(%]
o
>
-
<
(S
)

TERCERA EPOCA VOLUMEN XLI NUMERO 164

Bianca P. Caracas y Moisés Ornelas
LA EVALUACION DE LA COMPRENSION LECTORA EN MEXICO

Constanza Errdzuriz, Rukmini Becerra, Paula Aguilar, Andrea Cocio, Omar Davison y Liliana Fuentes
PERFILES LECTORES DE PROFESORES DE ESCUELAS PUBLICAS DE LA ARAUCANI{A, CHILE

Verénica Cobano-Delgado, Vicente Llorent-Bedmar y Alicia Sianes-Bautista
FORMACION INICIAL DE PROFESIONALES DE EDUCACION INFANTIL EN ALEMANIA Y SUECIA

Pilar Alonso
EL PERFIL DEL BUEN DOCENTE UNIVERSITARIO
SEGUN LA VALORACION DE ALUMNOS DE MAGISTERIO Y PSICOPEDAGOGIA

Rosa Richart, Erika Alvarez-Flores y Reyna Martinez-Rodriguez
COMPETENCIAS DEL PERFIL DEL ADMINISTRADOR

(11}
Juan Rubio, David Cuadra-Martinez, Cristian Oyanadel, Pablo Castro ¢ Ingrid Gonzdlez
TIEMPO ESCOLAR

Daniel Rodriguez y Remedios Guzman
RENDIMIENTO ACADEMICO Y FACTORES SOCIOFAMILIARES DE RIESGO

Carlo Rosa
UNA APROXIMACION A LOS SABERES TRADICIONALES
A TRAVES DE LA EPISTEMOLOGIA DE GREGORY BATESON

Felipe Munita y Ana Margallo
LA DIDACTICA DE LA LITERATURA

Jorge Urdapilleta
FORTALECIMIENTO DE LA RESPONSABILIDAD SOCIAL UNIVERSITARIA
DESDE LA PERSPECTIVA DE LA ECONOMIA SOCIAL Y SOLIDARIA

LA EDUCACION OBLIGATORIA EN MEXICO

Instituto de Investigaciones sobre la Universidad y la Educacién / Universidad Nacional Auténoma de México

ISSN 0185-2698 EJEMPLAR $100.00



DIRECTOR
Alejandro Canales Sinchez

CONSEJO EDITORIAL

JOl‘gC Ernesto Bartolucci, Universidad Nacional Auténoma de México, México
Patrick Boumard, Université de Bretagne Occidentale, Brest, Francia

Daniel Cassany, Universidad Pompeu Fabra, Esparia

Cristian Cox Donoso, Universidad Diego Portales, Chile

Maria de Ibarrola NiCOlin, Departamento de Investigaciones Educativas, México
Gustavo Fischman, Arizona State University, EUA

Claudia]acinto, Instituto de Desarrollo Econdmico y Social, CONICET, Argentina
Fclipc Martinez Rizo, Universidad Auténoma de Aguascalientes, México

Roberto Rodrigucz Gbmez Guerra, Universidad Nacional Auténoma de México, México
JOSé Francisco Soares, Universidad Federal de Minas Gerais, Brasil

Emilio Tenti Fanfani, Universidad de Buenos Aires, Argentina

Lilia Toranzos, Organizacién de Estados Iberoamericanos, Argentina

Carlos Tiinnermann Bernheim, Academia Nicaragiiense de la Lengua, Nicaragua
Alicia Vargas Porras, Universidad de Costa Rica, Costa Rica

Guillermo Zamora Poblete, Pontificia Universidad Catélica de Chile, Chile

COMITE EDITORIAL

Germéan Alvarez Mendiola (DIE-CINVESTAV), Graciela Cordero Arroyo (UABC),

Gloria del Castillo Aleméan (FLACSO-México), Gunther Dietz (UV), Ana Lucia Escobar Chévez (UAS),

Ana Hirsch Adler (IISUE-UNAM), Martin Lépez Calva (UPAEP), Andrés Lozano Medina (UPN),

Dinorah Miller Flores (UAM-Azcapotzalco), Enrique Pieck Gochicoa (UIA), Rosa Martha Romo Beltrédn (UdeG),
Estela Ruiz Larraguivel (IISUE-UNAM), Patricio Solis Gutiérrez (COLMEX),

Ana Marfa Tepichin Valle (COLMEX).

Editora: Gabriela Arévalo Guizar
Correccidn: Cecilia Ferndndez Zayas
Diserio editorial, formacion y fotografia: Ernesto Lépez Ruiz

Perfiles Educativos ha sido aprobada para su inclusién en el Indice de Revistas Mexicanas de Investigacién Cientifica y Tecnolégica
(IRMICYT), del CONACYT, asi como en los indices y las bases de datos: SCOPUS (Elsevier, Bibliographic Databases), Scientific
Electronic Library Online (Scielo México), Scielo Citation Index (Scielo-Thomson Reuters), Red de Revistas Cientificas de
América Latina y el Caribe, Espafia y Portugal (REDALYC), Indice de Revistas sobre Educacién Superior e Investigacién Educativa
(IRESIE), Sistema Regional de Informacién en Linea para Revistas Cientificas de América Latina, el Caribe, Espafia y Portugal
(LATINDEX) y Citas Latinoamericanas en Ciencias Sociales y Humanidades (CLASE).

Perfiles Educativos es una publicacion que da a conocer principalmente resultados de la investigacién en educacion. Su linea editorial
da cabida a los diversos aspectos de indagacién, pues considera que las ciencias de la educacién se han constituido en un campo inter
y pluridisciplinario. La educacién es un campo de conocimiento y también un 4mbito de intervencidn; es por ello que en la revista
se publican resultados de investigaciones con referentes tedricos o empiricos, desarrollos tedricos y reportes de experiencias educati-
vas con un fundamento conceptual que por su cardcter merezcan ser difundidos. Perfiles Educativos es una revista de intercambio y

debate abierta a todos los interesados en el campo de la investigacién educativa.

©2019, Instituto de Investigaciones sobre la Universidad y la Educacién (IISUE)

Perfiles Educativos es una publicacién trimestral del ISUE de la UNAM. Los articulos firmados no necesariamente reflejan los criterios
del IISUE y son responsabilidad exclusiva de los autores. Se permite la reproduccién de los textos publicados siempre y cuando sea sin
fines de lucro y citando la fuente. Revista Perfiles Educativos, Edificio del IISUE, lado norte de la Sala Nezahualcdyotl, Zona Cultural,

Coyoacin, 04510, Ciudad de México. Correo electrénico: perfiles@unam.mx

Suscripciones anuales: México $500.00 M.N. Extranjero: USD 50.00. Precio del ¢jemplar: $100.00 M.N. Informacién sobre
suscripciones al correo: perfiles@unam.mx. Impresién: Calle 5 de febrero nam. 2309, Col. San Jerénimo Chicahualco,
C.P. 52170, Metepec, Estado de México, teléfono 722 1991 345. Certificado de licitud expedido por la Comisién Calificadora de
Publicaciones y Revistas Ilustradas, el 16 de noviembre de 1981. Perfiles Educativos es nombre registrado en la Direccién General

de Derechos de Autor. Se tiraron 200 ejemplares en abril de 2019.



Contenido

Editorial 3
Claves
Bianca P. CARACAS SANCHEZ Y MoOI1SES ORNELAS HERNANDEZ 8

La evaluacion de la comprension lectora en México
El caso de las pruebas EXCALE, PLANEA y PISA

Reading comprehension assessment in Mexico
The case of EXCALE, PLANEA and PISA testing

MARiA CoNsTANZA ERRAZURIZ CRUZ, RUKMINI BECERRA,
PAuLA AGUILAR, ANDREA CocC10, OMAR DAVISON Y LILIANA FUENTES 28

Perfiles lectores de profesores de escuelas publicas de la Araucania, Chile
Una construccion de sus concepciones sobre la lectura

Reading profiles of public school teachers in Araucania, Chile

A construction of reading concepts

VERONICA C. COBANO-DELGADO, VICENTE LLORENT-BEDMAR

Y ALICIA SIANES-BAUTISTA 47
Formacion inicial de profesionales de educacién infantil en Alemania y Suecia
Initial training of child education professionals in Germany and Sweden

PILAR ALONSO MARTIN 65
El perfil del buen docente universitario segtiin
la valoracién de alumnos de Magisterio y Psicopedagogia
Profile of a good university professor according
to the valuations of teacher training and psychopedagogy

Rosa ELENA RICHART VARELA, ERIKA P. ALVAREZ-FLORES
Y REYNA DEL CARMEN MARTINEZ-RODRIGUEZ 82
Competencias del perfil del administrador
Analisis comparativo en diferentes modalidades educativas
Competencies of the administrator profile
Comparative analysis in different teaching modalities

Horizontes

JuaN RuB10 GONZALEZ, DAVID CUADRA-MARTINEZ, CRISTIAN OYANADEL
VEL1Z, PABLO CASTRO CARRASCO E INGRID GONZALEZ PALTA 100
Tiempo escolar
Una revision tedrica sobre estudios empiricos realizados en centros educativos latinoamericanos
Time spent in school
A theoretical review of empirical studies conducted in Latin American educational centers



DANIEL RODRIGUEZ RODRIGUEZ Y REMEDIOS GUZMAN ROSQUETE 118

Rendimiento académico y factores sociofamiliares de riesgo
Variables personales que moderan su influencia

Academic performance and social-family risk factors
Personal variables that can temper their influence

CARLO Rosa 135

Una aproximacion a los saberes tradicionales

a través de la epistemologia de Gregory Bateson
Hacia el didlogo intercultural y epistemoldgico

An approximation to traditional knowledge
through the epistemology of Gregory Bateson

Toward intercultural and epistemological dialogue

FELIPE MUNITA Y ANA MARfA MARGALLO 154
La diddctica de la literatura
Configuracién de la disciplina y tendencias de investigacion en el émbito hispanohablante
Literature didactics
Discipline configuration and research trends in the Spanish-speaking sphere

JORGE URDAPILLETA CARRASCO 171

Fortalecimiento de la responsabilidad social universitaria
desde la perspectiva de la economia social y solidaria

Strengthening university social responsibility from
the perspective of the social and solidarity economy

Documentos

La educacion obligatoria en México
Informe 2019 188

Compulsory education in Mexico
2019 report

Reserias

MaRria EUGENIA PEREZ 202

Aulas inclusivas
Experiencias précticas

por: Elveri Figueroa Escudero

ALFONSO JAVIER GARCIA GONZALEZ (COORDINADOR) 208

El aprendizaje basado en problemas como experiencia
de innovacion y mejora docente universitaria

por: Eva Ortiz Cermeiio



Editorial

El terreno académico es uno de los espacios que mas familiarizado esta con las
practicas de evaluacion, porque éstas han formado parte, desde siempre, de sus
rutinas y funcionamiento. No obstante, el tipo de evaluacion que arribo a los
sistemas educativos de la region, desde hace por lo menos tres décadas, fue muy
diferente de las formas de evaluacion tradicionales. A partir de los anos noventa
comenzo a configurarse una nueva funcion evaluadora de caracter estratégico,
en el marco de una relacion de distinto tipo entre los Estados y los sistemas edu-
cativos nacionales. En ese contexto, poco a poco fueron tomando lugar distintas
modalidades de evaluacion: institucional, interinstitucional, del sistema, autoe-
valuacion, del desempenio individual y del aprendizaje, entre otras. En general,
la formulacion inicial de la evaluacion apunt6 como finalidad principal al mejo-
ramiento de la calidad de los resultados y de los procesos educativos, pero tam-
bién aparecié como un mecanismo para canalizar los recursos publicos para el
sector, sobre todo porque, se decia entonces, buscaba una mayor rendicion de
cuentas, reorientar el sistema en su conjunto y metas a largo plazo.

Sin embargo, décadas después, persisten interrogantes sobre los usos y
el efecto real que han tenido los multiples ejercicios de evaluacion, aunque
ciertamente, a diferencia de lo que ocurria antes de los anos noventa, ahora
contamos con mds informacion, ordenada y sistematica, tanto por la aplica-
cion de diferentes instrumentos de medicion como por la participacion en
estudios comparativos a nivel internacional. Lo realizado hasta nuestros dias
ha permitido avanzar en la homogeneidad de las fuentes de informacion, un
tratamiento mds riguroso de los datos y el desarrollo de sistemas de indica-
dores. No obstante, a pesar de que tenemos un mayor conocimiento sobre el
funcionamiento del sistema educativo nacional en relacién a su inequidad, in-
eficiencia, bajos resultados y exclusion, por ejemplo, los avances en términos de
mejora en dichos indicadores han sido sumamente graduales. Por una parte,
las principales lineas de accion se dirigen a continuar el imperativo de ampliar
las oportunidades educativas, principalmente para los sectores mas desfavo-
recidos y especialmente en los extremos del sistema educativo (la educacion
inicial y preescolar, y la media superior y superior). Por otra parte, no se ha
buscado con suficiencia como aprovechar el cimulo de informacién que se
ha generado en los diferentes ejercicios de evaluacion y a través de las pruebas
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a gran escala; tal parece que lo relevante es el resultado global, cuando no el
instrumento mismo.

Este namero de Perfiles Educativos abre su seccion de Claves con un articu-
lo (“La evaluacion de la comprension lectora en México. El caso de las pruebas
EXCALE, PLANEA y PISA) que indaga el papel que desempenaron algunos orga-
nismos internacionales en la instauracion de instituciones nacionales regulado-
ras de la evaluacion. En particular, los autores se adscriben a un doble sentido de
la evaluacion y analizan los resultados de tres pruebas estandarizadas para inda-
gar, mds especificamente, la medicion de la habilidad de la comprension lectora.

El propdsito, sostienen los autores, es comprender el tipo de competencias
que se evalian —y la manera en que se realiza esa evaluacion— para aprove-
char de mejor forma los resultados e intentar enriquecer la practica docente en
elaula. Por ejemplo, destacan, el profesor podria realizar actividades para incen-
tivar la competencia lectora o una planeacion de la lectura en tres momentos.

En segundo lugar estd un articulo que también explora el tema de la lectura,
pero adiferencia del anterior, éste se centra en las nociones del profesor: “Perfiles
lectores de profesores de la Araucania, Chile. Una construccion de sus concep-
ciones sobre la lectura”. El propésito ulterior que se plantea es contribuir a elevar
el nivel de competencias lectoras en docentes y estudiantes del sistema escolar.
Se trata de un estudio cualitativo en el que participaron una veintena de profe-
sores de 18 escuelas publicas urbanas.

Una de las regularidades que se destacan en los perfiles de los profesores lec-
tores es la diferencia de propdsitos de la lectura: concebirla como una practica
funcional 0 como una préctica ligada al placer y a diferentes ambitos de la vida.
En el primer caso se le reconocen beneficios mas limitados e instrumentales en
la ensenanza; en el segundo, se le asocia al disfrute, a la construccion de identi-
dad, a practicas socales y al pensamiento. La diferencia identificada tiene impac-
to en las practicas docentes y de evaluacion.

En tercer lugar, aparece un analisis comparativo: “Formacién inicial de pro-
fesionales de educacion infantil en Alemania y Suecia”. La seleccion de los dos
paises, destacan los autores, se debe a que sus sistemas de educacion infantil
son modelos paradigmdticos en el contexto internacional: el de Alemania por
ser considerado como “pais laboratorio” y pionero en el ambito educativo; el de
Suecia, como ilustrativo de los paises nordicos y por la influencia que ese pais ha
ejercido en la Union Europea en materia educativa.

Los resultados que se presentan dan cuenta de similitudes entre los dos sis-
temas de educacion infantil, como la combinacion entre formacion profesional
y estudios superiores. Pero también existen diferencias relevantes, por ejemplo,
el tipo de centros en los que se imparte la formacion, asi como la duracién de las
practicas profesionales y el mismo ejercicio de la profesion.

En penultimo lugar estd un trabajo sobre los rasgos méds significativos de un
buen docente universitario (“El perfil del buen docente universitario segtin la
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valoracion de alumnos de Magisterio y Psicopedagogia”). Las preguntas que se
formul su autora son: ;qué caracteristicas destacan los alumnos en un buen
docente?, ;la percepcion que tienen es congruente con la que aporta la literatura
cientifica?, jexisten diferencias entre las competencias del profesorado en fun-
cion del género y titulacion/curso?

El estudio tomo como referencia las opiniones de poco mas de dos cente-
nares de alumnos; para ellos, de acuerdo con los resultados que se presentan,
tienen importancia tanto las cualidades personales del profesor como las profe-
sionales. Esto es, le otorgan especial valor a que se muestre respetuoso, abierto,
comprensivo y con capacidad de escucha, pero también que posea dominio su-
ficiente de la materia, responsabilidad en el desempeno de su labor y en la pre-
paracion de las clases, asi como en la trasmision y la utilizacion de metodologias
diversas, entre otras.

La seccion de Claves cierra con el articulo: “Competencias del perfil del ad-
ministrador: analisis comparativo en diferentes modalidades educativas™ Los
autores sostienen que las universidades deben proveer a sus estudiantes no sélo
de competencias especificas de la profesion, sino también de otras que les permi-
tan a sus egresados desempenarse con eficacia y compromiso en los contextos
heterogéneos y cambiantes del mercado laboral. El articulo presenta los resul-
tados de su investigacion, cuyo objetivo fue comprobar las competencias pro-
fesionales que desarrolld el estudiantado de tltimo ano del area administrativa
en tres universidades mexicanas segun perfil de egreso y modalidad (presencial,
mixta o virtual).

En la seccion de Horizontes incluimos cinco trabajos. Inicia con un estudio
sobre el siempre interesante y polémico asunto del tiempo en las aulas: “Tiempo
escolar: una revision tedrica sobre estudios empiricos realizados en centros edu-
cativos latinoamericanos”. Se trata de una importante revision precedida de aque-
llos estudios que han indicado las diferencias en el promedio del tiempo escolar
en distintas regiones del mundo; de dicha revision resalta el hecho de que algunos
paises asidticos tienen el promedio mas alto de tiempo escolar. Sin embargo, como
la literatura también lo ha documentado, uno es el tiempo programado y otro el
efectivamente empleado; en la region latinoamericana, en algunos casos el tiem-
po escolar efectivo representa la mitad o menos del total del tiempo previsto. Los
autores presentan los resultados de su revision del tiempo escolar con base en seis
factores: su extension y relacion con el mejoramiento educativo; el significado que
se le otorga; su uso como recurso pedagdgico, y como recurso educativo extraes-
colar; su valor organizacional; y las metodologfas de los estudios revisados.

Le sigue un articulo titulado: “Rendimiento académico y factores sociofa-
miliares de riesgo: variables personales que moderan su influencia”. Los autores
parten del supuesto de que la mayoria de la investigacion educativa se ha centra-
do tradicionalmente en indagar las variables personales y las del proceso de en-
senanza-aprendizaje que pueden tener un efecto en el rendimiento académico,
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pero menos frecuente ha sido el analisis sistematico de los factores sociales y
familiares. Como muestra la revision de literatura que realizan, existe una pro-
duccién importante sobre esos componentes. Los autores revisan detallada-
mente los distintos trabajos y destacan los factores que pueden determinar la di-
reccion negativa del rendimiento, asi como las variables personales que pueden
moderar su influencia. Se constata también que el nivel socioeconémico, del es-
tudiante y de las familias de las que provienen, se ha estudiado profusamente, y
es el factor que repercute directamente en el rendimiento académico. De hecho,
los autores confirman la relacion existente entre el nivel de escolaridad de los pa-
dresy el rendimiento de los estudiantes, especialmente el de la madre; también
destacan que el nivel socioecondmico no es un factor de riesgo aislado, y que, al
asociarse a otros, en determinados contextos, las posibilidades de repercusiones
negativas en el rendimiento se incrementan.

Enseguida estd el ensayo “Una aproximacion a los saberes tradicionales a
través de la epistemologia de Gregory Bateson”, cuyo propdsito, dice el autor, es
presentar una propuesta que sea ttil a la reflexion pedagdgica para problema-
tizar “el concepto de dialogo entre sistemas de conocimientos, en el marco de
una perspectiva intercultural critica”. Y, efectivamente, para concluir su trabajo
puntualiza cuatro caracteristicas basicas de su propuesta.

En cuarto lugar esta un articulo panordamico: “La diddctica de la literatura:
configuracion de la disciplina y tendencias de investigacion en el ambito his-
panohablante”, el cual presenta dos dimensiones de analisis sobre el tema en
cuestion: una primera que atiende lo propiamente disciplinar de la didactica de
la literatura, el debate epistemoldgico sobre el modelo de educacion literaria y
algunos factores del contexto social determinantes en la configuracion discipli-
naria; y una segunda dimension que ofrece un balance de la investigacion en el
campo en el ambito hispanohablante durante el periodo 2000 a 2016.

Finalmente, cerramos el niimero con el articulo “Fortalecimiento de la res-
ponsabilidad social universitaria desde la economia social y solidaria”. Basica-
mente, se trata de una propuesta que plantea que los principios de la economia
social y solidaria podrian convertirse en el nticleo de funcionamiento de las ins-
tituciones de educacion superior. En particular, presenta un “modelo de apren-
dizaje trascendental”, inspirado en Dewey y en un enfoque constructivista.

Todos los temas abordados en este nimero de Perfiles Educativos son crucia-
les parala toma de decisiones en materia de educacion; por ello, conflamos en que
serdan de interés y utilidad tanto para académicos como para quienes se desem-
penan en el terreno de las politicas pablicas en este importantisimo campo.

Alejandro Canales Sanchez
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La evaluacion de la comprension lectora en México

El caso de las pruebas EXCALE, PLANEA y PISA

Bianca P. CARACAS SANCHEZ*

Este estudio exploratorio expone la influencia del Banco Mundial y del
Fondo Monetario Internacional en la educacién en México; analiza su
vinculo con la creacion de institutos y centros reguladores de la eva-
luacién, asi como su participacion en ciertos instrumentos nacionales e
internacionales. Se analizan los resultados de tres pruebas: EXCALE 09,
PLANEA y PISA, en donde se observa el comportamiento lector de los es-
tudiantes de 15 anos que cursan el ultimo afo de secundaria o el primer
semestre de bachillerato. El articulo presenta los resultados de las prue-
bas, con la finalidad de mostrar el logro educativo, asi como los errores
mds frecuentes que se consideran determinantes para el aprendizaje. Al
final se aportan elementos para la mejora del trabajo docente en el aula.

This exploratory study shows the influence the World Bank and the
International Monetary Fund on education in Mexico. It analyzes their ties
to the establishment of regulatory assessment institutes and centers, as well
as their participation in certain domestic and international instruments. It
analyzes results from three tests, EXCALE 09, PLANEA and PISA, in which the
reading performance of 15 year old students who were in their last year of
lower secondary education or their first semester of upper-secondary studies.
The article presents the test results to demonstrate educational attainment
as well as the most common mistakes regarded as educational determi-
nants. The article concludes with elements for improving teacher classroom
performance.
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DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2019.164.59087
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INTRODUCCION!

En la actualidad, la evaluacion se ha conver-
tido en uno de los rasgos de mayor relevancia
en los sistemas educativos de los paises desa-
rrollados, pues se ha consolidado como un
instrumento necesario para medir la calidad
de la ensenanza y su orientacion. En este es-
cenario, la educacion en México no ha sido la
excepcion, ya que en las ultimas dos décadas
se ha realizado un gran avance en las dreas de
medicion educativa, desarrollo de pruebas, va-
lidacion de reactivos y métodos de escala. Este
auge se explica a partir del interés de generar
y participar en los diversos instrumentos na-
cionales e internacionales que juzgan de ma-
nera sistemdtica la eficacia de las politicas pu-
blicas y el desempeno de los multiples actores
involucrados.

Lo anterior ha contribuido a desarrollar
una cultura de la evaluacion en los distintos
niveles de ensefanza del sistema educativo
mexicano; sin embargo, aun falta mucho por
hacer, por ejemplo, disenar politicas publicas
acerca del marco general de evaluacion, es
decir, que exista una estrategia que interrela-
cione la evaluacion docente, la evaluacion del
alumnado, la evaluacion de los centros esco-
lares y, sobre todo, la evaluacion del sistema
educativo, ya que no existe un programa que
vincule estos aspectos y que proponga una so-
lucion que integre los diversos esfuerzos.

La evaluaciéon debe ser vista como una
disciplina que tiene como soporte tanto co-
nocimientos como bases metodoldgicas que
le dan objetividad, validez, confiabilidad, per-
tinencia y credibilidad. Lejos de ser un proce-
so improvisado, es un ejercicio riguroso que
requiere de planeacion (Gonzélez, 2012). La
evaluacion aplicada a la ensenanza es un pro-
ceso sistematico y riguroso de acopio de datos
que sirve para conocer la situacion, formar
juicios de valor y para la toma de decisiones

adecuadas para la mejora educativa (Casano-
va, 1999). En este contexto, el presente articulo
propone entender a la evaluacion como: 1) un
proceso sistematico de busqueda de eviden-
cia para formular juicios de valor que orien-
ten la toma de decisiones (Lukas y Santiago,
2004); y 2) como una accion operada desde los
compromisos de México con organizaciones
internacionales: el Banco Mundial (BM) y la
Organizacion para la Cooperacion y el Desa-
rrollo Econdmicos (OCDE).

Con este prop6sito se abordara la influen-
cia de los organismos internacionales en la
educacion en México; se analiza su vinculo
con la creacion de institutos y centros regula-
dores dela evaluacion y se presentan como da-
tos de la investigacion los resultados publica-
dos por el INEE en informes nacionales de tres
pruebas estandarizadas (EXCALE, PLANEA y
PISA) que se han aplicado a estudiantes de no-
veno grado en México. Solo se observa, de ma-
nera particular, la medicion de la habilidad de
la comprension lectora, que es el tema central
del trabajo. Se estudian a fondo los instrumen-
tos senalados para entender qué competencias
se evaluan y como se evaltian, con el propdsito
final de aprovechar los resultados y provocar
una reflexion que ayude a mejorar la practica
docente. Se proporcionan datos cuantitativos
provenientes de una evaluacion referida a nor-
ma (puntajes promedio por cada prueba), ya
que se trata de un diseno ex post facto.

LOS ORGANISMOS INTERNACIONALES Y
LA EVALUACION EDUCATIVA EN MEXICO

La activa participacion de México en pruebas
internacionales, asi como el disefo y la ejecu-
cién de instrumentos nacionales, se deben a
una serie de factores politicos y financieros que
se emprendieron durante los ultimos anos del
siglo XX y que estan relacionados estrechamen-
te con las recomendaciones de organismos

1 Este trabajo sirvio para obtener el grado de Maestria en Docencia para la Educacion Media Superior en el 2018.
Los autores agradecen los valiosos comentarios y observaciones de la Dra. Luisa Angélica Puig Llano, la Dra. Luz
América Viveros Anaya, la Mtra. Guadalupe Centeno Durdn y la Lic. Maria Ysabel Gracida Juarez.
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internacionales como el Fondo Monetario In-
ternacional (FMI) y el Banco Mundial (BM).

El FMI es un organismo conformado por
las autoridades hacendarias y financieras de
los paises que lo integran (Aranda, 2005); el
BM, por su parte, es una asociacion regulada
por 189 paises miembros cuyo objetivo es re-
ducir la pobreza extrema y promover una ma-
yor equidad en el mundo en desarrollo (Ban-
co Mundial, 2018). Para esta tltima instancia,
la educacion adquiri6 una relevancia mayor a
partir de 1968, cuando se incorpord la politi-
ca de combate a la pobreza. Desde entonces,
el Banco Mundial ha comenzado a ser una de
las fuentes externas de financiamiento mds
significativas para el crecimiento educativo a
nivel mundial, ya que otorga cerca de 15 por
ciento de toda la ayuda externa a la educacion
(Maldonado, 2000).

El BM, por tanto, se convirtié en una de las
instituciones de mayor experiencia en el dmbi-
to de la investigacion educativa, orientada ha-
cia el campo de la economia de la educacion;
sus politicas de financiamiento a la educacion
tienden a establecer parametros, condiciones y
criterios especificos para otorgar los préstamos
(Bracho, 1992). Desde esta premisa, y para los
fines de este trabajo, conviene advertir dos si-
tuaciones: en primer lugar, la necesidad de co-
nocer la situacion economica que obligd a Mé-
xico a solicitar préstamos a estos organismos
(las crisis econdmicas de 1976 y 1982 ocasio-
naron buscar fondos para el pago de la deuda
externa); y, en segundo, el hecho de que la ad-
quisicion de estos préstamos implicé asumir
compromisos que exigieron una reforma en
las politicas publicas, incluida a la educacion.

De esta forma, lo anterior significé la im-
posicion al gobierno de Miguel de la Madrid
(1982-1988) de duras condiciones por parte del
FMI y del BM; por ejemplo, privatizar una im-
portante seccion de toda la industria paraesta-
tal, recortar el gasto social y eliminar diversos
subsidios, en particular en el campo. La crisis,
por tanto, marcé un cambio sustantivo en la
relacion del gobierno con la economia que

impacto en el gasto asignado a rubros como
salud y educacion (Correa, 2010). En este pun-
to, José Aranda (2006) senala que el EMI paso
de ser un organismo de crédito internacional,
a una instancia que definiria las politicas pu-
blicas de los paises agremiados con problemas
de deuda externa.

El Banco Mundial disen¢ también una
politica especifica hacia el sector educativo en
los paises miembros que se centrd en exigir
la atencion en el crecimiento de la demanda
(Bracho, 1992) ocasionada por el aumento de-
mografico de la poblacion. Todo esto provoco
que posteriormente se introdujera el término
de globalizacion en la politica educativa, cu-
yas caracteristicas permearon no solo en el
drea economica o politica, sino también en
los estratos culturales. Para Roger Dale (2007)
este préstamo de politicas (policy borrowing)
es un mecanismo propio de la globalizacion
para introducir influencias externas a los sis-
temas de educacion nacionales.

De esta manera, los paises acreedores a
los préstamos otorgados por el BM y el FMI se
comprometieron a avanzar en la universali-
zacion de la ensenanza primaria, y para ello
se abocaron a expandir la cobertura en este
nivel. En suma, la recomendacion, mads alla
de satistacer la demanda educativa, establecio
lineamientos que insistian en la reduccion de
los costos educativos mediante la formacion
extraescolar, es decir: favorecer una educa-
cién mas eficaz y productiva por la via de la
reforma a los planes de estudio, mediante el
uso de herramientas de ensefanza como la
radio, la television y la instruccion programa-
da; y realizar estudios de gestion para mejorar
la planificacion y la fiscalizacion de los siste-
mas educativos (Sanchez Cerdn, 2001).

Criterios econdmicos para

definir la evaluacion educativa

Estudiosos de la educaciéon como Margarita
Noriega (1998) senalan que en la década de
los ochenta del siglo XX, el factor determi-
nante del gasto educativo no lo establecio la
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demanda del alumnado, sino el monto des-
tinado al pago de la deuda. De esta forma,
si dicho pago crecia, el presupuesto para la
educacion tendia a disminuir; asi, el debate
de la eficiencia del gasto y la calidad educativa
coloco a la evaluacion en un lugar relevante,
ya que gano terreno como una herramienta
sinonimo de ahorro. Jacques Ardoino (2001)
senala que la evaluacion sirve mas como un
instrumento al servicio de la economia y la
planeacion financiera que a la educacion; de
ahi que el vocablo “evaluacion” sea un eufe-
mismo de la palabra “control”, que surgié en
el ambito de lo contable y administrativo, en
referencia a la verificacion, en los anos sesenta.

A fin de hacer mds eficiente el gasto pu-
blico, el Banco Mundial pugné por la cali-
dad de la educacion; exigio que se evaluara
la educacion superior y que se restringiera el
crecimiento de la matricula. Por ejemplo, en
la primera revision a las universidades lati-
noamericanas, Donald Wilker, encargado
del informe, identifico que los problemas de
funcionamiento estaban en los criterios que
regian la libre admision a las universidades, la
alta desercion y la baja productividad del per-
sonal académico (Aboites, 2012), y como parte
de la solucion propuso la evaluacion.

Esta politica exigié a México poner en
marcha un extenso programa de evaluacion
del sistema educativo, con el proposito de
mejorar su calidad y hacer frente al recorte
presupuestal, que se convirtio en el principal
obstaculo a vencer en la década de los ochenta.
Como resultado de ello, los diferentes actores
y programas que integran el sistema educativo
fueron objeto de valoracion. A partir de ese
momento, la evaluacion se instauré como una
medida estratégica a fin de mejorar la calidad
de la educacion (Rueda y Luna, 2011).

En esta misma ldgica, el gobierno mexica-
no cre6 el Centro Nacional para la Evaluacion
(CENEVAL), que seria el encargado de reali-
zar el examen de seleccion para la educacion
media superior y superior, el llamado EXANI
(Examen Nacional de Ingreso). Después cred

los Comités Interinstitucionales para la Eva-
luacion de la Educacion Superior (CIEES), que
evaluarfan a las instituciones educativas, y el
Fondo para el Mejoramiento de la Educacion
Superior (FOMES), que haria un trabajo similar,
ademas de atender el financiamiento. También
se cred el Consejo para la Acreditacion de la
Educacion Superior (COPAES) (Aboites, 2012).

Con la creacion de estos centros de evalua-
cién, México cumplio con las recomendacio-
nes de los organismos internacionales; en par-
ticular, con las que solicit6 el Banco Mundial.
La accion se tradujo en la obtencion de créditos
y el arribo de inversiones extranjeras que fue-
ron en aumento a inicios del gobierno de Car-
los Salinas de Gortari. Las reformas en la edu-
cacion renovaron laimagen de México ante los
Estados Unidos y Canadd, debido a que se pro-
yecto como un pais que se comprometia con la
calidad y la transformacion. Sin duda, la firma
del Tratado de Libre Comercio de América del
Norte (TLCAN) en 1994 abrié a México a la glo-
balizacion y marco el ingreso a la OCDE, que
demando la revision de las politicas nacionales
de ciencia y tecnologia y la elaboracion de una
politica sobre la educacion superior que inte-
gro el bachillerato (Zorrilla, 2015).

A partir del ano 2000, la OCDE, a través de
PISA (Programme for International Student
Assessment), comenzo la aplicacion de prue-
bas internacionales para jovenes de 15 afos. La
iniciativa tomo forma en 1997 y entro en vigor
al ano siguiente en paises miembros de la Or-
ganizacion, aunque otros paises no miembros
también solicitaron la prueba. El principal
interés era encontrar indicadores sobre el ren-
dimiento en matematicas, ciencias y lectura,
pero también conocer en qué medida el estu-
diante de 15 anos utiliza la informacién para
resolver problemas reales de la vida cotidiana.

Para Angel Diaz-Barriga (2011), PISA es
una prueba a gran escala que tiene un empleo
reciente a nivel mundial, aunque aclara que no
es la primera prueba internacional, pues este
tipo de instrumentos se emplean desde los
anos cincuenta del siglo XX para determinar
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el grado en que los estudiantes de un pais,
region o localidad pueden mostrar ciertos
aprendizajes. Con todo, PISA es lo mas rele-
vante en el contexto de la globalizacion, desde
los supuestos de la sociedad del conocimiento.

La prueba tiene una importancia particu-
lar en los paises miembros de la OCDE, ya que
a partir de esos resultados se inicié un analisis
y una serie de calificaciones para dictaminar
el nivel de desarrollo educativo de cada pais,
que se veria reflejado en las politicas econo-
micas, ya que, por medio de este instrumen-
to, la OCDE evalua las condiciones para que
se puedan realizar inversiones extranjeras.
En el caso de México, las consultoras inter-
nacionales tienen muy presente el tema de la
educacion en sus estudios sobre la factibilidad
de los negocios en ciertas regiones; es el caso
de la firma global Deloitte, que senala el tema
educativo como un factor a considerar para la
inversion en la industria manufacturera.

Un balance de anos recientes reconoce que
el sistema educativo mexicano padece un des-
fase entre la educacion y las necesidades del
mundo del trabajo en comparacion con paises
de la region como Brasil, Argentina y Colom-
bia. En efecto, el informe que elaboré en 2014
la empresa privada Grupo Manpower subraya
el divorcio entre la educacion y la capacitacion
para las competencias laborales, y apunta que
la mayoria de los empleados tienen dificultad
para cubrir puestos de trabajo en la industria
automotriz y el sector manufacturero. Todo
ello imponia la necesidad de contar con una
determinada infraestructura en la educacion
en los proximos anos a fin de estar acorde con
la edad laboral que se necesita para afianzar el
futuro econdmico de México.

En el contexto politico y econdmico ex-
puesto, resulta importante considerar que los
compromisos con los diversos organismos in-
ternacionales no permiten prever un cambio a
corto y mediano plazos en las politicas educati-
vas, pues la educacion en México estd condicio-
nadaa estos convenios internacionales y, conse-
cuentemente, la evaluacion sera el instrumento

que indicara la inversion y los préstamos que
recibira el pais. Ante este horizonte, la prueba
PISA adquiere un papel relevante.

Nuestro andlisis considera que la injeren-
cia de estos organismos internacionales se tra-
ducird en inversiones a corto, mediano y largo
plazos en distintos sectores como el laboral, el
cultural y el politico, a fin de propiciar el de-
sarrollo economico y la insercion laboral. De
esta manera, se impone conocer las condicio-
nantes a las que el pais ha quedado sujeto para
entender el porqué de los cambios constantes
en las propuestas de planeacion y financia-
miento de la educacion, y para discernir el
propdsito que tiene el Estado sobre a quién de
los mexicanos se educa, con qué finalidad y,
sobre todo, como se va a educar.

