escolares,
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origen social y capitales culturales. Esto constituye ya un gran adelanto
puesto que amplié considerablemente el horizonte del saber.

Pero el propésito de la investigacién es ir mds alld de la descripcién
pormenorizada y lograr distinguir diferencias en el origen social de los
encuestados —origen social alto, medio y medio bajo— asi como diferencias
en el momento de la formacién a través de tres generaciones —iniciado-
res, herederos y nueva generacién— trazadas por el grado escolar médximo
logrado (o en curso), la edad y el periodo de estudios. Bajo estos recursos
analiticos se logra asociar, respaldados con suficiente evidencia empirica,
los rasgos sociales y temporales de los grupos a las condiciones estructu-
rales de nuestro pais y las posibilidades para la continuar la formacién en
el extranjero. Ademds, dado que no solo importa el momento de salida y el
grupo social de pertenencia de los estudiantes, sino también los paises a
los que arriban, se reconstruyen la situacién de los sistemas de educacién
superior, las politicas para la migracién escolar, incluso los mercados
profesionales de las naciones que reciben mds mexicanos para continuar
estudios superiores que, como se anota antes, son Estados Unidos, Francia,
Espana, Alemania y Canad4.

Con base en este diseno de investigacidon se logra comprender el pro-
ceso de la movilidad internacional de mexicanos, pero también es posible
conocer las trayectorias por subgrupos de estudiantes, ya sea por periodo,
origen social y pais destino, incluso observar y comprender los obstdculos
que enfrentaron y las estrategias para resolverlos. El lector comprenderd,
por ejemplo, las diferencias de migrar a Estados Unidos, Francia y Reino
Unido durante la década de 1980 o hacerlo en afos recientes, pero también
las diferencias que significa contar o no con capitales culturales suficientes
(lingiiisticos, viajeros) para la adaptacién a la cultura local, o los problemas
generados por el desconocimiento de los c6digos académicos y escolares
imperantes en las instituciones escolares a las que se arriba.

La organizacién del libro

La comunicacién de resultados de investigacién suele restringirse a pua-
blicos especializados, incluso a los revisores o editores, puesto que son
ellos quienes aprueban o no los escritos para su publicacién. Este libro
pas6, como todo buen producto de investigacién, por varios jueces que
otorgaron su aprobacién, pero su escritura no estd circunscrita a un pu-
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fiado de expertos en campos concretos —educacién superior, migraciones
internacionales, movilidad social—- o a los cientificos especializados en uno
u otro tipo de recursos metodoldgicos (cuantitativistas o cualitativistas). La
organizacién y escritura del libro hace posible que lectores de las ciencias
sociales puedan comprender con cierta facilidad el contenido amplio y, a
la vez, pormenorizado del tema tratado. ;Cémo se logré este propésito?
De un lado, la organizacién del texto: compuesto por siete capitulos,
ademds de una introduccién y conclusiones generales, asi como un anexo
metodolégico. En su primer capitulo, presenta la perspectiva teérica y
metodoldgica del estudio. Esta seccién es vital puesto que opera como
un mapa general del disefio de la investigacién y el lector encontrard ahi
todos los referentes para la comprensién detallada de los temas tratados.
Continta con seis capitulos mds que recortan la movilidad desde diver-
sos dngulos. En las conclusiones generales se recogen los hallazgos y se
atiende una pregunta afieja en el campo de las movilidades estudiantiles
internacionales pero que a la luz de los nuevos resultados renueva su vi-
gencia: ;fuga de cerebros o transformacién social desde afuera? De otro
lado, el cuidado atento y detallado en la redaccién de cada uno de los
capitulos. Aunque la obra tiene diversas autorias, se cuida que no existan
grandes diferencias en la redaccién de las secciones, ello sin perder el
toque personal de cada autor.

Equipo de investigacion

El grupo que desarrollé estd investigacién lo integran siete académicos:
Rocio Grediaga Kuri y Etienne Gérard (coordinadores); Maria M. Fresdn
Orozco, Yean Lebeau, Ménica Lépez Ramirez, Estela Maldonado Pérez
y M. Cristina Parra Sandoval. Todos se dedican profesionalmente a la
indagacién en ciencias sociales, sobre todo en sociologia de la educacidn,
pero lo hacen con orientaciones, trayectorias y ubicaciones geogréficas
diferentes; algunos son maduros, con amplios recorridos en la indagacién,
mientras que otros integrantes son jévenes e inician sus carreras; algunos
laboran en instituciones ubicadas en Francia, Gran Bretafa y Venezuela,
otros en universidades mexicanas; y todos con estancias de investigacién
en el extranjero. En estas diferencias de talentos y capacidades radica qui-
z4 la mayor fortaleza de este grupo de investigacién para superar durante
afos el desarrollo de este trabajo. Pero esas diferencias deben reconocerse
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y aprovecharse de la mejor manera para atender las tareas de la indagacién.
Esta delicada tarea de liderazgo en la produccién cientifica la realizaron
exitosamente los coordinadores: Rocio Grediaga y Etienne Gerard, ambos
con largos y complejos recorridos en las ciencias sociales.

Por todo lo anterior, este libro es ampliamente recomendable para varios
publicos. Los expertos encontrardn aportes importantes en el campo de
las movilidades internacionales de un amplio grupo de mexicanos; podrdn
reconocer las condiciones y los actores de la movilidad internacional. Los
tomadores de decisiones, ya sean funcionarios del gobierno federal o de
establecimientos de educacién superior interesados en el tema, podrdn
reconocer la complejidad de los procesos de la movilidad internacional y
sus efectos, que no se reducen exclusivamente a la dotacién de recursos
materiales. Pero el libro tiene otro publico potencial en los estudiantes
que se forman en ciencias sociales, sobre todo en el nivel de posgrado;
este texto resuelve metodolégicamente los desafios tedricos de conectar
las dimensiones de la estructura y el actor, dimensiones tan frecuente-
mente senaladas y escasamente desarrolladas en los programas escolares
en México.

Resefia recibida: 8 de abril de 2020
Aceptada: 17 de junio de 2020
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Vaughan, Mary Kay (2019). El retrato de un joven pintor. Pepe Zuhiga
y la generacién rebelde de la Ciudad de México, México: Universidad Auténoma
de Aguascalientes/Centro de Investigaciones y Estudios Superiores en Antropologia Social

EL RETRATO DE UN JOVEN PINTOR
Pepe Ziiniga y la generacion rebelde de la Ciudad de México

SALVADOR CAMACHO SANDOVAL

I\/I ary Kay Vaughan marcé un parteaguas en la historiografia de la
educacién en México, con impacto notable en otros paises, con su
libro Estado, clases sociales y educacién en México, en dos tomos, que fue
traducido y publicado por el Fondo de Cultura Econémica y la Secretaria
de Educacién Publica en la coleccién SEP80. Fue un libro obligado para
los interesados en conocer la historia de la educacién en este pais. Desde
entonces, la autora ha sido identificada como una importante autoridad
académica y sus publicaciones siguen marcando nuevos derroteros en la
investigacién histérica.

Analizé al Estado mexicano como un elemento central de la construc-
cién del sistema educativo, dentro de una lucha de clases que habia tenido
ciertos cambios con la revolucién mexicana. La educacién puablica debia
cumplir con sus dos tareas fundamentales: reproducir las relaciones sociales
de produccién, que subordinan la mano de obra al capital, e incrementar
la capacidad productiva de la sociedad. En aquella investigacién, la autora
combiné de manera extraordinaria su formacién histérica en una universi-
dad norteamericana, que resaltaba la importancia de las fuentes primarias,
incluyendo las estadisticas, con las interpretaciones marxistas de los afios
sesenta y setenta que ella aprendié en libros que conseguia y discutia con
sus colegas de América Latina y Europa.

Salvador Camacho Sandoval: profesor investigador de la Universidad Auténoma de Aguascalientes. Av. Universidad
940, Ciudad Universitaria, 20130, Aguascalientes, Aguascalientes, México. CE: camacho_sal@yahoo.com.mx
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A mediados de los afos ochenta, su interés ya no estaba en el Estado,
sino en lo que llaman sociedad civil, en ver cémo ciertas politicas educa-
tivas llegaban y se modificaban en las regiones, ciudades y comunidades
pequenas, de acuerdo con historias particulares y con el poder de agencia
y negociacién de las personas y los grupos sociales. Con este tipo de in-
quietudes investigd por varios anos la escuela socialista en México durante
el gobierno de Ldzaro Cdrdenas. En 2000 se publicé su libro: La politica
cultural en la Revolucidn: maestros, campesinos y escuelas en México 1930-
1940, con un tiraje altisimo para beneficio de los profesores y de todos
los interesados en el tema. En este libro, Mary Kay concibié la educacién
como parte relevante de un “proceso mediante el cual se articularon y se
disputaron definiciones de la cultura —en el sentido estrecho de ciudadania
y de identidad nacional, y en el sentido mds amplio de comportamientos
y significados sociales”. Otra vez, la autora nos sorprendié con nuevas
perspectivas y aportaciones tedricas y metodoldgicas.

Mary Kay investigaba experiencias educativas de otros paises y la manera
como se analizaban e interpretaban. Asi conocid, por ejemplo, la educacién
en la Francia revolucionaria, la educacién en la Rusia zarista y la cultura
de resistencia de una comunidad del sureste asidtico. Al mismo tiempo,
atendié de manera especial el estudio histérico de las mujeres, particular-
mente de las maestras rurales en México, con perspectiva de género. Es
destacable la coordinacién que hizo con Gabriela Cano y Jocelyn Olcott
para publicar el libro Género, poder y politica en el México posrevoluciona-
rio, y el trabajo de editora, con Heather Fowler-Salamini, de: Mujeres en
el campo mexicano, 1850-1990.

Al iniciar los anos noventa, el interés de Mary Kay Vaughan pasé
de la escuela socialista a la educacién de “la generacién del 68”. Ahora
estaba mds lejos de aquella perspectiva macro que ponia atencién en el
poder del Estado mexicano y la lucha de clases. Lo hacia desde la bio-
grafia, pero no investigando la vida de un educador, sino de un artista,
José Zaniga (n. 1937), y no enfocdndose en la educacidn escolar ni en
la politica educativa gubernamental, sino desde la influencia que tuvo el
contexto social y cultural en el que este artista vivié. De este modo, supo
comprender cémo se formé la personalidad del protagonista: un nino
oaxaquefo que llegé con su familia a un barrio popular de la Ciudad de
México, que desde la infancia se distancié de los gustos de los hombres
machos y se fasciné con peliculas y canciones romdnticas; luego un jo-
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ven que ingresé a una escuela de artes pldsticas, luché con sus demonios
internos y llegé a expresar como pintor y ciudadano su inconformidad
y su rebeldia en los afios sesenta.

Con todo lo atractiva y relevante que tiene esta trayectoria de vida,
Mary Kay Vaughan no escribe una biografia tradicional, sino una que,
paraddjicamente, estd menos interesada en una persona y mds en la manera
en la que “una vida personal refleja e ilumina los procesos histéricos”. No
se trata tampoco de inscribir en un individuo discursos y representaciones
sociales fijas, sino analizar y comprender que las personas estdn situadas
dentro de ciertas estructuras sociales, pero que no estdn presas dentro de
ellas, sino que son “agentes” que tienen voluntad y capacidad de ir mds
alld de dichas estructuras e influir para cambiarlas o crear otras.

En el afo 2015 los resultados de su investigacién se publicaron en Duke
University Press, bajo el titulo Portrait of a Young Painter: Pepe Zuniga and
Mexico City’s Rebeld Generation.De inmediato, la recepcién fue positiva
entre los investigadores mexicanistas en Estados Unidos y otros paises
de habla inglesa, pues se reconocié que esta obra era una gran contribu-
cién a la historia nacional del siglo XX, en particular de la historia de la
educacién, de la relaciéon entre el patriarcado y la nacién-Estado y de la
historia del género, tal como lo senal6 Elena Jackson Albarrdn. En otras
palabras, el libro se adopté por la “nueva biografia” para comprender la
cultura de la rebelién juvenil de aquella década emblemdtica.

Gracias a la Universidad Auténoma de Aguascalientes (UAA) y al
Centro de Investigaciones y Estudios Superiores en Antropologia Social
(CIESAS) el libro se tradujo y se publicé en 2019. Los lectores de habla
hispana ahora podemos conocer y analizar la historia de Pepe Zaniga que
es, en gran medida, la de una generacién que marcé la historia contem-
pordnea de México, por los sucesos de 1968, un ano axial en cuanto a
movimientos juveniles se refiere. No extraid que, en el ano 2018, a raiz
del 50° aniversario de estos movimientos ocurridos en diferentes ciudades
del mundo, la revista 7ime, como muchas otras publicaciones interna-
cionales, dedicara un nimero especial a aquel ano paradigmdtico y en su
portada se pudiera leer: “1968. The Year That Shaped a Generacion”. Alli
estdn las referencias a los hippies, la sexualidad a flor de piel, la moda
y el feminismo, el rock y los colores luminosos en las artes pldticas, las
drogas y la exploracién de la psique, la busqueda de nuevas filosofias, los
estudiantes en las calles de Paris y Praga, el regreso a précticas comunales,
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la lucha de los afroamericanos, las protestas contra la guerra de Vietnam
y también la matanza de Tlatelolco en la Ciudad de México.