PRINCIPALES INSTRUMENTOS
EVALUATIVOS EN MEXICO

En Meéxico, a partir del ano 2005 se usaron
dos instrumentos para evaluar el aprendiza-
je alcanzado por los alumnos de educacion
bésica y media superior: las pruebas ENLACE
(Exdmenes nacionales del logro académico en
centros escolares) y EXCALE (Exdmenes de la
calidad y el logro educativos) desarrollados
por la Secretaria de Educacion Publica (SEP) y
el Instituto Nacional para la Evaluacion de la
Educacion (INEE).

ENLACE se realiz6 cada ano (entre 2006 y
2013) en México en todas las escuelas publicas
y privadas de nivel basico con el fin de conocer
el nivel de desempeno de los estudiantes en las
materias de espanol y matematicas; mientras
que EXCALE valord periodicamente en qué
medida se cumplia con los propdsitos del cu-
rriculo educativo. Ambas pruebas tenian al-
gunas debilidades; por ejemplo, ENLACE tuvo
una aplicacion excesiva, ya que se realizo cada
ano, en distintos grados, y con base en el resul-
tado de la prueba otorgo incentivos a los do-
centes de educacion basica, lo que provoco el
fenémeno conocido como inflacién de resul-
tados; es decir, derivé en un uso inadecuado
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de dichos incentivos. Por otra parte, los re-
sultados de EXCALE tuvieron poca visibilidad
social e insuficiente influencia para la toma de
decisiones de la politica educativa (INEE, 2017).

En el presente articulo solo se tomaran en
cuenta los EXCALE 09 en funcion de que abor-
dan como objeto de estudio a los estudiantes
de 15 anos que se encuentran terminando su
educacion obligatoria, o bien, que estdn in-
gresando a la ensefianza media superior. Cabe
senalar que no se trabajaran los resultados de
ENLACE debido a la poca certeza que ofrecen.

EXCALE (Exdmenes para la calidad

y el logro educativos)

La primera ocasion que se realizo esta prue-
ba fue en el 2005, casi al final del ciclo escolar
2004-2005, con el fin de obtener resultados a
nivel nacional. Se aplicé a 52 mil 251 alumnos
de secundaria y 2 mil 397 escuelas, y estuvo
alineada al plan y programas de estudio de
1993 (INEE, 2006). El examen se disen con tres
caracteristicas propias: eran criteriales, esta-
ban alineados al curriculo y eran matriciales.
Se consideraron criteriales porque las pruebas
se disenaron para evaluar el dominio que te-
nian los estudiantes de una disciplina en par-
ticular. Su interés era conocer el nivel de logro
que alcanzaban los estudiantes como resul-
tado de su escolarizacion formal. Cada con-
tenido temadtico se evaluaba a profundidad,
procurando incluir todos los conocimientos y
habilidades de importancia para la disciplina
y grado escolar.

La segunda caracteristica de los exdme-
nes era quedar alineados a curriculo, porque
su proposito era evaluar los aprendizajes pre-
tendidos por los planes y programas de estu-
dio nacionales; por ultimo, tenian un disefio
matricial, ya que los reactivos se agrupaban
en bloques para ser distribuidos entre los
alumnos; no todos contestaban las mismas

preguntas, pero con las respuestas de todos
se obtenian resultados del examen en su con-
junto (INEE, 2012). Las dreas que comprendia
eran: espanol (comprension lectora y reflexion
sobre la lengua), espanol (expresion escrita) y
matemdticas.

Las pruebas EXCALE de espafiol se evalua-
ban con reactivos de respuesta seleccionada
(opcion maltiple) y la seccion de expresion es-
crita a través de una respuesta abierta o cons-
truida. Los reactivos se dividieron en 63 por
ciento de comprension lectora y 37 por ciento
de reflexion sobre la lengua. Para fines de este
estudio solo se analizara la comprension de
lectura y se omitirdn los resultados de la re-
flexion sobre la lengua y la expresion escrita,
pues son temas que demandan una investiga-
Cion propia.

Las habilidades y conocimientos que se
evaluaron en la comprension lectora fueron:
la extraccion de la informacion, el desarrollo
de una comprension global, el desarrollo de
una interpretacion, el andlisis del contenido,
y la estructura y evaluacion critica del texto.

Para el andlisis de las respuestas se toma-
ron en cuenta las nociones técnicas de difi-
cultad y el nivel de logro que se fundan en la
teoria de respuesta al item; también se otor-
garon ciertas categorias para la interpretacion
de las pruebas. La senalada teoria se basé en el
Modelo de Rasch, que hace referencia a la di-
ficultad de los reactivos y a la habilidad de las
personas para responder de forma correcta.

A fin de interpretar los resultados, se uso
una escala de cuatro niveles que mide el logro
educativo, es decir, una escala que busca cate-
gorizar las habilidades que posee el estudiante,
obien,lo que elalumno es capaz de hacer. Lafi-
nalidad deestos niveles es suministrar un mar-
co de interpretacion comun para los EXCALE
y, al mismo tiempo, facilitar la comunicacion
de los resultados (INEE, 2006).

2 Elindice de la prueba considera la siguiente nomenclatura de evaluacion: Excale 00 corresponde al ultimo afo de
preescolar, Excale 03 a tercero de primaria, Excale 06 a sexto de primaria, Excale 09 a tercero de secundaria y Excale

12 al ultimo ano de media superior.
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Cuadro 1. Descripcidn genérica de las competencias
académicas por nivel del logro educativo

Nivel de logro Competencias

Avanzado Indica un dominio muy avanzado (intenso, inmejorable, dptimo o superior) de conoci-
mientos, habilidades y destrezas escolares que refleja el aprovechamiento maximo de lo
previsto en el curriculo.

Medio Indica un dominio sustancial (adecuado, apropiado, correcto o considerable) de conoci-
mientos, habilidades y destrezas escolares que pone de manifiesto un buen aprovechamien-
to delo previsto en el curriculo.

Bisico Indica un dominio imprescindible (suficiente, minimo, esencial, fundamental o elemental)

de conocimientos, habilidades y destrezas escolares necesarios para poder seguir progre-
sando satisfactoriamente en la materia.

Por debajo del basico  Indica carencias importantes en el dominio curricular de los conocimientos, habilidades y
destrezas escolares que expresan una limitacién para poder seguir progresando de manera

satisfactoria en la materia.

Fuente: elaboracion propia, con base en INEE, 2006: 12.

obtenido, de acuerdo con las habilidades lec-
toras que posee el estudiante de secundaria.

Ahora bien, sobre los niveles de logro en la
comprension lectora se presenta el Cuadro 2,
que tiene como proposito identificar el nivel

Cuadro 2. Definiciones de logro en el area de comprension lectora

Nivel de logro Competencias en comprension lectora

Avanzado Los alumnos interpretan la informacion que proviene de diferentes partes del texto en

663-800 ensayos y textos cientificos, asi como el contenido y organizacion de las ideas, argumentos,
contraargumentos y elementos persuasivos.

Medio Los alumnos reconocen el propésito de reportajes, asi como el tema central de cuentos de

556-662 ficcién. Pueden sustituir el mensaje de estos cuentos por un refrdn o proverbio, asi como
precisar el contexto sociocultural, el espacio y ambiente donde ocurren los hechos, ademds
de valorar la congruencia entre personaje/caracterizacion y accion/lugar.

Bésico Los alumnos reconocen el propésito del ensayo, de la entrevista y de la carta comercial,

455-555 asi como el tema central de cronicas, monografias, comentarios, obras de teatro, cuentos
tradicionales y fabulas. Detectan la organizacion de las ideas dentro de un ensayo y una
entrevista.

Por debajo del bdsico  Los alumnos identifican el propésito y el tema de textos con un contenido familiar, y pueden

200-454 seleccionar un titulo relevante que los encabece. Pueden identificar las caracteristicas grafi-

cas y/o contenido de leyendas e instructivos.

Fuente: elaboracion propia con base en Pedn, 2009: 55-57.

En un estudio realizado por Zamudio et
al. (2012) sobre la dificultad de los reactivos
mencionan que en comprension de lectura a
nivel secundaria habia 33 reactivos de menor
dificultad y 29 de mayor dificultad. Los reacti-
vos de los niveles por debajo del basico'y bsico,
que hacen referencia a habilidades que apenas
alcanzan a cumplir con el minimo elemental

requerido para avanzar en la escuela, se agru-
paron en un solo nivel, denominado menor
dificultad; de la misma manera, los reactivos
de los niveles medio y avanzado se conjunta-
ron en otro llamado mayor dificultad, puesto
que ambos corresponden a un logro apropia-
do o deseable para transitar sin problemas —e
incluso con éxito— por la escuela basica.
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Respecto a la dificultad de las habilidades
de comprension lectora (Gréfica 1), la propor-
cion de reactivos en el nivel de menor dificul-
tad del conjunto extraccion de la informacion
(50 por ciento) es la mayor de todas, pues re-
sulta 10 puntos porcentuales mds alta que la
de desarrollo de una interpretacion (40 por
ciento), que es el conjunto que le sigue. Por su
parte, la diferencia entre desarrollo de una in-
terpretacion 'y desarrollo de una comprension
es minima: s6lo dos puntos porcentuales. La

diferencia de dificultad entre estos dos tipos de
habilidades y analizar el contenido y la estruc-
tura resulta mayor, pues existe una diferencia
de seis puntos porcentuales en los reactivos de
este ultimo tipo de habilidad localizados en el
nivel menor dificultadylos de desarrollo de una
comprension global; y, asimismo, una diferen-
cia de ocho puntos entre los reactivos de ese
mismo tipo de habilidad y los de desarrollo de
una interpretacion (Zamudio et al., 2012).

Grdfica 1. Dificultad de las habilidades evaluadas en comprension de lectura

Extraccion de M

la informacion

Desarrollo de
una interpretacion

Desarrollo de
una comprension global

Andlisis del contenido
y la estructura

10% 20%

Menor dificultad

Fuente: elaboracion propia.

En la Gréfica 1 se puede observar que los
reactivos que implican la extraccion de infor-
macion resultan mds féciles paralos estudian-
tes, lo que indica que, en el aula, el profesor
acostumbra a realizar ejercicios de identifi-
cacion de informacion, que son los habituales
de comprension lectora. En cambio, se nece-
sitard trabajar mds para generar habilidades
de competencia lectora. Las habilidades que
se deben fortalecer en el salén de clases son:
desarrollo de una interpretacion, desarrollo
de una comprension global y andlisis del con-
tenido y la estructura. De este modo, las prue-
bas EXCALE funcionaron como un mapeo de
los conocimientos adquiridos en la educacion
bdsica en México.

30% 40% 50% 60% 70%

M Mayor dificultad

Resultados de EXCALE

Los resultados obtenidos por los estudiantes
mexicanos de tercer ano de secundaria se ob-
servan en la Grafica 2, y refieren a los cuatro
periodos de aplicacion de la prueba. La grifica
se realizd a partir de los informes de resulta-
dos publicados después de la aplicacion de
cada periodo de prueba.

Antes de iniciar con el anlisis de los da-
tos, cabe senalar que el nivel de secundaria se
ha enfrentado a una serie de cambios en los
planes y programas de estudio y eso afect los
resultados de la prueba, pues la comparacion
entre una aplicacion y otra puede originar im-
precisiones; sin embargo, para los fines de este
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Grdfica 2. Resultados de competencia lectora en la prueba EXCALE 09

2005

53
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31

e e e
36
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382

347
36.8
315

32.7
383
237

10%

Il Por debajo del basico

[ Basico

20%

Fuente: elaboracién propia con datos de INEE, 2006, 2009 y 2012.

estudio, que es advertir el comportamiento
de los estudiantes mexicanos en las pruebas
estandarizadas en el drea de lectura, es perti-
nente realizar un balance de los indicadores
de logro. Asi pues, los resultados obtenidos
por los estudiantes mexicanos en el area de
comprension lectora son:

1. Casi 33 por ciento de los estudiantes
que termina el tercer grado de secun-
daria no tiene las habilidades minimas
que se establecen en el curriculo nacio-
nal y 38 por ciento alcanza apenas el
nivel bésico.

2. La mayor parte de los estudiantes de
tercer grado de secundaria a nivel na-
cional son capaces de identificar el pro-
posito del autor en un texto, asi como
de extraer informacion explicita de la
lectura.

3. Tres de cada diez estudiantes pueden
tomar distancia con respecto del texto

30% 40%

Medio Avanzado

y hacer una evaluacion critica del mis-
mo; comprender, analizar y opinar so-
bre ¢l; identificar con claridad las ideas
en un texto argumentativo (argu-
mentos, contraargumentos); inferir la
conclusion de un ensayo, reconstruir
informacion implicita y apoyarse en la
estructura textual.

A la mayoria de los estudiantes (70 por
ciento) se le dificulta usar la informa-
cién esencial de una lectura y aplicarla
en la solucion de una situacion nove-
dosa; por ejemplo, sustituir el tema
global por un refran o relacionarlo
con una oracion temadtica. Asimismo,
les resulta complicado reconstruir el
significado literal de una metafora o la
connotacion de expresiones.

Algunos elementos que pueden contribuir
a explicar estos resultados son la desarticula-
cién y la falta de balance de los contenidos en
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el plan y programas de estudios de secundaria
de la Secretaria de Educacion Publica (SEP),
ya que enlazan aspectos puntuales con otros
muy generales. Los programas de estudio pre-
sentan, ademads, problemas de distribucion,
saturacion o escasez de temas por grados, lo
que ocasiona ambigiiedad en los contenidos.
Por dltimo, los alumnos reportan que los
maestros dedican mas tiempo a ejercicios de
gramatica que a actividades que fomenten
el desarrollo de la comprension lectora o la
redaccion.

Las medidas que se pueden emprender
para mejorar el aprendizaje de la compren-
sion lectora son:

« Reorganizar y sistematizar los conteni-
dos propuestos en los planes y progra-
mas de estudio, para que propicien si-
tuaciones diddcticas significativas para
los alumnos atendiendo a sus diversos
entornos.

« Utilizar los resultados de este informe
como un diagnostico de lo que saben
y no saben los estudiantes, de manera
que los colectivos docentes, con apoyo

de los servicios de asesoria académica
ala escuela, puedan considerarlos en la
definicién de sus trayectos formativos
(INEE, 2006).

PLANEA (Plan nacional para la
evaluacion de los aprendizajes)

La prueba PLANEA busca establecer en qué
medida el estudiante, al término de los distin-
tos niveles de la educacion obligatoria, logra
el dominio de aprendizajes esenciales: len-
guaje y comunicacion, y matemdticas. En esta
prueba se pretende que el alumno emplee de
manera eficiente el lenguaje para organizar su
pensamiento y discurso. Por ejemplo, debe-
ran ser capaces de leer, comprender, emplear,
reflexionar e interesarse en diversos tipos de
textos a fin de ampliar sus conocimientos y
reconocer la importancia del lenguaje en la
construccion de éste (PLANEA, 2018).

En el drea de comprension lectora, las
unidades de evaluacion o habilidades que se
miden son: la extraccién de informacion, el
desarrollo de una comprension global y de la
interpretacion, analisis de contenido y estruc-
tura; asi como la evaluacion critica del texto.

Cuadro 3. Definiciones de logro en el drea de comprension lectora

Habilidad Lo que el alumno debe realizar Reactivos 2017
Extraccion deinformacion ~ Obtener determinados datos de un texto; por ello busca, localiza 15
y selecciona informacion relevante o hace uso de informacién
especifica para cumplir una demanda.
Desarrollo de una compren-  Considerar el texto como una unidad y entender su funcion y pro- 15
sién global pdsito comunicativo, asi como el tema, el contenido y la coherencia
global del material leido.
Desarrollo de una Construir una idea con base en la asociacion de dos o mds frag- 32
interpretacion mentos del texto. La informacion que se debe vincular estd asenta-
da en el material de lectura, pero las relaciones entre la informacion
pueden no ser explicitas.
Andlisis del contenidoyla ~ Saber cémo se desarrolla el texto y reflexionar sobre su contenido 33
estructura y la estructura del texto, lo que implica evaluarlo, compararlo y
contrastarlo, ademds de entender el efecto que tiene sobre el lector.
Evaluacion criticadel texto  Alejarse del texto para evaluarlo de manera critica, compararlo 28
y contrastarlo contra una representacion mental, ademds de
entender el efecto que tiene la estructura, forma y contenido sobre
la audiencia, para después hacer un juicio.
Total de reactivos Comprension lectora 123

Fuente: elaboracion propia con base en PLANEA, 2018: 6.
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La prueba ofrece resultados que toman en
cuenta el nivel de logro obtenido, de manera
similar a la prueba EXCALE, que parte de una
escala que va de 200 a 800 puntos bajo una
media de 500. La distribucién de la escala de
logro de PLANEA es: el nivel I (315-441) ubica
a alumnos con un dominio insuficiente de
los aprendizajes clave del curriculo; el nivel
1T (442-567) coloca a los estudiantes que regis-
tran un dominio bdsico; el nivel 111 (568-659),
alos que obtienen un dominio satisfactorio; y
el nivel 1V (660-865), a los estudiantes con un
dominio sobresaliente.

La aplicacion de la prueba a alumnos de
tercero de secundaria en el 2017 contempld
a 131 mil 662 alumnos y 3 mil 398 escuelas, lo
cual permitié generar un resultado de repre-
sentacion nacional en funcién de la entidad
federal y el tipo de escuela. Aunque el prome-
dio obtenido fue similar al de 2015, la prueba
senalo que el origen socioecondmico aument6
la distancia en los grupos menos favorecidos
(PLANEA, 2018). Por ejemplo, evidencid que
los estudiantes indigenas obtienen un menor
puntaje, situacion que exige mayor atencion
a fin de aumentar la matricula y mejorar las
condiciones educativas de los grupos étnicos
del pais. También se evidencio que en la prue-
ba de lenguaje y comunicacion el resultado fue
favorable a las mujeres.

En el pais, tres de cada diez estudiantes
que finalizan la educacion basica estin en el
nivel T (33.8 por ciento) lo cual indica que no
han adquirido un aprendizaje completo de la
asignatura de espanol, pues solo identifican,
por ejemplo, definiciones y explicaciones de
articulos de divulgacion cientifica y la fun-
cién y recursos lingtiisticos en anuncios pu-
blicitarios. Asimismo, comprenden el tema de
un ensayo e identifican la rima en un dialogo
teatral, que son aprendizajes necesarios, pero
insuficientes.

La mitad de los estudiantes se ubico en
el nivel IT (40 por ciento), ya que manejaron
un nivel indispensable de aprendizajes que
suma las habilidades del nivel I con las del 1.

Reconocen la trama y el conflicto de un cuen-
to, interpretan el lenguaje figurado de un
poema, organizan informacion para una en-
cuesta, identifican el proposito, tema, opinion
y evidencias en un texto argumentativo, pero
carecen de algunas habilidades para tener un
logro satisfactorio.

Losalumnos que logran el nivel 11 (17.9 por
ciento) tienen como rasgo distintivo la capa-
cidad de comparar géneros periodisticos, re-
conocer el tema en un articulo de divulgacion
cientifica e interpretar hechos; identificar va-
lores y comparar el tratamiento de un mismo
tema en dos relatos miticos; también pueden
establecer las caracteristicas sociolingiiisti-
cas de personajes en cuentos latinoamerica-
nos. En suma, advierten en una obra teatral
el ambiente y el contexto social en el que se
desarrolla.

Por tltimo, los alumnos que alcanzan el
nivel IV (8.3 por ciento) muestran un logro so-
bresaliente, pues resuelven las tareas ejempli-
ficadas en los tres niveles anteriores y, ademas,
son capaces de adaptar los atributos biografi-
cos a una obra de teatro y seleccionar infor-
macion relevante en un prologo para utilizar-
lo en una resena literaria. Muestran habilidad
para identificar secuencias argumentativas y
valorar los fundamentos de un ensayo, un ar-
ticulo de opinion y un debate (PLANEA, 2018).

Resultados de PLANEA

Los resultados de la prueba por tipo de escue-
la ofrecen informacion por el género de los
alumnos, la edad, el nivel de marginacion y la
entidad federativa. El conjunto de estos crite-
rios arroja los resultados que se expresan en la
Grafica 3.

Las escuelas comunitarias y telesecunda-
rias registran el mayor porcentaje de alumnos
ubicados en el nivel I, pues 4 de cada 10 tienen
un logro insuficiente en lenguaje y comunica-
cion; las secundarias técnicas y las generales
publicas (47.3 y 47.9 por ciento, respectivamen-
te) se ubican en el nivel I1. Con respecto a la
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Grdfica 3. Resultados PLANEA por tipo de escuela
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General pablica
Técnica publica
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458
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Fuente: elaboracion propia con base en INEE, 2017: 64.

secundaria privada, 32.8 por ciento de los es-
tudiantes se ubica en el nivel IIL.

En relacion con el género, los hombres
alcanzan un puntaje promedio de 486, y las
mujeres de 514, en una escala que va de los 200
a los 800 puntos, con una media de 500. En
cuanto a la edad, los resultados indican que
los estudiantes que superan la edad tipica ob-
tienen resultados inferiores a sus companeros
que tienen 15 anos al terminar la secundaria;
es decir, 50 puntos menos. El puntaje prome-
dio en la edad tipica es de 507, y el promedio
de la extraedad es de 480, lo que los ubica en el
nivel I1 y I, respectivamente (INEE, 2017).

Ellogro educativo mas favorable, de acuer-
do con la evaluacion mas reciente de PLANEA,

500 600

se encuentra en zonas de mayor ventaja so-
cioecondmica en comparacién con comuni-
dades en condiciones mas vulnerables, donde
se presentan rezagos educativos importantes
en lenguaje y comunicacion. La evaluacion
por entidad federativa arrojo resultados cerca-
nos al promedio nacional (500 puntos). En ge-
neral, los niveles de logro alcanzados son bajos
y demandan la atencion urgente del sistema
educativo. La Grafica 4 ofrece el puntaje de la
prueba por entidad y subraya el nivel obtenido
de mayor a menor: las cuatro més altas, tres in-
termedias y cuatro con el menor puntaje.
Cabe senalar que el avance del logro edu-
cativo no depende en exclusiva del desempeno
docente-alumno, pues el entorno social juega

Grdfica 4. Puntaje promedio en lenguaje y comunicacion por entidad federativa
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Fuente: elaboracion propia con base en PLANEA, 2018: 22.
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un papel muy importante. En este punto, la
prueba incluye un cuestionario que busca ras-
trear aspectos que considera determinantes
para el aprendizaje, como la situacion laboral
de los padres, su nivel educativo, la comunidad
en la que viven y el tiempo que invierten en las
tareas escolares de los hijos. Asi, PLANEA se
presenta como una prueba nacional que puede
aportar elementos valiosos para mejorar el tra-
bajo del docente en el aula, en el entendido de
que el gasto invertido en la evaluacion tendria
que impactar en la calidad de la educacion.

PISA (Programme for

international student assessment)

La prueba PISA surgié de una iniciativa de la
OCDE a fin de medir los conocimientos ad-
quiridos por los estudiantes una vez termina-
da la ensefnanza obligatoria. Las dreas que se
evaltan son lectura, matematicas y ciencias,
con base en competencias que son calificadas
como habilidades o destrezas para analizar y
resolver problemas, manejar informacion y
responder a situaciones reales que se presen-
tardn en el futuro (PISA, 2008).

La prueba en México se realizo por prime-
ra vez en el ano 2000 e incluyo a 32 paises mds.
Aunque se efecttia de forma trienal, en cada pe-
riodo evaltia un drea en particular; por ejem-
plo: lectura en el 2000, matematicas en 2003,
ciencias en 2006, lectura en 2009, matematicas
en 2012, ciencias en 2015 y lectura en 2018. Las
muestras de aplicacion van de 4 mil 500 a 10 mil
alumnos y se aplican en un minimo de 150 es-
cuelas. El proceso de seleccion esta a cargo del
INEE, que envia al consorcio de PISA el listado
general de todas las escuelas secundarias y de
ensenanza media superior del pais para proce-
der después a la eleccion de los planteles. Con
base en esta lista se elige de forma aleatoria alos
estudiantes que participardn en la prueba, aun-
que no emite resultados por escuela o alumno,
pues el objetivo es evaluar en conjunto el siste-
ma educativo nacional (PISA, 2006).

La prueba esta compuesta por diferentes ti-
pos de reactivos; por ejemplo, seleccionar una

opcion de respuesta, responder con una frase
corta y construir una respuesta mas amplia.
En todos los casos estan acompanados de un
estimulo introductorio (texto, grafica, diagra-
ma, mapa, etc.). La medicion completa del es-
tudio incluye 180 reactivos que se distribuyen
en versiones (PISA, 2006).

En el drea de lectura la prueba no realiza
una valoracion de la comprension lectora,
como lo vimos en las dos pruebas revisadas
anteriormente en este estudio, sino que ex-
plora exclusivamente la competencia lectora.
Aqui se impone definir qué se entiende por
comprension lectora (reading comprehension)
y competencia lectora (reading literacy): la pri-
mera consiste en la capacidad que un indivi-
duo tiene de captar de forma objetiva las ideas
que un autor transmite en un texto escrito;
mientras que la competencia lectora serd la
habilidad de un ser humano para compren-
der un texto de forma util en la sociedad que le
rodea. Asi, la comprension esta ligada mas al
individuo que al entorno, a partir de la capaci-
dad intelectual 0 emocional, o incluso al perfil
psicologico; mientras que la competencia lec-
tora otorga un peso mayor a la socializacion,
la inteligencia social o la inteligencia ejecutiva
(Jiménez, 2014).

La prueba de lectura busca dar cuenta de
la capacidad que tiene el alumno de entender
cierta tipologia textual; la manera como inte-
ractta con ella (sentido y significado del texto)
y como relaciona este significado con el con-
texto de origen. Por consiguiente, los alum-
nos deben demostrar dominio en acceder y
recuperar, integrar e interpretar, reflexionar y
evaluar; dimensiones que se refieren a los pro-
cesos o estrategias cognitivos que los lectores
emplean frente a los textos (INEE, 2010).

Otra particularidad de la prueba son los
textos que utilizan, ya que se organizan de dos
formas: por su tipo textual (narracion, exposi-
cion, descripcion, argumentacion, instruccion
y transaccion) y por la manera de presentar el
contenido, que son los textos continuos (or-
ganizados en oraciones y parrafos: reportajes,
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articulos), discontinuos (que presentan in-
formacién de forma no secuencial: graficas,
tablas, cuadros) y mixtos (combinacion entre
continuo y discontinuo: una tabla con su ex-
plicacion). La dltima dimension de la prueba
se refiere a la clasificacion del texto segtin los
contextos y usos que el autor otorgo, que son:
personal (textos que satisfacen el interés indi-
vidual), puiblico (textos relacionados a intereses
sociales, como documentos oficiales), educati-
vo (textos para una tarea de aprendizaje) y la-
boral (dirigidos al trabajo: solicitud de empleo).

En cuanto a los reactivos, vale senalar que
son elaborados por contratistas internaciona-
les, aunque se invita a los paises participantes
a presentar preguntas; los contratistas las re-
visan y una vez aprobadas son usadas en PISA.
Se ponen a prueba en una aplicacion piloto, y
se descartan las mas faciles y las mds dificiles.
Después se realiza la aplicacion definitiva,
aunque una vez establecidos los criterios, el
siguiente paso sera desarrollar las descripcio-
nes de los niveles de desempeno, que van de lo
sencillo a lo complejo.

Cuadro 4. Niveles de desempefio

Nivel Tareas
Puntuacién

Nivel 6 Los estudiantes que alcanzan este nivel son lectores capaces de realizar con detalle y pre-

mds de 698 cision inferencias, comparaciones y contrastes. Demuestran una comprension completa y
detallada de uno o mds textos.

Nivel 5 Los alumnos son capaces de localizar y organizar diferentes fragmentos de informacion que

6262698 no resultan evidentes en lo absoluto e inferir qué informacion es relevante en un texto.

Nivel 4 Los estudiantes son capaces de localizar y organizar diferentes fragmentos de informacion

552625 que no resultan evidentes en un texto. En cuanto a la capacidad reflexiva, deben saber usar
conocimientos formales o informales para formular hipotesis o evaluar criticamente un
texto.

Nivel 3 Los alumnos tienen la habilidad de localizar y reconocer la relacion entre diferentes frag-

480551 mentos de informacion que se ajusten a multiples condiciones. Las tareas de reflexién en
este nivel demandan que el estudiante sea capaz de relacionar, comparar, explicar o evaluar
una caracteristica de un texto, o bien, demostrar una comprension detallada empleando su
conocimiento cotidiano.

Nivel 2 Los estudiantes pueden reconocer la idea principal en un texto, entender las relaciones

407479 entre sus pares o construir un significado dentro de una parte limitada del texto cuando la
informacion no sea evidente; el lector debe hacer inferencias de bajo nivel.

Nivel la Los lectores pueden localizar uno o mds fragmentos de informacion explicita y reconocen el

3342406 tema principal o el propdsito del autor en un texto que aborde un contenido familiar, o bien,
establecer una relacion sencilla entre la informacion del texto y su conocimiento cotidiano.

Nivel 1b Los estudiantes son capaces de localizar un solo fragmento de informacion explicita ubica-

2622333 do en un lugar evidente dentro de un texto corto, cuya estructura sintdctica sea sencilla, esté

ubicado en un contexto familiar y sea del tipo narrativo o en forma de una lista simple.

Fuente: elaboracion propia con base en INEE, 2010: 50-51.

Como se observa en el Cuadro 4, los nive-
les de desempeno se desprenden de las tareas
que los estudiantes realizan en la evaluacion.
En este punto, PISA define siete niveles para
lectura: 1b, 1a, 2, 3, 4, 5 y 6. Las tareas mds faci-
les corresponden a los niveles 1b y 1a, y las mds
dificiles se asocian a los niveles 4, 5 y 6. Por su

parte, el nivel 2 se identifica como el nivel ba-
sico, que permitird a los estudiantes comenzar
a demostrar las competencias en lectura que
los ayudardn a solventar de manera eficaz si-
tuaciones de la vida real (INEE, 2010). La prueba
exige otro tipo de lector que se esta gestando
en estas ultimas décadas: el lector de la era de
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la informatizacion, es decir, el que se enfrenta
a una abundancia de textos y a su interaccion.
Alli confluyen elementos distractores que fa-
vorecen una mente “malabarista’, ya que exige
competencias en la lectura que no requieren
informacion analitica de textos ordenados y
concebidos segtin una logica (Solé, 2012). Asi,
la tarea del lector se multiplica, pues se pro-
pone una mirada mas critica y, sobre todo,
hermenéutica.

Resultados PISA

Después de definir los niveles de desempeno,
a continuacion se presenta el analisis de los re-
sultados obtenidos en la prueba aplicada en el
2015, ya que, si bien la tltima aplicacion fue en
el 2018, los resultados atin no se conocen. Con
todo, este ejercicio de revision de la prueba ser-
vird como panorama para dilucidar los resul-
tados en el drea de lectura durante los diez anos
de participacion de México en la prueba PISA.
Cerca de 20 por ciento de los estudiantes de
los paises de la OCDE no obtienen la media en

las competencias lectoras bdsicas, porcentaje
que se ha mantenido estable desde 2009. Por
ejemplo, en 2015 la media fue de 493 puntos, y
los mejores puntajes correspondieron a: Cana-
da (527), Finlandia (526), Estonia (519) y Japén
(516), todo ellos miembros de la OCDE; y Sin-
gapur (535), Hong Kong-China (527), Macao-
China (509) y China-Taipei (497), paises partici-
pantes. Los paises con el indice mas bajo fueron
Grecia (467), Chile (459), Turquia (428) y México
(423). Todo ello implica que México dista del
promedio de la OCDE, ya que 29 por ciento de
los estudiantes de la muestra global se encuen-
tran en niveles superiores, lo cual contrasta
con el 5 por ciento de los jovenes mexicanos
ubicados en dichos niveles. De manera parti-
cular, se observa que, de los paises latinoame-
ricanos, Chile cuenta con 15 por ciento de es-
tudiantes en los niveles superiores (niveles 4 a 6)
seguido por Uruguay con 12 por ciento. Por
debajo de México se encuentran Brasil (407),
Pert (398) y Republica Dominicana (358).
Ental sentido, la Grafica 5 expone la media
del puntaje obtenido por los paises punteros.

Grdfica 5. Puntajes de comprension lectora PISA 2015
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Fuente: elaboracién propia con base en INEE, 2016: 76.
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Resulta interesante senalar que los paises no
miembros de la OCDE, como Singapur, China
y Vietnam, obtienen resultados excelentes no
solo en lectura, sino también en matematicas
y ciencias, lo que impone conocer sus progra-
mas educativos.

Ahora bien, en relacion con México re-
sulta preocupante que la mayoria de los estu-
diantes se ubican en los niveles 1a y 1b, ya que
son incapaces de realizar una lectura basica;

esto hace patente la dificultad para utilizar
la lectura como una herramienta de conoci-
miento y crecimiento personal. Todos ellos
enfrentardn serios problemas para incorpo-
rarse a niveles educativos mas altos y a la vida
laboral (INEE, 2016). La Gréfica 6 ofrece los re-
sultados que ha obtenido México en la prueba
desde sus inicios, y en la que se ha mantenido
con un promedio similar en el mismo nivel de
logro.

Grdfica 6. Desempeiio en Lectura en las seis pruebas de PISA
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Fuente: elaboracion propia con base en los datos de los informes de resultados de cada prueba.

Los factores que influyen en el bajo pun-
taje de la comprension lectora en México son
diversos, aunque el de mayor peso se ubica en
el entorno familiar, cultural y escolar de los
alumnos: a mayor nivel cultural la capacidad
lectora aumenta, mientras que el rendimien-
to lector tendra una expresion baja cuando
el nivel socioecondmico y cultural esté en
la misma orientacion (Hernandez y Bazén,
2016). Ante esta circunstancia surge en el area
de la lectura una teorfa conocida como “efec-
to Mateo”,” senalada por Keith Stanovich en
1986, que apunta que los ninos que leen bien
y tienen buen vocabulario continuardn le-
yendo mas y aprenderdn mas significados de
palabras; por tanto, leerdn cada vez mejor. En
contraparte, los ninos que tienen un reducido
vocabulario, que leen lento y sin entusiasmo,

leerdn cada vez menos, tendrdn un desarrollo
de vocabulario escaso y un débil crecimiento
de la habilidad lectora (Stanovich, 1986).

Cabe senalar que los resultados obtenidos
en lectura obligan a la reflexion de que los
profesores de Lengua espanola no solo tienen
la mision de dotar a los alumnos de herra-
mientas para descodificar los textos, sino que,
ademas, deben generar en el joven el gusto por
lalectura. Todo ello ayudara a lograr el domi-
nio de las habilidades lingiisticas y comuni-
cativas que permitirdn forjar un lector critico
y apto para el aprendizaje en la competencia
lectora en cualquier texto, que mostrara ca-
pacidades cognitivas, afectivas y de insercion
social (Solé, 2012). En este punto, formar un
lector competente abre la puerta a la creacion
de un individuo que tendra posibilidades de

3 Teoria basada en la “Parabola de los talentos”, Mateo, 25:29: “Porque a todo el que tiene se le dard y tendrd de sobra,
pero al que no tiene, se le quitara, incluso lo que no tiene”.
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desarrollo profesional y personal, y ayudard a
formar ciudadanos.

CONCLUSIONES: PORVENIR
Y RETOS PARA LA EVALUACION

A partir de este trabajo podemos senalar que
la evaluacion en México es muy reciente, aun-
que ha crecido en distintas areas; sin embargo,
falta aprovechar de mejor manera sus resulta-
dos. En tal sentido, se necesita vincular los
datos obtenidos con las decisiones oficiales en
los distintos niveles del sistema educativo a fin
de que la evaluacion impacte de manera deci-
siva en las politicas y programas.

Las politicas de estandarizacion y respon-
sabilizacion por desempeno (conocidas en
inglés como accountability) que han prolifera-
do en las altimas décadas, transformaron, sin
duda, los modos de regular los sistemas edu-
cativos (Falabella y De la Vega, 2016). El tér-
mino accountability resulta una herramienta
util para mejorar la calidad de la educacion;
su uso remite a un mecanismo que centra su
atencion en el analisis de los resultados, por
tanto, pone un énfasis especial en el apren-
dizaje del alumno vy esto exige a las escuelas
lograr estandares puntuales en cada area cu-
rricular (McMeekin, 2006).

La evaluacion a partir de pruebas estanda-
rizadas como EXCALE, PLANEA y PISA reporta
diversas situaciones: 1) el desempeno de los es-
tudiantes en direccion al logro de estandares;
2) los contenidos curriculares necesarios para
desarrollar la habilidad de la comprension
lectora; y 3) las capacidades de interpretacion
y manejo de un texto que se han desarrollado
en el aula. Todo ello implica que las pruebas
senaladas pueden dar cuenta de los esfuer-
z0s y desempenos de todos los actores de la
educacion, pero no deben ser utilizadas para
amedrentar al profesorado, sino para enca-
minar los cambios necesarios para alentar el
crecimiento del docente, del alumno y de la
comunidad. Bajo esta premisa, existe la certe-
za de que si las pruebas se usan para atender

las necesidades de las escuelas criticas que re-
gistran bajos resultados, se podria lograr una
mayor equidad en nuestro sistema educativo.
En suma, definir las atribuciones en los orga-
nismos de evaluacion y dotarlos de la auto-
nomia suficiente para garantizar su indepen-
dencia conceptual y técnica, lograra producir
e interpretar una informacion mas rigurosa.
Sobre todo, implicara vencer la resistencia de
maestros y directores a las evaluaciones estan-
darizadas (Martinez Rizo, s/f).