Sin embargo, para el caso mexicano, contra la idea de que el pais vivié
un periodo de graves problemas a mediados del siglo XX, la autora sefala
que, por lo menos en la Ciudad de México, los jévenes estudiantes se bene-
ficiaron de una prosperidad econémica (producto del “Milagro mexicano”,
con tasas de crecimiento sostenido de 6.6%), de un Estado proveedor y
de una vida publica activa y con nuevas oportunidades. Para ella, las ex-
periencias que cuenta Pepe Zufiga permiten aclarar cuatro procesos que
fueron compartidos, hasta cierto punto, por un sector significativo de la
juventud de los afios sesenta:

1) en primer lugar, hubo una movilizacién posterior a la Segunda Gue-
rra Mundial que en varios paises procuré atender el bienestar de la
ninez y el desarrollo personal, llegé a México y fue favorecida por
“la estabilidad politica, el crecimiento econémico y la inversién del
Estado”;

2) apareci6, particularmente en la ciudad capital, una tendencia a pro-
piciar el entretenimiento, en especial en los medios de comunicacién,
lo que “conformé la subjetividad” de nifios y adultos;

3) también hubo un proceso de “domesticacién de la masculinidad
violenta”, derivado de los cambios sociales y politicos (el machismo
posrevolucionario comenzaba a ser muy cuestionado); y

4) la formacién de un publico critico de jévenes que catalizé “el surgi-
miento de una esfera publica democrdtica”.

La densidad de la interpretacién, que es ntcleo fundamental, se hace
al inicio del libro para dar paso a un relato inteligente, erudito y bien
fundamentado. Se sigue un orden cronolégico en el que se describen las
influencias formativas del protagonista y del ano 1968; por ejemplo, Mary
Kay hace un andlisis del impacto cultural y artistico desde la mirada y la
vida de Pepe Zuifiiga. Ademds, habla de una generacién de artistas jévenes,
no de élite, sino de aquella que trabajé con dificultades y que luego se
proyect6 en lo individual en diferentes dmbitos, tal como alguno reivin-
dicé con su activismo cultural el barrio de Tepito o de quienes regresaron
al terrufo provinciano para impulsar proyectos que hicieran despertar el
ambiente artistico amodorrado de las ciudades. El andlisis biografico desde
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la perspectiva de las “subjetividades” es magistral, como lo es, entre otros
aspectos, el manejo de la historia de las artes pldsticas en el siglo XX y su
relacién con lo que se producia en México.

En el libro se confirma que la formacién de la personalidad de los su-
jetos, es decir de su educacién, no es un asunto meramente escolar, sino
que la trasciende. Las relaciones familiares son determinantes para tener
informacidn, formar valores y actitudes y tener concepciones especificas
sobre asuntos de la vida en todas sus esferas. Desde este dngulo, la autora
analiza y describe lo que ocurrié con la familia de Pepe Zaniga, que emigré
y sobresalié ante la adversidad econémica y social. Llama la atencién la
influencia paterna, que fue determinante aun teniendo una relacién dificil
de autoritarismo: el papd finalmente mostré sensibilidad y propicié que
su hijo tuviera un gusto singular por el cine y la musica. También estdn
las influencias de su madre, hermano y parientes cercanos.

Si la familia influye, marca e impone, también lo hace la Iglesia caté-
lica, incluso también es educacién lo que ocurre en los lugares concretos
donde se vive. En los afos cuarenta y cincuenta, la vida de la vecindad y
del barrio fue clave en la formacién de la personalidad infantil y adoles-
cente de Pepe Zuiga. Este hecho nos recuerda el trabajo de Oscar Lewis
en Los hijos de Sanchez y la pelicula Los olvidados de Luis Bunuel. Llama
la atencién la influencia que tuvieron en ¢él las amistades y el trabajo.
Desde luego, los medios de comunicacién fueron clave en su formacidn,
sobresale la importancia de la radio. Pepe Zuniga recuerda con detalle el
gusto que tenfa cuando era nifno por las canciones de Cri-Cri, del cantau-
tor Francisco Gabilondo Soler, quien reivindicaba valores de honestidad,
esfuerzo, trabajo, tal como la modernidad demandaba en la posguerra en
paises periféricos como México.

En el libro es admirable la manera tan clara y amena, incluso con sentido
de humor, en la que se narra y se interpreta una vida personal y la época
de una generacién. Estdn alli siendo usados los tedricos del discurso, las
emociones, la fenomenologia y los movimientos sociales; la interdiscipli-
nariedad, y estd también el conocimiento fino de la cultura, la sociedad y
la politica de esos anos, que la autora puso en juego magistralmente. Sin
proponérselo, invita a los estudiosos de los movimientos juveniles a buscar
nuevas rutas explicativas y diferentes estrategias metodoldgicas.

Se nota que Mary Kay Vaughan disfrutd, junto con su biografiado, largas
charlas sobre el cine, la familia, las diversiones, los viajes al extranjero, los
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amores logrados y fallidos. Habrd que imaginarse al protagonista y a la
investigadora caminando por las calles y lugares que fueron memorables;
también habrd que reconocer el trabajo profesional de la investigadora
al analizar, seleccionar y escribir sobre la gente que entrevisté y que estd
involucrada directamente en esta narracién. El libro tal como se escribié
es, ademds, una muestra de afecto y generosidad a un gran amigo.

Por altimo, El retrato de un joven pintor: Pepe Ziiiga y la generacion
rebelde de la Ciudad de México, como los otros libros que escribié Mary
Kay Vaughan, da cuenta del trabajo profesional de una “historiadora
mexicanista” nacida en Estados Unidos y radicada en Oaxaca, que supo
combinar el andlisis riguroso y sin concesiones sobre las diferentes eta-
pas de la historia de México con un gran respeto para México y para los
mexicanos.

Reseiia recibida: 4 de mayo de 2020
Aceptada: 30 de junio de 2020
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PROXIMOS TEMAS

2021

POLITICAS DOCENTES EN AMERICA LATINA:
DISENO, IMPLEMENTACION Y EXPERIENCIAS
ndm. 89, abril-junio de 2021

coordinado por Yazmin Cuevas y Catalina Inclin

fecha limite de recepcién de articulos: 16 de septiembre de 2020

FORMACION E INSERCION DE DOCTORES
EN AMERICA LATINA

ndm. 91, octubre-diciembre de 2021
coordinado por Mdnica de la Fare,

Laura Rovelli y Martin Unzué

fecha limite de recepcién de articulos: 4 de mayo de 2021

Los trabajos dirigidos a alguna de las secciones tematicas
se recibiran a partir de un mes antes del cierre de la convocatoria

Solo se aceptan trabajos inéditos tanto para articulos que respondan a las convocatorias como a
las tematicas generales. Cada uno sera dictaminado en dos etapas, primero por el Comité Editorial,
después por especialistas externos de manera doblemente ciega. Es importante tomar en cuenta el
Instructivo para autores (versién impresa o en http://www.comie.org.mx/).
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CONVOCATORIA

Tema: Politicas docentes en América Latina:
iseno, implementacion y experiencias

Revista Mexicana de Investigacion Educativa
Ndamero 89, abril-junio de 2021
Fecha limite de recepcién de articulos: 16 de septiembre de 2020

Coordinadoras:

Yazmin Cuevas y Catalina Incldn
Universidad Nacional Auténoma de México

Las politicas docentes son acciones que forman parte de un plan o proyecto
de Estado dirigidas a maestros de educacién bdsica. En su formulacién in-
tervienen gobiernos en turno, organismos internacionales, gremios docentes,
sindicatos, sociedad civil. Estas politicas principalmente se concentran en
tres Ambitos: formacién docente (inicial, continua, actualizacién), evaluacién
docente y carrera docente.

En todo el mundo, a mediados de la década de 2000, se reconocié que
el docente de educacién bdsica era un componente esencial para el logro
de la calidad de los sistemas educativos. Reportes como Teachers matter
(OCDE, 2005), el informe McKinsey (Barber y Moushed, 2007) o Ense-
nanza y aprendizaje: lograr la calidad para todos (Unesco, 2014) destacaron
que el docente tiene una trascendencia significativa en el aprendizaje de
los alumnos vinculada a los resultados exitosos en pruebas internacionales
como el Programa Internacional para la Evaluacién de Estudiantes (PISA).
En este sentido, las agencias internacionales han recomendado varias
medidas a los sistemas educativos de América Latina: establecer politicas
para atraer a los mejores candidatos a la profesién, impartir formacién
inicial y continua a cargo de universidades, evaluar el desempeno para la
regulacién de la carrera docente, retener a los profesores mds efectivos y
establecer sistemas de incentivos salariares.
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Como consecuencia, los diferentes paises involucrados estdn atravesando
un ciclo de disefio e implementacién de politicas dirigidas a los docentes
de educacién bdsica; sin embargo, se conoce poco el curso que han tomado
estas acciones, sus resultados y las consecuencias que han generado.

Ahora bien, en diferentes paises de la regién la implementacién de estas
politicas docentes ha ocasionado controversia entre los gremios magisteriales
y especialistas, que consideran que se presenta al maestro como el principal
—o0 quizds el tnico— responsable de la calidad de los sistemas de educacién
bédsica. Ademds, estas politicas son culpadas de erosionar tanto a la formacién
especializada como a la profesién docente puesto que los Estados tnicamente
se interesan en examinar a los maestros a través de la verificacién de estdn-
dares y se invisibiliza el ejercicio profesional de la docencia.

Por esta razén la Revista Mexicana de Investigacion Educativa (RMIE) dedica
un numero temdtico sobre las politicas docentes en América Latina, con el
propésito de analizar y discutir —a través de estudios empiricos y opiniones
fundadas— el disefo, la puesta en marcha y las experiencias en curso que
han tomado tales politicas en los diferentes sistemas educativos de la regién.

En este nimero, se privilegiardn reportes de investigacién (terminados
o con un grado de avance importante) que aborden algin dmbito sobre
politicas docentes que se estdn llevando a cabo en América Latina. Es nece-
sario que las aportaciones cuenten con aproximaciones conceptuales sélidas
para el andlisis de las politicas educativas, establezcan con claridad y rigor
el procedimiento metodoldgico y tengan referentes empiricos (corpus de
documentos o material de campo). Ademds, se esperan contribuciones de
ensayos que presenten opiniones fundadas sobre el estado de las politicas
docentes latinoamericanas.

Temas de interés especifico (aunque no exclusivos):

+ Formacién inicial y continua docente, actualizacién de maestros.

+ Desarrollo profesional docente.

« Evaluacién de desempeno docente.

e Carrera docente.

+ Ejercicio de la profesién docente.

Sélo se aceptan trabajos inéditos. Cada articulo serd dictaminado en dos etapas, primero por el Comité
Editorial, después por especialistas externos de manera doblemente ciega. Todas las colaboraciones deberan

ajustarse a las normas previstas en las instrucciones para autores de la Revista Mexicana de Investigacion
Educativa (http://comie.org.mx/revista).
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INSTRUCTIVO PARA AUTORES

La Revista Mexicana de Investigacion Educativa (RMIE) es una publicacién
cientifica trimestral que publica resultados de investigacién dentro del
drea de educacién desde diferentes perspectivas tedricas, metodoldgicas,
técnicas y empiricas con un alcance nacional e internacional. El presente
instructivo indica los requerimientos técnicos de formato para la presen-

tacién de originales.

l. Idioma de publicacion
La RMIE solo acepta contribuciones en espafol.

Il. Tipo de contribuciones que recibe la RMIE

1) Articulos de investigacion

Es un reporte original de investigacién que aporta a la discusién cientifica
del drea educativa. Debe contar con un sustento tedrico y metodolédgico
que posibilite un avance en la comprensién del fenémeno en estudio.

Estructura

+ Titulo: extensién médxima de 15 palabras.

+ Resumen: objetivo, método o estrategia de andlisis y principales re-
sultados, no debe contener fé6rmulas, citas ni bibliograffa, midximo
130 palabras.

« DPalabras clave: de tres a cinco palabras clave a partir del tesauro de
IRESIE (http://132.248.9.1:8991/iresie/VocabularioControlado.pdf).

+ Texto de la contribucién: los articulos deberdn presentar con clari-
dad el tema, problema y objeto de estudio, la revisién de la litera-
tura relevante, la metodologia utilizada, los resultados y hallazgos
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de la investigacién, asi como las conclusiones o consideraciones
finales.

- Bibliografia: deberd entregarse estandarizada bajo la norma Harvard,
ver ejemplos en el apartado correspondiente.

- Extensién: entre 6,000 y 9,000 palabras, incluyendo tablas, figuras
y bibliografia.

+ Si los textos derivan de una ponencia se debe incorporar una nota
aclaratoria donde se informe esto y se proporcionen todos los datos
pertinentes (nombre del evento, afio, institucién organizadora, tipo
de participacién y lugar).

2) Resefas criticas

Las resenas deberdn presentar una sintesis del contenido de libro resefado, asi
como una valoracién critica del mismo, ubicando su contribucién en un campo
de problemas y preferentemente con otras obras relevantes del mismo. La RMIE
privilegiard las resefas de tipo critico y analitico, asi como de obras de no mds
de dos anos de publicacién. No se aceptardn resefias iinicamente descriptivas.

Contendrdn.:

+ Titulo: extensién médxima de 15 palabras.