Otro aspecto importante en el drea de
la evaluacion de la comprension lectora es
mejorar la difusion de los resultados de las
pruebas, lo que exige elaborar un formato de
entrega menos especializado a fin de que sean
entendidos por padres de familia, docentes y
la sociedad en general. En especial, vincular
a los docentes de forma mds estrecha con el
dnimo de enriquecer su préctica en el aula, en
el sentido de que sean capaces de relacionar
los contenidos curriculares con los resultados
de la prueba; de lo contrario, la evaluacion no
servira de nada.

Se debe renovar en el alumno el concep-
to de lectura y ampliar los paradigmas que
tenemos de la lectura de textos; es decir, in-
corporar a los planes educativos la tipologia
textual, ya que leer en los diversos formatos
textuales ayudard al estudiante a aumentar
su habilidad de comprension y manejo de
informacion. Como se pudo observar en los
resultados de las pruebas, s6lo 5 por ciento de
los estudiantes mexicanos son capaces de rea-
lizar con detalle inferencias, comparaciones y
contrastes (PISA), debido a que la mayor parte
de ellos solamente identifica el proposito del
autor en un texto (EXCALE); asi, 3 de cada 10
estudiantes que finalizan la educacion basica
no adquieren un aprendizaje completo de la
asignatura de espanol (PLANEA). Lo anterior
implica que nuestros estudiantes mexicanos
de 15 anos sélo alcanzan un nivel basico en las
habilidades lectoras, pues solamente identifi-
can el proposito del autor y 70 por ciento de
ellos tiene dificultad para usar informacion
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de unalecturay aplicarla en la solucion de una
situacion especifica.

El analisis critico, la innovacion, la creati-
vidad y las habilidades interpersonales, socia-
les y de toma de perspectiva para trabajar en
equipo son necesarias no solo para una élite
de estudiantes, sino para todos. La aptitud en
el manejo del lenguaje (lectura y escritura) es
una habilidad fundamental para el bienestar
individual y nacional, para promover esferas
civicas, resolver problemas y nutrir organi-
zaciones colaborativas efectivas (Reimers y
Chung, 2016).

A fin de remediar los problemas detec-
tados por las pruebas analizadas, el profesor
debe realizar actividades que incentiven el
desarrollo de la lectura; por ejemplo, leer en
voz alta en el grupo para que un lector expe-
rimentado ensefie a un novato como acer-
carse al texto (Garrido, 2014). Se debe realizar
también una segunda lectura, esta vez en si-
lencio, para darle al alumno la oportunidad
de que conozca y se familiarice con el texto.
Con este animo, el profesor debera realizar
una planeacion en la que la lectura se separe
en tres momentos: antes de la lectura, durante
la lectura y después de la lectura (Vera, 2011).
Por ejemplo, antes de la lectura, el alumno de-
bera tener claro el proposito al realizarla, para
después ser capaz de reconocer qué tipo de
texto, sobre qué género trata y como se lee; y,
posteriormente, hacer predicciones e hipéte-
sis sobre lo que imagina que sera el texto para
reactivar los conocimientos previos.

En el segundo momento, durante la lectu-
ra, el alumno deberd ser capaz de identificar
las ideas principales y construir el significado
de una expresion de acuerdo con el contexto;
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lengua; lingiiistica aplicada; fonética inglesa; diddctica de la lengua; formacion de profesores. CE: acocio@uct.cl
sk Profesor de la Universidad San Sebastidn (Chile). Lineas de investigacion: diddctica de la literatura; ensenanza de
la literatura; fomento lector; curriculum y formacion de profesores. CE: omardavisont@gmail.com
sk Profesora de la Universidad de Chile (Chile). Lineas de investigacion: escritura académica; comprension lectora;
aprendizaje; lingtiistica aplicada; formacion de profesores. CE: lilyfuentesm@gmail.com
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INTRODUCCION!

De acuerdo con el Articulo 29 de la Ley Ge-
neral de Educacion chilena 20.370, uno de
los objetivos de la educacion bésica es “leer
comprensivamente diversos tipos de textos
adecuados para la edad y escribir y expresar-
se oralmente en forma correcta en la lengua
castellana” (Gobierno de Chile, 2009: 10). Por
tanto, una de las prioridades de una educa-
cion de calidad es desarrollar esta competen-
cia para comunicarse y aprender en todas las
disciplinas (Errazuriz, 2014, 2016; Tolchinsky y
Simé, 2001), sobre todo si se toman en cuenta
los efectos cognitivos beneficiosos de la lectu-
ra en la mente de los ninos a temprana edad
(Cunningham y Stanovich, 1998).

A pesar de que se reconoce la relevancia de
la lectura en educacion basica, existen impor-
tantes deficiencias, tanto en el estudiantado
del sistema escolar como en el de pedagogia,
lo que se ha corroborado por distintas vias: de
acuerdo con la medicién internacional PISA
2012 (Informe del Programa Internacional
para la Evaluacion de Estudiantes), Chile ob-
tuvo 441 puntos en lectura, lo que sefala que
estamos por debajo del promedio de los paises
de la Organizacion para la Cooperacion y el
Desarrollo Economicos (OECD), que es de 496
puntos (OECD, 2014). Esto se agudiza en la re-
gion dela Araucania, lugar en el que se focaliza
esta investigacion, ya que si bien el puntaje de
esta zona en el Sistema de Medicion de la Ca-
lidad del Aprendizaje (SIMCE) de Lectura de
4°basico en 2015 (265 puntos), ha subido respec-
to de los anos anteriores, contintia siendo mds
bajo que el promedio nacional (Fuentes, 2009).

La Prueba PISA también confirma la bre-
cha de género en lectura entre alumnos y
alumnas, pues estas ultimas superan a los

ninos de manera significativa, lo que también
es reportado por la evidencia internacional
(Agencia de Calidad de la Educacion, 2017a,
2017b; Stutz et al., 2016). Probablemente esto se
debe a que esta zona tiene los mayores indices
de pobreza del pais (Ministerio de Desarrollo
Social, 2014) y una realidad intercultural que
no ha sido suficientemente abordada (Bece-
rra-Lubies y Mayo, 2015).

El estudiantado de Pedagogia también
presenta grandes carencias en esta darea. Por
ejemplo, en la prueba de Comunicacion Es-
crita de INICIA 2012, que evalua a los alum-
nos que egresan de Pedagogia, 59 por ciento
logré un nivel adecuado y 41 por ciento no
lo alcanzd. Esta brecha se profundiza en la
region de la Araucania, donde 70 por ciento
obtuvo un nivel insuficiente (Ministerio de
Educacion, 2012). Si bien estos resultados re-
gistraron un alza en la tltima evaluacion de
2013, no sabemos si esta tendencia se manten-
drd en el tiempo. Del mismo modo, Aguilar
et al. (2016), Errazuriz (2017) y Errazuriz et al.
(2015) han corroborado que el desempeno en
escritura de estudiantes de Pedagogia bdsica
de la Araucania y Los Rios es bajo. En efecto,
se ha constatado que la cantidad de cursos de
Lenguaje en programas de formacion inicial
docente es insuficiente en relacion con la pre-
sencia de esta disciplina en el curriculo esco-
lar (Sotomayor et al., 2011); es decir que no solo
las pruebas estandarizadas muestran estas
falencias, sino que, como sefalan Rodriguez
et al. (2016), los mismos docentes reconocen
que requieren aprender mas sobre la ensenan-
zadelalecturay escritura.

Por dltimo, existen evidencias sobre el
efecto que tienen las concepciones y habitos de
lectura del profesorado sobre sus précticas
de ensenanza y el modelamiento de actitudes

1 Este proyecto fue financiado por el Ministerio de Educacion de Chile, mediante el Fondo de Investigacion y
Desarrollo en Educacion (cédigo proyecto: FONIDE FX11619 “Concepciones sobre lectura de profesores en ejerci-
cio: perfiles lectores de docentes y su relacion con el desempeno de sus estudiantes”) y por CONICYT FONDECYT
REGULAR 1170193 titulado “Concepciones sobre la lectura y su fomento de profesores de educacion bésica en ejer-
cicio y sus estudiantes. ;Como inciden en las précticas docentes? Anélisis de una relacion significativa para el
desarrollo de lectura en la escuela”. Los autores de este articulo agradecen a los directores y profesorado de las
escuelas participantes de la Araucania, Chile, por su colaboracion.

Perfiles Educativos | vol. XLI, nim. 164, 2019 | IISUE-UNAM | DOL: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167¢.2019.164.58856 2 9
M.C. Errdzuriz, R. Becerra, P Aguilar; A. Cocio, O. Davison y L. Fuentes | Perfiles lectores de profesores de escuelas. ..



lectoras del alumnado (Benevides y Peterson,
2010; Errazuriz et al, 2018; Morrison et al,
1999; Munita, 2016; Schraw y Bruning, 1999;
Villaldn et al., 2016), mds aun si se considera
que las practicas de ensenanza de la lectura en
Chile han demostrado ser poco variadas, mas
bien reproductivas y de bajo desatio cognitivo
(Bustos et al., 2017; Medina et al., 2014), y que
los alumnos que muestran actitudes lectoras
positivas tienden a ser buenos lectores (Villa-
l6n et al., 2016; OECD, 2011, 2014).

De acuerdo con estos antecedentes, el ob-
jetivo de la presente investigacion es analizar
las concepciones de lectura del profesorado
en ejercicio de la region de La Araucania,
para construir sus perfiles lectores. Segun es-
timamos, esta informacion es relevante para
avanzar con la observacion y contraste de sus
practicas docentes de lectura, como una alter-
nativa que puede contribuir a elevar el nivel
de estas competencias en docentes y estu-
diantes del sistema escolar, y servir de insumo
para disenar futuras propuestas de planes de
fomento lector en la escuela a través de mode-
los inclusivos de mediacion lectora (Ministe-
rio de Educacion, 2015).

REFERENTES CONCEPTUALES

Concepciones sobre la lectura

de estudiantes y docentes

En el marco de las teorfas implicitas, las con-
cepciones son constructos del mundo y de
pensamiento social que median el conoci-
miento, dado que son construcciones epis-
témicas de representacion de la realidad que
guian las acciones de los sujetos y reflejan la
influencia de diversos modelos culturales
(Hernandez, 2008; Makuc, 2011; Pozo et al,
2006; Rodrigo et al., 1993; Schraw y Bruning,
1999). Estas configuraciones de creencias rela-
tivas que un sujeto posee sobre un dmbito de la
realidad: 1) son producto de experiencias per-
sonales; 2) son mas bien inconscientes; 3) in-
fluyen en el comportamiento de las personas;
y 4) son resistentes al cambio (Pozo et al., 2006).

Respecto de los tipos de concepciones so-
bre la lectura, existen varias tipologias con
distintas terminologias, pero éstas aluden a lo
mismo, por ejemplo: de transmisién o tran-
saccion (Herndndez, 2008; Ruiz, 2009; Schraw
y Bruning, 1999) y reproductivas o epistémicas
(Lordan et al., 2015). Las predominantemente
reproductivas son propias de lectores novatos y
se caracterizan por reproducir el conocimien-
to sin poner en didlogo distintas posturas; se
centran en el conocimiento y en la mecanica
lectora, y obvian la situacion comunicativa,
la finalidad, el género y la comunidad. Por su
parte, las tipologfas ubicadas en la tendencia
epistémica son propias de lectores experimen-
tados y activos que se caracterizan por planifi-
car su lectura y construir el conocimiento pro-
cesualmente; ponen en dialogo diversas voces,
problematizan las posturas investigadas y me-
dian su comprension a través de la escritura,
para asi construir puntos de vista originales a
partir de la lectura. Ademads, toman en cuenta
los distintos factores que intervienen, como el
entorno, el proposito, las propiedades del géne-
roylacomunidad. Por ende, la conciben como
una actividad social (Hernandez, 2005) en la
cual intervienen mecanismos metacognitivos.

De acuerdo con algunas investigaciones
sobre las concepciones sobre lectura y escri-
tura que poseen estudiantes y profesores, Ma-
teos et al. (2006) concluyeron que las tareas de
lectura y escritura que mads se ejecutan en la
educacion secundaria tienen una baja com-
plejidad, debido a que enfrentan al alumno
con una sola voz o postura. Asimismo, Errd-
zuriz (2016; 2017) constatd que las teorfas im-
plicitas sobre escritura del estudiantado de
Pedagogia basica de la Araucania y Los Rios
son cercanas a las reproductivas, que no estdn
alejadas de aquéllas que sostienen los docentes
y formadores, y que inciden en la calidad de la
escritura. Makuc (2008), por su parte, descu-
brié que en un grupo de profesores chilenos
predominaban dos tipos de concepciones de
lectura: lineales e interactivas; y que éstas no
mostraban teorfas implicitas transaccionales
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o mas profundas, por lo que concluyo que los
docentes adaptan sus concepciones segun el
contexto, es decir, si corresponden a la ense-
fanza o a lecturas personales. Otras investi-
gaciones (Granado, 2014; Munita, 2013, 2014)
descubrieron que existen diferencias entre las
creencias y los hdbitos de los lectores débiles
y fuertes, pues si los primeros se caracterizan
por su funcion informativa y por una estrecha
relacion con el contexto escolar, los segundos
consideran la lectura como una actividad
compleja de construccion personal de senti-
dos y de confirmacion de identidad.

En relacion con el perfil lector del profe-
sorado, Granado (2014) senala que, en general,
son lectores poco frecuentes e inmaduros, que
no dan gran valor a los libros, sobreestiman
su practica lectora, acuden poco a las biblio-
tecas y hacen un uso instrumental de esta ac-
tividad. Estos resultados son consistentes con
los hallazgos de Daisey (2009), Morrison et al.
(1999) y Sulentic et al. (2006), quienes compro-
baron que el profesorado que disfruta de la
lectura en su vida puede proyectar y recrear
estas experiencias con sus estudiantes en el
aula y que la mayoria no invierte tiempo en la
lectura personal; ademds, la relevancia de esta
actividad se asocia a la evocacion y el disfrute
lector (Chartier, 2004), pese a reconocer su im-
portancia para la labor docente.

A partir de lo anterior se concluye que
las concepciones median la interaccion que
los lectores tienen con sus procesos de lectu-
ra, de manera que incrementan o limitan los
niveles de desempeno y motivacion; es por
ello que resulta fundamental conocerlas para
comprender de qué modo es posible lograr el
cambio conceptual (Martin y Cervi, 2006) y,
asi, elevar estas habilidades en el profesorado
y en su estudiantado.

M£topo
Seleccion de los participantes

Para abordar el propdsito de este estudio se
realizO una investigacion cualitativa (Me-

rriam y Tisdell, 2009) en escuelas pablicas de la
region de La Araucania, Chile. Se selecciona-
ron 20 docentes que presentaban concepcio-
nes sobre la lectura predominantemente epis-
témicas o reproductivas, mismas que fueron
identificadas a través de la aplicacion previa
—en una fase anterior de la investigacion— de
una adaptacion validada del “Cuestionario de
creencias de lectura” (Lordan et al,, 2015) a do-
centes de 4° a 6° grado de una muestra repre-
sentativa de 18 escuelas publicas de las cuatro
comunas mas pobladas de la Araucania (Te-
muco, Villarrica, Angol y Pucén), correspon-
dientes a 50 por ciento del universo (Instituto
Nacional de Estadisticas, 2013) y escogidas
aleatoriamente. De este modo, se selecciona-
ron 10 profesores correspondientes a perfiles
predominantemente epistémicos y 10alos mas
reproductivos. Al momento del estudio los
participantes tenfan un promedio de 17.8 anos
de experiencia en el aula; sélo 7 de ellos no
contaba con estudios de posgrado y 2 eran
miembros de un pueblo originario; 15 eran de
género femenino (F) y 5 de género masculino
(M). Estos datos se especifican en el Cuadro 1.

Instrumento de recoleccion de datos
A cada uno de los participantes se le aplico
una entrevista semiestructurada en profun-
didad formulada a partir del instrumento ya
mencionado. Esta fue calibrada por los cinco
investigadores del equipo y validada por tres
jueces expertos. Las preguntas que orientaron
la entrevista semiestructurada fueron las si-
guientes: 1) ;le gusta leer?, spor qué?, sen qué
situaciones? 2) ;Qué estrategias o métodos
utiliza para leer un texto? 3) ;Para qué cree
que sirve la lectura en la vida cotidiana y en
la escuela? 4) ;En qué cursos y/o asignatura(s)
desarrolla practicas de lectura?, spor qué?
5) 4Como evalua las lecturas de sus estudian-
tes? 6) ;Qué importancia le asigna a la lectura
ensu disciplina? 7) ;Cree que la lectura debe ser
fomentada en todas las disciplinas?, ;por qué?
Las entrevistas se efectuaron en un lugar
elegido por los participantes para asegurar su
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Cuadro 1. Caracteristicas de los docentes
predominantemente reproductivos y epistémicos

Nombre Género Experiencia Miembro  Ciudad  Perfil pre- Titulo Posgrado
(afios de de pueblo dominante
servicio) originario

Nadia F 9 si Temuco  Reproductivo Pedagogiaenedu-  Si
cacion basica (PEB,
primaria)

Ester F 5 no Villarrica ~ Reproductivo PEB No

Renato M 7 no Angol Reproductivo  PEB Si

Yéssica F N/C (no no Angol Reproductivo  PEB No

contesto)

Juana F N/C no Angol Reproductivo  PEB Si

Maritza F 10 no Temuco Reproductivo PEB Si

Tania F 28 no Angol Reproductivo  PEB Si

Pamela F 16 no Villarrica ~ Reproductivo  Licenciado en Si
Educacion

Alexis M N/C no Villarrica ~ Reproductivo PEB N/C

Deborah  F 6 no Temuco  Reproductivo PEB Si

Juan M N/C no Villarrica ~ Epistémico  Profesor de Si
Ciencias

Magdalena F 25 no Villarrica  Epistémico ~ PEB Si

Miriam F 20 no Villarrica ~ Epistémico ~ PEB No

Joaquin M N/C no Villarrica  Epistémico  Profesor No

Isidora F 24 no Villarrica ~ Epistémico ~ PEB Si

Javiera F 36 no Villarrica ~ Epistémico ~ PEB Si

Andrés M 5 no Villarrica  Epistémico  Licenciado en No
Educacién

Monserrat  F 20 st Pucén Epistémico ~ PEB Si

Mariela F 36 no Pucén Epistémico ~ PEB Si

Josefina F 20 no Villarrica ~ Epistémico ~ PEB No

Fuente: elaboracion propia.

comodidad y confianza; tuvieron una dura-
cion aproximada de una hora; fueron grabadas
y luego transcritas. Todos los docentes firma-
ron voluntariamente un consentimiento infor-
mado, aprobado por el Comité de Etica UC, que
les aseguro la confidencialidad de sus datos.

Procedimientos de andlisis

El proceso de codificacion cualitativa se rea-
lizo desde el paradigma fenomenogrdfico
(Gonzélez-Ugalde, 2014), mediante la plata-
forma Dedoose. Se eligi6 este método debido

a su pertinencia para estudiar las diferentes
formas de experimentar un fenémeno por
parte de los docentes, especialmente de expe-
riencias de ensenanza y aprendizaje. Ademas,
se caracteriza por un levantamiento riguroso
de la informacion, analisis y presentacion de
resultados; de hecho, ha sido un método muy
utilizado en el andlisis de concepciones, creen-
cias y representaciones en educacion (Gonza-
lez-Ugalde, 2014; Marton y Saaljo, 1976). De
este modo, luego del analisis de la transcrip-
cién de las entrevistas por parte de todos los
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investigadores del equipo se llevé a cabo una
codificacion inicial para consensuar y validar
los primeros codigos. Posteriormente, tras un
segundo analisis por parte del equipo investi-
gador, se efectud una codificacion central para
definir los codigos definitivos, con el objetivo
de pasarala fase de interpretacion de los datos

y codificacion final. Ademas, durante los dife-
rentes procesos de codificacion se escribieron
memos analiticos que fueron considerados en
la interpretacion de resultados. A partir de la
primera fase del analisis se fijaron los codigos
y subcodigos que se presentan en el Cuadro 2.

Cuadro 2. Codigos y subcodigos del proceso de codificacion cualitativa

Cédigos

Subcédigos

Gusto por lalectura

Placer por lalectura / situaciones / frecuencia de lectura / autoconcepto

Estrategias delectura

Estrategias activas / mediacion de la escritura en la lectura

Beneficios en la escuela

Beneficios en la cotidianidad

Asignatura

Transversalidad / herramienta de aprendizaje en las disciplinas

Estrategias de ensenanza dela lectura

Précticas generales / pricticas institucionales / mediacion

Importancia de lalectura

Transversalidad con otras disciplinas / herramienta de aprendizaje / benefi-

cios delalectura / razones para fomentar la lectura en las disciplinas

Fuente: elaboracion propia.

Después del segundo andlisis de codifica-
cion cualitativa, se relacionaron y fusionaron
algunos codigos y, finalmente, los definitivos
seagruparon y asociaron en los apartados que
se presentan a continuacion, en los resultados.

REsuLTADOS

El profesor como lector
El gusto y placer por la lectura

En relacion con los codigos gusto por la lectu-
ray placer por la lectura, todos los profesores
entrevistados indican que tienen inclinacio-
nes lectoras y que cuentan con espacios de
lectura. No obstante, al profundizar en esta
idea describen situaciones lectoras de diversas
caracteristicas que podrian agruparse en tres
tendencias que, si bien no se invalidan entre
si, probablemente estan determinadas por las
condiciones materiales, contextuales e ins-
titucionales de los docentes (Rockwell, 1992).
En primer lugar estan aquéllas ligadas a una

vision utilitaria de la lectura, es decir, a una
lectura profesional, en términos de Chartier
(2004), en la medida que declaran leer, fun-
damentalmente, por la necesidad de preparar
clases. Esto conecta el proceso lector con la
profesion docente, como ilustran los siguien-
tes fragmentos discursivos:*

Leo por el trabajo también, tengo que estar in-
formada, tengo que prepararme para mis cla-
ses. En todos esos contextos yo tengo que estar
leyendo. De hecho, yo creo que lo hago todo
el dia, y de todos los elementos que yo tenga
incluyendo el teléfono (Monserrat, escuela 15,
Pucén, 2017).

Eh... no sé, ponte tu las clases, busco informa-
ci6n sobre... en Internet para preparar clases.
Todo lo relacionado con mi trabajo, no hay
ninguna lectura que sea por una necesidad
personal, asi como retroalimentacion (Pame-
la, escuela 8, Villarrica, 2017).

2 Los nombres de los participantes entrevistados y sus escuelas corresponden a pseudénimos, para mantener sus

identidades en el anonimato.
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En segundo término, se observan algunos
casos en los que la lectura es concebida como
un recurso cuyo hdbito permitiria mejorar la
ortografia, incrementar el vocabulario y man-
tenerse informado:

Me gusta leer porque considero que el cerebro
es quien ordena las ideas y uno enriquece vo-
cabulario (Nadia, escuela 1, Temuco, 2017).

Leo por un tema de desarrollo, insisto, infor-
mativo o sea todas las dreas. El drea de salud,
en el drea de conocimiento, en el drea filosofia,
teorfa, las artisticas (Joaquin, escuela 14, Villa-
rrica, 2017).

Por ultimo, la tercera tendencia evidencia
la idea de percibir la lectura como un habito
que otorga bienestar y placer en si mismo:

Si es lectura por placer, bueno, a mi me encan-
ta la ciencia ficcidn, por ejemplo. Entonces, los
libros de ciencia ficcidn, es como que uno se
inserta y ya uno vuela (Josefina, escuela 14, Vi-
llarrica, 2017).

Si, me gusta muchisimo leer, me gusta leer por
entretencion, por placer primero, asi empecé
(Mariela, escuela 15, Pucon, 2017).

Por otra parte, del total de entrevistados,
seis declaran disfrutar cada dia de la lectura
del periddico; segtin senalan, esto les permite
estar informados y preparados para sus clases.
Destaca aqui el hecho de que cuatro de estos
docentes poseen un perfil lector predominan-
temente epistémico, y dos de ellos una incli-
nacion reproductiva:

Si, me gusta leer en la manana cuando me le-
vanto y tomo el desayuno, ahi me gusta leer
las noticias, me gusta leer algun texto, o un li-
bro, o una novela (Mariela, escuela 15, Pucdn,
2017).

También me gusta mucho leer noticias... leer
alguna informacion sobre algunos asuntos
universales también, o sea no me encasillo
como en un solo tema (Isidora, escuela 14, Vi-
llarrica, 2017).

Me gusta leer mucho en la noche. Y en la ma-
nana igual, pero en la manana me gusta mas
textos informativos, leo mucho las noticias
(Deborah, escuela 9, Temuco, 2017).

Como se dijo anteriormente, todos los do-
centes mencionan de forma explicita que tie-
nen gusto por la lectura; sin embargo, a lo lar-
go de la entrevista tres profesores expresaron
una escasa inclinacion por ella, percepciones
que son consecuentes con su perfil lector de
tendencia reproductiva:

Si... asi mucho como leer no (Alexis, escuela 8,
Villarrica, 2017).

...entonces por ende la lectura para, para mi
€s como un reto stper importante, pero no es
mi fascinacion (Pamela, escuela 8, Villarrica,
2017).

Pero no me encanta (Nadia, escuela 1, Temu-
0, 2017).

Autoconcepto como lector

Sobre el autoconcepto que los profesores de-
claran tener como lectores, un grupo de ellos
estima que, como resultado de sus lecturas,
pueden considerarse participantes activos de
situaciones comunicativas coloquiales, pues
gracias a lo leido aportan informacion y datos
en las conversaciones, ademas de estar infor-
mados de nuevos topicos. Estos antecedentes
permiten constatar que la lectura es conside-
rada como una herramienta que promueve si-
tuaciones de interaccion social y que, a su vez,
es parte de sus rutinas diarias:
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Un espacio de repente de, de conversar de un
libro. Todo en la vida de uno, por lo menos la
mia, estd como en esa, en esa dimension con la
lectura (Josefina, escuela 14, Villarrica, 2017).

En todos esos contextos yo tengo que estar
leyendo. De hecho, yo creo que lo hago todo
el dia, y de todos los elementos que yo tenga,
incluyendo el teléfono (Monserrat, escuela 15,
Pucon, 2017).

En algunos casos, se autodefinen como
lectores desde pequenos, por tradiciones e in-
fluencias familiares:

Claro, porque... bueno para mi desde peque-
o, no es ahora, ;eh? El gusto de lalectura nace
desde pequeno, jcierto? Siempre amante de
los libros y porque abre un mundo de cono-
cimiento (Andrés, escuela 2, Villarrica, 2017).

Me gusta leer en todo tipo de situaciones. Si es-
toy nerviosa trato de leer, si estoy relajada trato
de leer, pero es mds bien un hébito heredado de
mis papds (Juana, escuela 4, Angol, 2017).

Descubri la lectura siendo muy nina (Miriam,
escuela 14, Villarrica, 2017).

La gran mayoria usa Internet como una
herramienta para buscar lecturas. Algunos de
ellos, por ejemplo, son lectores que siguen con
atencion los libros que se publican, aun cuan-
do también releen aquéllos que les han pareci-
do interesantes: “hay libros que yo he releido
muchas veces porque cada vez encuentro algo
distinto” (Monserrat, escuela 15, Pucon, 2017).
Dos de ellos se definen como “lectores a la an-
tigua”, pues prefieren leer en papel:

Yo que soy profesora antigua, yo hacia el dic-
tado, hacia la caligrafia cuadriculada, hacia la
redaccion al desarrollo y esas cosas se perdie-
ron, eso, eso es lo peor que encuentro yo que
se ha perdido (Tania, escuela 7, Angol, 2017).

Yo prefiero leer, por ejemplo, y a mi me gusta
leerte el papel. No me gusta leer del computa-
dor, me gusta el papel, yo soy a la antigua (Mi-
riam, escuela 14, Villarrica, 2017).

Incluso, hay algunos docentes de con-
cepciones mds epistémicas que identifican la
lectura como una actividad inherente a ellos
mismos de un modo ontoldgico, pues es parte
de su ser. Es decir, la lectura constituye parte
de suidentidad como lectores y docentes, pero
también como individuos: “no puedo dejar de
hacerlo porque es parte de mi ser. Entonces no,
no me imagino otra forma” (Monserrat, escue-
la 15, Pucdn, 2017). Por el contrario, hay otro
grupo de docentes de tendencia reproductiva
que se reconoce como lectores menos eficaces
y, en ciertos casos, atribuyen dicha carencia a
problemas de aprendizaje en la infancia:

Yo creo que... tuve problemas de aprendizaje
cuando chica. Entonces eso para mi, ehhh...
no sé poh, leer la falta de ortografia, mi falta
de ortografia... me ayuda a mejorarla (Ester,
escuela 2, Villarrica, 2017).

Yo soy profesora de matemdticas entonces,
por ende, la lectura, para mi, es como un reto
stper importante, pero no es mi fascinacion,
yo leo por el hecho de que sé que necesito leer.
Es mds, el afio pasado... frente a una evalua-
cién que tenemos los colegios municipales, la
evaluacion docente, eh... senti que mi falta de
lectura constante (Pamela, escuela 8, Villarri-
ca, 2017).

El profesor y su prdctica en la escuela
Transversalidad de la lectura

En general existe la percepcion de los docentes
de que la lectura constituye una base funda-
mental en cualquier dmbito del conocimiento
y que, por lo tanto, debe ser trabajada de ma-
nera transversal, es decir, consideran que su
practica no esta circunscrita a la asignatura de
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Lengua, asi como tampoco al desarrollo de ha-
bilidades propias del @mbito lingiiistico, sino
que se entiende que es una herramienta basal
para acceder al conocimiento de cualquier
area disciplinar: “como lo dije al comienzo, la
lectura es la base de todo. Si yo no leo, ni en-
tiendo lo que leo, a algin alumno le va a ir mal
en todo. En todo, en todo porque la lectura es
transversal” (Magdalena, escuela 10, Villarrica,
2017). Ademas, se reconoce que el desarrollo de
otras habilidades, inclusive algunas asociadas
a otras asignaturas, implica haber logrado pri-
mero el desarrollo de la habilidad lectora:

La lectura la necesitas para comprender un
problema matemético, para hacer un expe-
rimento en ciencias, para hacer una linea de
tiempo en historia, o sea es, es la base de todo.
Es leer y no leer como papagayo, sino leer
comprendiendo lo que se lee (Magdalena, es-
cuela 10, Villarrica, 2017).

En concordancia con lo anterior, se plan-
tea que el desarrollo y promocion de la lectu-
ra comprensiva es una labor que concierne a
todo el profesorado. En efecto, resulta intere-
sante constatar que los docentes de dreas dis-
tintas a Lenguaje asumen la transversalidad
de la lectura mediante la incorporacion de
practicas de lectura que, por lo general, estan
asociadas a las clases de Lengua:

En séptimo un nifno me dijo: “tia, pero usted
escogi6 un libro de policia, que, que habia que
investigar, que el policia investigaba”. “Obvio
que si’, le dije yo. “Tu con ese libro si tu lo lees
estds desarrollando tu pensamiento logico, y
eso a mi me sirve, y a ti te sirve para las mate-
miticas”. Y queda como [expresando perpleji-
dad] (Isidora, escuela 14, Villarrica, 2017).

Nos parece interesante destacar que el
profesorado que declara précticas predomi-
nantemente epistémicas considera que la lec-
tura es transversal a todas las asignaturas; no
ocurre lo mismo con aquéllos de inclinacion

mds reproductiva, puesto que identificamos
algunos que la consideran transversal, y otros
que no. En ese sentido, si para los sujetos de
este tltimo perfil es dificil ilustrar sus practi-
cas de lectura con algunos ejemplos, para los
mads epistémicos esta situacion no es un pro-
blema. Al respecto, Andrés comento:

Por ejemplo, si un nifo estd leyendo un mapay
lee Luxemburgo y le llama la atencién que hay
un punto tan chico en Europa llamado Lu-
xemburgo, ya de ahi nace la base del conoci-
miento. “;Quiere saber lo que es Luxemburgo?,
yo no se lo voy a decir. Vaya busque un libro y
léela, lea, métase a Internet y usted me cuenta
qué es Luxemburgo” (Andrés, escuela 2, Villa-
rrica, 2017).

En suma, observamos que, en general, los
profesores entrevistados consideran la lectu-
ra como una practica transversal que debiese
ser promovida por los docentes de todas las
disciplinas; sin embargo, parece significati-
vo que los dos profesores que no consideran
que la practica de la lectura sea transversal
presentan concepciones predominantemente
reproductivas.

Practicas de enseflanza de la lectura

En relacion con las précticas de ensenanza de
lalectura declaradas por el profesorado entre-
vistado, es posible reconocer tres tendencias:
la primera de ellas se refiere a los docentes que
senalan no aplicar practicas o estrategias de
ensenanza de la lectura por no contar con el
tiempo suficiente para ello:

La verdad, no. La verdad, no, no. El tiempo es
muy acotado, o sea hay cursos en que tengo
45 minutos de clases. Y bueno... hay cursos en
que tengo una hora y media. La mayoria de las
veces no. Casi nunca practico, mira no lo ha-
bia pensado [sonido negacion]. Lo que més es
conocer los sonidos, o sea... (Joaquin, escuela
14, Villarrica, 2017).
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Los docentes de este grupo se caracteri-
zan por privilegiar la ensenanza del conteni-
do de sus disciplinas, por lo que afirman que
no cuentan con tiempo para desarrollar la
lectura. Resulta interesante que hay docentes
con inclinacion epistémica en esta tendencia;
aunque esto podria parecer contradictorio,
no lo es, pues ellos mantienen y manifiestan
esta concepcion en sus propias practicas de
lectura, pero no las transfieren a sus practicas
docentes. En efecto, en este grupo de profeso-
res persiste la creencia de que la lectura es una
habilidad que debe ensenarse unicamente en
el drea de Lengua.

La segunda tendencia privilegia la ense-
nanza de estrategias especificas de lectura
en el aula, para asi favorecer la comprension
lectora y el rendimiento. En especifico, entre
las estrategias que estos docentes declaran
aplicar destacan las siguientes: subrayar, to-
mar notas al margen, cuestionar el texto y al
autor, identificar la idea central, reconocer la
secuencia de acciones, inferir el vocabulario
por contexto, formular preguntas explicitas e
implicitas, elaborar organizadores graficos y
observar la silueta y los titulos del texto, como
comenta Juana:

Ahora en cuanto a la estrategia, aplicamos
de todo, desde subrayado, notas al margen,
cuestionar el texto, ;de quién se habla?, ;qué
se dice?, ;cudl es la idea principal?, ;cudles son
las ideas segundarias? Eh... o tomar un solo
pérrafo y trabajar en base a ese parrafo. Vo-
cabulario en contextos, vocabulario... organi-
gramas... jerarquizacion de acciones. Hemos
hecho... hacemos como varias cosas (Juana,
escuela 4, Angol, 2017).

Dentro de estas estrategias es posible iden-
tificar algunas mas comunesy cercanasalas re-
productivas, como: subrayar, identificar la idea
central, reconocer la secuencia de acciones,
inferir el vocabulario por contexto y formular
preguntas explicitas; y otras que son mas com-
plejas y de transformacion del conocimiento

como: cuestionar el texto y al autor, formular
preguntas implicitas, elaborar organizadores
graficos y observar la silueta textual.

La tercera tendencia se refiere a activida-
des mas amplias que se aplican en la sala de
clases y fuera de ella, y que de cierto modo
trascienden las estrategias especificas. Algu-
nas de ellas tienen como fin el desarrollo de la
comprension lectora, del lenguaje y el apren-
dizaje en la disciplina dentro del aula:

Bueno... en historia hacemos tantas cosas.
En historia los chicos leen, resumen, hacen
Power [Power Point], lo presentan, investigan.
La materia una vez que ha sido entendida, la
presentan en maquetas. Yo vinculo el teatro
directamente con historia. Si estamos pasan-
do la colonia, se dramatiza; si... (Magdalena,
escuela 10, Villarrica, 2017).

En este grupo también podemos observar
que las actividades expresadas se realizan en
distintas disciplinas y no sélo en el drea de
Lengua, como manifiesta Juan:

Eh... articulos de algunos, de algunos cientifi-
cos, digamos, precursores. Que lean, que lean,
un par de preguntas abajo y yo siempre les
pido: “scudl es la idea central del texto?”. Bdsi-
camente que tengan la capacidad de sintetizar,
de poder resumir de decir: “el autor quiso ex-
presar esto” (Juan, escuela 10, Villarrica, 2017).