« Contenido: el (los) autores tendrd(n) que indicar la importancia de
la obra para el campo del conocimiento, pertinencia y actualidad
desde un enfoque critico.

+ Lainclusién de bibliografia adicional se considerard adecuada.

+ Extensién: mdximo 5,000 palabras.

Ill. Postulacion de originales

Todo trabajo postulado a la RMIE deberd enviarse por correo electrénico a:
revista@comie.org.mx. Por la naturaleza de la revista, todos los trabajos
deberdn ser de cardcter cientifico, inéditos, estar en consonancia con los
dmbitos temdticos que publica la revista y presentarse en los formatos y
con las caracteristicas indicadas en el presente instructivo.

El autor que realice el proceso de postulacién serd el que, dentro de la
lista de autores, aparezca como “autor de correspondencia’, y es el respon-
sable de la comunicacién con el equipo editorial de RMIE para la gestién
editorial de la contribucién.

Para iniciar el proceso de postulacién:
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1. Carta de declaratoria de originalidad: Documento en el que se pre-

sentan los siguientes datos: forma(s) de autor o nombre(s), adscripcién

institucional, direccién, teléfono, correo electrénico, nimero ORCID,

forma de participacién y firma autdégrafa de cada uno de los autores. En

dicha carta se expresa de forma clara y concisa que:

a)
b)

c)

d)

f)

g)

h)

La contribucién postulada es inédita.

Que parte de su contenido no ha sido previamente difundido en
algiin otro medio e idioma.

Que el documento no estd siendo postulado de forma simultdnea a
otra revista.

Para el proceso de investigacién y redaccién del documento se conté
con practicas éticas cientificas.

La aceptacién de la forma en cémo la revista realiza el dictamen
editorial, el proceso de revisién por pares (dictamen cientifico), y la
fecha sefialada para la publicacién de su contribucién por parte del
Comité Editorial.

Todos los autores son responsables del contenido; el primer autor
asume la responsabilidad intelectual de los resultados del proceso
editorial; los autores son responsables de obtener los derechos de
autor para reproducir material grafico o fotogréfico de terceros.
Los autores asumen la responsabilidad si se detecta falsificacién
de datos o falta de autenticidad en la investigacién, por lo que se
comprometen también a no reutilizar trabajos ya publicados, total
o parcialmente, para presentarlos en otra publicacién.

En caso de que se haya presentado conflictos de intereses en el pro-
ceso de elaboracién de la investigacion o redaccién del documento
por parte de los autores, indicar de forma clara los acuerdos a los
que se llegaron para la postulacién de la contribucién.

NOTA: El formato de la carta de declaratoria de originalidad se puede

descargar en el sitio de la revista: www.comie.org.mx/revista

2. Texto de la contribucién: Todas las contribuciones tendrdn que ser
escritas en procesador de textos, con las siguientes caracteristicas:

a)

Los articulos de investigacién tendrdn una extensién entre 6,000
y 9,000 palabras mdximo, incluyendo tablas, figuras y referencias

Revista Mexicana de Investigacion Educativa 789



790

b)

<)

d)

e)

f)

bibliogrdficas. Una pdgina estdindar en tamafo carta debe incluir,
en promedio, 350 palabras sin importar el tipo o tamano de letra.
Todos los articulos que sean postulados deberdn contener las seccio-
nes indicadas en el item Articulos de investigacion: titulo, resumen,
palabras clave y el texto de la contribucidn.

Las resenas criticas tendrdn una extensién mdxima de 5,000 palabras
y deberdn contar con: titulo, contenido y bibliografia segun los re-
quisitos indicados en el item Resernas criticas.

Para ambos tipos de documentos, la primera pdgina deberd incluir:

« Titulo del trabajo, de preferencia breve, que refiera claramente el
contenido (médximo 15 palabras).

+ Autor (es), indicando de qué manera deberd(n) ser referido(s) en
los indices bibliométricos.

+ Institucién y departamento de adscripcién laboral. En el caso de
estudiantes sin adscripcién laboral, referir la institucién donde
realizan su posgrado.

+ Direccién postal institucional.

. Teléfono.

« Direccién de correo electrénico.

« Registro ORCID

Para ambos tipos de documentos, salvo la portada, el manuscrito
no deberd contener ninguna informacién de identificacién del (los)
autor(es). Asegurese de que el nombre del autor ha sido eliminado
de la lista de Propiedades del documento.

Las tablas y las figuras serdn las estrictamente necesarias y deberdn
explicarse por si solas (sin tener que recurrir al texto para su com-
prensién) y para su presentacién deben tomarse en cuenta los crite-
rios y el espacio de la revista. Deberdn incluirse en el mismo archivo
del texto. Las tablas deberdn presentarse en formato de texto. En el
caso de las figuras, especialmente las gréficas, deberdn incluirse, en la
medida de lo posible, en formatos editables (por ejemplo, Excel). Para
el caso de las tablas y figuras que no sean propiedad de los autores, ellos
serdn responsables de contar con los permisos correspondientes para su
reutilizacién.

Las notas a pie de pdgina deberdn ser inicamente aclaratorias o ex-
plicativas, solo servirdn para ampliar o ilustrar lo dicho en el cuerpo
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del texto y no para indicar las fuentes bibliogréficas, en cuyo caso
deberdn ir en el texto de acuerdo con el siguiente ejemplo (Levy,
1993:12-14).

g) Siglas y acrénimos: debe proporcionarse, al menos la primera vez,

la equivalencia completa de las siglas empleadas en el texto, en la
bibliografia, en las tablas y las figuras.
En el caso de los acrénimos, solo ird la primera letra con mayuscula
y desatada Secretaria de Desarrollo Social (Sedesol), Organizacién
de Naciones Unidas para la Educacién Ciencia y Cultura (Unesco),
etc.

h) Referencias bibliogréficas:

« Los autores deberdn asegurarse de que las fuentes citadas en el
texto y las notas concuerden con el listado de referencias final, el
cual deberd ser en formato Harvard. Solo se incluirdn las fuentes
que sustentan la investigacién, no las empleadas para profundizar
en el tema.

« En el caso de las referencias electrénicas es responsabilidad del
autor que los enlaces estén activos y sean los correctos. Y, si apli-
cara, colocar los registros de identificador digital (DOI por sus
siglas en inglés).

+ DPara las citas en el texto se utilizard la forma entre paréntesis:
apellido del autor (tal como esté consignado en las referencias:
un solo apellido, ambos o, si es el caso, unidos con guién), ano
de edicién y, en su caso, pdgina(s) citada(s); por ejemplo: (Lépez,
2017; Lépez Sdnchez, 2017; Lépez-Sdnchez, 2017). Si el autor
es citado directamente en el texto, dentro de los paréntesis solo
se incluye el afo y las pdginas.

+ Cuando se trate de varios autores, en el texto se incluirdn siempre
hasta tres de ellos; si son cuatro, se citardn la primera vez de for-
ma completa y en las subsiguientes el primer apellido seguido de
et al.; a partir de cinco o mds autores, la primera vez se citardn los
cuatros primeros apellidos seguidos de ez a/., y subsecuentemente
el primero y ez al. En el apartado de referencias deberdn estar
incluidos todos los autores.

+ Las referencias deberdn presentarse en orden alfabético y crono-
l6gico de menor a mayor, de acuerdo con los siguientes ejemplos:
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Articulos:

Rueda Beltrdn, Mario (2007). “La investigacion etnogréfica y/o cualita-
tiva y la ensefianza en la universidad”, Revista Mexicana de Investigacion
Educativa, vol. 12, nim. 34, julio-septiembre, pp. 1021-1041.

Libros:
Weiss, Eduardo (coord.) (2003). El campo de la Investigacion edu-
cativa, coleccién La investigacién educativa en México 1992-2002,

ndm. 1, Ciudad de México: COMIE/CESU-UNAM.

Capitulos de libros:

Chavoya-Pena, Maria Luisa; Cdrdenas-Castillo, Cristina y Herndn-
dez Ydnez, Maria Lorena (2003). “La investigacién educativa en la
Universidad de Guadalajara. 1993-2001”, en E. Weiss (coord.), E/
campo de la Investigacion educativa, col. La investigacion educativa en
México 1992-2002, nim. 1, Ciudad de México: COMIE/CESU-UNAM,

pp- 383-407.

Ponencias:

Parrino, Maria del Carmen (2010). “Desercién en el primer afio uni-
versitario. Desafios y logros”, ponencia presentada en el x Cologquio
Internacional sobre Gestién Universitaria en América del Sur, Mar del
Plata, 8, 9 y 10 de diciembre.

Documentos en linea:

Rodriguez-Pineda, Diana Patricia y Lépez y Mota, Angel Daniel
(2006). “;Cémo se articulan las concepciones epistemoldgicas y
de aprendizaje con la préctica docente en el aula? Tres estudios de
caso de profesores de secundaria”, Revista Mexicana de Investigacion
Educativa, vol. 11, nim. 31. Disponible en: http://www.comie.org.
mx/documentos/rmie/v11/n31/pdf/rmievl11n31scB02n06es.pdf
(consultado: 30 de junio de 2010).

OCDE (2010). Evaluacién y reconocimiento de la calidad de los
docentes. Prdcticas internacionales. Paris: OECD Publishing. DOTI:
10.1787/9789264079717-es (consultado: 30 de junio de 2010).

3. Comprobante de recepcion. Si la contribucién cuenta con los docu-
mentos y caracteristicas especificadas anteriormente, en un maximo de dos
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dias hdbiles, el autor recibird el “comprobante de recepcién”, e iniciard el
proceso de revisién editorial y de revisién por pares, lo cual no implica
un compromiso de la revista para su publicacién.

IV. Consideraciones adicionales
1. Al enviar su trabajo, los autores aceptan las normas editoriales de la RMIE.

2. Si la contribucién es aceptada para su publicacién (ver Criterios de
evaluacién, en: www.comie.org.mx/revista), los autores deberdn enviar las
modificaciones solicitadas por los drbitros —si aplica— y la carta de cesién
de derechos patrimoniales al Consejo Mexicano de Investigacién Educativa,
AC, en la que aceptan de forma expresa que la difusién de su contribucién
serd en acceso abierto.

NOTA: El formato de la carta de cesién de derechos se puede
descargar en el sitio de la revista: www.comie.org.mx/revista

El formato del presente documento podrd descargarse en el sitio oficial
de la revista.

3. El equipo editorial de la revista se reserva el derecho de hacer las modifi-
caciones de estilo que juzguen pertinentes y asignar la fecha de publicacién
de la contribucién.

4. Retractacién. La RMIE se reserva el derecho de retirar del sitio web de
la revista cualquier colaboracién arbitrada en que se detecte una condicién
demostrada de plagio académico. El retiro de articulos por esta causa serd
informado a los indices bibliométricos en los que participa RMIE.

Asuntos editoriales, dirigirse a:
Editora: Elsa Naccarella
revista@comie.org.mx

Tel.: + 52 (55) 56 01 16 51

Www:comie.org.mx

Revista de acceso abierto
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DECLARATORIA DE ORIGINALIDAD

Ciudad, pais, dia, mes, afo

Dra. Guadalupe Ruiz Cuéllar

Directora de la

Revista Mexicana de Investigacion Educativa
Consejo Mexicano de Investigacién Educativa

revista@comie.org.mx
Ty F: +52 (55) 3089 2815 y +52 (55) 5336 5947
Direccién postal: General Prim 13,

colonia Centro, 06010, Cuauhtémoc,
Ciudad de México, México

PRESENTE

Por medio del presente documento, los que suscriben [Nombre de autores],
en calidad de auto(res) exclusivo(s) del articulo/resena critica [77tulo en
espanol (Titulo en inglés)], sometemos este trabajo para evaluacién y pu-
blicacién a la Revista Mexicana de Investigacion Educativa —editada por el
Consejo Mexicano de Investigacién Educativa, AC—. Asimismo, declaramos
bajo protesta de decir verdad, que:

a) La contribucién postulada es inédita.

b) Que parte de su contenido no ha sido previamente difundido en algin
otro medio e idioma.

¢) Que el documento no estd siendo postulado de forma simultdnea a
otra revista.

d) Para el proceso de investigacién y redaccién del documento, se contd
con pricticas éticas cientificas de investigacidn.
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e) Aceptamos la forma en cémo la revista realiza el dictamen editorial,

£)

g)

h)

j)

k)

el proceso de revisidn por pares (dictamen cientifico), y la fecha se-
fialada para la publicacién de su contribucién por parte del Comité
Editorial (ver Criterios de evaluacién).

Todos los autores somos responsables del contenido; y el primer autor
(nombre) asumo la responsabilidad intelectual de los resultados del
proceso editorial; y los demds autores fuimos responsables de obtener
los derechos de autor para reproducir material gréfico o fotogréfico
de terceros.

Asumimos la responsabilidad si se detecta falsificacién de datos o falta
de autenticidad en la investigacién, por lo que nos comprometemos
también a no reutilizar trabajos ya publicados, total o parcialmente,
para presentarlos en otra publicacién.

En caso de que se hayan presentado conflictos de intereses en el pro-
ceso de elaboracién de la investigacién o redaccién del documento
por parte de los autores, indicamos que los acuerdos fueron: XXXXXX.
Que el trabajo presentado conté con el financiamiento de (indicar
instituciones o nombre del fondo).