En esta tendencia resulta interesante cons-
tatar que algunas de las actividades declara-
das también tienen como propdsito incre-
mentar las actitudes positivas hacia la lectura
e, incluso, fomentar esta actividad. En ese sen-
tido, son précticas que desarrollan la motiva-
cién, la mediacion lectora y el seguimiento
del proceso lector, bajo un eje que tiende a la
construccion de sujetos lectores. Al respecto,
Andrés senala:

En un principio les tiene que entrar la lectura,
segun yo, enalgo queaellos les impacte, queles
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llame la atencion. Siles hablo quizas de la caida
de las torres gemelas, un libro, a los chicos no
les va a llamar la atencién. Pero si les hablo de
ciclopes y siles hablo de pegasos; si les hablo de
dioses que existieron alguna vez, a ellos les va
ainteresar. Entonces yo tengo que leer lo que a
ellos les puede interesar para... yhoyen dia...a
mi ;qué es lo que me ha hecho? Lo he leido 3,4,
5,6,7 veces, la lliada. .. 8 veces, 9, no sé cudntas.
Pero cada vez que... encuentro algo nuevo (An-
drés, escuela 2, Villarrica, 2017).

Propiciar vinculos con la biblioteca, coor-
dinarse entre departamentos, indagar las pre-
ferencias lectoras del estudiantado e incluir a
sus familias, son alternativas que los profesores
entrevistados evalian como necesarias para
compartir lineamientos comunes y, de ese
modo, movilizar a toda la escuela en el obje-
tivo de configurar una comunidad de lectores.

Siento que hay personas, estudiantes, que a
veces uno, no sé, a veces uno los ve muy des-
motivados yllega justo el libro paraél. Y como
que dice: “;sabe qué?, shabra otro que a lo me-
jor tenga éste?”, y va buscando. O sea yo siento
que para todos los... las personas hay un libro
especial. Y yo ya en el transcurso ya... de 20
anos de experiencia, siento que cada persona
cuando descubre la verdad, su historia dentro
de un texto, ya como que ha empezado a ver la
realidad de otra manera (Josefina, escuela 14,
Villarrica, 2017).

Asilo confirma Monserrat:

Porque yo creo que podria ser la lectura como
una enfermedad, que se pudiera ir contagian-
do, yo creo en eso, yo he cambiado a muchas
personas leyendo. He sacado ninos de la tris-
teza recomenddndoles libros alegres, no sé...
hay tanto que hacer ahi, por eso me gusta (es-
cuela 15, Pucon, 2017).

Incluso, hay algunos docentes que aseve-
ran que ellos deben ser modelos de lectura
para crear habitos en el alumnado:

En la escuela, yo pienso que nosotros como
profesores somos modelos, entonces, si los
ninos ven que uno lee o les comenta, porque
yo hago clases de Lenguaje. Entonces yo les
comento lo que yo estoy leyendo, o lei en tal
libro... Yo pienso que uno va trasmitiendo,
aunque sin quererlo muchas veces, va trasmi-
tiendo y va a la vez modelando para que los
ninos también, desarrollarles el gusto por la
lecturaaellos. Yo por eso pienso que es impor-
tante que lean en la escuela, yo pienso que el
nino debiera formarse habitos de estudio. No-
sotros los estamos haciendo buenos o malos
lectores (Javiera, escuela 2, Villarrica, 2017).

En este grupo de docentes es interesante el
caso de Josefina, cuyo perfil es mas epistémi-
co, dado que, si bien concuerda con los pun-
tos anteriormente senalados, se autodescribe
como una mediadora de la lectura: “pero enla
escuela yo ahi ya me convierto en mediadora,
en como acercar a los ninos a los libros” (Jose-
fina, escuela 14, Villarrica, 2017). En efecto, en
su trabajo como docente Josefina promueve
el fomento de la lectura, pero a diferencia de
otros entrevistados, ella asume que la media-
cion lectora es una actividad que puede des-
plegarse mas alla del aula, pues, segin senala,
en todo momento es posible recomendar o
comentar un libro:

Mis nifos ya en séptimo por ejemplo ya saben
que... tenemos las horas en la tarde, después
de... la una y media entonces es un espacio
donde ellos esperan que yo llegue recomen-
dando un libro de biblioteca de aula, o yo llevo
un texto de acd. Y ellos esperan eso, es como
sistematico (Josefina, escuela 14, Villarrica,
2017).
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En este sentido, es posible advertir que Jo-
sefina presenta un perfil lector especifico y de
ensenanza mas profundo que concuerda con
lo senalado anteriormente.

Uno de los factores clave que ha impac-
tado el trabajo de Josefina es el compromiso
de este establecimiento escolar, a través de un
proyecto de fomento lector liderado por una
fundacion. De hecho, ella afirma que es ne-
cesario socializar la lectura afuera y adentro
de la sala de clases; dar espacios para discutir,
reflexionar y comentar las lecturas. El docen-
te debe involucrarse en el fomento lector y los
procesos de lectura debido a que hay libros
complejos, que necesitan mds acompana-
miento. Asimismo, el nivel de compromiso
de esta profesora con la lectura es tan elevado
que asegura que el maestro debe ser muy dis-
ciplinado para fomentar la lectura sistemati-
camente y buscar textos para su estudiantado
adecuados a cada contexto, ademds de abrir
espacios para la mediacion lectora: “Hay que
ser muy disciplinado en este trabajo de poder
estar siempre estimulando a los ninos con la
lectura” (Josefina, escuela 14, Villarrica, 2017).

En resumen, de acuerdo con las declara-
ciones recabadas, se identificaron docentes
cuyas practicas de ensenanza de la lectura
son bastante limitadas, otros que aplican es-
trategias especificas y, por ultimo, un grupo
que lleva a cabo actividades mas amplias. Este
ultimo grupo es particularmente interesante,
debido a que se caracteriza por su compromi-
so con el desarrollo de la lectura y su disfrute
en todas las disciplinas, en espacios que no se
reducen al aula. Ademds, se presentan como
lectores que llevan a cabo esta actividad por
placer y aprendizaje, y que también pueden
transferirla y modelarla. De este modo, se re-
conocen como lectores con un perfil predo-
minantemente epistémico y, en general, son
apoyados por la gestion de su institucion a
través de planes de fomento lector.

La institucién: un marco para la prdctica
Practicas de lectura institucionales

Con respecto a las practicas institucionales de
ensenanza de la lectura, se presentan dos ten-
dencias: la primera se refiere a practicas mas
tradicionales y comunes asociadas al desem-
peno, a las clases de Lengua y desarticuladas
de las otras disciplinas y de la biblioteca:

Les daba lista a los apoderados de algunos
libritos, y ellos ahi a veces estaban en el cole-
gio, ellos se preocupaban de ir a buscarlo, de
fotocopiarlo y... el que podia lo compraba.
Entonces... y ahi después preparabamos una
prueba para esos libritos (Yessica, escuela 3,
Angol, 2017).

Estos docentes se caracterizan porque
sus evaluaciones tienen un marcado énfasis
en encontrar los errores que cometen los es-
tudiantes, corregir y repetir. Ademas, en sus
respuestas no se manifiestan menciones a la
comprension lectora. Tania senala al respec-
to: “ponte... ya me escribieron bien, listo. No lo
escribieron bien, borrémoslo, hagdmoslo de
nuevo. Pero yo me daba el trabajo” (Tania, es-
cuela 7, Angol, 2017). En la misma linea, Rena-
to indica que para ¢l es importante corregir la
equivocacion en el momento (Renato, escuela
3, Angol, 2017).

No obstante, algunos docentes de ambas
tendencias reconocen que parte de estas prac-
ticas, como la lectura silenciosa sostenida, no
ha sido efectiva, como asevera Magdalena:

Si, porque estdbamos viendo que los ninos
de repente de 4° a 5° es muy grande el cam-
bio. Llegan muchas veces sin leer, entonces
hay que tomarlos firme... antes era como una
lectura silenciosa, y esa lectura silenciosa no
funciond. Porque no todos leen... (Magdalena,
escuela 10, Villarrica, 2017).
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En relacion con la segunda tendencia,
corresponde a las practicas que visualizan el
fomento lector como uno de sus principales
objetivos, y no sélo el desempeno, por lo que
trascienden el drea de Lengua y el espacio de
las clases y se coordinan con la biblioteca. Es-
tas alineaciones institucionales ponen el foco
en el placer por la lectura, en la indagacion de
las preferencias lectoras de los estudiantes, en
la calidad de los libros de literatura infantil y
juvenil y en que la evaluacion de las lecturas
sea mds significativa y motivante:

Sehan hecho cuentacuentos con los profesores
vestidos. Especialmente para los chiquititos y
se han hecho, eh... olimpiadas, olimpiadas lite-
rarias. .. de comprension lectora. Entonces ahi
participan los ninos por grupos, se les hacen
preguntas y ahi estdn felices (Mariela, escuela
15, Pucon, 2017).

De esta forma, gran parte de estos do-
centes coincide en la necesidad de introducir
cambios en el sistema institucional de eva-
luacion de la lectura que perciben como “li-
mitante” y “agobiante”. En efecto, si por una
parte cuestionan las formas mds tradicionales
de evaluar la lectura —como las pruebas es-
critas u orales—, por la otra senalan con tono
positivo “que hay mil formas de evaluar”y que
“todo es posible”. Las siguientes citas ilustran
parte importante de sus criticas:

El método de antes era: “lee un libro”, o “dn-
date a la pieza y lee tu libro”. No, ahora es al
revés y yo creo que nos ha resultado bastante
bien, porque los métodos fueron modificados,
especificamente los métodos de evaluacion o
los métodos de proceso, los deja... Lo dejamos
menos asfixiantes y ahi provocamos que al es-
tudiante le guste y no se vea sentenciado a leer
(Monserrat, escuela 15, Pucén, 2017).

A partir de estas declaraciones es posible
constatar que las practicas declaradas enfo-
cadas en el fomento lector se llevan a cabo en

escuelas que tienen proyectos de mejoramien-
to escolar donde la lectura es uno de los focos
relevantes. En consecuencia, la mayoria de los
docentes de todas las dreas estd involucrada,
pues algunos de ellos han sido capacitados y
efecttian actividades a nivel de todo el estable-
cimiento para elevar el placer por la lectura,
y no solo el rendimiento. Podemos constatar
que el fomento de la lectura no es tanto el pro-
ducto de la labor del profesorado en su clase,
sino también de la gestion y el proyecto a nivel
de escuela.

CONCLUSIONES

Segun las declaraciones del profesorado en-
trevistado, si bien todos valoran la relevancia
de la lectura, solo en algunos de ellos el pla-
cer lector se presenta ligado al propdsito; por
ejemplo, quienes senalan leer por estudios,
trabajo o razones funcionales, en general, ex-
presan no disfrutar especialmente de la lectu-
ra: “entonces, por ende, la lectura para mi es
como un reto super importante, pero no es
mi fascinacion” (Pamela, escuela 8, Villarrica,
2017); “pero no me encanta” (Nadia, escuela 1,
Temuco, 2017). De hecho, los resultados del
“Cuestionario de creencias de lectura”, apli-
cado a una muestra mas amplia de docentes
(n=338), apoyan estas afirmaciones. Los re-
sultados de la aplicacion del cuestionario a
los participantes de la presente investigacion
confirman correlacionalmente que quienes
presentan concepciones predominantemente
reproductivas muestran menos gusto por la
lectura que sus pares con tendencias de lectura
mds epistémica (Errdzuriz et al., 2018). Lo an-
terior se relaciona con el autoconcepto que los
profesores construyen de si mismos en su dis-
curso como lectores, pues éste se conforma a
partir de la funcion que cada uno le asigna
alalectura y de sus experiencias fundaciona-
les, por ejemplo, para tener mds conocimiento
del mundo y compartirlo; y se cristaliza a par-
tir de las experiencias y practicas familiares y
escolares.
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No obstante, también se presenta un auto-
concepto mds particular que identifica la lec-
tura con el propio ser de los individuos, pues
ésta formaria parte de su identidad como per-
sonas y se vincularia con el goce por la lectu-
ra durante toda la vida. Es este autoconcepto
lector que manifiestan algunos docentes, la
fuente cuya motivacion los estimula a mo-
delar la lectura de su estudiantado (Bandura,
1997; Vetter, 2010) y, de esta manera, segtn sus
declaraciones, mediar el proceso lector y fo-
mentarlo; es por ello que la identidad lectora
podria ser la base para la construccion de la
identidad del mediador.

Una de las regularidades encontradas en
las distintas categorias y perfiles lectores, que
gufa la manera de concebir la lectura en la
vida personal y en la escuela, en los discursos
de los participantes, es el proposito: quienes
consideran la lectura como una préctica fun-
cional senalan no disfrutarla y reconocen be-
neficios mds acotados e instrumentales en la
ensenanza; mientras que quienes representan
discursivamente la lectura como una practi-
ca ligada al placer y a variados ambitos de la
vida, la disfrutan e identifican multiples bene-
ficios ligados a la identidad, a las interacciones
y practicas sociales, a la vida, al aprendizaje y
al pensamiento. Incluso consideran que tiene
cualidades terapéuticas. Lo anterior es cohe-
rente con los hallazgos de Granado (2014) y
Munita (2013; 2014) respecto de los profesores
que son lectores predominantemente débiles,
los cuales se caracterizan por la funcién infor-
mativa de sus practicas lectoras con trayecto-
rias discontinuas, sus precarios intertextos y
su estrecha relacion con el contexto escolar,
mientras que aquéllos predominantemente
fuertes consideran la lectura como una tarea
compleja de construccion personal de signifi-
cados y de reforzamiento de identidad.

En efecto, de acuerdo con las aseveraciones
de los docentes, las practicas de ensenanza y
de evaluacion también se ven impactadas por
el propdsito de lectura, debido a que quienes
la conciben como parte de una asignatura

o de habilidades especificas que sirven para
ciertos fines, no la trabajan en su asignatura o
simplemente aplican estrategias concretas con
objetivos instrumentales. En contraste, aqué-
llos que la consideran parte inherente de ellos
mismos, de sus vidas, de su labor docente y del
disfrute, no s6lo expresan aplicar actividades
mas amplias ligadas al aprendizaje, la com-
prension lectora y el desarrollo de la lengua,
sino que también la integran a iniciativas de
fomento lector e, incluso, de mediacion lec-
tora. Ademas, estos docentes se identifican
como modelos de lectura para los estudiantes
y son responsables de su desempeno, motiva-
cién y trayectorias lectoras, como lo consta-
taron también Daisey (2009), Granado (2014),
Morrison et al. (1999) y Sulentic et al. (2006),
pues —segun sus estudios— los maestros que
disfrutan de la lectura en su vida pueden pro-
yectar y desplegar estas experiencias con sus
estudiantes. Asimismo, como las précticas
de lectura de los estudiantes en la escuela se
construyen en comunidad, es idealmente el
profesor quien, como lector experto, transfiere
progresivamente su experiencia y el control al
lector en formacion (Bustos et al., 2017) y, por
ello, es quien media los textos y crea un es-
pacio de referencias compartidas (Chartier y
Hébrard, 2000). Sin embargo, segiin Rockwell
(2001), en ocasiones hay practicas de lectura es-
colar que distancian a los alumnos del mundo
escrito y que, incluso, lo excluyen, al no vincu-
lar estas actividades con su experiencia y no
conferirles sentido para ellos; esto pasa espe-
cialmente en contextos desfavorecidos, pues

...existe una distribucion inequitativa de nue-
vos profesores en el sistema escolar [en Chile],
en la medida en que quienes supuestamente
son mejores profesores por haber sido forma-
dos en instituciones mds selectivas, no ense-
fan en los establecimientos escolares que mas
necesitarian de ellos (Avalos, 2014: 12).

En este sentido, los docentes con un pre-
dominio epistémico que reconocen leer por
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placer y tener practicas de fomento lector,
critican el statu quo y desean transformar la
realidad de la escuela (“porque ademas me
trajeron aqui para que yo modificara esto y
lo transformara”), y se involucran personal-
mente en las iniciativas de fomento lector.
Asimismo, a partir de sus practicas docentes
declaradas se infiere que contribuyen, de ma-
nera mds o menos consciente, a conformar
comunidades lectoras en sus escuelas, debido
a que, segun sus discursos, movilizan a gran
parte delos integrantes del establecimiento en
distintos espacios que trascienden la sala de
clases con el fin de desarrollar la lectura. Estas
comunidades, segun los docentes, compar-
ten ciertas practicas, interacciones, discursos,
perspectivas, corpus e interpretaciones que se
distribuyen en distintos cursos, disciplinas y
estamentos de la institucion (Cremin et al,
2009). Asi lo senala Wenger (1998) con el con-
cepto de “comunidades de practica”, pues los
novatos intentan adquirir las practicas socio-
culturales y discursos de la comunidad. Esta
tltima, por lo tanto, puede ser vista como la
fuente para la construccion de la identidad
del alumnado, mediante la guia y las interac-
ciones con otros miembros, en especial los
docentes; ellos son quienes pueden facilitar la
entrada a estas practicas de literacidad a través
de interacciones espontdneas (Vetter, 2010),
sobre todo en contextos diversos y multicul-
turales (Ball y Ellis, 2008).

Otra de las funciones que los sujetos pre-
dominantemente epistémicos destacan en la
lectura es su dimension social de interaccion
con los demas, con otras culturas y con el
mundo. Sin embargo, uno de los aspectos que
se remarca especialmente es la lectura como
medio para el desarrollo social y la equidad
de una nacion, en la medida en que impulsa
la realizacion del potencial de las personas en
libertad, es decir, se trata de un derecho social,
como también propone el actual Plan Nacio-
nal de la Lectura chileno (Consejo Nacional
dela Cultura y las Artes, 2015). Estos docentes
que propugnan la ensenanza de la lectura por

placer y desarrollo personal avizoran que a
través de la mediacion pueden ser agentes de
cambio social y, asi, ofrecer nuevas oportuni-
dades de desarrollo humano y ascenso social
asu estudiantado.

En relacion con el punto anterior, es posi-
ble observar que, de forma implicita, ciertas
acciones descritas por los docentes, en relacion
aldesarrollo delalecturaen espacios escolares,
proponen nociones de practicas educativas
que podrian ser consideradas como inclusivas
(Ministerio de Educacidn, 2015; San Martin
et al, 2017). Concretamente, en los discursos
de los profesores se reconocen ciertas iniciati-
vas en relacion con el fomento lector plantea-
das desde un paradigma inclusivo, como, por
ejemplo: apasionar a los ninos con la lectura
a través de temas desconocidos y asombro-
sos y del relato motivante; trabajar problemas
personales del estudiantado, dimensiones
emocionales y valores a través de las lecturas;
considerar la relacion entre el lector y el libro e
indagar en las preferencias lectoras del alum-
nado. La integracion de preferencias lectoras
trae implicita una valoracion de las diferencias
culturales presentes en el alumnado, visiones
de mundo diferentes que motivan el andlisis
de ciertos temas sobre otros, y el reconoci-
miento de entornos sociales que motivarian
predilecciones lectoras particulares.

De este modo, se identifica en el profe-
sorado una tendencia hacia la inclusion que
presenta como proposito el incremento de
las actitudes de lectura positivas y el fomento
lector: “y les digo, a ver, tenemos todos estos li-
bros para la edad de ustedes, ;cudl les gustaria
leer?, scudl les llama la atencion? Y ahi comen-
zamos  (Javiera, escuela 2, Villarrica, 2017).
Algunos profesores afirman utilizar practicas
que se centran en la motivacion por la lectura,
en la mediacion lectora, en el seguimiento del
proceso lector y en la construccién de sujetos
lectores conectados con la cultura por me-
dio de sus lecturas: “la lectura es fundamen-
tal porque es la forma en que los ninos pue-
den aprender y aprehender el mundo” (Juan,
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escuela 10, Villarrica, 2017). Todo esto trae
como consecuencia que los docentes declaren
emplear la lectura como un puente, dado que
les permite incluir en sus précticas educativas
los mundos sociales y culturales de sus estu-
diantes. No obstante, pareciera ser que ellos
no son conscientes de que sus practicas de fo-
mento lector son inclusivas, por lo que habria
que destacar e impulsar esta dimension en las
iniciativas de las escuelas.

Por ultimo, una lectura relacional del c6-
digo asociado a las practicas institucionales
permite desprender una interesante constata-
cion: la ensenanza de la lectura y el fomento
lector configuran practicas declaradas que no
necesariamente se desarrollan con el mismo
nivel de intensidad y compromiso por parte
de los docentes entrevistados. Cabe admitir
que la ensenanza de la lectura se presenta, a
diferencia del fomento lector, como una labor
pedagogica preponderante y frente a la cual
existe un amplio consenso respecto de su im-
portancia; en consecuencia, si la ensenanza
de la lectura parece estar mds consolidada, el
fomento lector estarfa en una clara fase de for-
macion al interior de las escuelas. Cabe apun-
tar, por tanto, la necesidad de que el curriculo
chileno elabore orientaciones mds precisas,
tanto para delimitar la nocion de fomento y
mediacion lectora, como para establecer for-
mas de vinculacion con la biblioteca a través
de todas las asignaturas.

En efecto, segun nuestro analisis, las es-
cuelas mds proclives a fomentar la lectura,
segin los discursos de los profesores, asu-
men un compromiso de orden institucional,
de manera que destinan para ello tiempos y
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INTRODUCCION

En Europa, en los ultimos anos, la formacion
del profesorado se ha visto afectada por la
implantacion de uno de los cambios educa-
tivos mds notorios producidos en el siglo XXI
en este continente: la institucionalizacién del
denominado Plan Bolonia. Desde una pers-
pectiva esencialmente estructural —que se
revela quizd como la mds visible y explicita—
el Plan Bolonia apunta a la armonizacién y
estandarizacion de los sistemas de educacion
superior europeos (Fejes, 2008a; 2008b): el gra-
do, el master y el doctorado (Reindal, 2013).
Desde una perspectiva teleoldgica, la finalidad
principal de la conformacion del Espacio Eu-
ropeo de Educacion Superior (EEES) apunta al
desarrollo de una “Europa del conocimiento”
(Declaracion de Bolonia, 1999), considerado
como factor indispensable para alcanzar el
crecimiento social y humano en los inicios del
siglo XXI, aun a riesgo de convertir la educa-
cién superior en un negocio de produccion de
conocimiento (Love, 2008).

En esta linea, lo que se persigue es dotar a
los ciudadanos de competencias que den res-
puesta a los actuales retos de la sociedad, ade-
méds de reforzar los valores compartidos y el
sentimiento de pertenencia a un espacio social
y cultural coman (Declaracion de Bolonia,
1999). Adaptar la formacion de los profesiona-
les de educacion inicial (EI) a las demandas y
necesidades sociales, a partir de las innovacio-
nes en la formacion y sus implicaciones, cons-
tituye un incuestionable desafio a afrontar.

Las instituciones superiores juegan un
papel crucial en la implantacion y desarro-
llo de las distintas dimensiones de la cultura
europea; por consiguiente, es necesario crear
un espacio europeo de ensenanza superior a
fin de fomentar la movilidad y empleabilidad
de los ciudadanos, considerada como fuente
de riqueza (Espejo y Lazaro, 2016), ademas de
contribuir al desarrollo global de Europa. Para
ello se propuso, entre otras medidas: adoptar
un sistema de titulos comparable entre paises;

un sistema universitario basado en ciclos; po-
ner en marcha un sistema de créditos comutin
—como los ECTS (European Credit Transfer
and Accumulation System)— que facilite la
movilidad estudiantil; promover la movilidad
de estudiantes, profesores y personal investi-
gador y administrativo; y promocionar la coo-
peracion europea en la ensenanza superior. La
denominada “era del conocimiento” tiende a
centrarse en las universidades y en el impac-
to que ejercen sobre la economia y la sociedad
(Santos, 2016). Ademads de la tradicional mision
de conservar, transmitir, difundir e inventar el
saber, a las universidades se le plantean dos
nuevos retos: el pluralismo cultural y de sabe-
res, y el avance de las ciencias y la tecnologia
(Iyanga, 2001).

En esencia, el nucleo del proceso de Bo-
lonia constituye el compromiso de los paises
participantes para con el establecimiento de
una estructura de tres ciclos en la educacion
superior. La duracion de tales ciclos serd de
tres cursos académicos como minimo, con
una carga lectiva de entre 180 y 240 créditos
ECTS. Por su parte, los estudios de master
deben de englobar 60 créditos ECTS como
minimo y 120 como maximo, es decir, corres-
ponden a uno o dos cursos académicos, res-
pectivamente (Eurydice, 2010).

LA FORMACION DE LOS PROFESIONA LES
DE LA EDUCACION EN LA ACTUALIDAD

La eficacia docente del profesorado se ha rela-
cionado con la percepcion que ellos mismos
tienen sobre la relevancia de su formacion
inicial, ademas de su propio entusiasmo por
la docencia (Darling-Hammond et al., 2002).
Cada vez se le concede mayor importancia
a las competencias que han de guiar la for-
macién del profesorado debido, en buena
parte, a una mayor consideracion de su labor
profesional, cuyo perfil ha de ser especifico
y distinto al de otros profesionales del sec-
tor educativo (Pavié, 2011). La docencia es un
oficio de lo humano; para los educadores, es
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un encuentro vivo con la otra persona, en el
que la renovacion no solo es util, sino cada
vez mds necesaria (Molina et al., 2016). En este
sentido, la formacion del profesorado en Eu-
ropa se ha venido erigiendo en estas altimas
décadas como un elemento estrechamente
vinculado a la calidad de los sistemas educa-
tivos (Ayala y Luzén, 2013; Ancheta, 2007); de
ahilaimportancia de estudiar la formacion de
los profesionales que se preparan para atender
a todos los niveles educativos, incluyendo la
educacion inicial (EI).

La institucionalizacion de la educacion
—y también, por consiguiente, la formacion
del profesorado en los paises europeos mds
influyentes— tuvo lugar en la primera mitad
del siglo XX (Schriewer, 2017). En Alemania, la
formacion del personal educativo surgi6 entre
las décadas de los anos veinte y treinta, aun-
que no fue sino hasta la década de los sesenta
que se trato especificamente de la formacion
del profesorado (Oelkers, 2014). Esta se incli-
naba hacia aspectos mas bien tedricos y vin-
culados con la pedagogia; mientras que, en
otros paises, como Inglaterra, se tendia a una
formacion enfocada a la prictica educativa, al
saber hacer: la planificacion, la capacitacion y
la evaluacion (Mares, 2014).

Las reformas de los programas de for-
macion de profesionales en EI que han teni-
do lugar en las ultimas décadas han venido
acompanadas de otras reformas que han te-
nido lugar a nivel nacional, y que han estado
dirigidas a la integracion de los servicios de EI
bajo los auspicios de la educacion (Arreman'y
Erixon, 2015).

Actualmente, en muchos paises de la UE,
el declive del prestigio de la profesion docente
y la escasez de personal afectan a la calidad de
la ensenanza (European Commission, 2018);
segun la Organizacién para la Cooperacion
y el Desarrollo Econémicos (OCDE, 2005), un
considerable porcentaje de los profesionales
educativos que egresan no llegan a ejercer la
docencia. Resulta entonces pertinente trabajar
en pro de una integracion tanto social como

profesional de los maestros y profesionales de
la educacion en la docencia, es decir, atender
los valores, las competencias y los logros pro-
pios de las personas como maestros en forma-
cion, ademds de proporcionarles una adecua-
da orientacion profesional (Rots ef al., 2014).

En este sentido, una de las propuestas de la
OCDE (2005) es conformar un perfil claro de la
profesion que sirva como guifa en la formacion
inicial de los profesionales de este sector, y que
indique qué se entiende por un buen profe-
sional de la educacién (en general), y qué por
profesional de EI Otras propuestas se inclinan
hacia el desarrollo de un perfil del profesorado
especifico para emplearlo como guia en la for-
macion inicial (OCDE, 2005). Este perfil guiaria
a los futuros profesionales de EI y les permi-
tirfa saber qué se espera de ellos en cuanto a
conocimientos, competencias y objetivos.
Ademds, les serfa de utilidad para su creci-
miento y avance profesional, y les garantizaria
la adecuada adquisicion de los conocimientos,
competencias pedagogicas y capacidad de tra-
bajo necesarias para su desempeno posterior.

A raiz de la creacion del EEES, muchos pai-
ses europeos han efectuado reformas en sus
sistemas de formacion de profesorado (Este-
ve, 2008); se ha forjado asi una fuerte tradicion
educativa que tiende a la homogeneizacion
(Abdallad-Pretceille, 2001) y que propone,
especialmente, el desarrollo de determinadas
competencias en la formacion de los futuros
profesionales educativos (Romero-Martin
et al., 2017).

Actualmente, en el dmbito de la EI en Eu-
ropa se tiende hacia un aprendizaje paido-
céntrico, basado en el aprendizaje mediante
el juego, en el que se le otorga cada vez mayor
importancia a las necesidades individuales
del educando (OCDE, 2015). Por consiguiente,
los profesionales de EI precisan una formacion
inicial de calidad, adaptada a la sociedad mul-
ticultural actualmente presente en gran parte
de Europa (Gomez et al., 2017), asi como versa-
daen cuestiones de género (Gomez y Sanchez,
2017). A tal efecto, es menester construir una
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formacion en la que confluyan atributos cog-
nitivos, emotivos, pedagogicos y actitudinales
(Aguado, 2005).

En Europa, para aludir a la EI habitual-
mente se utilizan las siglas ECEC (early child-
hood education and care), y cuando se alude
a la formacion de los profesionales de EI, se
refiere a la que reciben todos los tipos de pro-
fesionales' que trabajan en este sector. En este
sentido, la formacion de personal en ECEC 0 EI
se refiere al nivel educativo reconocido al que
pertenece, y a los tipos de conocimientos, ha-
bilidades y competencias que el profesional ha
recibido (OCDE, s/f).

ASPECTOS METODOLOGICOS

La presente investigacion

El objetivo principal de la presente investiga-
cion® consiste en dar a conocer a la comuni-
dad cientificala evolucion y el estado actual de
la formacion inicial que reciben los profesio-
nales que trabajan en el sector de la EI en Ale-
mania y en Suecia. A tal efecto, se analizaron
estas dos experiencias educativas desde una
perspectiva metodologica comparada. Para
ello partimos de dos objetivos especificos:

« Conocer los aspectos estructurales
principales de los planes de estudio re-
lativos a la formacion inicial de los pro-
fesionales de EI en Alemania y Suecia.

« Constatar las semejanzas y divergen-
cias existentes entre la formacion ini-
cial de los profesionales de EI en los
paises objeto de estudio, atendiendo a
sus implicaciones tanto para el sector
profesional como a nivel nacional.

Al tratarse de un estudio comparado, fue
necesario formular prehipotesis, las cuales
constituyen posibles soluciones o afirmacio-
nes previas sobre la problemdtica objeto de

estudio. Estas hipétesis se confirman o recha-
zan durante el transcurso de la investigacion,
es decir que “toda hipétesis no tiene por qué
ser cierta o falsa a priori, ya que lo que carac-
teriza, precisamente, a las hipotesis es su pro-
visionalidad” (Ferrer, 1990, cit. en Garcia Ga-
rrido, 1991: 153). En la presente investigacion se
establecieron tres hipotesis previas:

« Hipotesis 1. La formacion inicial de los
profesionales de EI en Alemania y en
Suecia se realiza principalmente en el
nivel universitario.

« Hipdtesis 2. Laimplementacion del Plan
Bolonia ha supuesto un cambio signi-
ficativo en la formacion inicial de los
profesionales de EI en Alemania y Sue-
Cia, respectivamente.

« Hipdtesis 3. En la actualidad existe gran
homogeneidad con respecto a los perfi-
les de profesionales de EI en Alemania
y Suecia.

Se seleccionaron estos paises como unida-
des de comparacion porque sus sistemas de EI
se consideran como modelos paradigmaticos
en el contexto internacional: Alemania por ser
un “pais laboratorio”, pionero en el plano edu-
cativo (Garcfa, 2013), y Suecia debido a la nota-
ble influencia que ejercen los paises nordicos
sobre el resto de Europa en materia educativa.

Metodologia comparada

La temdtica que se aborda resulta de notable
interés y actualidad, especialmente en este
momento, en el que ya se han consolidado
muchos de los cambios derivados de la im-
plantacion del EEES; es por ello que se proce-
did a elaborar un estudio, y se optd por la me-
todologia propia de la educacion comparada.
Coincidimos con Valdivia y Fernandez (2013)
acerca de las caracteristicas que definen a la
comparacion educativa, y con el optimismo

1 Todos aquéllos que trabajan directamente con ninos en EI (“profesionales”, “maestros’, “cuidadores”, etc.).
2 Estudio resultante del proyecto 1+D con referencia EDU 2016-78134-R, financiado por la Agencia Estatal de
Investigacion (AEI) y el Fondo Europeo de Desarrollo Regional (FEDER).
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de Bray et al. (2014) sobre el valor de las contri-
buciones de la educacion comparada, una de
cuyas finalidades estriba en “lograr una ma-
yor competitividad en el plano internacional”
(Lloyd et al., 2013: 33), a través del aprendizaje
de distintas experiencias que ayuden a cono-
cer diversas realidades educativas y favorez-
can la mejora de nuestra educacion.

En el presente estudio se comparan las
diferencias y similitudes halladas entre las
titulaciones de formacion de profesorado en
EI, a través de categorias como el acceso a la
misma, el tipo de centro educativo en el que se
imparten, el nivel académico al que pertene-
cen, la duracion de los estudios, las practicas
curriculares, la existencia o ausencia de iden-
tificacion profesional nacional y la categoria
profesional a la que pertenecen.

Se pretende, pues, dar a conocer la rea-
lidad explicando causas y motivos, sin esta-
blecer normas (Phillips y Schweisturth, 2014),
pero si puede servir para mejorar las politi-
cas educativas y la praxis social (Garcia et al.,
2012). Aunque la educacion comparada posee
una amplia diversidad en términos de objeto
y enfoques tedricos y metodologicos —lo cual
puede considerarse uno de sus atractivos (Do
Amaral, 2015)— en la presente investigacion se
adoptaron las fases metodoldgicas propuestas
por Llorent (2002), segtin los planteamientos
de Garcia (1991): identificacion del problema;
formulacion de hipotesis; planteamiento de
la investigacion; estudio descriptivo y expli-
cativo; replanteamiento de las hipétesis; yux-
taposicion de los datos; y estudio comparado
propiamente dicho.

LA FORMACION DE LOS
PROFESIONALES DE EDUCACION
INFANTIL EN LA UNION EUROPEA

Actualmente existe una gran diversidad de
profesionales —con cualificaciones y deno-

minaciones distintas— que ejercen en la etapa
de El'en un mismo pais (Eurydice, 2014). Antes
de proceder a analizar el estado de la cuestion
en los paises objeto de estudio, estimamos re-
levante esbozar una breve descripcion de su
situacion en la UE a fin de obtener una vision
global de la misma.

En la UE los profesionales que trabajan en
el sector de la EI se subdividen principalmente
en tres categorias: personal docente, personal
de atencion infantil y personal auxiliar® (Eu-
rydice, 2014). Escocia, Espanay Francia son los
unicos paises de la UE donde trabajan de for-
ma conjunta estas tres categorias de profesio-
nales en el entorno aula; en paises como Croa-
cia, Hungria, Lituania, Malta y Rumania,
el personal docente es el inico que ejerce su
labor en EI; en Bélgica, Bulgaria, Eslovaquia,
Irlanda y Polonia, la EI es responsabilidad ex-
clusiva del personal de atencion infantil; en
Chipre, Gales, Inglaterra, Irlanda del Norte y
Republica Checa las figuras profesionales en
EI son el personal de atencion infantil y los
auxiliares; en Alemania, Finlandia y Suecia
trabajan conjuntamente el personal docente'y
el de atencion infantil. La mayoria de los pai-
ses optan por una combinacion de personal
docente y auxiliar, como Austria, Dinamarca,
Estonia, Grecia, Islandia, Italia, Letonia, Lu-
xemburgo, Noruega, Portugal y Turquia.

En Alemania y Suecia, parece haber cierta
homogeneidad en cuanto al personal que se
desempena en EI: docentes y personal de aten-
cién infantil; sin embargo, como veremos pos-
teriormente, existen notorias diferencias entre
ambos paises con respecto a la formacion ini-
cial de ambas categorias de profesionales y las
implicaciones de ello a diferentes niveles.

Ademas de la formacion inicial, en el con-
texto europeo los programas de formacion
permanente han ido adquiriendo una mayor
importancia en la formacién de los profesio-
nales de EI a lo largo de los anos (Eurydice,

3 En el presente estudio, aunque se indique la traduccion de cada titulacion o perfil de los profesionales en EI, se
emplearan las categorias oficiales europeas para determinar los diferentes tipos de profesionales de EI existentes
en cada pais, a fin de lograr una mayor homogeneizacion de términos.
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2014); sin embargo, en los casos de Alemania'y
Suecia esta formacion atin no se encuentra tan
consolidada ni regulada como en otros paises
europeos. Por ese motivo, la investigacion se
centra exclusivamente en la formacion inicial
de los profesionales en EL

La formacion inicial de los

profesionales de EI en Alemania

Los profesionales que trabajan en los centros
de EI en Alemania son maltiples y heterogé-
neos. Proceden de diferentes titulaciones,
aunque todas relacionadas con el ambito edu-
cativo o social. Es importante resaltar que en
Alemania los profesionales de EI no tienen
el mismo estatus, prestigio ni consideracion
que los profesores de educacion primaria o
secundaria (Eurydice, 2016). Una de las causas
que podria explicar esta diferencia es, quizas,
que al profesorado de educaciéon primaria
(Grundschule) y educacion secundaria (Reals-
chule, Gesamtschule, Gymnasium...) se le exi-
ge cursar los estudios universitarios de magis-
terio (Lehramt) en cualquiera de sus multiples
variables, mientras que la docencia en EI se
ha impartido tradicionalmente desde el am-
bito de la formacion profesional (Ausbildung)
(Garcia Garrido, 2005). Los antecedentes al
surgimiento de nuevas titulaciones superiores
para ejercer en EI implantada actualmente a
raiz del Plan Bolonia se encuentran en los es-
tudios de formacion profesional, que actual-
mente siguen vigentes.

Aunque cada vez van surgiendo mads ti-
tulaciones superiores sobre EI en Alemania,
actualmente la formacion de estos profesio-
nales no suele ser impartida en las institu-
ciones universitarias (Universitdt), como si
sucede en otros paises europeos. Téngase en
consideracion que en la Republica Federal de
Alemania las cuestiones relativas a la educa-
cién son responsabilidad de cada uno de los
16 Linder o estados federados que la compo-
nen. La autonomia que poseen los Linder es
tal que hace que el sistema educativo de todo
el pais esté regionalizado (Garcia, 2013); asi,

la responsabilidad de gestionar y coordinar
la formacion de los futuros docentes en Ale-
mania recae sobre el Ministerio de Educacion
y Asuntos Culturales de cada Land (estado).
Esto hace que la formacion de los profesio-
nales de EI se caracterice por una evidente
heterogeneidad en cuanto a las titulaciones,
curriculo, etc. (Ramirez, 2015).

Coherente con lo anterior, la duracion
exacta de estos estudios, sus contenidos, la car-
galectiva de las practicas, etcétera, son cuestio-
nes que no solo difieren en funcion del Land al
que pertenezcan, sino también segtin el propio
centro donde se desarrolle dicha formacion.
La homogeneizacion en todas las etapas edu-
cativas en Alemania implica, por consiguiente,
una ardua y siempre inacabada tarea.

Respecto a los perfiles profesionales que
trabajan en EI destaca la figura del Erzieher
(educador) que constituye 67 por ciento del
total de los empleados de ese nivel en toda
Alemania (Statistisches Bundesamt, 2016).
Junto con este perfil coexisten los Kinderpfle-
ger (cuidador infantil), en mucha menor me-
dida, y los Sozialpidagoge (pedagogo social) y
algunas otras titulaciones muy minoritarias.

Personal de atencion infantil (Erzieher)

Aunque su traduccion literal serfa “educador”,
segun la denominacion oficial de Eurydice
(2014) perteneceria a la categoria de personal
de atencion infantil. La formacion de estos
profesionales en Alemania tiene lugar en es-
cuelas o instituciones que ofertan formacion
profesional (Fachschule o Fachakademien fiir
Sozialpidagogik) (Kultusministerkonferenz,
2011; Aubi-Plus, 2017a). La titulacién cuenta,
por lo general, con una duracién de tres anos.
En ella se abordan contenidos basicos tedricos
que se complementan con una parte practica.
De esta forma se cualifica a los educadores
para el trabajo profesional con ninos, adoles-
centes, y sus familiares, ya que se le concede
una especial importancia al entorno y a las
condiciones sociales (Czepoks, 2012).
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Paraacceder a estos estudios es indispensa-
ble que los solicitantes posean el Mittlere Reife*
o equivalente, es decir, un titulo de nivel medio
que se obtiene tras la realizacion de un examen
al finalizar el décimo curso o, excepcional-
mente, el undécimo (Wir sind Bund, 2017).

Esta formacion concede gran importan-
cia a que el estudiante sea capaz de propiciar
la participacion y la inclusion de sus futuros
alumnos, asi como al dmbito de la preven-
cion, la formacion lingiiistica y la educacion
en valores. El curriculo se estructura sobre la
base de tres principios fundamentales: el de-
sarrollo integral de la personalidad, el vincu-
lo entre la teoria y la practica, y la mediacion
(Kultusministerkonferenz, 2011). Durante el
ultimo curso tiene lugar la fase del praktikum,
en la que los contenidos tedricos adquiridos se
llevan a la practica en un centro de EI en esta
etapa los estudiantes se integran en un equipo
donde tienen la oportunidad de realizar las
mismas actividades que los profesionales que
trabajan en el centro; asi adquieren las habili-
dades y destrezas requeridas mediante el sis-
tema de “aprender haciendo”.

Una vez finalizadala titulacion de Erzieher,
para obtener un reconocimiento estatal nece-
sitan realizar un examen. En algunos centros
donde esta titulacion no incluye un tercer afio
de précticas profesionales, el aspirante debe
adquirir esta competencia por su cuenta, me-
diante la experiencia profesional, para poder
presentarse al examen. Los candidatos que
superan este examen reciben un certificado
que supone su reconocimiento como perso-
nal de atencién infantil y les permite ejercer
como tales en todo el territorio alemdn (Ba-
yerische Staatsministerium fiir Bildung und
Kultus, Wissenschaft und Kunst, 2016).

Personal auxiliar de educacién infantil
(Kinderpfleger)

Aligual que sucede con la titulacion anterior,
aunque la traduccion literal de Kinderpfleger
sea la de “cuidador infantil”, por su nivel aca-
démico corresponde a la categoria profesional
oficial europea de personal auxiliar (Eurydi-
ce, 2014). Esta titulacion estd enfocada a una
profesion directamente relacionada con la EI,
donde el personal de atencion infantil (Er-
zieher) y el personal auxiliar (Kinderpfleger)
trabajan de forma conjunta (Oberhuemer y
Ulich, 1997). Mientras que generalmente el Er-
zieher desempena funciones equivalentes a las
del tutor de aula, las del Kinderpfleger se cen-
tran en ayudar y servir de apoyo durante la
labor educativa en las clases. Algunas de estas
tareas son cambiar panales, dar el desayuno,
supervisar, proporcionar apoyo adicional al
alumnado en las aulas con mas dificultades,
vigilar y hacer juegos en el patio, etc.

En la mayoria de los Linder la formacion
que recibe este personal es a tiempo comple-
to durante dos cursos académicos (Eurydice,
2016). Se imparte en los Berufsfachschulen, que
son centros de formacion profesional. Para
acceder a esta titulacion es requisito que el
estudiante cuente con al menos un titulo de
nivel basico (Hauptschulabschluss) que se ob-
tiene al finalizar el décimo curso (Oberhue-
mer y Schreyer, 2010). Este tipo de formacion
profesional (FP) se enmarca en una prepara-
cién de cardcter profesional basica o escolar
(Schulische Ausbildunyg).

Entre los contenidos que se imparten en
esta titulacion destacan los siguientes: de-
sarrollo y educacion, comunicacion, cono-
cimientos del movimiento infantil, juegos,

4 Tiene diversas denominaciones en funcién del Land al que pertenezca: Realschulabschlus, Fachoberschulreife,
Qualifizierter Sekundarabschluss, Sekundarabschluss I, Mittlerer Schulabschluss. ..
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musica, creatividad, ciencias de la naturaleza
y de la salud, inglés, matematicas, economia
y sociedad, ecologia, etc. Esta formacion se
complementa con un periodo de practicas
cuya duracion depende del Land donde se de-
sarrolle, aunque es menor que el que corres-
ponde a los Erzieher.

Personal docente de educacion infantil
(Sozialpddagoge)

Esta titulacion es una de las que mas ha cam-
biado en los ultimos anos: con anterioridad al
Proceso de Bolonia solfa estudiarse en centros
de formacion profesional (Fachhochschulen o
Berufschule/Berufsakademien) al igual que el
Erzieher, pero actualmente, para adaptarse a
la estructura del EEES, ha pasado a ser una ti-
tulacion de primer ciclo o grado universitario,
o a impartirse en centros de ensenanza supe-
rior no universitarios (Hochschule).

Las Hochschulen también estdn incluidas
en el EEES y, por consiguiente, albergan titu-
laciones de Bachelor (primer ciclo) y Master
(segundo ciclo); sin embargo, no pueden ser
consideradas universidades en si mismas, ya
que no forman parte de la institucion uni-
versitaria, ni comparten la tradicion hum-
boldtiana, es decir, estrechamente ligada a la
investigacion (Schmoll, 2005; Ash, 2006; Her-
bst, 2015). Por este motivo, si la titulacion de
Sozialpidagoge se cursa en una Hochschule,
no puede considerarse como estudio univer-
sitario, pero si superior.

Una misma titulacion, por tanto, puede
ser considerada como estudio universitario si
es cursada en una Universitit. Actualmente,

en el ambito de la educacion superior, la So-
zialpidagoge es la titulacion mas comdn entre
los profesionales de EI en Alemania® (Beru-
tsbilder, 2017), ya que es la mas cursada por
quienes se dedican profesionalmente a la EL°
A pesar de traducirse literalmente como “pe-
dagogo social”, estd vinculada a la categoria de
personal docente en EI recogida en Eurydice
(2014); es por esa razon que nos referiremos a
ella asi. Al ser una titulacion ahora pertene-
ciente al EEES, su modalidad de acceso tam-
poco es la misma que antano, ya que se ha te-
nido que adaptar a las mismas vias que el resto
de las titulaciones de ensenanza superior en
Alemania, es decir, a través del Hochschulreife
0 Abitur. Esta certificacion se obtiene median-
te la realizacion de una prueba de estudios su-
periores, equivalente a lo que en Espana es la
selectividad (Garcia Garrido, 2005).

La duracion de estas titulaciones, ademas
de variar en funcion del Land donde se curse,
también depende del tipo de centro donde se
imparte. La duracion aproximada de las titu-
laciones superiores de primer ciclo —o Bache-
lor— en Alemania oscilan entre 7y 8 semestres
(Eurydice, 2015), y albergan una carga lectiva
total de 210 créditos ECTS. Entre los conteni-
dos que incluye esta titulacion estan: teorias
educativas, diddctica, ciencias de la educacion,
sociologfa, psicologia, ciencias politicas, orga-
nizacion, trabajo social y cultural, ética, meto-
dologias, etc. (Oberhuemer y Schreyer, 2010).
Esta formacion puede realizarse durante tres
cursos académicos y un ano de practicas pro-
fesionales, o durante cuatro cursos, dentro de
los cuales hay dos semestres enfocados a prac-
ticas profesionales (Eurydice, 2016).

5 La titulacion mds representativa en los profesionales de EI de Alemania es la de Erzieher, pero se enmarca en la
formacion profesional. No obstante, dentro de la educacion superior, la titulacion que hasta el momento mas han

cursado los profesionales de El es la de Sozialpidagoge.

6 Enlos ultimos anos, como consecuencia del EEES, han ido surgiendo mds titulaciones universitarias directamen-
te relacionadas con el ejercicio profesional en centros de EL No obstante, debido a que el porcentaje de egresa-
dos atin es infimo y a la existencia de una amplisima diversidad de titulaciones, no son todavia representativas
a nivel estadistico. Algunas de estas titulaciones son: Formacion y salud en la infancia (Bildung und Gesundheit
im Kindesalter Dual), Educacion de la primera infancia, Pedagogia infantil y gestion (Frihkindliche Bildung,
Kindheitspadagogik & Management), Pedagogia de la ninez (Pidagogik der Kindheit), Pedagogia temprana inclu-
siva (Inklusive Frihpidagogik), Formacion y financiacién en la ninez (Bildung und Forderung in der Kindheit), y

Pedagogia de la infancia (Kindheitspadagogik).
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La formacion inicial

de los profesionales de EI en Suecia

La mayoria del personal educativo empleado
en los centros de EI en Suecia son titulados
universitarios. El 41.1 por ciento ha estudia-
do forskollirare (profesor de preescolar) en la
universidad (Skolverket, 2016), estudios que
permiten ejercer como personal docente de EI
(Eurydice, 2014). Los antecedentes formativos
de los profesionales de EI en Suecia previos al
EEES también hunden sus raices en titulacio-
nes superiores y universitarias. En un segundo
nivel se encuentran los estudios para barns-
kotare (cuidador infantil) (Scottish Govern-
ment, 2013). Con ellos se alcanza la categoria
de personal de atencion infantil (Eurydice,
2014). Los profesionales de EI precisan cono-
cimientos con base cientifica y su formacion
académica se complementa con la practica
educativa, es decir, el aprendizaje se enriquece
con las experiencias (Brodin y Renblad, 2014).
De forma similar a como sucede en Alemania,
el sistema educativo sueco también es des-
centralizado, y tiene gran relevancia el nivel
municipal. La responsabilidad y la maxima
autoridad en educacion recae sobre el Consejo
Municipal de Educacion, 6rgano que se sub-
divide en delegaciones por distrito, denomi-
nados consejos de distrito (Cantén, 1996).

En ciertas partes del pais, como Estocol-
mo, existe una preocupante escasez de profe-
sionales de EI hecho que se relaciona con cier-
tas carencias en su formacion (Bergman, 2016).
Asi pues, en Suecia conciben que la clave para
mejorar la situacion de la EI radica en perfec-
cionar la formacion de sus profesionales; pero,
sobre todo, la inquietud del gobierno sueco se
debe al considerable aumento del porcentaje
de escolarizacion y de ninos con necesidades
educativas especiales (téngase en cuenta que
en 2015 Suecia recibio mds de 71 mil ninos
refugiados) (Regeringskensliet, 2016). EI desa-
rrollo de los futuros profesionales en El es, por
tanto, uno de los principales retos planteados
por el gobierno. Con este objetivo se estdn
poniendo en marcha medidas que pretenden

incrementar el numero de personas que se
sientan atraidas por estas titulaciones y sali-
das laborales. Entre las medidas adoptadas
destacan el aumento del sueldo de estos pro-
fesionales y la mejora de sus condiciones labo-
rales, por ejemplo, la disminucién de cargas
administrativas y burocréticas; tanto es asi
que en 2017 se destinaron alrededor de 10 mi-
llones de euros para financiar estas medidas
(Regeringskensliet, 2016). Ademds, la Agencia
Nacional de Educacion Sueca (Skolverket) esta
llevando a cabo una campana de informacion
para atraer a futuros profesionales de EIL

En diciembre de 2013 entré en vigor un
nuevo sistema de registro profesional deno-
minado Ldrarlegitimation, como requisito
que todos los docentes deben cumplir y que
se puede solicitar una vez finalizados los estu-
dios de formacion inicial (Cardini y Guevara,
2017). Esta medida facilita el desempeno de su
labor profesional y permite un mayor control
sobre ellos; en el caso de que un profesional
cometa negligencias graves durante el ejerci-
cio de su actividad profesional, tanto el Con-
sejo Responsable de los Docentes (Ldrarnas
ansvarsndmnd) como la Agencia Nacional
de Educacion Sueca (Skolverket) pueden to-
mar las medidas que estimen pertinentes, y
pueden llegar a retirarle su Lararlegitimation
(Eurydice, 2016).

Es importante tener presente que el objeti-
vo de este instrumento reside en incrementar
la calidad del sistema escolar sueco, mejorar el
estatus y el prestigio social de los profesionales
delaeducaciony clarificar quién esta realmen-
te cualificado para desempenar labores docen-
tes (Instituto Sueco, 2011; Skolverket, 2017).

En definitiva, en Suecia los profesionales
de ET han de contar con una titulacién univer-
sitaria especializada de primer ciclo (grado),
incluida en la rama de formacion del profeso-
rado (Arreman y Erixon, 2015); o con una ti-
tulacion secundaria relacionada con el ambito
de su trabajo (European Commission, 2014).
Su formacion esta orientada al desempeno de
un rol pedagogico que les permita alcanzar el
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objetivo de preparar adecuadamente a los edu-
candos para la educacion primaria (Ackesjo y
Persson, 2016). Asimismo, es importante tener
presente que en Suecia existe una especial pre-
ocupacion por compatibilizar dos facetas que
se consideran complementarias: la educacion
y el cuidado de los nifnos; ambos constituyen
dos ejes claves en la EI (Brostrom et al., 2015).

Personal docente de educacidn infantil
(Forskolldrare)

La Forskolldrare es una titulacion universita-
ria de primer ciclo, por lo que, segun las ca-
tegorfas profesionales recogidas en Eurydice
(2014), serfa equivalente a personal docente
de EIL En Suecia, las personas que poseen esta
titulacion pueden trabajar en centros de EI de-
nominados forskola, alos que asisten ninos de
entre 1y 5 anos, y en las dppen forskola, cuyo
alumnado tiene edades comprendidas entre
los 0 ylos 5anos.’

La forskoleklass constituye un curso crea-
do en 1998 (Hofverberg, 2017) que hace de
puente entre la EI y la educacion primaria.
Asisten ninos desde el otono del ano en el
que cumplen los 6 anos hasta el momento de
iniciar la educacion primaria (Instituto Sue-
co, 2011). Su objetivo principal es estimular el
desarrollo y el aprendizaje de los educandos,
a los que se les proporciona una preparacion
para su posterior ingreso a la escuela. Este tipo
de educacion no era obligatoria hasta enero de
2018, cuando entré en vigor la Utbildningsuts-
kottets betinkande 2017/18:UbU7: Skolstart vid
sex drs dlder; ley que establece que la EI pasa
a ser una etapa educativa obligatoria a partir
de agosto de 2018 (Sollentuna Kommun, 2018).

Como las forskoleklass son un curso de
transito entre la EI y la educacion primaria, su
personal docente debe poseer una formacion
en educacion primaria, especializada en fors-
koleklass (SEEPRO, 2009). El acceso al forsko-
llirare, se realiza directamente tras cursar los

estudios de educacion secundaria previos a la
universidad, conocidos como Gymnasiesko-
la (Skolverket, 2013). En cuanto a los créditos
totales de esta titulacion universitaria, son 210
ECTS.

En materia de planes de estudio, el alum-
nado que cursa esta titulacion se forma en di-
versos enfoques pedagdgicos como Waldorf,
Montessori o Reggio Emilia (Studentum,
2017). El auge de estas metodologias en EI se
basa en los trabajos de Frobel, Piaget y Mon-
tessori de las décadas de los sesenta y setenta,
que prestan especial atencion al desarrollo
global de los educandos en un entorno centra-
do en el juego (Brostrom et al., 2015). El perso-
nal docente en EI adquiere el conocimiento y
habilidades requeridas para satisfacer las ne-
cesidades tanto del aprendizaje como del cui-
dado delos alumnos (European Agency, 2018).

Durante los tres primeros semestres de es-
tudio se imparten contenidos comunes a to-
dos los estudiantes; a partir del cuarto semes-
tre tiene lugar la especializacion. Es entonces
cuando el alumnado elige qué asignaturas
cursar segun la especialidad deseada. En esta
titulacion se profundiza en dreas teéricas fun-
damentales, y se combinan los conocimientos
tedricos con las précticas en centros de EI La
carga lectiva de las pricticas asciende a un
total de 15 ECTS (Luled Tekniska Universitet,
2017; Malmo Hogskola, 2017).

Personal de atencion infantil (Barnskotare)

Esta titulacion, cuya traduccion literal es “ni-
fiera’, corresponde a la categoria de personal
de atencion infantil establecida por Eurydice
(2014). Para acceder a estos estudios de nivel
no universitario se debe cursar el Barn- och
fritidsprogrammet, un programa formativo de
infancia y tiempo libre.

La formacion para llegar a ser personal
de atencion infantil en Suecia dura tres anos
y cuenta con varias especializaciones: ocio y

7 Adicionalmente, los forskollirare también tienen la posibilidad de trabajar en actividades integradas con ninos de

entre 6 y 9 anos de edad (Utbildningsinfo, 2017).
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salud (Fritid och hdlsa), trabajo pedagdgico
(Pedagogiskt arbete) y trabajo social (Socialt
arbete) (Skolverket, 2017; Utbildningsinfo,
2017). En estos estudios se le otorga una des-
tacada importancia a la ética, a los valores
democriticos y a los derechos humanos. En
este pais, la formacion préctica es una carac-
teristica esencial de la formacion del personal
de atencion infantil. Estas practicas no son
remuneradas y se llevan a cabo en uno o mas
centros durante al menos 15 semanas (Ober-
huemer y Schreyer, 2010).

Una vez finalizada esta titulacion, los as-
pirantes tienen la oportunidad de continuar
su formacion en una institucion universitaria,

cursando estudios pertenecientes a la mis-
ma rama como, por ejemplo, Forskollirare
(Skolverket, 2017). Habitualmente los egre-
sados ejercen su labor profesional en centros
de EI (Forskola y oppen forskola) y también en
centros de tiempo libre (fritidshem) (SEEPRO,
2009) y son los responsables del desarrollo
educativo de los ninos de modo similar a la
labor de los forskollirare.

Sintesis comparativa

A continuacion, sintetizamos en el Cuadro 1
los aspectos bdsicos mas relevantes para la
comparacion de la formaciéon de personal
educativo en EI en los paises estudiados.

Tabla 1. Formacion de los profesionales educacién infantil en Alemania y Suecia

Alemania Suecia
Titulo Erzieher Kinderpfleger Sozialpidagoge  Forskolldrare Barnskotare
Acceso Mittlere Reife Hauptschulabs-  Abitur/ Barnskotare o Barn-och
chluss Hochschulreife Gymnasieskola  fritidsprogrammet
Centro Fachschule Berufsfachschulen ~ Universitit/ Universitet Hagskola
Hochschule
Nivel Formacion Formacién pro-  Educacion Educacion Formacion
profesional fesional bésica superior superior profesional
Duracién 3anos 2anos Entre3.5y4anos Minimo 3, 3anos
mdximo 5 anos
Précticas Si, 1afio Si, < 1ano Si, 1ano Si, ~15ECTS Si, 15 semanas
curriculares
Identificacion Staatsexamen No No Lararlegitimation  No
profesional
nacional
Categoria Personal deaten-  Personal auxiliar ~ Personal docente  Personal docente  Personal de aten-
(Eurydice, 2014)  cién infantil cion infantil

Fuente: elaboracién propia a partir de Kultusministerkonferenz, 2011; Aubi-Plus, 2017a y b; Wir sind Bund, 2017; Baye-
rische Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und Kunst, 2016; Oberhuemer y Ulich, 1997; Eu-
rydice, 2015, 2016; Oberhuemer y Schreyer, 2010; Garcia Garrido, 2005; SEEPRO, 2009; Skolverket, 2013, 2017; Stu-
dentum, 2017; Lulea Tekniska Universitet, 2017; Utbildningsinfo, 2017; Malmé Hogskola, 2017; Kommunal, 2017.

A pesar del intento de homogenizacion
inherente alaimplantacion del EEES, se obser-
va que en los sistemas de formacion ain que-
da mucho por hacer (Kotthof y Terhart, 2013).
Hemos constatado que Alemania y Suecia
se asemejan en sus dos categorias de perfiles
profesionales principales en la EI la figura del

personal docente y la del personal de atencion
infantil, pero ni sus denominaciones ni su for-
macion inicial son equivalentes: mientras que
en Suecia gran parte de los profesionales em-
pleados de los centros de EI (Forskolldrare) po-
seen una formacion universitaria ya adaptada
a las nuevas exigencias del EEES, y que puede
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englobarse bajo la denominacion comun eu-
ropea de personal docente (Eurydice, 2014),
en Alemania los Erzieher han provenido de la
formacion profesional y, por ende, pertenecen
ala categoria de personal de atencion infantil.
Reiteramos, pues, que esta realidad no impli-
ca que la formacion que reciben los futuros
profesionales de EI en Alemania sea de infe-
rior calidad a la de Suecia; simplemente, debi-
doal nivel académico de la formacion de estos
profesionales de EI y la tendencia europea a
la homogeneizacion, pertenecen a categorias
que tienen distintas denominaciones. Incluso,
hemos de subrayar que la formacion profesio-
nal dual alemana es nacional e internacional-
mente reconocida, ademas de poseer un des-
tacado prestigio (Kopatz y Gessler, 2017).

EnelcasodelaEren Alemania, latitulacion
de Erzieher ha sido, tradicionalmente, la for-
macion que recibian los docentes para desem-
penar las funciones principales en el aula en
centros de ese nivel. La creacion del EEES ha
influido fuertemente en la creacion de nuevas
titulaciones de educacion superior que permi-
ten desempenar la labor profesional en cen-
tros de EI en Alemania; éstas son impartidas
tanto en universidades como en otros centros
de nivel equivalente (Hochschule). Entre estos
nuevos titulos destaca Sozialpddagoge, cuyos
egresados pueden trabajar en EI, aunque habi-
tualmente enfocan su labor profesional a tra-
bajos con personas con diversidad funcional,
y ninos y jovenes de entornos desfavorecidos
(Berufsbilder, 2017).

El acceso a estas nuevas titulaciones uni-
versitarias en Alemania en EI difiere del acce-
so al resto de estudios especializados en esa
modalidad debido a que su nivel académico
es mas elevado (es necesario haber superado
el Abitur u Hochschulreife); mientras que, en
Suecia, normalmente se accede directamente
ala universidad una vez que se han finalizado
los estudios secundarios (Gymnasieskola), sin
necesidad de realizar un examen de acceso.

A pesar de las diferencias en cuanto al
nivel y la denominacién de las titulaciones

entre ambos paises, constatamos considera-
bles similitudes en cuanto a la duracion de las
mismas: en Suecia, la Forskolldrare abarca tres
cursos y medio, y en el caso de Alemania, la
Erzieher comprende tres cursos académicos
y la Sozialpidagoge oscila entre tres cursos y
medio, y cuatro. Asimismo, las titulaciones de
Alemania y de Suecia albergan en sus planes
de estudio la realizacion de practicas profesio-
nales. En ambos paises la proporcion de con-
tenidos practicos es mayor en las titulaciones
de FP que en las universitarias.

Coincidimos con Ancheta (2007) en que la
formacion inicial del profesorado constituye
una pieza clave de una educacion de calidad,
y que ha sufrido notables transformaciones
en las ultimas décadas; por esa razon, la for-
macion de los profesionales dedicados a la
educacion requeria nuevas orientaciones que
ayudaran al futuro profesional a resolver y
aminorar las dificultades derivadas del entor-
no aula y a mejorar la eficiencia de sus tareas
(Sdenz del Castillo, 2009). De esta forma, se in-
trodujeron metodologias de corte mas activo
y experiencial en la formacion de los profesio-
nales de EI (Serret-Segura et al., 2016), que no
son sino consecuencia de los cambios deriva-
dos del EEES y de la globalizacion.

En la categoria del personal docente de E,
la principal diferencia radica en que en Suecia
existe un sistema de acreditacion profesional a
nivel nacional (Lérarlegitimation) cuyo refren-
do capacita al profesional para desempenar su
labor, mientras que en Alemania no existe
un sistema similar, aunque si se contempla la
posibilidad de realizar el Staatsexamen, reco-
nocimiento a nivel estatal que, si bien no es
imprescindible para ejercer profesionalmente
en EI sobre todo en el sector privado, si po-
see muchos otros beneficios y puede servir de
aval profesional.

La implantacién de la Ldrarlegitimation
en Suecia es aiin muy reciente (Skolverket,
2017), por lo que se encuentra todavia en pleno
proceso de implementacion; supone nuevas
normas y competencias mds estrictas para
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los docentes (Fransson, 2012). Se estima que
la garantia de una mayor calidad que impli-
ca la puesta en marcha de estas credenciales
debe revertir el descenso de la matricula que
desde hace tiempo se viene dando en es-
tos centros (Fahlén, 2017). La posesion de la
Lirarlegitimation no es vitalicia; se le puede
retirar al profesional que cometa alguna ne-
gligencia profesional (Lararnas Riksforbund,
2018). Actualmente en Suecia persiste el de-
bate en torno a esta acreditacion: mientras de
que el partido de los Demdcrata Cristianos
(Kristdemokraterna o KD) la defiende (Lilja,
2011; Svenska Dagbladet, 2015), buena parte la
cuestiona; para muchos, el tiempo de espera
para obtenerla, que en la actualidad oscila en-
tre los seis y los nueve meses, es inaceptable
(Lararforbundet, 2015).

La formacion de la categoria de personal
de atencion infantil en Alemania y en Suecia
se adquiere con titulaciones de nivel inferior
alas de la categoria de personal docente. En el
caso de Alemania, con la titulacién de Erzie-
her, la principal forma de acceso es al obtener
el Mittlere Reife. En Suecia existe la cualifica-
cion Barnskotare, que comprende tres cursos
académicos completos y se imparte en centros
de ensenanza superior no universitaria (Hogs-
kola). Habitualmente se accede tras cursar
la titulacion de Barn- och fritidsprogrammet
con la especializacion en trabajo pedagogi-
co (Pedagogiskt arbete). Las dificultades para
acceder a las titulaciones son directamente
proporcionales a su mayor o menor grado
de cualificacion profesional y, por ende, a su
prestigio o reconocimiento.

Tanto Erzieher como Barnskétare cuentan
con una importante carga lectiva de practicas
curriculares (no remuneradas). En el caso de
Suecia asciende a 15 semanas y, aunque en el
caso de Alemania difiere segiin cada Land, las
practicas tienen una duracion aproximada de
un ano.

En Suecia no se contempla la figura del
profesional de EI perteneciente a la catego-
ria europea de personal auxiliar, pero si en

Alemania, donde estos profesionales deben
de realizar los estudios de Kinderpfleger. Estos
consisten en una formacion profesional esco-
lar con una duracion de dos anos, a la que se
accede teniendo un certificado de formacion
bésica (Hauptschulabschluss). Se imparten en
escuelas profesionales de nivel inferior a las
Fachschule, llamadas Berufsfachschule.

Observamos como la diferencia formativa
existente entre las categorias profesionales en
Suecia es inferior que en Alemania: mientras
que en Suecia, la de mayor categoria (Forko-
llirare) tiene medio ano mas de tiempo de for-
macion que la de nivel inferior (Barnskotare);
en Alemania esta diferencia es mayor y mds
disimil. Por ejemplo, si se comparala duracion
de las titulaciones de Kinderpfleger y Erzieher,
respectivamente, se hallaria una diferencia de
duraciéon de un ano como minimo, siendo
esta ultima la mds duradera, puesto que su
nivel académico es también superior a la de
Kinderpfleger. Por otro lado, si comparamos la
duracion de las titulaciones de Kinderpfleger
con Sozialpddagoge, la diferencia de duracion
entre una y otra seria de un ano y medio, o
dos anos (dependiendo de la institucion). Y si
se compararan las titulaciones de Erzieher con
Sozalpddagoge, la diferencia de tiempo oscila-
ria entre el medio ano y el ano, dependiendo
del centro y del Land; la més extensa es la de
un ano, puesto que tanto su nivel académico
como su categoria profesional son superiores
alas de Erzieher.

Discusion

Tras realizar nuestro primer objetivo espe-
cifico, con la descripcion de los principales
aspectos estructurales de los planes de estu-
dio relativos a la formacién inicial de los pro-
fesionales de la EI en Alemania y en Suecia,
y la consecuente sintesis comparativa sobre
esta formacion en ambos paises, nos centra-
remos ahora en constatar las semejanzas y
divergencias existentes entre dichos paises,
atendiendo a sus implicaciones, tanto desde
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una perspectiva profesionalizante como a ni-
vel nacional. Asi pues, en las lineas que siguen
contrastaremos las hipétesis previas y los ob-
jetivos formulados al inicio de la investigacion
con los hallazgos obtenidos.

En relacion con la primera hipétesis, sobre
el posible nivel universitario de la formacion
inicial de los profesionales de EI en Alema-
nia y en Suecia, afirmamos que no es posible
mantenerla principalmente debido a que en
Alemania persiste la tradicion de enmarcar la
formacion de sus profesionales de EI en la Fp,
frente a la tendencia en otros paises europeos,
como Suecia, que la coloca en el ambito de la
educacion superior. Sin embargo, hemos de
afirmar que la FP dual alemana posee un me-
recido reconocimiento y destacado prestigio a
nivel internacional (Kopatz y Gessler, 2017), ya
que es considerada como un modelo de éxito
elegido por la mayoria de los jovenes alemanes
(Martinez, 2001) y la pieza angular del sistema
educativo de la Republica Federal de Alema-
nia (Deissigner, 2015). No obstante, también
es preciso destacar algunas limitaciones de
esta formacion que se hallan inmersas entre
las implicaciones fundamentales a nivel na-
cional (Wieland, 2015): actualmente se estd
produciendo un progresivo descenso en los
egresados procedentes de titulaciones enmar-
cadas en la FP que preocupa a la comunidad
educativa alemana (Oberhuber, 2017; Spiegel
Online, 2017); a pesar de las mencionadas li-
mitaciones, sin embargo, estimamos que la FP
alemana todavia conserva el prestigio que la
ha caracterizado (Die Bundesregierung, 2014).

Tampoco podemos ratificar en su totali-
dad nuestra segunda hipétesis: “la implemen-
tacion del Plan Bolonia ha supuesto un cambio
significativo en la formacion inicial de los pro-
fesionales de EI en Alemania y en Suecia’, pues
mientras en Suecia los antecedentes al EEES en
laformacion de profesionales de EThunden sus
raices en estudios universitarios, en Alemania
no ha sido asi; esto implica que los cambios
han sido mds significativos en Alemania que
en Suecia. Actualmente, y como consecuencia

del EEES, en Alemania cada vez son mas los
profesionales de EI que se han decantado por
cursar estudios universitarios; sin embargo,
este colectivo es atin minoritario, debido a que
este proceso de reforma tiene pocos anos de
haberse echado a andar, y a que, en muchos
paises, como Alemania, supone una notable
repercusion en la trayectoria historica de la
educacion superior (Winter, 2009). Tan es asi
que los académicos hacen referencia a que el
Proceso de Bolonia puede traer consigo nada
menos que la “muerte” del tradicional modelo
universitario humboldtiano (Schmoll, 2005;
Ash, 2006; Herbst, 2015), nacido en Alemania'y
exportado a infinidad de paises. Sin embargo,
aunque en Suecia también se han producido
cambios debidos a la adaptacion al EEES, éstos
no han sido tan significativos en la formacion
de los profesionales de EL

Como consecuencia de lo explicitado an-
teriormente, tampoco es posible confirmar
totalmente la tercera hipotesis: “en la actuali-
dad existe homogeneidad entre los perfiles de
profesionales de EI en Alemania y en Suecia”.
Aunque las categorias de los profesionales de
EI son muy similares en ambos paises, en Sue-
cia siguen predominando los egresados uni-
versitarios sobre los de formacion profesional,
mientras que en Alemania sucede justamente
lo contrario. Aun asi, estimamos que, como
consecuencia del EEES, eventualmente se lo-
grard homogeneizar la formacion y los perfi-
les de los profesionales de EIL

En definitiva, la educacion superior de la
Europa del siglo XXI se halla en un periodo de
renovacion y de continua evaluacion; ademas,
esta sometida a la critica y a fuertes expectati-
vas encaminadas hacia la Europa del conoci-
miento (Valle, 2015), lo que justifica las nume-
rosas investigaciones realizadas alo largo dela
ultima década (Ancheta, 2007).

Estimamos necesario destacar que tan-
to en Alemania como en Suecia se persigue
mejorar la calidad de la EI poniendo el foco
de interés en sus profesionales educativos
Yy, por consiguiente, en su formacion. Sus
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titulaciones no pretenden unicamente prepa-
rarlos para el adecuado desempeno de sulabor
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El perfil del buen docente universitario segun la
valoracion de alumnos de Magisterio y Psicopedagogia

PILAR ALONSO MARTIN*

Este estudio presenta los resultados de una investigacion cuyo objetivo es
conocer la percepcion que tienen los estudiantes universitarios de lo que
caracteriza a un buen profesor para poder aplicar esa informacion en el
proceso de ensenanza aprendizaje. Se analiza la importancia que otorgan
a cualidades personales, profesionales y metodologicas. Para ello se aplico
un cuestionario a 216 estudiantes que aborda los diferentes aspectos que
definen a un buen docente universitario. Los resultados muestran que
los alumnos valoran especialmente que el profesor universitario sea res-
petuoso, abierto, responsable, comprensivo y con capacidad de escucha;
que domine la materia, que prepare las clases y sea un buen comunicador;
que cuente con una metodologia diversa, que fomente la participacion y
elabore explicaciones claras, con ejemplos practicos y reales; que resuelva
dudas en clase (metodologia) y practique una evaluacion formativa, con-
tinua y flexible. Se encontraron diferencias significativas en las variables
Curso y género.

This study provides the results of research aimed at learning university stu-
dents’ perceptions of what constitutes a good professor with the aim of apply-
ing that information to the teaching-learning process. It analyzes the impor-
tance they assign to personal, professional and methodological qualities. To
that end, a questionnaire dealing with the various aspects that define a good
university docent was applied to 216 students. The results show that students
assign special importance to the university professor being respectful, open,
responsible, understanding and having the ability to listen; having mastery
over the subject matter, preparing classes, and being a good communicator;
wielding a diverse methodology that encourages participation and provides
clear explanations using practical and true examples; answering questions
and clearing up doubts during class (methodology), and providing a forma-
tive, continuous and flexible assessment. The study encountered significant
differences in course and gender variables.