La informacién recuperada de trabajos previos dentro del texto,
fueron debidamente citados mediante citas textuales y pardfrasis
mediante la norma Harvard. Por lo que en caso de que se presen-
tara alguna impugnacién, demanda o reclamacién sobre la autoria
de la presente contribucién, asumimos la responsabilidad legal
y econémica de esta y, al mismo tiempo, excluimos de cualquier
responsabilidad legal y econémica al Consejo Mexicano de Inves-
tigacién Educativa, AC y al equipo editorial de la Revista Mexicana
de Investigacion Educativa.

Reconocemos que, en caso de que nuestra contribucién sea aceptada
para publicacién, serd difundida por primera vez en la RMIE, la cual
cuenta con una politica de acceso abierto, y serd difundida bajo la
licencia Creative Commons 4.0 Atribucién-No Comercial (CC BY-
NC 4.0 Internacional), que permite a terceros copiar y redistribuir el
contenido en cualquier formato, asi como reutilizar la informacién
de la revista, siempre que se reconozca la autoria de la informacién y
se indique de forma explicita que fue publicada por primera vez en la
Revista Mexicana de Investigacion Educativa.
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1) En caso de que sea aprobada nuestra contribucién, respetamos la fecha
designada por el Comité Editorial para la publicacién del texto.

Para constancia de lo anteriormente expuesto, se firma esta declaracién a
los dias, del mes de , del ano , en la ciudad de
, pais.

ATENTAMENTE

[Nombre completo y firma autdgrafa del AUTOR 1/AUTOR
DE CORRESPONDENCIA]

ORCID ID:

Institucién de adscripcidn:

Direccién postal:

Teléfono:

Correo electrénico:

Forma de colaboracién en la investigacién y redaccién del documento:

[Nombre completo y firma autdgrafa del AUTOR 2]
ORCID ID:

Institucién de adscripcién

Direccién postal:

Teléfono:

Correo electrénico:

Forma de colaboracién en la investigacién y redaccién del documento:

[Nombre completo y firma autdgrafa del AUTOR 3]
ORCID ID:

Institucién de adscripcién

Direccién postal:

Teléfono:

Correo electrénico:

Forma de colaboracién en la investigacién y redaccién del documento:

NOTA: TODOS los autores deben firmar la presente carta y otorgar sus datos.
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CARTA DE CESION DE DERECHOS
Ciudad, pais, dia, mes, afio

Dra. Guadalupe Ruiz Cuéllar

Directora de la

Revista Mexicana de Investigacién Educativa
Consejo Mexicano de Investigacién Educativa

rrevista@comie.org.mx

Ty F:+52 (55) 3089 2815y +52 (55) 5336 5947
Direccién postal: General Prim 13,

colonia Centro, 06010, Cuauhtémoc,

Ciudad de México, México

PRESENTE

Con fundamento en lo dispuesto en los articulos 30, 31, 33, 123, 124, 125,
126, 127, 128 y demds aplicables de la Ley Federal del Derecho de Autor,
los que suscriben, [Nombre de autores], en calidad de auto(res) exclusivo(s)
del articulo/resena critica [ 77tulo en espanol (Titulo en inglés)], el cual fue
postulado el dia XX del mes XXX del ano XXX, y que fue aprobado para
su publicacién el dia XX del mes X del ano XXX en la Revista Mexicana de
Investigacion Educativa —editada por el Consejo Mexicano de Investigacién
Educativa, AC—, declaramos bajo protesta de decir verdad, que este trabajo:

1. Es original.

2. Para su realizacién, tanto en el proceso de investigacién como en el de
la redaccién del documento, se contaron con practicas éticas cientificas.

3. Es inédito, por lo cual no ha sido postulado de forma simultdnea a
otras revistas y no ha sido difundido en otras plataformas y/o medios,
ni en otro idioma.
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4.

10.
11.

12.

800

Que las imdgenes, graficos y tablas dentro del documento son de nues-
tra autoria y, en caso de que sean de otros trabajos, contamos con los
permisos necesarios para su reutilizacién.

La informacién recuperada de trabajos previos dentro del texto fue
debidamente citada mediante citas textuales y pardfrasis con las indi-
caciones senaladas el Instructivo para autores de la Revista Mexicana de
Investigacion Educativa. Por lo que en caso de que se presentara alguna
impugnacién, demanda o reclamacién sobre la autoria de la presente
contribucién, asumimos la responsabilidad legal y econémica de esta
y, al mismo tiempo, exoneramos de cualquier responsabilidad legal y
econémica al Consejo Mexicano de Investigacién Educativa ac y al
Equipo Editorial de la Revista Mexicana de Investigacion Educativa.

. Asumimos toda responsabilidad legal y econémica del contenido y opi-

niones incluidas en el trabajo publicado, asi como de las consecuencias
derivadas de la publicacién del mismo.

Todos los autores participaron de forma activa en el proceso de ela-
boracién del documento y se dan los créditos correspondientes.
Aceptamos los resultados derivados de la revisién editorial y de los
arbitros, por lo que realizamos las modificaciones requeridas.

. Aprobamos la totalidad del contenido y la versién editada por el equipo

editorial de la Revista Mexicana de Investigacion Educativa.
Aprobamos la fecha designada para la publicacién del texto.
Conocemos la politica de acceso abierto de la Revista Mexicana de
Investigacion Educativa y aceptamos que nuestro articulo se difunda
bajo la licencia Creative Commons 4.0 Atribucién-No Comercial (CC
BY-NC 4.0 Internacional), que permite a terceros copiar y redistribuir
el contenido en cualquier formato, asi como reutilizar la informacién
de la Revista Mexicana de Investigacion Educativa, siempre que se re-
conozca la autoria de la informacién y se indique de forma explicita
que esta fue publicada por primera vez en la Revista Mexicana de
Investigacion Educativa, asignando los vinculos correspondientes a la
primera versién publicada del documento en esta publicacidn.

Que la publicacién de nuestro articulo/resena critica en esta revista es
sin fines de lucro, persiguiendo la difusién de conocimiento cientifico
y cultural, por lo que no se genera ninguna regalia o remuneracién
econémica por parte del Consejo Mexicano de Investigacién Educativa,
AC.
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De acuerdo con lo anterior, cedemos los derechos patrimoniales de
nuestro trabajo —y todos los elementos incluidos en él- al Consejo Mexi-
cano de Investigacién Educativa ac, para llevar a cabo la primera publica-
cién del documento en la Revista Mexicana de Investigacion Educativa, asi
como autorizamos al Consejo Mexicano de Investigacién Educativa ac, la
reproduccién de este por tiempo indefinido en cualquier medio, formato,
versién e idioma, asi como en las bases de datos y colecciones en las que
se encuentra indizada la Revista Mexicana de Investigacion Educativa.