Recepcion: 11 de junio de 2018 | Aceptacion: 7 de marzo de 2019
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INTRODUCCION

Existe un interés creciente por la calidad del
proceso educativo y, sobre todo, por la evalua-
cion del docente y su desempeno profesional;
al respecto, se valora sobre todo su funciona-
lidad, eficacia y eficiencia. En el ambito uni-
versitario, desde los anos ochenta han sido ha-
bituales los estudios basados en cuestionarios
para la evaluacion docente por parte de los
estudiantes. Se trataba de procesos orienta-
dos a identificar las dimensiones que estarian
presentes en el perfil de un “buen” profesor/a
universitario (Benedito,1989; Cajide, 1994; De
Miguel,2003; Garcia Ramos,1997; Gonzalez et
al., 1989; Mateo,1987; Rodriguez Espinar,1991;
Tejedor y Montero,1990).

La satisfaccion con la ensenanza recibida
es uno de los indicadores de efectividad do-
cente; son los alumnos quienes, al ser recepto-
res de ello, se encuentran en una posicion ade-
cuada para poder medirla. Los estudiantes,
por tanto, son la fuente principal para evaluar
la eficacia del docente universitario (Rueda,
2001); es por ello que en este trabajo se recu-
rrio a ellos/ellas para identificar a los buenos
profesores universitarios.

La investigacion existente acerca de la eva-
luacion del profesorado (De Juanes et al., 2014)
por parte de los estudiantes esta bien referen-
ciada, tanto a nivel internacional como nacio-
nal; en general se puede concluir que la ma-
yoria de las dimensiones encontradas estdn
representadas en el modelo del profesor uni-
versitario de Beltran y Pérez (2005), los cuales
senalan cuatro funciones del buen docente:
facilitador y mediador de aprendizajes; y
mentor y experto en el conocimiento tanto de
contenidos como de medios didacticos, pues
en la sociedad actual se valora la fuerza del co-
nocimiento como generadora de nuevos co-
nocimientos para poder cambiar y transfor-
mar la realidad. Dentro de esta perspectiva, el
profesor ha de tener en cuenta la cantidad de
conocimientos existente en cada disciplina,
su caducidad, la capacidad de transformacion

del conocimiento y la necesidad de conseguir
despertar interés por él.

En la revision bibliografica realizada por
San Martin et al. (2014) se pueden observar los
diferentes estudios y las conclusiones que se
obtuvieron de la opinién de los alumnos sobre
el perfil del profesor universitario ideal: Alva-
rez et al. (1999) concluyen que ser un buen pro-
fesor implica determinados modos de ser que
acompanan a ciertas formas de actuar; Molero
y Ruiz (2005) hallaron que, para los estudian-
tes universitarios espanoles, lo mas valorado
son las obligaciones docentes, metodologias,
medios y recursos, asi como las interaccio-
nes con los estudiantes; mientras que Tierno
(2007) encontrd que lo que mds valoran es la
claridad en las explicaciones, realizar clases
motivadoras y aclarar dudas. Munoz (2004),
por su parte, obtuvo que los alumnos otorgan
el mismo valor, en porcentaje, a los aspectos
personales y profesionales, mientras que los
datos de Martinez et al. (2006) difieren, pues
tue el apartado de caracteristicas personales el
que mas adjetivos recibié. En el mismo sentido
van los hallazgos de Celdran y Escartin (2008),
quienes plantean que los alumnos cambian el
profesor centrado en la tarea hacia el profesor
centrado en las relaciones con los alumnos.
En Gargallo et al. (2010), el profesor ideal estd
centrado en el aprendizaje: es constructivista
y cuenta con habilidades docentes; y en el es-
tudio de Casero (2010) lo mds valorado fue la
claridad expositiva y el sistema de evaluacion.

Pero ;qué se entiende por un buen docen-
te? Como senala Diaz-Barriga (2005), hasta
practicamente los anos sesenta al profesor
universitario solo se le exigia poseer el do-
minio de los contenidos de la asignatura o
disciplina que fuera a ensenar; en el ano 1999,
al suscribir la Declaracion de Bolonia, en Es-
pana se establecieron las bases para adaptarse
al Espacio Europeo de Educacion Superior
(EEES). Esto se tradujo, entre otros aspectos,
en el reconocimiento de que el conocimiento
del profesor universitario debe basarse en el
saber hacer; en un amplio conocimiento de
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su disciplina; en saber como potenciar el cli-
ma de clase para que favorezca el aprendizaje;
colaborar con companeros en el contenido,
estrategias y metodologias de ensenanza; y en
el saber ser, desde la perspectiva de su labor
profesional, anadiendo su personalidad y ex-
periencia profesional como docente. Ademas,
el rol docente adquiri6 un nuevo significado,
pues ahora es un guia y orientador y el estu-
diante es el elemento activo del aprendizaje;
el profesor debe desarrollar metodologias que
favorezcan las diversas competencias que el
alumno ha de lograr para poder desarrollar
su futura labor profesional (Hidalgo, 2013).

Un buen profesor debe conocer a la perfec-
cion los contenidos cientificos que se propone
ensenar, pero, ademas, debe guiar al estudian-
te en la busqueda y analisis de la informacion
para obtener un alumnado activo en su propio
proceso de ensenanza-aprendizaje. Es nece-
sario que el docente planee la secuencia y es-
tructura de los contenidos; que tenga claros los
objetivos y las actividades que debera realizar
el alumno; que utilice un lenguaje claro y sea
capaz de utilizar todo tipo de recursos didacti-
cos para conseguir sus objetivos (Capote, 2015).

Un docente debe ser un experto en el tema
(Darling-Hammond, 2000; Darling-Ham-
mond y Youngs, 2002); debe dominar la orga-
nizacion, estructuracion y priorizacién de los
contenidos, e integrarlos dentro de un entra-
mado curricular vinculado a otras asignatu-
ras (Posner, 2005). Pero esto no es suficiente; se
puede ser un experto en la materia y tener “ce-
guera disciplinar” (Nathan y Petrosino, 2003,
cit. en Carlos-Guzman, 2016), es decir, poner
todo el peso en los contenidos y descuidar
como ensenarlos.

El planteamiento de estos cambios en la
labor del docente universitario exige una dis-
posicion del profesor a conocer y comprender
alos alumnos en sus particularidades y situa-
ciones individuales, asi como estar al tanto
de su evolucion en el contexto de aula (Shul-
man, 1987; 1986; Tardif, 2004). Una docencia
de calidad en el ambito universitario implica

que el docente reflexione y reconstruya cons-
tantemente sus estrategias de ensenanza;
que se aleje de un rol ligado a la trasmision
acritica de conocimientos y se acerque a un
trabajo orientado hacia la guia y generacion
de ambientes formativos donde los alumnos
sean capaces de crear y construir sus propios
aprendizajes. Todo ello implica un proceso de
diversificacion de las estrategias metodologi-
cas y de adecuacion de la docencia en funcion
de las particularidades de los estudiantes (Bo-
ronat et al., 2005).

Como puede verse, cuando se trata de defi-
nir el rol que debe desempenar un profesor
universitario encontramos opiniones muy di-
versas: desde un extremo donde se da la ma-
yor importancia a su competencia en el drea
de conocimiento (buen investigador), hasta el
otro extremo donde el mayor peso estd en la
competencia para el trabajo en las aulas (Ce-
rrillo e [zuzquisa, 2005). No existe actualmen-
te un acuerdo en lo que se refiere al perfil de
un buen profesor en ningun nivel educativo,
incluyendo el universitario (Tejedor, 2003).

La revision presentada nos llevé a plantear
en este estudio la necesidad de identificar cud-
les son las cualidades que los alumnos uni-
versitarios atribuyen a los buenos docentes,
pues este aspecto es importante para cuando
el estudiante construye un modelo docente
que proyectard en su futura labor profesio-
nal. Para ello se seleccionaron alumnos de
1°y de 3° curso de Magisterio (primaria) y 4°
de Psicopedagogia de la Universidad de Huel-
va (Espana) para comprobar si sus percepcio-
nes cambiaban a lo largo de la carrera, dada
la formacion especifica y/o la influencia de los
modelos docentes visualizados y vividos.

Los objetivos especificos fueron: 1) anali-
zar las caracteristicas que destacan los alum-
nos en un buen docente; 2) determinar si la
percepcion que tienen es congruente con la
que aporta la literatura cientifica; y 3) analizar
si existen diferencias en la percepcion de las
caracteristicas del buen docente en funcion
del género y titulacion/curso del alumnado.
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METODOS

En funcion del problema de investigacion y los
objetivos empleados, se optd por una metodo-
logfa de tipo descriptivo y de relacion, con el
fin de determinar la incidencia de las variables
género, titulacion y curso tras la valoracion de
la docencia universitaria por sujetos agrupa-
dos conforme a las variables mencionadas. Se
utilizo un cuestionario como instrumento de
recogida de informacion.

PARTICIPANTES

La muestra del estudio fue incidental. Los
sujetos participantes son 216 estudiantes de
1°y 2° ciclo de la Universidad de Huelva que
contestaron el cuestionario durante el curso
académico 2014-2015. El 31.9 por ciento de los
encuestados son hombres. Con relacion a las
titulaciones, 32.9 por ciento son alumnos/as de
1° de Magisterio, 32.2 por ciento de 3° de Ma-
gisterio y 34.9 por ciento de Psicopedagogia.

La edad minima es 18 y la mdxima 39,
con una media de 22.4 y una DT de 3.114. En
cuanto a los datos por curso, los alumnos de
1° de Magisterio tienen una media de 21.06
(DT=3.722), los de 3° de 23.13 (DT=3.133) y los de
Psicopedagogia de 21.32 (DT=2.210).

Para la realizacion del estudio se llevé a
cabo un muestreo no probabilistico en el que
se selecciond una muestra a partir de crite-
rios de disponibilidad, procurando que fuera
lo mas representativa posible. Se eligi6 esta
muestra debido a que los contenidos curricu-
lares de las titulaciones elegidas poseen una
formacion elevada en materia pedagogica.

INSTRUMENTO

El instrumento de medida empleado fue un
cuestionario elaborado por el equipo de Gar-
gallo et al. (2010). Esta compuesto por ocho
bloques relativos a las caracteristicas que po-
seeria el profesor universitario ideal, con un
total de71 items dicotomicos; de este modo fue

posible realizar una aproximacion a las cua-
lidades personales y profesionales, y a las me-
todologias de ensenanza, caracteristicas de
las explicaciones, los materiales/recursos y a
la evaluacion de lo que se podria considerar
como un buen docente, teniendo en cuenta
lo resefniado en el marco tedrico. Los alumnos
podian seleccionar, en cada bloque, los items
que consideraran mas importantes hasta un
mdximo de 7. Para la identificacion de los
sujetos se introdujeron los elementos género,
edad, titulacion y curso.

Para evitar el sesgo que podria producirse
en los resultados se indicd a los participantes
que el cuestionario era anénimo; esto se hizo
de forma oral, antes de que lo rellenaran. Con
ello se pretendia que respondieran con since-
ridad y no ocultaran sus opiniones por sentir-
se identificados.

PROCEDIMIENTO

La recogida de informacién tuvo lugar den-
tro del aula y en horario académico de los
estudiantes. Todos ellos/ellas recibieron las
instrucciones poco antes de su aplicacion. El
cuestionario fue facilitado por la profesora
durante la ultima semana del mes de mayo del
curso 2015-2016. Se comentaron los objetivos
del estudio con los estudiantes y se les pregun-
t0 si tenfan alguna pregunta o duda. Quienes
participaron lo hicieron de manera volunta-
ria. Posteriormente, se procedio a la incorpo-
racion de los resultados al programa SPSS 15y
al correspondiente tratamiento y analisis de
los datos obtenidos.

RESULTADOS

En primer lugar, se analizard el perfil del buen
docente en general, después por curso y pos-
teriormente se mostraran las diferencias sig-
nificativas de acuerdo con cada grupo de ca-
racteristicas (bloque).

En general los alumnos dan mas valor a
las cualidades personales, profesionales y de
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metodologia de ensenanza, y menos valor a
las caracteristicas de las explicaciones, los mé-
todos docentes en concreto, los materiales, los
recursos y la evaluacion. El item mds valorado

es el referente a “el profesor realiza explicacio-
nes claras” (dentro del bloque caracteristicas de
las explicaciones).

Grdfica 1. Elementos mas valorados del perfil del buen docente

Evaluacion flexible
Evaluacion formativa

Medios audiovisuales
Fomenta participacion-implicacion
Ensena estrategias
Metodologias diversas
Material estudio claro-sencillo
Resolucion dudas clase
Comprensivo

Abierto

Ejemplos practicos-reales
Valoracion del trabajo
Valoracion del esfuerzo
Capacidad de escucha
Dominio de la materia
Responsabilidad

Prepara las clases

Respeto

Buena comunicacion
Evaluacion continua

Explicaciones claras

Fuente: elaboracién propia.

Al analizar por cursos encontramos que
para los alumnos de 1° de Magisterio las ca-
racteristicas de un buen profesor universitario
son las siguientes: en el bloque de cualidades
personales lo que mas valoran es el respeto a
los alumnos (82 por ciento), que sea abierto
(73 por ciento) y con capacidad deescucha (73 por
ciento); en cualidades profesionales: buena co-
municacion (84 por ciento), responsable (82 por
ciento) y que prepare las clases (77 por ciento);
en metodologia de ensefianzalo mas valorado es

100%

que ensene estrategias para trabajar la asignatu-
rayaprender (preparacion de examenes) (75 por
ciento) y que establezca relaciones entre los con-
ceptos y temas de la asignatura (70 por ciento);
en caracteristicas de las explicaciones: realizar
explicaciones claras (91 por ciento) y utilizar una
ensenanza significativa empleando ejemplos
précticos y reales (72 por ciento); en métodos: re-
solucion de dudas en clase (76 por ciento), el uso
de esquemas en la pizarra (59 por ciento) y que
el docente pueda realizar una explicacion de un

Perfiles Educativos | vol. XLI, num. 164,2019 | TISUE-UNAM | DOI: https:/doi.org/10.22201/iisue.24486167€.2019.164.58906 6 9
Pilar Alonso | El perfil del buen docente universitario segun la valoracion de alumnos. ..



contenido de diversas maneras (58 por ciento);
en materiales y recursos: que utilice modelos de
examen (72 por ciento), material de estudio cla-
ro y sencillo (69 por ciento) y apuntes con cali-
dad que se ajusten al temario (69 por ciento); en
metodologia de evaluacion: valoracion del tra-
bajo (77 por ciento), el esfuerzo del alumno (76

por ciento) y realizar exdmenes parciales (75 por
ciento); y por ultimo, en caracteristicas de la eva-
luacion valoran que ésta sea flexible, que aporte
opciones diversas para aprobar (72 por ciento)
y que tenga un aspecto formativo para que el
alumno pueda conocer sus fallos y corregirlos
(68 por ciento).

Gridfica 2. Perfil del buen docente para 1° Magisterio

Lecturas previas

Leccion magistral
Evaluacion de portafolios
Elevada exigencia
Meétodo socratico
Practica modelos examen
Ejemplos précticos-reales
Capacidad de escucha
Abierto

Ensena estrategias
Resolucion dudas clase
Prepara las clases
Responsabilidad

Respeto

Buena comunicacion
Evaluacion continua

Explicaciones claras

0% 10% 20% 30%
Fuente: elaboracion propia.

Paralos alumnos de 3° de Magisterio (pri-
maria) las caracteristicas de un buen profesor
universitario son las siguientes: en el bloque
de cualidades personales: empatia (96 por cien-
to), respeto (92 por ciento), que sea abierto
(87 por ciento), que tenga capacidad de escu-
cha (83 por ciento) y simpatia (80 por ciento);
en cualidades profesionales: buena comunica-
cién (96 por ciento), preparacion de las clases
(92 por ciento); competencia y dominio de
la materia (83 por ciento) y responsabilidad
(83 por ciento); en metodologia de enseiianza:
metodologia diversa y adaptada al alumna-
do (92 por ciento), que se apoye en los recur-
sos necesarios (92 por ciento), que fomente
la participacion e implicacion del alumnado
(83 porciento) y queenseneestrategias paratra-
bajar la asignatura y aprender (79 por ciento);

40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

en caracteristicas de las explicaciones: éstas
deben ser claras (92 por ciento), motivadoras
(87 por ciento), deben utilizar ejemplos préc-
ticos y reales (87 por ciento) relacionar teoria
y préctica (87 por ciento) y ser interesantes
(83 por ciento); en métodos: aprendizaje por
descubrimiento (79 por ciento) y resolucion de
dudas en clase (75 por ciento); en materiales y
recursos: es importante que el docente emplee
medios audiovisuales en las explicaciones
(92 por ciento) y que el material de estudio sea
claro y sencillo (79 por ciento); en metodologia
de evaluacion: se debe valorar la asistencia a
clase (92 por ciento), el esfuerzo del alumno
(87 por ciento), el trabajo (83 por ciento), las
actividades diarias de clase y realizar exdme-
nes parciales (79 por ciento); y, por ultimo, en
caracteristicas de la evaluacion: valoran que

7 Perfiles Educativos | vol. XLI, nim. 164,2019 | IISUE-UNAM | DOI https://doi.org/10.22201/iisue.24486167¢.2019.164.58906
Pilar Alonso | El perfil del buen docente universitario segtin la valoracion de alumnos. ..



Gridfica 3. Perfil del buen docente para 3° de Magisterio

Leccion magistral
Elevada exigencia
Método socritico
Evaluacion formativa
Responsabilidad
Dominio de la materia
Fomenta participacién-implicacion
Capacidad de escucha
Valoracion del esfuerzo
Relacionar practica-teoria
Clases motivadoras
Ejemplos précticos-reales
Abierto

Valoracion de la asistencia a clase
Evaluacion continua
Explicaciones claras
Recursos apoyo
Metodologias diversas
Prepara clases

Respeto

Buena comunicacion

Empatia

Fuente: elaboracién propia.

el docente emplee una evaluacion formativa
(83 por ciento), flexible, que ofrezca opciones
diversas para aprobar (79 por ciento) y que sea
conocida de antemano por los estudiantes
(79 por ciento).

Para los alumnos de primero de Psicope-
dagogia,' las caracteristicas de un buenprofe-
sor universitario son:en el bloque de cualidades
personales se senalan: respeto (95 por ciento),
empatia (94 por ciento), capacidad de escucha
(93 por ciento), comprension (92 por ciento),
ser abierto a los alumnos (86 por ciento), tener
cardcter agradable (85 por ciento) y otorgar
buen trato (84 por ciento); en cualidades pro-
fesionales se decantan por la preparacion de
las clases (95 por ciento), la competencia y do-
minio de la materia (93 por ciento), responsa-
bilidad (93 por ciento) y buena comunicacion

40% 60% 80% 100%

(93 por ciento); en metodologia de ensenianza:
que fomente la participacion e implicacion
del alumnado (90 por ciento), que utilice una
metodologia diversa/adaptada al alumnado
(86 por ciento) y ensefe estrategias para tra-
bajar la asignatura y aprender (83 por ciento),
asi como que utilice los recursos de apoyo ne-
cesarios (80 por ciento) y establezca relaciones
entre conceptos y temas (80 por ciento); en
caracteristicas de las explicaciones, éstas deben
ser claras (96 por ciento), usar ejemplos prac-
ticos y reales (91 por ciento), ser motivadoras
(85 por ciento) y que relacionen la teoria con la
practica (77 por ciento); en métodos: resolucion
de dudas en clase (90 por ciento) y aprendizaje
por descubrimiento (70 por ciento); en mate-
riales y recursos: es importante que el material
de estudio sea claro y sencillo (91 por ciento),

1 Elalumnado de Psicopedagogia, al ser una titulacion de segundo ciclo, proviene mayoritariamente de Magisterio.
Al curso considerado se le denomina 1° curso de segundo ciclo 0 4° curso de la carrera.
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Grdfica 4. Perfil del buen docente para 4° de Psicopedagogia

Meétodo socratico
Elevada exigencia
Leccion magistral
Meétodo tradicional

Valoracion del trabajo
Valoracion del esfuerzo
Valoracion de las practicas
Resolucion de dudas en clase
Fomenta participacion-implicacion
Material estudio claro-sencillo
Ejemplos précticos-reales
Comprensivo

Buena comunicacion
Responsabilidad

Dominio de la materia
Capacidad de escucha
Empatia

Prepara clases

Respeto

Explicaciones claras

0% 20%
Fuente: elaboracién propia.

que se utilicen medios audiovisuales (82 por
ciento) y apuntes de calidad ajustados al tema-
rio (74 por ciento); en metodologia de evalua-
cion: que se valore la realizacion de précticas
(90 por ciento), el esfuerzo (89 por ciento), el
trabajo (88 por ciento) y las actividades diarias
de clase (85 por ciento); y por ultimo, en carac-
teristicas de la evaluacion: debe ser formativa

40% 60% 80% 100%

(85 por ciento), flexible, que ofrezca opciones
diversas para aprobar (84 por ciento) y debe ser
dada a conocer de antemano (83 por ciento).

EnlaGrafica5se observan las valoraciones
que los estudiantes de los tres cursos hacen de
los items definidos como mds importantes en
el perfil de un buen docente universitario.

Grdfica 5. Comparaciones entre las tres muestras

Dominio materia
Fomenta participacion-implicacion |
Empatia |
Ejemplos précticos-reales | fr—
Capacidad de escucha |
Abierto fr—
Resolucion dudas clase
Prepara clases e
Responsabilidad f
Respeto
Buena comunicacion
Evaluacion continua
Explicaciones claras
6% 26% 4‘0% 66% 8‘0% 100%

Psicopedagogia

Fuente: elaboracion propia.

[ 3° Magisterio M 1° Magisterio
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En el siguiente punto se analizaran, me-
diante tablas de contingencia con el estadis-
tico Chi cuadrado, las diferencias estadisti-
camente significativas, primero en la variable

titulacion y seguidamente en la variable gé-
nero. Al analizar las diferencias significativas
por titulacion encontramos los siguientes
resultados:

Tabla 1. Diferencias estadisticamente significativas
en el bloque de cualidades personales

Bloque I: cualidades

Magisterio 1° (%)

Magisterio 3° (%) Psicopedagogia (%) P

personales

Simpatia 56 80 76 003**
Respeta alos alumnos 82 92 95 001%*
Cardcter agradable 66 71 85 003**
Buen trato 55 71 84 000**
Divertido 32 71 53 000™*
Con empatia 28 96 94 003**
Abierto a los alumnos 73 87 86 020*

Capacidad de escucha 73 83 93 000™*
Comprensivo 69 79 92 000™*
Da confianza 49 75 75 000**
Honesto 39 67 75 000™*
Buena persona 52 62 79 000**

Fuente: elaboracion propia.

Nota: *Nivel de significatividad 0.05 (bilateral). **Nivel de significatividad 0.01 (bilateral).

Los alumnos de 1° de Magisterio valoran
en menor porcentaje que los otros dos cursos
la mayoria de las cualidades personales. La
simpatia, la empatia y un cardcter divertido
son mas importantes para 3° de Magisterio,

mientras que el respeto a los alumnos, un ca-
racter agradable, buen trato, escucha activa,
ser comprensivo, dar confianza, ser honesto,
atento y buena persona es mas valorado por
el alumnado de Psicopedagogia. Hemos de

Tabla 2. Diferencias estadisticamente significativas
en el bloque de cualidades profesionales

Bloque 2: cualidades Magisterio 1° (%)  Magisterio 3° (%) Psicopedagogia (%) P
profesionales
Competencia. Sabe su materia 76 83 93 001%*
Puntualidad 56 79 78 001%*
Responsabilidad 82 83 93 008™*
Experiencia profesional 41 46 66 001%*
Prepara las clases 77 92 95 000**
Respeta los horarios de tutoria 37 67 86 000**
Buena comunicacion 84 96 93 014%*

Fuente: elaboracion propia.

Nota: *Nivel de significatividad 0.05 (bilateral). **Nivel de significatividad 0.01 (bilateral).
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tener en cuenta que los alumnos de esta ca-
rrera tienen una media mas alta de edad y la
mayoria son maestros en activo; eso podria
explicar la mayor importancia que le otorgan
alas cualidades personales.

Losalumnos de 3° de Magisterio le otorgan
mas valor a la puntualidad y la buena comu-
nicacion, mientras que los de Psicopedagogia

valoran mds positivamente el dominio de la
materia, la responsabilidad, la experiencia
profesional, la seriedad, la preparacion de las
clases y el respeto por los horarios de tutorias;
todo ello nos habla de un alumnado de cursos
superiores, con mds experiencia, que se centra
en los elementos que mas les pueden ayudar a
forjar un modelo de su propia profesion.

Tabla 3. Diferencias estadisticamente significativas en los bloques de metodologias

Bloque 3: Magisterio 1° (%)  Magisterio 3° (%) Psicopedagogia (%) P
metodologia de ensefianza
Parte de lo aprendido 28 37 62 000™*
anteriormente
Promueve el trabajo individual 48 25 42 035*
Utiliza una metodologfa diversay 62 92 86 000™*
adaptada al alumnado
Reduce la clase magistral alo 3l 50 47 043*
estrictamente necesario
Fomenta la participacién e impli- 62 83 90 000**
cacion del alumnado
Utiliza los recursos de apoyo 66 92 80 002"
necesarios
Bloque 5:
métodos que deberia utilizar
Andlisis de casos 32 50 75 000%*
Resolucion de dudas en tutorfas 48 33 67 000**
Aprendizaje por descubrimiento 32 79 70 000™*
Método tradicional 25 25 4 000**
Uso de preguntas del tema 37 67 40 003%*
Resolucion de dudas en clase 76 75 90 003%*

Fuente: elaboracion propia.

Nota: *Nivel de significatividad 0.05 (bilateral). **Nivel de significatividad 0.01 (bilateral).

Los alumnos de 1° de Magisterio sélo le
otorgan mas valor a que el docente promue-
va el trabajo individual del alumno, mientras
que para los alumnos de 3° los indicadores
de buen docente se centran en la utilizacion
de diversas metodologias, y en que éstas se
adapten a los alumnos, que se reduzca la clase
magistral al utilizar la metodologia de apren-
dizaje por descubrimiento, y que se utilicen
los recursos necesarios para dar la clase; al
alumnado de Psicopedagogia, en cambio, le

interesa que se parta de lo aprendido en anos
anteriores y que se fomente la participacion
e implicacion de los estudiantes en la clase, a
través de analisis de casos, y resolviendo du-
das en clase y en tutorias.

Los alumnos de cursos superiores, al tener
mayor experiencia, se plantean metodologias
mds activas, que les posibiliten una mayor au-
tonomia, pero desde una perspectiva reactiva
y centrada mas en cuestiones practicas.
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Tabla 4. Diferencias estadisticamente significativas
en el bloque de caracteristicas de las explicaciones

Bloque 4: caracteristicas delas ~ Magisterio 1° (%)  Magisterio 3° (%) Psicopedagogia (%) P
explicaciones

Haciendo uso de ejemplos précti- 72 87 91 000™*

cos y reales

Precisas 48 71 69 004**

Destacando los conceptos basicos 42 75 76 000™*

Motivadoras 59 87 85 000**

Ordenadas 51 71 66 031%

Relaciona teorfa y préctica 62 87 77 o1**

Fuente: elaboracion propia.

Nota: *Nivel de significatividad 0.05 (bilateral). **Nivel de significatividad 0.01 (bilateral).

Los alumnos de 1° de Magisterio conce-
den los valores mas bajos en todos los items,
mientras que a los de 3° les preocupa que las
explicaciones sean precisas, motivadoras, or-
denadas, y que lesayuden a relacionar la teorfa
con la practica. Los alumnos de Psicopedago-
gia, por su parte, valoran mds la importancia
de utilizar ejemplos practicos de la vida coti-
diana y destacar los conceptos basicos de la
asignatura, lo que nos habla de un alumnado
centrado en aspectos mds pragmaticos, que
les ayuden a entender mejor su propia profe-
sion, pero de una forma pasiva, ya que depo-

sitan en el profesor el peso del proceso de
ensenanza-aprendizaje.

En el bloque de materiales y recursos se
obtienen diferencias estadisticamente signi-
ficativas, pues para Psicopedagogia el buen
docente debe de proporcionar un material de
estudio claro y sencillo (P=.000) y apuntes en
la web (P=.031), mientras que para los alumnos
de 3° de Magisterio es importante la utiliza-
cién de medios audiovisuales (P=.001).

Se observa que el alumnado de Psicopeda-
gogia necesita que la informacion sea precisa
y asequible para poder hacer mas rentable el
tiempo de estudio.

Tabla 5. Diferencias estadisticamente significativas
en el bloque de metodologias de evaluacion

Bloque 7: metodologia de Magisterio 1° (%)  Magisterio 3° (%) Psicopedagogia (%) P

evaluacion

Sélo examen final 14 12 2 010

Valoracion actividades 53 79 85 000™*

diarias de clase

Exdmenes parciales 75 79 56 012%*

Valoracién del esfuerzo 76 87 89 015

del alumno

Valoracion de realizacion 59 75 90 000%*

de practicas

Valoracién de la asistencia a clase 68 92 71 009™*

Valoracién de un portafolios 14 37 42 000**

Ausencia de exdmenes y sustitu- 20 17 55 000**

cion por otros métodos
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Tabla 5. Diferencias estadisticamente significativas

en el bloque de metodologias de evaluacion

(continuacion)

Bloque 8: caracter de Magisterio 1° (%) Magisterio 3° (%) Psicopedagogia (%) P
evaluacion
Formativa 68 83 85 001%*
Justa 37 62 50 017**
Negociada 27 42 72 000**
Conocida de antemano 63 79 83 003**
Que exija lo basico 30 25 13 032%

Fuente: elaboracion propia.

Nota: *Nivel de significatividad 0.05 (bilateral). **Nivel de significatividad 0.01 (bilateral).

Para los alumnos de Psicopedagogia, un
buen docente no sélo debe basar su evaluacion
en un examen final, o en realizar examenes
parciales; debe valorar también la realizacion
de précticas y actividades en clase, asi como el
esfuerzo del estudiante. La evaluacion deberia
ser formativa, negociada, conocida de ante-
mano y que exija algo més que lo bésico.

Los alumnos de 3° de Magisterio ponen el
acento en que un buen docente debe valorar la
asistencia a clase, pero no creen que tenga que
sustituirse el examen por otros métodos. Tam-
bién opinan que la evaluacion debe ser justa.

Estos datos senalan la importancia, para
el alumnado, de una evaluaciéon més centrada
en el proceso que en el resultado, elementos
importantes en la metodologia del Espacio
Europeo de Educacion Superior; sin embar-
go, coinciden en dar un peso importante a
elementos que ayudan a la evaluacién, como
la asistencia a clase y la valoracion del esfuer-
z0, aunque no senalan la consecucion de los
objetivos previstos para la materia.

Con respecto a la variable género, sélo se
encontraron cuatro elementos donde las di-
ferencias son estadisticamente significativas:
los elementos que les parecen mas importan-
tes a las mujeres respecto de un buen docente
son: que tenga un caracter agradable (P=.046),
que dé explicaciones motivadoras (P=.027), y
que valore las actividades diarias de clase y la
(P=.035 y P=.048, respectivamente). Se podria

decir que las mujeres valoran mas los aspec-
tos de esfuerzo, tanto del trabajo del profesor
como del alumnado.

CONCLUSION

El primero delos objetivos de esta investigacion
era saber qué percepcion tienen los alumnos
de Magisterio y Psicopedagogia del perfil de
un buen docente universitario; los resultados
indican que le otorgan tanta importancia a las
cualidades personales como a las profesionales,
lo cual habla del valor humano de la figura do-
cente, y nos lleva a pensar que el alumno que
se estd formando para maestro y orientador ve
al buen docente no sélo como un profesional
que posee amplias competencias académicas
y profesionales, sino también como alguien
con cualidades personales, como una actitud
positiva, motivadora y calidad humana, como
se senala en los trabajos de Friesen (2011), Ha-
tiva (2000), Noddings (2005) y Peart y Cambell
(1999) (citados en Carrasco et al., 2012).

Los resultados que se obtienen a nivel
general son similares a los encontrados por
Carlos-Guzman (2011), Fernandez y Gonzé-
lez (2012), Gargallo ef al. (2010), Hamer (2015),
Loredo y Grijalva (2000), Luna (2002), Mi-
randa (2007), Olmedo y Peinado (2008), Pérez
Pérez et al. (2013) y Tirado et al. (2007), en el
sentido de que los estudiantes esperan que,
a nivel personal, el docente sea respetuoso,
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abierto, comprensivo, y con escucha activa; a
nivel profesional, que tenga una buena comu-
nicacion, prepare las clases, sea responsable y
domine su materia; en el aspecto de metodo-
logia, que ésta sea diversa y se adapte al alum-
no, que ensene estrategias y fomente la parti-
cipacion, y que utilice los recursos didacticos
necesarios, con explicaciones claras y ejem-
plos reales y practicos. Entre los métodos que
deberia utilizar estan la resolucion de dudas
en clase, material de estudio claro y sencillo,
y uso de medios audiovisuales. En la metodo-
logia de evaluacion abogan por que se valore
el esfuerzo, el trabajo realizado y las practicas;
la evaluacion deberd ser continua, formativa'y
flexible. Esto nos habla de un perfil muy simi-
lar al profesor centrado en el aprendizaje.

Llama la atencion, sin embargo, la escasa
importancia que los estudiantes otorgan a la
exigencia de lecturas previas para el alumno,
exposiciones orales, partir de lo aprendido en
anos anteriores, el método socratico y la valo-
racion del portafolios; y con frecuencia media:
la experiencia profesional, el uso de esquemas
en la pizarra y el aprendizaje por descubri-
miento. Estamos de acuerdo con Krzemien y
Lombardo (2006) cuando senalan que el alum-
nado espera que el docente sea capaz de esti-
mular su interés, y en que la responsabilidad
de la motivacion recae principalmente en el
docente, lo que plantea una paradoja: si bien el
modelo de docente centrado en el aprendizaje
se basa en un constructo activo por parte del
alumnado y en su responsabilidad en el propio
proceso de aprendizaje, los datos encontrados
hablan de un sujeto dependiente y pasivo.

Es interesante resefiar que menos de una
cuarta parte del total de los alumnos que par-
ticiparon en el estudio, opt6 por la leccion ma-
gistral; la gran mayoria del alumnado se incli-
na a favor de resolver dudas en clase. Esto nos
lleva a plantearnos si de lo que se trata es de
que todo aquello que suena a magistral y tra-
dicional es vivenciado por el alumnado como
no deseable, antiguo, pasado de moda y quizas
no vélido para un perfil del docente ideal; sin

embargo, Cid et al. (2103) concluyeron en su
estudio que las précticas docentes de los pro-
fesores mejor valorados se encuadraban en el
enfoque tradicional de la ensenanza. Se ha de
asumir que la universidad, teniendo en cuen-
ta el EEES, necesita profesores centrados en el
aprendizaje y no en la ensenanza, y estamos
de acuerdo con Gargallo et al. (2010) cuando
senalan que los métodos tradicionales pueden
ser eficaces en ciertos momentos, si se acom-
panan con habilidades docentes eficaces.

Un segundo objetivo era determinar si
la percepcion que tienen los participantes de
este estudio es congruente con las aportacio-
nes cientificas. Los datos muestran que los
estudiantes valoran la empatia, el cardcter
agradable, comprensivo y con capacidad de
escucha, la ayuda en el proceso de aprendizaje
y ser tratados con respeto y consideracion, es
decir, valoran una interrelacion entre profe-
sor-alumno que coincide con lo referenciado
en el marco tedrico de este documento (Bar-
dagi y Hutz, 2012; Brait et al,, 2010; Marin et
al., 2011; Soares et al., 2006; Tabera et al., 2015;
Zabalza, 2009, 2011, 2012). Garcia Gardufo y
Medécigo (2014) encontraron que los alumnos
valoran positivamente los métodos activos
frente a los tradicionales, asi como el hecho de
utilizar ejemplos précticos/reales y dominar
la materia a impartir; estos resultados coinci-
den con los de nuestra investigacion, segtn la
cual el alumnado elige una metodologia por
descubrimiento y anilisis de casos.

El tercer objetivo era detectar si existian
diferencias significativas en la variable género,
titulacion y/o curso; con relacion a la variable
género, del andlisis de los datos se obtuvieron
resultados similares a los del estudio de Fer-
nandez y Gonzélez (2012): en ambos se iden-
tificaron muy pocos items con diferencias
significativas respecto de lo que los hombres
y las mujeres esperan de un docente ideal: ca-
racter agradable, motivacion, valoracion de las
actividades y asistencia a clase. Esto indica que
se puede establecer un perfil del buen docente
universitario independientemente del género.
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En cuanto a los cursos, si se detectaron di-
ferencias significativas importantes, tanto en el
numero de items como en su relevancia. En los
resultados del primer curso se obtuvo un me-
nor porcentaje de valoracion en casi todos los
items, lo que se podria interpretar como “falta
de experiencia” de lo que es un buen docente
por parte de los estudiantes, mientras que los
alumnos de 3° de Magisterio y Psicopedagogia
ya poseen experiencia como docentes (bien por
practicas curriculares y/o por experiencia pro-
fesional) y se plantean elementos mas practicos
y orientados a su futura labor como maestro/a.

En resumen, este estudio identificé lo que
los alumnos esperan de un buen docente:
que dé explicaciones claras, que tenga buena
comunicacion y realice una evaluacion con-
tinua; que sea respetuoso y responsable; que
prepare sus clases, domine su materia y utilice
ejemplos practicos y reales; que sea abierto y
tenga capacidad de escucha. Por lo tanto, no
se trata de tener muchos conocimientos, sino
de saber y ser capaz de disenar y utilizar es-
trategias diddcticas de ensenanza que facili-
ten el proceso de aprendizaje. Las primeras
nueve cualidades se consideran de las perso-
nales y profesionales, mientras que los otros
bloques tienen menor importancia; esto nos
habla de que las caracteristicas personales son
altamente valoradas, mas que los métodos,
materiales, recursos y caracteristicas de la
evaluacion, y esto se repite en las tres titula-
ciones analizadas. Los alumnos participantes
en el estudio senalan claramente que valoran
mas la buena comunicacion, la claridad en
las explicaciones, una evaluacion continua y
la preparacion de las clases, que el dominio
de la asignatura o la experiencia profesional.
Asi pues, para el alumnado un buen docente
universitario necesita poseer caracteristicas
pedagdgicas, humanas y metodologicas, con
énfasis en una vision constructiva y centrada
en el aprendizaje; no obstante, se detecta una

postura algo pasiva por parte de los estudian-
tes, ya que otorgan mas peso a la labor del
profesorado que a la del estudiante. La sensa-
cién que se obtiene de estos resultados es que
el alumno prefiere a un docente similar al del
instituto (centro de ensefianza secundaria).?

Una pregunta que surge de los resultados
de este estudio es que, si bien estd demostrado
que los métodos tradicionales no son los pre-
teridos por los estudiantes, ;por qué la mayo-
ria de ellos recurre a una clase magistral cuan-
do tiene que realizar una exposicion oral en
clase?, ya que la utilizacion de medios audiovi-
suales de cualquier tipo no cambia el método.
De ahi que nos preguntemos también: ;qué
modelo aplicaran estos alumnos cuando sean
profesionales de la ensenanza?, ;el modelo que
ellos consideran de “buen docente”, o repro-
duciran los modelos tradicionales utilizados
por algunos profesores de universidad y por
ellos mismos en sus exposiciones en el aula?

Esto nos lleva a plantear la importancia
de la formacion del profesor novel universi-
tario para lograr profesores motivadores y
motivantes, capaces de trasmitir esa motiva-
cion a sus estudiantes; es decir, docentes que
representen un modelo coherente con la me-
todologia del Espacio Europeo de Educacion
Superior que inspiren a futuros profesores o
profesionales vinculados con la educacion
(orientadores y maestros).

La ensenanza es un acto complejo y mul-
tidimensional, cuyo objetivo final es que se
produzca un aprendizaje de forma delibera-
da; esto desacredita la idea de que cualquiera
puede ensenar, ya que lo tunico que se requie-
re es el dominio del contenido de la materia
(Carlos-Guzman, 2009).

Estos resultados permiten reflexionar so-
bre el tipo de docente universitario que desean
los alumnos y para preguntarnos acerca de la
conveniencia o no de ajustar el tipo de pro-
fesorado y la metodologia de ensenanza a lo

2 En Espana se le denomina “institutos” a los centros de ensenianza secundaria, donde se imparte el tramo obliga-
torio (12-16 anos) y no obligatorio (bachillerato, 16-18 anos), asi como ensefnanzas de formacion profesional (ciclos
formativos de grado medio y superior) que facilitan el aprendizaje de un oficio.
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que demandan los alumnos, en lugar de solo
hacer cambios de criterios y en los sistema de
evaluacion segun los principios del EEES.
Para finalizar, es necesario indicar las li-
mitaciones de este estudio, pues la muestra es
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of teamwork and the need to strengthen project development competencies.

Significant differences were noted among virtual learning students compared

to other methods.

Higher learning

Competence levels
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INTRODUCCION

El proceso formativo a nivel superior ha sido
objeto de transformaciones, en un intento de
ser coherente con las necesidades marcadas
por la sociedad del conocimiento. Es asi que
la Organizacion de las Naciones Unidas para
la Educacion, la Ciencia y la Cultura (UNESCO,
1998) ha dado mucha importancia a la crea-
cién de entornos pedagdgicos virtuales en los
que se utilizan los medios tecnoldgicos para
facilitar el proceso de ensenanza y aprendi-
zaje. Estas tendencias impulsan a las univer-
sidades a implementar acciones orientadas a
diversificar las modalidades de estudio, y a
abrir opciones como la educacion presencial,
mixta y virtual. En cuanto a las caracteristicas
de cada una de ellas, en la modalidad presen-
cial el docente, como tutor y comunicador,
enfatiza el proceso de ensenanza aprendizaje
al interactuar con los estudiantes solamente
a través de técnicas y métodos propicios para
esa modalidad; en la mixta se incursiona en el
uso de las tecnologias y en el rol del docente
como moderador, por ejemplo, con activida-
des de aprendizaje en plataformas digitales,
aunado a las actividades en el salon de clases.
En el caso de la modalidad virtual, el apren-
dizaje se caracteriza por ser cien por ciento
en linea, e implica mayor responsabilidad del
estudiante para desarrollar la autogestion en
su proceso formativo, guiado por el docente.
Por otra parte, estas tres modalidades se pue-
den diferenciar por el disenio y la estructura
del curso, sus actividades de aprendizaje, los
materiales diddcticos que se ofrecen (Rosales-
Gracia et al., 2008), y la forma de adquisicion
de las competencias (Villa y Poblete, 2007).

El proyecto Tuning 2003-2004 (Union Eu-
ropea, 2006), disenado en el marco del modelo
educativo por competencias que surgi6 en la
Declaracion de Bolonia (EEES, 1999), ha orien-
tado y promovido cambios curriculares en los
programas de estudio de las universidades, en-
caminados a mejorar la empleabilidad de los
graduados en la sociedad del conocimiento.
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Estas iniciativas han redefinido los procesos
educativos y formativos al tratar de vincular
la formacion con las necesidades laborales de
una realidad continua y cambiante, y dan ma-
yor relevancia al enfoque curricular basado en
competencias. En este enfoque, el concepto de
competencia profesional se fundamenta en
el acercamiento entre el mundo laboral y la
educacion, la adecuacion de los trabajadores
alos cambios tecnoldgicos y organizacionales,
las acciones formativas y la cualificacion de los
instructores, asi como la adquisicion equitati-
va y flexible de las competencias (CIDEC, s/f).
Para la Organizacion Internacional del Tra-
bajo (OIT, 2014), contar con una competencia
profesional significa poseer las cualificaciones
idoneas para desempenar eficientemente las
tareas en un puesto de trabajo; es decir, se debe
de aprender lo que sea preciso para el desem-
peno profesional.

El proyecto Tuning ubica diferentes lineas
de accion para orientar con claridad a las ins-
tituciones de educacion superior (Bravo, 2007);
entre las mds significativas estan la identifica-
cion y definicion de las competencias genéri-
cas y especificas, la calidad en los programas
de estudio, y los enfoques de ensenanza y
evaluacion.

Las universidades de México, indepen-
dientemente de su modalidad de estudio, y en
consonancia con la transformacion educati-
va, han asumido el reto del enfoque curricular
basado en competencias, y para ello han redi-
senado e impulsado programas de estudio en
el marco del proyecto Tuning América Latina
2004-2007 (Beneitone et al., 2007). Las compe-
tencias profesionales definidas en este proyec-
to como basicas, transversales y especificas
identifican con claridad las competencias que
deben estar presentes para la construccion de
los perfiles de egreso de los programas educa-
tivos de las universidades. En funcion de ello,
el sector educativo, a través de los planes de
estudio, establece un acercamiento con aque-
llo que los empresarios requieren de los gra-
duados, acorde a las tendencias promovidas
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por el mercado laboral y las tecnologias de la
informacion y la comunicacion. Estos, a su
vez, exigen garantias de que los jévenes que
solicitan empleo no solo sigan rutinas prescri-
tas, sino que tengan habilidades para tomar
iniciativas, resolver problemas e integrar y
comunicarse adecuadamente en equipos de
trabajo (UNESCO, 2012).

De esta manera, la educacion orientada al
desarrollo competencial de los estudiantes ha
implicado la alineacion de los curriculos uni-
versitarios y la puesta en marcha de diversos
cambios en la instruccion y la formacion; es
ahi donde se inscribe el desafio de las institu-
ciones educativas: lograr que los estudiantes
seapropien de las competencias. El objetivo de
las universidades no reside solamente en iden-
tificar y fomentar las capacidades que deben
tener los estudiantes, sino en como las ponen
en juego en la accion, la experiencia y el con-
texto socioprofesional (Tejada y Ruiz, 2016), ya
que la movilizacion y transferencia forman
parte de la adquisicion de las competencias.

Diversos autores sugieren una serie de
estrategias para lograrlo: Alvarez y De Prada
(2018) argumentan que las practicas externas
favorecen la adquisicion de competencias;
otros sostienen que las instituciones deben
formar de manera independiente las com-
petencias especificas y genéricas (Silva, 2008;
Diaz Barriga, 2006). Segtin Morita et al. (2017),
las competencias profesionales genéricas se
aprenden a la par que las especificas durante
procesos informales de aprendizaje; por su
parte, Villarroel y Bruna (2014) afirman que
incorporar competencias genéricas en educa-
cién superior involucra una mayor inversion
y recursos por parte de las instituciones edu-
cativas. Chao (2017) sostiene que, a través de la
autogestion del aprendizaje, tal como se hace
en un ambiente virtual, el estudiante logra
poner en practica recursos cognitivos y socio-
afectivos para resolver problemas.

Cuando no se logra ajustar las capacidades
delos estudiantes con su perfil de egreso, éstos
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enfrentan dificultades para su insercion labo-
ral al no contar con las habilidades que exigen
los espacios laborales o determinado sector de
la industria (Brewer, 2013). Uno de los compo-
nentes principales de la empleabilididad es la
voluntad del sujeto para aprender y desarro-
llar competencias (SIPPE, 2013), no solamente
aquéllas propias de su darea de trabajo, sino
también aquéllas que aplican y dan soporte
al desempeno de su profesion (Verdejo, 2016);
ahi radica la importancia que tiene la apropia-
cién de competencias para los estudiantes, y
es la base para la reflexion sobre como estan
impactando las précticas de las instituciones
universitarias en la formacion de los profesio-
nales. Dado que las competencias se desarro-
llan progresivamente, el interés de este estudio
consiste en analizar su evolucion precisamen-
te antes de finalizar la universidad, para asi
poder identificar cudles —segtin el perfil de
egreso— deben ser potenciadas en los planes
de estudio para la modalidad aplicada.

En este sentido, se analiza comparativa-
mente el desarrollo de las competencias pro-
fesionales —basicas, transversales y especifi-
cas— en el estudiantado en el dltimo ano del
plan de estudio en el drea administrativa de
tres instituciones de educacion superior con
modalidades diferentes. La investigacion se
desarrollo en el marco del proyecto “Evalua-
ciéon de competencias profesionales requeri-
das en egresados de un modelo educativo vir-
tual”, que fue aprobado en la convocatoria de
fortalecimiento de Cuerpos Académicos 2017
(financiado por PRODEP).

Se disend un instrumento que evalua el sa-
ber hacer, saber ser y saber conocer que descri-
ben los atributos, conocimientos, habilidades,
actitudes y responsabilidades que deben cubrir
al finalizar el programa educativo; esto debido
a que se requiere de instrumentos que consi-
deren situaciones y contextos concretos afines
al perfil de egreso de los estudiantes para que
éstos demuestren su dominio (Polo, 2015).
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METODO

El estudio se realizé con una metodologia
cuantitativa con alcance exploratorio y trans-
versal (Hernandez et al., 2010) de marzo a abril
del 2018, con el fin de aclarar y delimitar las
competencias profesionales en el estudian-
tado del dltimo ano del plan de estudios en
el drea administrativa de tres instituciones
académicas con diferentes modalidades de
ensenanza y aprendizaje. El punto de partida
del estudio fue el analisis del perfil de egreso
en el curriculo basado en competencias en
modalidad virtual, presencial y mixta en un
programa educativo en el area administrati-
va. Las universidades participantes fueron: la
Universidad de Guadalajara (UDG), con mo-
dalidad virtual, en la zona Occidente de Mé-
xico; la Universidad Estatal de Sonora (UES),
con modalidad mixta, en la zona Norte; y la
Universidad Politécnica de Pachuca (UPP),
con modalidad presencial, en la zona Centro.

Se formularon las siguientes preguntas de
investigacion: jcudles competencias profesio-
nales ha desarrollado el estudiantado hasta el
ultimo ano del plan de estudios en el drea ad-
ministrativa que cubran el perfil de egreso en
tres instituciones de educacion superior con
modalidades diferentes?, ;qué tipo de com-
petencias son las que fortalecen su perfil de
egreso?

Disefio del instrumento

para la recoleccion de datos

Para examinar las competencias profesiona-
les de los estudiantes se elaboré un instru-
mento que integra las competencias basicas,
transversales y especificas que son similares
en los perfiles de egreso de los tres programas
educativos. Con este estudio exploratorio se
pretende sentar las bases para investigaciones
posteriores en torno al desarrollo competen-
cial profesional; en este caso en particular
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—el drea administrativa— permite una mejor
comprension en la identificacion de aquellas
competencias que se han fortalecido, y las
que deben ser potenciadas. Las competencias
profesionales han sido motivo de debates que
aun son vigentes y requieren andlisis desde
las diferentes modalidades educativas en las
que se imparten. Por ello se cre6 un marco
competencial comdn para los tres progra-
mas académicos a través de identificar las
principales competencias en los tres perfiles
de egreso. El proceso se inicié de forma de-
ductiva, retomando aportes de Morita et al.
(2017), Brewer (2013), Tobon (2013), y Cano y
Fernandez (2016); y con base en el andlisis de
los perfiles de egreso establecidos en los pla-
nes de estudio en el drea administrativa de
las tres instituciones. Este ultimo consistio
en identificar las competencias basicas, trans-
versales y especificas que fueran similares en
los perfiles de egreso de las tres modalidades
y que permitieran el consenso de las areas y de
las competencias profesionales para con ello
construir los items de evaluacion que integra-
rian el instrumento. En la Tabla 1 se muestra
la matriz de congruencia en la que se plasman
los puntos en comtn de los perfiles de egreso
de las tres universidades.

Para tener una vision de como el estu-
diantado ha progresado o alcanzado la reali-
zacion de las competencias, éstas son medidas
a través de niveles de dominio (nulo, inicial,
intermedio, avanzado). Se espera que el nivel
avanzado se alcance en los ultimos anos de
una carrera de grado y se potencie con la ex-
periencia profesional (Universidad Catélica
de Temuco, 2009), por lo que fue necesario dis-
poner de un instrumento de evaluacion fiable
que permitiera valorar el nivel de dominio de
los estudiantes respecto de las competencias
seleccionadas de los perfiles de egreso de los
tres planes de estudio, los cuales se muestran
en la Tabla 2.

[ISUE-UNAM | DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167¢.2019.164.59108 8 5

RE. Richart, E.P. Alvarez-Flores y R.C. Martinez-Rodriguez | Competencias del perfil del administrador



Tabla 1. Matriz de congruencia de competencias del perfil de egreso entre

universidades

UDGVirtual

UES

UPP

« Mantener un compromiso con el
desarrollo local, regional y nacio-
nal, desempenando su actividad
con un elevado sentido de respon-
sabilidad social.

Dirigir y ejecutar funciones en

las dreas especificas dentro de las
organizaciones, como son produc-
cion, comercializacion, finanzasy
recursos humanos.

Planear y proyectar al dmbito na-
cional e internacional las acciones
que la organizacién desarrolla en el
dmbito local.

« Implementar y evaluar los planes y
programas de responsabilidad so-
cial para satisfacer sus necesidades,
cumpliendo con las normas oficia-
les en la empresa y la comunidad.
Auditar y evaluar los procesos
interdepartamentales para detectar
variaciones a través de instrumen-
tos de revision en las empresas.
Elaborar y evaluar proyectos
empresariales sustentables con
consideraciones legales, financieras,
técnicas y econdmicas en el dmbito
nacional e internacional.

« Implementar proyectos de negocios
con una visién sustentable inclu-
yente que permita el desarrollo
regional.

Formular proyectos de inversién
enfocados al crecimiento y compe-
titividad de las organizaciones.
Realizar andlisis de los problemas
financieros globales y particulares.
Proporcionar asesoria y direccién
de negocios.

Elaborar y evaluar proyectos a
partir de una amplia vision del
entorno financiero y econémico

Capacidad para brindar consul-
toria y asesoria administrativa y
organizacional.

anivel nacional e internacional
que le permita tomar decisiones
acertadas.

Fuente: elaboracion propia a partir del andlisis de los perfiles de egreso de las universidades participantes.

Tabla 2. Perfil de egreso por institucion

Institucion Perfil de egreso

UDGVirtual ~ Mantener un compromiso con el desarrollo local, regional y nacional, desempenando su actividad con
un elevado sentido de responsabilidad social.

UES Implementar y evaluar los planes y programas de responsabilidad social para satisfacer sus necesida-
des, cumpliendo con las normas oficiales en la empresa y la comunidad.

UPP Emitir diagnéstico de los problemas financieros globales y particulares, proporcionar asesoria y direc-

cion de negocios, elaborar y evaluar proyectos; a partir de una amplia vision del entorno financiero y
econdmico a nivel nacional e internacional que le permita tomar decisiones acertadas.

Fuente: elaboracion propia a partir de informacién de programas educativos.

El instrumento se organizo en cuatro sec-
ciones: la primera incluye preguntas de tipo
general para obtener informacion de la mues-
tra: género, actividad laboral, edad y universi-
dad; las otras tres partes identifican la accion-
actuacion-creacion para realizar una serie de
actividades propias de la profesion del drea de
administracion. Cada una de estas secciones
conforma una dimension de competencias
profesionales (especificas, transversales y basi-
cas); los items fueron estructurados de forma
que los enunciados intentaran reproducir el
proceso de toma de decisiones y el contexto que
tienen que enfrentar los administradores. Se
utilizé unamedida en escala tipo Likert con seis
opciones de respuesta (nunca: 0; casi nunca: 1;
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pocas veces: 2; algunas veces: 3; casi siempre: 4;
siempre: 5), a fin de realizar el diagnéstico de ni-
vel de apreciacion competencial (nulo: 0; inicial:
1; basico: 2; intermedio: 3; satisfactorio: 4; avan-
zado: 5). La primera version del instrumento se
sometio a analisis por parte de los miembros de
los cuerpos académicos que integran el grupo
de investigacion y por un grupo de expertos se-
leccionados de las tres universidades para reali-
zar correcciones y ajustes. Se eliminaron algu-
nos items y otros sélo se ajustaron tomando en
consideracion un analisis factorial exploratorio
del grado oportuno que le otorgé el consenso.
En la Tabla 3 se puede ver la organizacion final
delos items en el instrumento por tipo de com-
petencia. El total fue de 47.
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Tabla 3. Numero de items por tipo de competencia

Bloques de instrumento Tipos de competencias No. de items
2 Competencias especificas 22
3 Competencias transversales o generales 12
4 Competencias bsicas 13

Total de items

Fuente: elaboracion propia con base en el andlisis de similitudes de perfiles de egreso.

El instrumento fue utilizado en formato
digital en linea para agilizar la aplicacion en la
muestra del estudio, ya que éste se realizé en
tres ciudades de México: Guadalajara (Jalis-
co), Hermosillo (Sonora) y Pachuca (Hidalgo).
El levantamiento de datos se realiz6 del 20 de
marzo al 26 de abril de 2018.

Muestra

La poblacion objeto de estudio fue compuesta
por el estudiantado del ultimo semestre de un
programa educativo en el drea administrativa
de cada universidad. Se trabajé con una mues-
tra no probabilistica de oportunidad (Cohen
et al., 2003), esto es, con sujetos accesibles a
participar de forma voluntaria después de ser
invitados por medio de sus coordinaciones

de carrera a responder el instrumento, en el
marco de la investigacion colaborativa de
tres instituciones. Todos participaron bajo las
mismas circunstancias: en espacios escolares,
de forma independiente, sin ninguna presién
y sin limite de tiempo. Dado que hay una dife-
rencia importante en la poblacion estudiantil
entre instituciones, se tomaron como base las
27 respuestas que se obtuvieron en la universi-
dad con menor poblacion, en este caso en par-
ticular la de modalidad virtual; asi, la muestra
total fue de 81 estudiantes, 27 por universidad.
Los hallazgos permitieron identificar tenden-
cias y las competencias con mayor represen-
tatividad en las tres modalidades educativas.
En la Tabla 4 se observa la distribucion de la
muestra por género.

Tabla 4. Muestra de estudio

Universidad Femenino Masculino Total
Universidad de Guadalajara Virtual (UDGVirtual) 20 7 27
Universidad Estatal de Sonora (UES) 24 3 27
Universidad Politécnica de Pachuca (UPP) 17 10 27
Total 61 20 81

Fuente: elaboracion propia con base en los sujetos participantes en el estudio.

Técnica para el andlisis de datos

Se utilizé el paquete Statistical Package for
the Social Sciences (SPSS) v.23 para el procedi-
miento de andlisis estadisticos. Este consistio
en una estadistica descriptiva (media, desvia-
cion tipica) de cada uno de los items, de las tres
dimensiones en que se hizo la categorizacion,
y del global de los items. Se describe el gra-

do de competencia de los estudiantes segtin
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modalidad educativa (virtual, presencial,
mixta) utilizando una media de las evaluacio-
nes para cada dimension y para el global.
Con el fin de determinar las posibles dife-
rencias existentes en el nivel de competencia
de los estudiantes por dimension en funcion
de diversos factores, se aplico primeramente
la prueba de Kolmogorov-Smirnov para veri-
ficar la normalidad de la distribucion en cada
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una de las dimensiones; al no cumplir con los
supuestos de normalidad en cada una de ellas,
se emplearon pruebas no paramétricas segin
el nimero de muestras de medidas indepen-
dientes (H de Kruskal-Wallis y U de Mann-
Whitney). Como variables dependientes se
tomaron las dimensiones del instrumento, y
como variable principal de agrupacion se con-
sider6 lamodalidad de la universidad; ademas,
fueron evaluadas las competencias bajo otras
variables como género, edad y drea de trabajo.

Se aseguro la validez y fiabilidad del ins-
trumento a través del indicador Alfa de
Cronbach, la prueba Kaiser-Meyer-Olkin
(KMO) y la prueba de Bartlett del anlisis fac-
torial. Los indicadores de consistencia interna

del instrumento fueron obtenidos de mane-
ra global y se generaron por cada una de las
dimensiones de competencias (especificas,
transversales y bdsicas), por ser un instru-
mento formado por més de 20 items (Cam-
pos-Arias y Oviedo, 2008). Como se puede
comprobar en la Tabla 5, en cada una de las
dimensiones para la investigacion propuesta
se alcanzo un nivel adecuado de fiabilidad
al obtenerse valores de Alfa de Cronbach de
entre 0.80 y 0.90 (Roberts et al., 2006; Streiner,
2003). De igual forma, el estadistico de KMO
(superiores a 0.7) y los resultados de la prueba
Bartlett (valores elevados y fiabilidad menor
a 0.05) indicaron que los datos de la muestra
analizada se pueden utilizar (Montoya, 2007).

Tabla 5. Andlisis de fiabilidad por dimension y puntuacién global

Items por dimensién Alpha de Cronbach  KMO y prueba Bartlett ~ No. de elementos
1 Competencias especificas 894 .823, Ch2 881.720, Sig. .000 22
2 Competencias transversales 867 839, Ch2 401.961, Sig. .000 12
3 Competencias basicas 861 787, Ch2 439.438, Sig. .000 13
Puntuacién global 933 726, Ch22550.091, Sig. .000 47

Fuente: elaboracion propia con base en los datos recabados de la aplicacién del instrumento.

RESULTADOS EXPLORATORIOS DE
COMPETENCIAS PROFESIONALES EN EL
AREA DE ADMINISTRACION: MODALIDAD
PRESENCIAL, MIXTA Y VIRTUAL

Para responder a la pregunta ;cuales compe-
tencias profesionales ha desarrollado el estu-
diantado a lo largo de su carrera, consideran-
do el altimo ano del plan de estudio en el drea
administrativa, y el perfil de egreso en tres
instituciones de educacion superior con mo-
dalidades diferentes?, se identifico el nivel de
adquisicion de competencias por medio de las
puntuaciones obtenidas en la evaluacion de
forma global, por items y en las tres dimensio-
nes que la componen.

Los resultados del analisis descriptivo por
items de competencias especificas se mues-
tran en la Tabla 6. En los datos descritos se ob-
servan diferentes niveles de competencias. En
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particular, la media en casi todos los items co-
rrespondientes a los estudiantes de la modali-
dad virtual reflejo valores mayores con respec-
to a las otras dos modalidades: en la mayoria
de los items se obtuvieron valores superiores a
3.5, es decir, en un grado de intermedio a avan-
zado (valores entre 3y 5). Solamente se registré
una media en el rango de basico a intermedio
(valor entre 2 y 3), en una competencia ligada
a la administracion de recursos. Aunque los
resultados de las evaluaciones de presencial y
mixta fueron ligeramente menores, éstos tam-
bién oscilaron, en su mayoria, en el rango de
nivel intermedio al avanzado. Parael caso dela
modalidad mixta se obtuvo una media de tres
items dentro del rango basico a intermedio, y
uno para la presencial en el mismo rango. Las
modalidades presencial y mixta coinciden en
su media mds baja en el item de competencia
relacionada con el diseno de proyectos.
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Tabla 6. Medias y desviaciones tipicas para

los items de competencias especificas

Modalidad educativa
Presencial Mixta Virtual
M DT M DT M DT
1 Elabora proyectos de mejora para una organizacion, 272 1146 259 1334 364 1390
utilizando la metodologia del desarrollo organizacional
2 Considerala filosofia institucional en proyectos 340 1423 340 1346 383 1779
organizacionales
3 Presenta planes estratégicos y proyectos de negocios 327 1423 265 1328 340 1566
que contribuyen al crecimiento sostenido de una
organizacion
4 Estudia el contexto actual de la empresa para presentar 370 1252 278 1223 340 1497
proyectos de expansion a corto, mediano y largo plazo
5 Contempla en los proyectos empresariales, estrategias 346 1.301 3.02 1136 3.95 1.319
para la evaluacion y control de planes de accién
6 Investigalas necesidades del entorno antes de elaborar 377 1187 395 1236 395 1473
planes y proyectos de intervencion en la organizacion
7 Incorpora a proyectos empresariales estrategias que 358 1648 370 1252 358  1.581
aporten un beneficio a la comunidad en la que se ubica la
organizacion
8  Elabora planes presupuestales a partir del anélisis de los 389 1223 321 1381 284 1951
estados financieros de una organizacion
9 Identifica las oportunidades de mejora en las areas fun- 377 1093 383 LlI5 432 1328
cionales de una organizacion
10 Considera que el reconocimiento de las aptitudes de los 407 0962 377 1187 432 1328
colaboradores puede mejorar la produccion
11 Escapaz de gestionar recursos econémicos, fisicos, 395 1236 407 1068 426  1.334
materiales, etc., en caso de ser necesario
12 Puede utilizar técnicas de motivacion para el personal 420 0849 432 1060 463 0706
que ayuden al logro de los objetivos
13 Tiene conocimientos suficientes y destreza paralograrel 389 1223 420 1167 481 0534
trabajo colaborativo
14 Cuenta con la confianza y conocimientos necesarios para  4.14 1.071 370 1252 451 L115
llevar a cabo la realizacion de proyectos
15 Puedeaplicar los beneficios de las alianzas estratégicasal 407 1068 383 1115 444 1132
desempeno profesional
16 Distingue las diferencias entre acreditacién y 383 LII5 377 1187 457 0991
certificacion
17 Paralograr el cumplimiento de un procesoenlaISO 9001, 389 1307 407 1252 481 0534
considera que es necesario que éste se base en el ciclo de
mejora continua
18 Como auditor de un sistema de gestién de calidad busca 426 0962 407 1486 463  0.844
que los procesos cumplan con sus indicadores
19 Como encargado de un proceso certificado considera 407 0844 401 1328 451 0776
que es mejor una accion preventiva que una correctiva
20 Lasmetas que se propone suele alcanzarlas en un tiempo 3.95 1.146 4.07 1.252 444 0.801

promedio y con eficacia

Perfiles Educativos | vol. XLI, nim. 164, 2019 | ISUE-UNAM | DOL: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167¢.2019.164.59108 89

RE. Richart, E.P. Alvarez-Flores y R.C. Martinez-Rodriguez | Competencias del perfil del administrador



Tabla 6. Medias y desviaciones tipicas para

los items de competencias especificas

(continuacion)

Modalidad educativa
Presencial Mixta Virtual
M DT M DT M DT
21 Sucapacitacion va en funcion del desarrollo de conoci- 426 1068 401 1156 457 1093
mientos para realizarse profesional y personalmente
22 Considera que la puntualidad es importante para mejo- 451 L1115 444 1132 488 0642

rar el clima laboral

Fuente: elaboracion propia con base en los datos recabados de la aplicacién del instrumento.

Tras realizar el andlisis de la edad de los
participantes se revela que 96.3 por ciento de
los estudiantes virtuales tienen mas de 25 afos,
en contraste con el 25.9 por ciento de la mixta
yel 3.7 por ciento en la presencial. Se observa a
primera vista que el grado de madurez quizas
favorece la adquisicion de las competencias.

En cuanto a los resultados sobre las com-
petencias transversales (Tabla 7), éstos sena-
lan valores superiores al nivel intermedio (3).
Nuevamente, la modalidad virtual alcanzé
mejor puntuacion, pero en esta ocasion con

medias que, en su mayoria, estan en el ran-
go entre satisfactorio y avanzado (entre 4 y 5).
También resultan significativos los resultados
alcanzados por la modalidad mixta, cuya me-
dia mas baja fue de 4.20. En la modalidad pre-
sencial el grado de competencia disminuye li-
geramente, al reflejar valores entre intermedio
y satisfactorio (entre 3 y 4). Cabe senalar que
el valor de media mds bajo en esta dimension,
tanto para la virtual como para la presencial,
ocurrié en el mismo item: el referente a la
competencia de resolucion de problemas.

Tabla 7. Medias y desviaciones tipicas para
los items de competencias transversales

Modalidad educativa
Presencial Mixta Virtual
M DT M DT M DT
1 Escapaz de generar relaciones positivas en equipo 4.32 0.954  4.63 0706 4.81 0.534
2 Esresponsable cuando trabaja en equipo 451 1014 475 0603 500  0.000
3 Suactitud en el trabajo en equipo persigue objetivos 407 0844 451 0903 488 0445
comunes
4 Antesituaciones dificiles prefiere mantener una postura 3.5 1486 457 0876  3.58 1.581
neutral
5 Cuando se enfrenta a problemas es capaz de encontrar 414 0849 451 0776 463 0844
soluciones positivas
6 Escapazde pensar antes de actuar para dar solucién al 364 1310 451 0903 463 0706
problema que se le presenta
7 Elproceso de planificacion le permite alcanzar la 395 1049 420 0849 457 0744
sincronia entre su potencial personal y la estrategia de
produccién organizacional de la organizacion
8  Aliniciar un proceso de produccién en el trabajo, prime- 426 0962 457 0744 475  0.603

ro planea las actividades a partir de los requerimientos de

la organizacion
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Tabla 7. Medias y desviaciones tipicas para

los items de competencias transversales

(continuacion)

Modalidad educativa
Presencial Mixta Virtual
M DT M DT M DT
9 Puede realizar una planeacion a partir de las politicas y 389 0925 444 0801 457 0991
necesidades de la organizacién en donde trabaje
10 Con los aprendizajes obtenidos, genera propuestas de 414 0966 438 0820 475 0603
mejora para las organizaciones
11 Cuando realiza una propuesta de proyecto, parte de las 414 0849 432 0954 469  0.660
necesidades y del contexto de la organizacion
12 Paralaejecucion de un proyecto consideralas metasyel 438 0820 438 0941 475 0760

proceso administrativo de la organizacion

Fuente: elaboracion propia con base en los datos recabados de la aplicacién del instrumento.

Con respecto a las competencias bésicas,
los datos de la Tabla 8 indican que se obtu-
vieron diversos resultados superiores al ni-
vel intermedio en las tres modalidades; la

modalidad virtual alcanza dominio en ocho
competencias, con rango entre satisfactorio y
avanzado.

Tabla 8. Medias y desviaciones tipicas para
los items de competencias basicas

Modalidad educativa
Presencial Mixta Virtual
M DT M DT M DT

1 Escapaz de proponer propuestas para la comunicacion 420 0849 426 0844 469  0.660
entre el personal de la organizacion

2 Elaboraplanes paraafrontar adecuadamente las eventua- 364 1310 426 0962 426 1068
lidades que se le puedan presentar

3 Procura quelas decisiones relativas al trabajo sean toma- 401 1156 438 0820 414 1337
das en discusiones de grupo y no personalmente

4 Establece prioridades de las tareas que se deben realizar 432 1060 457 0744 481 0534
en el trabajo de manera competente, con cardcter y
credibilidad

5 Escucha efectivamente a los demds aun cuando estd en 438 1146 451 0776 444 0925
desacuerdo

6  Losobjetivos que delinean su trabajo van deacuerdocon ~ 4.14 0966 444 0925 432 1156
las metas de su carrera (u organizacién), son medibles y
estan por escrito

7 Puedeinterpretar informacién con lenguaje matemdtico, 395 0941 370 1486 377 1432
acorde con los planteamientos conceptuales y metodol6-
gicos de su profesion

8  Aprende de los problemas para asumir cambios y mejo- 444 0801 451 0776 469 0660
ras a futuro

9 Utiliza redes sociales para mejorar su labor académica y 389 1307 395 1236 401 1683

profesional
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Tabla 8. Medias y desviaciones tipicas para

los items de competencias basicas

(continuacion)

Modalidad educativa
Presencial Mixta Virtual
M DT M DT M DT
10 Legusta utilizar herramientas digitales especializadasde 432 0954 426 0962 426 1334
su profesion, mas alld de utilizar programas basicos
11 Escapazde comunicarse de manera escrita de forma 444 0925 420 1071 457 0744
fluida y precisa
12 Tiene la capacidad de reflexionar sobre su proceso de 457 0744 438 0941 457 0744
pensamiento al elaborar un proyecto
13 Losaprendizajes escolares le ayudan a solucionar proble- 457 0744 438 0941 463 0844

mas organizacionales

Fuente: elaboracion propia con base en los datos recabados de la aplicacion del instrumento.

En el analisis por dimension, se esperaba
que los datos de la Tabla 9 reiteraran los resul-
tados anteriores; como puede verse, el grado

de logro de los estudiantes de la modalidad
virtual es ligeramente superior en las tres di-
mensiones de competencias.

Tabla 9. Medias y desviaciones tipicas por dimension segtin modalidad educativa

Modalidad educativa
Dimension de la competencia Presencial Mixta Virtual
M DT M DT M DT
1 Especificas 3.85 0.587 3.70 0.702 4.19 0.695
2 Transversales 4.08 0.591 448 0.600 4.63 0.426
3 Bdsicas 4.22 0.593 4.29 0.680 440 0.604
Puntuacién global 4.01 0513 4.06 0.558 4.36 0.522

Fuente: elaboracion propia con base en los datos recabados de la aplicacién del instrumento.

Para responder a la segunda pregunta,
;qué tipo de competencias son las que forta-
lecen su perfil de egreso?, para las distintas
modalidades se observaron niveles de apre-
ciacion cercanos al avanzado en competencias
tanto basicas como transversales y especificas.
En el caso de la modalidad virtual destacan
los indicadores de competencias para el traba-
jo colaborativo o en equipo, la puntualidad, la
capacidad para el cumplimiento de procesos
de certificacion y la capacidad para priorizar
tareas. En la modalidad mixta resalta el indi-
cador relacionado con el trabajo colaborati-
Vo 0 en equipo, la utilizacion de técnicas de
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motivacion, la puntualidad, la planeacion y la
priorizacién de tareas. En la modalidad pre-
sencial destaca la capacidad de utilizar técni-
cas de motivacion, la puntualidad, la gestion
de la calidad, el trabajo en equipo y la ejecu-
cién de proyectos. Es importante mencionar
que fue en las competencias transversales
donde los estudiantes mostraron mayor nivel
de desarrollo; al respecto, se observa una ligera
desventaja del estudiantado en competencias
especificas frente a las transversales y basicas.
En concreto, los resultados de las compe-
tencias no fueron deficientes, sin embargo,
puede ser importante que las universidades
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consideren las que se manifestaron con nivel Al aplicar la prueba de H de Kruskal-
bajo a intermedio, de cara a una mejora del ~ Wallis, a un nivel de significancia de a=.05, se
desempeno profesional de los estudiantes.  detectaron diferencias significativas en la pun-
Por ejemplo, en este estudio en particular, la  tuacion global y en dos de las dimensiones (es-
de menor valor, y que se debe fortalecerenla  pecificas y transversales). Tal como se aprecia
modalidad virtual, es la elaboracion de pla-  en Tabla 10, solamente resulté no significativo
nes presupuestales; en las modalidades mixta  en el nivel de las competencias bésicas que os-
y presencial, la elaboracion de proyectos de  tentan los estudiantes.

desarrollo organizacional.