Para constancia de lo anteriormente expuesto, se firma esta declaracién a
los dias, del mes de , del afio , en la ciudad de

, pais.

ATENTAMENTE

Nombre completo: [AUTOR 1]

Fecha de nacimiento:

Lugar de nacimiento:

Nacionalidad actual:
Pasaporte o RFC:

Domicilio:

Teléfonos oficina: Teléfono celular:

Correo electrénico:

Firma autdgrafa

Nombre completo: [AUTOR 2]

Fecha de nacimiento:

Lugar de nacimiento:

Nacionalidad actual:
Pasaporte o RFC:

Domicilio:

Teléfonos oficina: Teléfono celular:

Correo electrénico:

Firma autégrafa

NOTA: TODOS los autores deben firmar la presente carta y otorgar sus datos.
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CRITERIOS DE EVALUACION

Proceso para el dictamen de textos
en la Revista Mexicana de INVESTIGACION EDUCATIVA

Los textos sometidos a dictamen para su posible publicacién en la Re-
vista Mexicana de Investigacion Educativa (RMIE) son evaluados en tres
pasos:

a) Evaluacion del editor. Es responsabilidad del equipo editorial de la
RMIE. Comprende la verificacién de originalidad (mediante software
anti-plagio), la verificacién de formato (extensidn, estructura y bi-
bliografia), asi como una apreciacién general de pertinencia temdtica
(si es una investigacién educativa y/o de interés para la revista en
este momento) y calidad de redaccién. Los textos que no satisfacen
alguno o varios de estos elementos pueden ser rechazados en este
paso.

b) Evaluacion del Comité y Consejo editoriales (primera etapa). La di-
reccién de la RMIE distribuye los manuscritos enviados entre los
integrantes del Comité y Consejo editoriales, que los eligen segtin
su interés o drea de especialidad. La evaluacién en este paso puede
aceptar o rechazar textos. En caso de aceptacién, se solicita al eva-
luador la propuesta de posibles lectores para realizar el dictamen
académico formal.

c) Dictamen académico doble-ciego. Los textos aprobados en las primeras
etapas son enviados a dictaminadores pares académicos, quienes toman
la decisién final sobre la publicacién de los manuscritos enviados.
Generalmente dos dictaminadores se encargan de esta tarea y en caso
de discrepancia se acude a un tercer dictamen.
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Importa resaltar que la primera etapa no es una evaluacién de fondo
que deba ser argumentada con amplitud, ello corresponde a los dictami-
nadores. Esta es un control de calidad dtil para seleccionar los trabajos
que mejor se ajustan a las caracteristicas, objetivos y perfil académico de
la RMIE.

La RMIE seguird el mismo procedimiento para la distribucién de
manuscritos a los érganos editoriales (Comité y Consejo) esperando
de ellos una decisién (articulo no publicable o articulo para ser dictami-
nado), la expresién de una razén principal en caso de rechazo, y la suge-
rencia de dictaminadores académicos para los textos que superen el primer
filtro.

1. Criterios de calidad

El criterio fundamental que orienta la seleccién de textos para ser dicta-
minados es su calidad académica. Se espera que los textos sean relevantes
y pertinentes, que aporten nuevos conocimientos al campo disciplinario y que
estén correctamente organizados y redactados. En particular:

a) Pertinencia. Los articulos de investigacién para la RMIE deben abor-
dar una problemdtica educativa especifica, que puede corresponder a
cualquier 4rea o campo de la investigacién en educacién, asi como a
cualquier enfoque conceptual o metodolégico de la misma. El conte-
nido debe permitir identificar el drea temdtica a la que corresponde
la investigacién. Se considera prioritaria la publicacién de textos que
contribuyan al avance del conocimiento en las disciplinas de la inves-
tigacién educativa.

b) Relevancia. Se considera prioritaria la publicacién de trabajos de inves-
tigacién que analicen temas, condiciones y problemdticas educativas
contempordneas, y cuyos resultados contribuyan a su comprensién, a
la argumentacién critica fundada, e incluso al disefio de alternativas
y soluciones.

c) Alcance. Son aceptables estudios macro o micro, comparativos
o de caso. También son aceptables evaluaciones de intervencio-
nes, metodologias, instrumentos, técnicas o tecnologias siempre
y cuando incluyan datos originales sobre su aplicacién. En el caso
de instrumentos, es importante sefialar las fases para su construccién
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d)

(o adaptacién) asi como los métodos de confiabilidad y validez
utilizados.

Discusiones. Son aceptable articulos, de notable calidad y rigor acadé-
mico, basados en la presentacién de debates de naturaleza conceptual
o metodolégica.

2. Criterios de contenido

Se espera que los articulos de investigacién propuestos a la RMIE satisfagan

requisitos bdsicos de la comunicacién académica del género. Principalmente

los siguientes:

a)

b)

<)

d)

e)

Presentacion del problema. El texto debe hacer una presentacién clara
del problema u objeto de estudio, asi como de los objetivos o pre-
guntas de investigacién, contexto, relevancia del estudio, entre otros
elementos.

Revision de la literatura relevante. El texto debe incluir una revisién
general o especifica del “estado del arte” del conocimiento del tema de
estudio, asi como la referencia a los estudios relevantes sobre el mismo.
Asimismo, el texto debe presentar y discutir los principales elementos
conceptuales o tedricos que dan sustento al andlisis del problema u
objeto de estudio. La revisién de la literatura y el encuadre conceptual
del texto puede estar incluido en la seccidn introductoria o bien en
una seccién especifica.

Presentacion de la metodologia. El texto debe describir con claridad,
y de preferencia justificar, el procedimiento metodolégico seguido
en la investigacién. Segin la metodologia empleada, se debe in-
cluir la presentacién de las técnicas, modelo(s), validez estadistica
de muestras, procedimientos e instrumentos para la recoleccién de
datos, estructuras de cédigos y categorizacién de datos, entre otras
posibilidades.

Presentacion y andlisis de resultados. El texto debe incluir la presenta-
cién de los principales resultados y hallazgos de la investigacién, asi
como el andlisis de su significado en términos del marco conceptual
correspondiente y del problema de investigacién planteado.
Conclusiones. Los textos deben incluir una seccién de conclusiones,
que puede tener otra denominacién, pero su contenido debe presentar
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respuestas a las preguntas o hipdtesis de la investigacién, asi como
las principales consecuencias tedricas y, en su caso, prdcticas de los
resultados.

3. Criterio de forma

Los articulos de investigacién presentados a la RMIE deben satisfacer los
criterios de forma exigibles a un trabajo académico de alta calidad: redaccién
clara, coherencia argumental, uso adecuado de elementos gréficos (tablas
y figuras), pertinencia y actualidad de las referencias bibliogrifica, entre
otros aspectos (ver Instructivo para autores).
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