Tabla 10. Diferencias por modalidad educativa en las dimensiones
Prueba de Kruskal-Wallis

Dimension de la competencia

Especificas Transversales Basicas Puntuacidn global
Chi-cuadrado 8.889 13.368 1343 7.795
Gl 2 2 2 2
Sig. asintdtica 012 001 511 020

Fuente: elaboracion propia con base en los datos recabados de la aplicacién del instrumento.

Otras variables de agrupacion considera-  dimension de competencias transversales y
das para la investigacion fueron el hecho de  en la puntuacién global. En consecuencia,
trabajar en el drea profesional, género y edad.  como era de esperarse, una mayor dedicacion
De acuerdo con los descriptivos basicos refle-  de los jévenes a aquellas areas que tienen una
jados en Tabla 11, las medias de los estudian-  relacion directa con su carrera les ha permi-
tes que trabajan en dreas relacionadas con su  tido incrementar su nivel en algunas de las
licenciatura tienen un nivel de competencia ~ competencias. Cabe notar que 59.3 por cien-
superior con respecto a los que no lo hacen.  to de los estudiantes virtuales trabajan en un
Tras la aplicacion de la prueba de Ude Mann-  drea relacionada, en contraste con 37 por cien-
Whitney con un nivel de significancia a=05,  to en el mixto y solamente 3.7 por ciento en el
se encontro una diferencia significativaenla  presencial.

Tabla 11. Diferencias por trabajar en el drea profesional para cada dimension

Dimension de la No trabaja en area Si trabaja en area U de Mann-Whitney
competencia relacionada con su relacionada con su
carrera carrera
M DT M DT U Z P
1 Especiﬁcas 3.85 0.671 4.05 0.711 583.500 -1.460 144
2 Transversales 427 0.576 4.66 0.530 412.000 -3.204 .001
3 Basicas 4.25 0.610 442 0.643 586.500 —-1.437 151
Puntuacién global 4.06 0.525 4.31 0.564 509.500 -2.200 028

Fuente: elaboracion propia con base en los datos recabados de la aplicacion del instrumento.
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En funcién de los resultados de la Tabla 12,
los descriptivos basicos por género se presen-
taron de forma muy similar para hombres
y mujeres, si bien los hombres mostraron

medias ligeramente mas altas en las evalua-
ciones de las competencias especificas y basi-
cas, y las mujeres manifestaron mayor nivel en
las competencias transversales.

Tabla 12. Diferencias por género para cada dimension

Dimension de la Hombre Mujer U de Mann-Whitney
competencia M DT M DT U 7 P
1 Especiﬁcas 3.94 0.728 391 0.679 609.500 -.005 996
2 Transversales 4.35 0.547 441 0.603 541.000 —-.762 446
3 Bésicas 4.37 0.594 4.28 0.636 550.500 —-.656 512
Puntuacién global 4.16 0.550 414 0.551 605.500 -.049 961

Fuente: elaboracion propia con base en los datos recabados de la aplicacion del instrumento.

Como puede apreciarse, con relacion a la
variable género, no se encontrd diferencia sig-
nificativa en ningun grupo de competencias,
por lo que ésta no influye en la adquisicién de
competencias por parte de los estudiantes.

Contrario a los resultados anteriores,
como indican los datos de la Tabla 13, al con-
siderar la edad de los estudiantes se encontrd

diferencia significativa en la dimension de
competencias especificas y en la puntuacion
global. Los datos descriptivos muestran me-
dias ligeramente mads elevadas para los es-
tudiantes con edades superiores a 25 anos.
En este sentido, podemos inferir que la edad
influye en el nivel de adquisicion de algunas
competencias.

Tabla 13. Diferencias por rango de edad para cada dimension

Dimension de la <25 afios >25 afios U de Mann-Whitney
competencia M DT M DT U 7 P
1 Especiﬁcas 378 0.646 4.10 0.709 541.000 -2472 013
2 Transversales 4.30 0.617 4.54 0.519 624.500 -1.685 092
3 Basicas 4.26 0.596 4.37 0.662 684.000 -1.108 .268
Puntuacion global 4.04 0513 4.29 0.570 552.500 -2.360 018

Fuente: elaboracion propia con base en los datos recabados de la aplicacion del instrumento.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

La formacion de profesionales competentes se
ha convertido en el eje fundamental de las uni-
versidades, ya que éstas se interesan en garanti-
zar que sus estudiantes adquieran los conoci-
mientos y las habilidades que se requieren ante
la globalizacion y la sociedad del conocimien-
to. Las universidades tienen la responsabilidad
de proveer una formacion integral para la ad-
quisicion no solo de competencias especificas
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de la profesion, sino también de otras que les
permitan a sus egresados desempenarse con
eficacia y compromiso en los contextos hetero-
géneos y cambiantes del mercado laboral. Esta
coyuntura nos impulso a centrar la mirada en
las competencias profesionales y a reflexionar
en torno al nivel de adquisicion de éstas, en las
modalidades virtual, presencial y mixta, por
parte de estudiantes de administracion.

A la vista de los resultados obtenidos se
puede aseverar que los estudiantes de las tres
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modalidades educativas consideradas han
adquirido competencias profesionales, desde
un nivel de dominio basico hasta avanzado.
A pesar de que los empresarios no tienen una
percepcion positiva del nivel competencial
que adquieren los estudiantes en linea (Fit6
et al., 2014), los altos indicadores obtenidos en
competencias para el trabajo colaborativo o en
equipo, para el cumplimiento de procesos de
certificacion y para la priorizacion de tareas,
entre otros, confirman que no existe ninguna
desventaja para que éstos compitan por pues-
tos de trabajo con personas que se formaron
en la modalidad presencial. Se ratifica, por
lo tanto, lo que otros autores (Villa y Poblete,
2007; Rosales-Gracia et al., 2008; Turpo, 2013)
han expuesto respecto a la importancia que
tiene el uso de las tecnologias de la informa-
cion y la comunicacion para que los estudian-
tes fortalezcan su formacion, ante el compro-
miso con su propio aprendizaje y su nivel de
apropiacion competencial. De hecho, los ha-
llazgos del estudio indican que los estudiantes
de la modalidad virtual mostraron un nivel
competencial ligeramente mayor en la ma-
yoria de las competencias especificas, trans-
versales y basicas en que fueron examinados,
circunstancias observadas en otras investiga-
ciones (Hernandez y Lacuesta, 2007) al anali-
zar las modalidades educativas desde el punto
de vista de otros parametros. De acuerdo con
Suarez y Anaya (2004), el tipo de estudiantes
que estudia en programas virtuales se interesa
mds en ampliar sus conocimientos y compe-
tencias. Coincidimos con esa investigacion en
que el aprendizaje se ve favorecido cuando se
orienta hacia la accion del participante; lo an-
terior en alusion a la modalidad virtual, en la
que, de acuerdo con los resultados de nuestro
estudio, la mayoria de los estudiantes cuenta
con una experiencia profesional que les per-
mite conferir una vertiente mds practica a sus
aprendizajes y, por ende, mds significativa.

Si bien los resultados infieren principal-
mente que los estudiantes cuentan con niveles
desde intermedio hasta avanzado en cuanto a

la adquisicion de las competencias que se esta-
blecen en el perfil de egreso, también se pone
de manifiesto que algunos han adquirido cier-
tas competencias de forma apenas basica. Esta
circunstancia remite a la necesidad de que las
universidades trabajen en procesos de apren-
dizaje que favorezcan la adquisicion de las
competencias en las que los estudiantes tienen
un nivel mds bajo y, especialmente, en aquéllas
que son mas valoradas en el mercado de tra-
bajo. De acuerdo con Cabeza et al. (2017), en-
tre las competencias que los empleadores mds
solicitan de los administradores estan las ha-
bilidades para tomar decisiones, las estrategias
para emprender nuevos negocios, el liderazgo,
y las habilidades para solucionar problemas
y trabajar en equipo. Como puede verse, las
habilidades agrupadas como competencias
genéricas o transversales se han convertido en
el principal requisito para el trabajador mo-
derno (Echeverria, 2010); algunos, incluso, las
consideran mds importantes que las especifi-
cas (Jackson, 2013). Se espera que el candidato
aun empleo cumpla con un perfil laboral que
contemple habilidades para planear acciones
de identificacion y correcciéon oportuna de
problemas concretos que afecten a la organiza-
cién. En este sentido, los resultados de nuestro
estudio indican que los sujetos de la muestra
poseen niveles satisfactorios en la mayoria de
estas competencias. Justamente, se observo
que el valor de la dimension de competencias
transversales es ligeramente superior con res-
pecto a las otras dos categorias; sin embargo,
dentro de esa categoria se identificé un nivel
intermedio de destreza en la competencia de
resolucion de problemas, hallazgo que coinci-
de con lo observado en Rodriguez et al. (2015).

Si deseamos que las asignaturas imparti-
das en las titulaciones influyan en el proceso
de adquisicion y desarrollo de competencias,
es esencial profundizar en como se confor-
man, puesto que la clave de esta conceptua-
lizacion esta en el contexto donde se desa-
rrollan (Tejada, 2012; Tejada y Ruiz, 2016). Se
puede decir que, para el estudiante, la modali-
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dad educativa en el que se adquiere el aprendi-
zaje es un aspecto significativo; en este senti-
do, aligual que Durdn y Estay-Niculcar (2012),
diremos que el punto medular en la adquisi-
cion de las competencias son las estrategias
didécticas que ponen en practica los docentes
(técnicas, herramientas, recursos, procesos de
evaluacion, entre otros factores que intervie-
nen), los cuales deben ser acordes con el nivel
de calidad que demanda la sociedad del cono-
cimiento. Impacta también en ello la forma-
cion del profesorado y las estrategias institu-
cionales que se realicen para la incorporacion
de las competencias a lo largo de la carrera.

La adquisicion de competencias impli-
ca un proceso complejo (Mateo y Martinez,
2008), puesto que cada tipo (basicas, transver-
sales y especificas) tiene elementos propios,
derivados de su propia naturaleza; de ahi la
necesidad de conjugar los contenidos curri-
culares con los diversos contextos de la vida
cotidiana (Alvarez y De Prada, 2018), puesto
que solo la complementacion entre ambos ge-
nerard su uso funcional, cimiento de la trans-
formacion del conocimiento en competencia.

Asi, las competencias especificas se con-
catenan con las caracteristicas de las basicas
y transversales. Al respecto, cabe resaltar que
en este estudio las competencias transversales
mostraron tener mayor nivel de desarrollo, lo
que hace pensar que éstas se han fortalecido en
las diferentes asignaturas y son las que tienen
mayor impacto en el perfil de egreso; esto im-
plica un cierto nivel de apoyo al proceso siste-
matico y un grado importante de metacogni-
cion (Tobon, 2017), entendida como conciencia
clara de lo que se estd haciendo u omitiendo al
hacer cualquier tarea. Y lleva, ademds, a cierto
nivel de especializacion en cuanto al ambito
de aplicacion del conocimiento.

Esta investigacion, al ser de corte cuan-
titativo, limita la observacién cualitativa del
objeto de estudio, pues no permite precisar el
desarrollo competencial. En cualquier caso,
el analisis comparativo que se llevé a cabo, y
que se expresa en los resultados, dejo en claro
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la necesidad de superar la mecanizacion con la
que se suelen relacionar los conocimientos sin
tener como base un contexto especifico. Los
resultados muestran que la realidad es rica y
plural, lo que exige aplicar de forma integral
los distintos conocimientos, y tomar en consi-
deracion los requerimientos de los empleado-
res; es por ello de suma importancia profun-
dizar en el analisis de congruencia entre los
perfiles de egreso y tales requerimientos.

De ahi que nos hemos planteado, a tra-
vés de un andlisis de las percepciones reales
de los empresarios, y de la caracterizacion de
los perfiles que han surgido al amparo de las
necesidades del mercado laboral, dar segui-
miento a la identificacion de las competencias
que se requieren en el contexto empresarial en
el que se desarrollara el nuevo profesional de
laadministracion, con el apoyo de las dreas de
vinculacion de las instituciones y de los egre-
sados. Este acercamiento permitiria el fortale-
cimiento de la linea de investigacion que pue-
de impactar en la reformulacion de los planes
de estudio para el desarrollo de las competen-
ciasy, por ende, en el nivel competencial delos
estudiantes. A partir de estas consideraciones,
se plantea la necesidad de realizar nuevas
pruebas que clarifiquen como mejorar el de-
sarrollo competencial ante la presencia de una
diferencia estadisticamente significativa entre
modalidades educativas.

De la misma manera que Daza et al. (2015),
le damos importancia a que se ofrezca a los
estudiantes universitarios una adecuada for-
macion con vistas a la adquisicion de las com-
petencias bdsicas, transversales y especificas
propias del ejercicio de una profesion, que
favorezcan su empleabilidad en ambientes
cada vez mas inciertos, donde el desempeno
va estrechamente ligado a la apropiacion de
las competencias. De ahi la relevancia de este
tipo de hallazgos, ya que pueden aportar a las
instituciones una base para el desarrollo de
planes estratégicos que atiendan las debilida-
des que persisten en los procesos de ensenan-
zay aprendizaje.
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La complejidad del objeto de estudio pue-
de generar el riesgo de integrar multiples tér-
minos que, aunque relacionados, dispersen la
conclusion y no la centren en el logro del obje-
tivo y en la respuesta a las preguntas orienta-
doras del estudio. El andlisis de los perfiles de
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INTRODUCCION!

El tiempo escolar ha estado en la agenda edu-
cativa como tema relevante desde hace dé-
cadas y a la fecha no ha perdido vigencia, en
especial en lo que se refiere a la distribucion
del tiempo entre distintos objetivos educa-
cionales y curriculares (Amadio y Truong,
2007; Benavot, 2004; Bray, 2008). Incluso, una
de las politicas actuales impulsada por la Or-
ganizacion de las Naciones Unidas para la
Educacion, la Ciencia y la Cultura (UNESCO)
se refiere a ampliar el tiempo que los alumnos
permanecen en la escuela (Zhang et al., 2008).
Aunque en Latinoamérica hay investigacio-
nes al respecto, éstas no han sido revisadas
sistematicamente para discutir en conjunto
sus resultados y nutrir la discusién de la po-
litica educativa.

Gran parte de las investigaciones concep-
tualizan el tiempo escolar con base en dos
dimensiones: por un lado, aquéllas que se
centran en la esfera organizativa de los cen-
tros educativos, donde el tiempo presenta una
concepcion objetiva o “tiempo de la escuela”,
con cualidades monocronicas, externas e ins-
trumentales (Martinic y Villalta, 2015). Desde
esta perspectiva, el tiempo supone un orden
institucional manipulable desde la jerarquia,
y las actividades ocupan un tiempo y espacio
determinados, a fin de lograr los objetivos
pedagogicos y la conservacion de la discipli-
na interna (Martinez, 2016). Asi, el tiempo
escolar es configurado con caracteristicas
de inmovilidad y solidez, lo que le otorga un
cardcter estdtico a la actividad escolar (Rodri-
guez, 2007). Un ejemplo concreto de ello es la
extension de la jornada escolar en Chile: los
documentos oficiales explicitan la duracion
y caracteristicas de los tiempos de los alum-
nos, los profesores y los centros educativos,
ademas de normar las horas lectivas de aula,
las de actividades curriculares no lectivas y el
tiempo destinado a recreo (MINEDUC, 2017).

Al lado del “tiempo de la escuela” se pre-
senta una concepcion subjetiva del tiempo,
que presta atencion a la realidad cultural y
social, asi como a los sentidos construidos
por los sujetos; desde este enfoque el tiempo
se adjetiva como policrénico y se denomina
como “tiempo en la escuela” (Martinic y Vi-
llalta, 2015). Este “tiempo en la escuela” es una
construccion social y una forma de relacion
(Cabreray Herrera, 2016) que varia de persona
a persona; su duracion es subjetiva, ya que, en
ocasiones, puede estar en contradiccion con el
tiempo objetivo (Rodriguez, 2007).

Cualquiera que sea la perspectiva desde la
que se aborde el tiempo escolar, es indudable
que su organizacion y gestion es clave para la
calidad educativa (Kalu, 2012; Usman, 2016).
En este sentido, las dimensiones objetivas y
subjetivas del tiempo escolar conviven en es-
pacios y ambitos diversos, de ahi la necesidad
de considerar ambas, pues son parte de las
practicas e interacciones de los sujetos.

Para ejemplificar lo anterior, Sarangi
(2004) da cuenta de que, si bien en la sala de
clases existen limites y estructuras temporales
que se visualizan como objetivas, éstas tam-
bién responden al orden social y escolar que
se define en las interacciones y construccio-
nes de los sujetos, de ahi que también tienen
un cardcter subjetivo. En esa linea, Gimeno
Sacristdan (2008) plantea que una concep-
tualizacion integral del tiempo escolar debe
considerar cuatro dimensiones: a) la fisico-
astronomica, referida al tiempo cuantificable
por el reloj; b) la biopsiquica, ajustada al desa-
rrollo fisico y psiquico de los individuos; ¢) la
del discurrir, relacionada al sentido subjetivo
que los sujetos le dan a las experiencias vividas
en un tiempo especifico; d) la social, represen-
tada por los tiempos que otorgan las culturas,
costumbres y normativas de las instituciones.

En los dmbitos educativos se pueden en-
contrar configuraciones de tiempos con una
alta dosis de institucionalizacion, dificilmente

1 Este proyecto recibid financiamiento del Consejo Nacional de Ciencias y Tecnologia de Chile (CONICYT), a través
del Proyecto FONDECYT N° 1180918. Investigador responsable: Pablo Castro Carrasco.
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modificables, que se ubican en la logica de
dispositivo estructural de lo escolar, es decir,
como instrumento normativo, regulador y
ordenador de la organizaciéon de un centro
educativo (Julid, 2012; Vazquez, 2007; Vercelli-
no, 2016). También se encuentra una configu-
racion del tiempo mds dindmica y moldeable,
orientada a vincular la calidad del tiempo
escolar con el rendimiento académico (Gu-
tiérrez et al., 2017), que resignifica los distintos
acontecimientos vividos en el espacio educa-
tivo; en esta configuracion se articulan activi-
dades reguladas por secuencias de tiempo que
determinan ritmos de ensefanza y aprendi-
zaje, el lenguaje, practicas e interacciones den-
tro de un aula (Bloome et al., 2009; Orlikowski
y Yates, 2002).

En vista de la relevancia institucional, so-
cial y educativa del tiempo escolar, ha surgi-
do una serie de reformas educativas —desde
una perspectiva politica— que, por ejemplo,
implica la puesta en marcha de diferentes po-
liticas o programas de extension de la jornada
escolar (Bellei, 2009; Martinic, 2015) con el fin
de mejorar la calidad de la educacion. Este
tipo de propuestas se refiere, generalmente,
a la reestructuracion organizacional de los
centros educativos, lo que incluye, a su vez, la
reformulacion de los roles de los agentes edu-
cativos (Pérez et al., 2015). En ese contexto, los
estudios sobre la temdtica del tiempo escolar
cobran especial relevancia, ya que una parte
significativa de las investigaciones se ha foca-
lizado en la importancia que tiene este recur-
so en la planificacion y en el desarrollo curri-
cular (Hargreaves et al., 2014; Litichever et al.,
2008), como variable organizativa de los espa-
cios educativos. El tiempo aparece, asi, como
un factor que facilita o dificulta los procesos
educativos (Litichever ef al., 2008; Sicilia, 2014).

Desde una perspectiva practica, lo que se
ha visto es que las instituciones y los agentes
educativos generalmente no reconocen al
tiempo escolar como un recurso educativo
dinamizador y clave en la accién pedagogica,
pues se focalizan en el empleo cuantitativo del
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tiempo y en menor medida consideran una
perspectiva cualitativa, vale decir, de contar
con el tiempo para aprender a vivir compren-
sivamente (Hargreaves et al, 2014; Lazaro
Herrero, 2000; Margalef, 2001); por lo tanto,
se tiende a ignorar las otras dimensiones de
la temporalidad (Caride y Moran de Castro,
2005; Delgado, 2007).

En tanto, desde una perspectiva tedrica,
se observa una falta de organizacion de lo que
se propone al respecto, de ahi la necesidad de
sistematizar los estudios empiricos latinoa-
mericanos sobre el tema. Por ejemplo, existen
posiciones que asocian el tiempo escolar con
el aumento del rendimiento académico de los
estudiantes (Lavy, 2015); entre ellas, algunas
aseveraciones destacan mds la calidad que la
cantidad del tiempo para el logro en térmi-
nos de aprendizaje (Barnett ef al., 2013; Razo,
2016); otras encuentran efectos mas modestos
y especificos de la variable tiempo para deter-
minados tipos de estudiantes (Martinic et al.,
2013); y otras mas reportan que la calidad no
tiene vinculacion directa con el nimero de
horas escolares, sino con lo que se hace du-
rante ese tiempo. Asi lo demuestran Colomo
et al. (2016) al comparar los resultados del Pro-
grama para la Evaluacion Internacional de
Estudiantes (PISA) en paises como Finlandia'y
Austria, en donde se destina una menor canti-
dad de horas escolares al dia, pero se obtienen
puntajes mas altos respecto de algunos paises
de Latinoamérica.

América Latina enfrenta desafios impor-
tantes en todos los niveles educativos. Si bien
se ha avanzado en cobertura, el problema se
centra en la calidad y equidad educativa (De la
Cruz, 2017; Eslava, 2016). Una de las soluciones
que se han propuesto para ello pone el énfasis
en el tiempo escolar y realiza comparaciones
entre modalidades en los distintos paises, con-
siderando la extension de la jornada escolar y
cotejando esta politica educativa con la de pai-
ses desarrollados (Cambours de Donini et al,
2005; Colomo et al,, 2016; Guzman, 2005). Los
autores de estas investigaciones constataron
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que entre los paises latinoamericanos existe
un promedio del tiempo escolar cercano a 180
dias y 800 horas al ano (Martinic, 2015), mien-
tras que en Europa y Estados Unidos el pro-
medio es cercano a las 840 horas al ano, y en el
Sudeste Asidtico se aproxima a 900 horas (Ten-
ti, 2010). Adicionalmente, al considerar esta
realidad en el contexto latinoamericano en
términos del tiempo efectivo se observa que en
muchos paises no representa més de 100 dias al
ano (Martinic, 2015), ya que frecuentemente se
pierde mas de 50 por ciento de las horas asigna-
das para la ensenanza (Abadzi, 2007).

Dado todo lo anterior, existe la necesidad
de sistematizar el conocimiento generado en
investigaciones empiricas sobre el tema; es
por ello que el objetivo de este trabajo es ana-
lizar los estudios empiricos latinoamericanos
sobre tiempo escolar realizados desde el ano
2000 a la fecha.?

Mftopo
Sellevod a cabo una revisidn tedrica de los estu-

dios empiricos sobre la tematica de tiempo es-
colar en centros educativos latinoamericanos;

para ello, se recopilé informacién sustantiva
sobre este tipo de investigaciones, emplean-
do como datos empiricos originales aquéllos
procedentes de estudios primarios (Ato et al.,
2013) realizados en el contexto yamencionado.
Para ello, la informacion requerida fue identi-
ficada por medio de busquedas bibliograficas
en siete bases de datos: Google Académico,
EBSCO, y en los siguientes catalogos de revis-
tas cientificas indexadas: Scopus, Scielo, Wos§,
REDALYC y Dialnet. La cualidad empirica de
los estudios a seleccionar se valoré en térmi-
nos de que contaran con una metodologia de
cardcter cualitativa, cuantitativa o mixta, cla-
ramente descrita.

A lo anterior se sumaron, como criterios
de inclusion de los trabajos seleccionados:
a) que fueran estudios en formato de articulo
o paper de investigacion cientifica y tesis de
posgrado; b) escritos en idioma inglés, espa-
ol o portugués; ¢) publicados desde el ano
2000 a la fecha; d) donde la temadtica de estu-
dio fuese el tiempo en las instituciones educa-
tivas, el tiempo escolar o educativo, o que el
tiempo escolar hubiera sido mencionado en
los resultados del estudio cientifico; y €) que

Figura 1. Desarrollo del proceso de busqueda de estudios empiricos

Busqueda inicial en las
7 bases de datos = 99

Excluidos por criterios

establecidos = 53

Incluidos por criterios
establecidos = 46

Excluidos por poca claridad

Incluidos en segunda
revision = 2

en el método =3

final = 45

= 8 mixtos

Incluidos en la revision

=20 cuantitativos

= 17 cualitativos

Fuente: elaboracion propia.

2 Tal como se detallara mds adelante, los estudios hallados en la revision y considerados en los andlisis correspon-
den a centros educativos de Chile, Venezuela, Perti, Colombia, Costa Rica, México, Argentina y Brasil.
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se hubiera realizado sobre poblacion latinoa-
mericana. En esa misma linea, se excluyeron
de la bsqueda: a) investigaciones empiricas
publicadas en otros medios, como libros, ma-
nuales, boletines o congresos; b) estudios rea-
lizados en poblacion universitaria; y ¢) aque-
llos trabajos en donde no se logro reconocer
su apartado metodologico.

Los términos o conceptos planteados para
realizar la busqueda de trabajos en las bases
de datos fueron: “tiempo escolar + Latinoa-
mérica (o pais latinoamericano) + estudio’;
“gestion del tiempo en la escuela + Latinoamé-
rica (o pais latinoamericano) + investigacion”;
“tiempo educativo + investigacion (cualitativa,
cuantitativa) + Latinoamérica (o pais latinoa-
mericano); “tiempo, profesor (u otro agente

educativo, como alumno, director) + Latino-
américa (o pais latinoamericano) + estudio
cualitativo (o cuantitativo)’; “tiempo + rendi-
miento académico (u otra dimension educa-
tiva, como inclusion educativa, convivencia
escolar, resultados educativos, etc.)”.

La busqueda inicial fue realizada por cin-
co revisores de manera independiente, utili-
zando los términos, o la combinacion de ellos,
antes planteada. Una vez saturados los cam-
pos exploratorios en las bases de datos, los
estudios seleccionados se organizaron en una
matriz en la que se dio cuenta de los antece-
dentes bibliograficos, el tipo de metodologia,
el contexto y los participantes del estudio. En
el Cuadro 1 se detalla la muestra de articulos

para esta revision.

Cuadro 1. Detalle de la muestra que forma parte de la revision

Pais Autor(es) (afo) Tipo de Metodologia Participantes
investigacion
Chile Bellei, 2009 Articulo Cuantitativo sistemdtico Estudiantes secundarios
Ruiz, 2013 Metodologia mixta Estudiantes de primaria
Cabreray Herrera, 2016 Cualitativo estudio de casos  Profesores y estudiantes
secundarios
Martinicy Villalta, Cuantitativo descriptivo Profesores de ensenianza
2015 primaria
Martinic y Vergara, Cuantitativo descriptivo Profesores de ensefianza
2007 primaria y secundaria
Martinic et al,, 2013 Cualitativo estudio de casos ~ Profesores de ensefianza
primaria y secundaria
Riffo, 2014 Tesis doctoral ~ Mixto, con predominio Directivos
cuantitativo correlacional
Gaete et al., 2017 Articulo Cualitativo descriptivo Profesores
Strasser et al., 2009 Cualitativo etnografico Educadoras y parvulos
Marambio, 2018 Cualitativo autoetnografico  Directivo y equipo
pedagégico
Cornejo, 2009 Cuantitativo correlacional ~ Profesores secundarios
Cuadra, 2009 Cualitativo descriptivo Profesores
Cuadraetal,, 2015 Cualitativo descriptivo Profesores
Villalta, 2014 Mixto, descriptivo Profesores y estudiantes
correlacional secundarios
Venezuela  Rodriguez, 2007 Articulo Mixto, énfasis etnografico ~ Profesores y estudiantes
primarios y secundarios
Peru Yanay Adco, 2018 Articulo Cuantitativo correlacional ~ Profesores secundarios
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Cuadro 1. Detalle de la muestra que forma parte de la revision

(continuacion)

Pais Autor(es) (afio) Tipo de Metodologia Participantes
investigacion
Colombia  Espitiay Montes, 2009 Articulo Cualitativo etnografico Familias, con menores
escolarizados
Prieto et al., 2015 Cuantitativo descriptivo Estudiantes de primaria y
secundaria
Rodriguez y Ferndn- Cuantitativo, diseno ex post  Estudiantes de primariay
dez, 2014 facto secundaria
Garcfay Mufioz, 2013 Cuantitativo descriptivo Profesores
CostaRica  Chaves, 2013 Articulo Mixto Estudiantes de primaria
Ledn, 2011 Tesis doctoral ~ Mixto Estudiantes de primaria
México Reynoso, 2011 Tesis doctoral  Cuantitativo correlacional ~ Estudiantes de secundaria
Villegas et al., 2017 Articulo Cuantitativo correlacional ~ Estudiantes de primaria
Pérez et al., 2015 Cualitativo estudio de casos  Profesores de primaria
Razo, 2016 Cualitativo descriptivo Profesores y directores de
exploratorio escuelas primarias
Gutiérrez et al., 2017 Cualitativo Supervisores y equipos
directivos de secundaria
Sanchezy Corte, 2017 Cualitativo exploratorio Profesores de primaria
Rodriguez, 2012 Cuantitativo descriptivo Profesores de primaria
Slater et al., 2007 Cualitativo descriptivo Directivos de escuelas
Nunez y Litichever, Mixto, descriptivo Estudiantes secundarios
2016
Garcia et al., 2010 Cualitativo descriptivo Directivos de escuelas
Argentina  Vercellino, 2013 Tesis de Cualitativo estudiode caso  Profesores, directivos,
magister estudiantes y normativas de
escuelas primarias
Vereellino, 2016 Articulo Cualitativo estudio de casos  Directivos, profesores,
talleristas, supervisores de
escuelas primarias
Lucas, 2013 Tesis de Cuantitativo explicativo Estudiantes de primaria
magister
DAloisio, 2017 Tesis doctoral  Cualitativo Estudiantes secundarios
sociohermenéutico
Tessio y Rios, 2015 Articulo Cualitativo exploratorio Directores de escuelas
secundarias
Brasil Silva de Melo et al., Articulo Cuantitativo descriptivo Estudiantes de secundaria
2016
Silvaetal., 2014 Cuantitativo longitudinal ~ Estudiantes de secundaria
Profesores
Andrade et al,, 2016 Cuantitativo transeccional ~ Profesores
Cezaret al., 2013 Cuantitativo descriptivo Profesores
CostaRica, Vilchezetal,, 2017 Articulo Cuantitativo longitudinal ~ Estudiantes de secundaria
Méxicoy
Espafa
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Cuadro 1. Detalle de la muestra que forma parte de la revision

(continuacion)

Pais Autor(es) (afo) Tipo de Metodologia Participantes
investigacion
Latinoa- Murilloy Romdn, 2013 Articulo Cuantitativo descriptivo Directores
me/rlc;)l 16 Murillo et al., 2016 Mixto, con énfasis en lo Aulas de 8 paises de Améri-
paises cualitativo

Roman y Murillo, 2014

ca Latina

Cuantitativo descriptivo
correlacional

Estudiantes de primaria

Fuente: elaboracion propia.

Posteriormente se realizd una revision
focalizada en los resultados, conclusiones y
discusiones de las investigaciones, a través de
reuniones entre los revisores, donde emergie-
ron los criterios que permitieron agrupar y
analizar los estudios empiricos.

RESULTADOS

Extension del tiempo escolar y
mejoramiento educativo

La puesta en marcha de diferentes politicas
o programas educativos, como la extension
de la jornada escolar, en distintos paises lati-
noamericanos, se ha configurado como una
variable relacionada basicamente con el ren-
dimiento académico, aunque también se pre-
senta como un antecedente que ha generado
cierta crisis y desgaste en los principales agen-
tes educativos.

Dos resultados se observan a partir de la
extension del tiempo escolar: respecto del pri-
mero, representa una posibilidad concreta que
permite a las escuelas compensar los espacios,
tiempos y estimulos que muchos estudiantes
no reciben en sus contextos familiares. En
este sentido, Martinic y Villalta (2015) encon-
traron que los profesores de algunas escuelas
chilenas con mas anos de servicio profesional
en jornada escolar completa, y altos puntajes
en el Sistema de Medicion de la Calidad de la
Educacion, usan mds tiempo para proporcio-
nar instrucciones de procedimientos y conte-
nidos instruccionales y menos para discipli-
nar a los alumnos. Por lo tanto, la extension
del tiempo permite la utilizacién intensiva
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de una variedad de recursos escolares y se
convierte en un insumo que reemplaza los
tiempos de otras actividades realizadas por
los estudiantes, como ver television o estar en
la calle, que no necesariamente estan vincu-
lados al logro académico; asi lo senala Bellei
(2009) a partir de un estudio con estudiantes
secundarios en Chile.

La extension del tiempo escolar serfa una
oportunidad, porque se organiza y orienta en
la perspectiva de las necesidades e intereses
del estudiante. Por ejemplo, se ha encontra-
do que la extension de la jornada completa
en algunas escuelas argentinas (Versellino,
2016) ha permitido la incorporacion de nuevas
asignaturas, mas espacios para aprender y la
insercion de otros agentes educativos. Para
algunos autores esto traspasa las barreras del
establecimiento educacional: por ejemplo,
en Chile se aprecia como un beneficio social
altamente valorado, cuestion que tiene un
correlato socio familiar directo, pues 43 por
ciento de los padres declara que sus hijos ne-
cesitan menos apoyo en casa, en su proceso
educativo (Bellei, 2009). También se asocia al
desarrollo profesional individual y colectivo
docente, ya que permite promover diversas
actividades orientadas al desarrollo curricu-
lar (Martinic y Villalta 2015). Respecto de esto
tltimo, en el estudio de Yana y Adco (2018) en
profesores secundarios de Pert que ejercen en
escuelas piloto de jornada escolar completa, la
extension de la jornada escolar se asocio con
un mayor acompanamiento pedagdgico a los
docentes y con un mejor desempeno de estos
profesionales.
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El segundo de los resultados es mas criti-
co. En los estudios analizados también surgen
voces de alerta en tanto que se observa cierto
mecanicismo en la instalacion de esta politica
educativa y, sobre todo, poca valoracién y con-
sideracion a los principales agentes educativos
involucrados. Estos resultados advierten que
no solo se trata de incrementar el tiempo esco-
lar para la mejora de la calidad, ya que este re-
curso esta mediado por multiples factores rela-
cionados con decisiones que se deben de tomar
en el centro educativo, al interior de las aulas, y
también en el contexto familiar del estudiante,
ademas de requerir de un cambio de paradig-
ma (Bellei, 2009; Martinic y Villalta, 2015).

A ello se suman otras criticas de cardc-
ter gremial y reivindicativo que reflejan una
realidad sentida, principalmente de los pro-
fesores, frente a las politicas de extension del
tiempo escolar. Cabrera y Herrera (2016) sefa-
lan que hay poca evidencia que dé cuenta de
una relacién entre esta extension y la calidad
educativa; también indican que los actores
educativos claves, por ejemplo, en Chile, los
estudiantes y docentes de instituciones de
educacion secundaria, visualizan una politica
educativa impuesta desde el Estado. Especi-
ficamente, la extension del tiempo escolar se
asociarfa a la emergencia de conflictos y pro-
blemas administrativos y pedagdgicos debido
ala falta de capacitacion docente y al debilita-
miento de sus derechos laborales, sumado al
desgaste y el cansancio que experimentan los
profesores (Sanchez y Corte, 2017). Esto seria
provocado por tiempos de descanso insufi-
cientes (Cabrera y Herrera, 2016) en los pai-
ses donde la politica educativa de extension
de tiempo escolar no considera los aspectos
mencionados y se produce un agotamiento
del sistema educativo en su conjunto. Al res-
pecto, los estudios que han investigado la re-
lacién entre el tiempo escolar, la sobrecarga la-
boral y la salud laboral del profesor muestran
resultados diversos: por una parte, en una
investigacion con docentes de instituciones
educativas distritales de la localidad Uno de

Perfiles Educativos | vol. XLI, num. 164,2019 | IISUE-UNAM

DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167¢.2019.164.59071
J. Rubio, D. Cuadra-Martinez, C. Oyanadel, P Castro e I. Gonzilez | Tiempo escolar

Bogota, Garcfa y Munoz (2013) otorgan evi-
dencia de una relacion entre estas variables;
mientras que Andrade et al. (2016) concluyen
que el tiempo de la ensenanza y el nimero de
clases semanales no parece afectar la salud de
los docentes de una ciudad del norte de Brasil.

Significacion y evaluacién del tiempo
escolar desde los agentes educativos

Se pueden encontrar dos visiones claramente
identificadas en esta categoria de resultados.
El tiempo escolar puede ser visto como una
oportunidad de cambio y como un recurso
escaso. Estas interpretaciones en ocasiones
parecieran coexistir en estos agentes, aunque
la que mas predomina en los trabajos revisa-
dos, es la de un recurso escaso.

El significado optimista destaca la posibi-
lidad de aplicar mecanismos de seguimiento
de los tiempos en los aprendizajes de los es-
tudiantes, a través de sistemas de monitoreo
y acompanamiento en el aula, ademds de
procedimientos para evaluar fortalezas y de-
bilidades de los profesores. En un estudio con
equipos directivos de escuelas chilenas, Riffo
(2014) da cuenta de lo anterior, aunque tam-
bién advierte sobre la existencia en la practica
de debilidades en los planes de mejoramiento
educativo, sobre todo en las logicas relacio-
nadas al aseguramiento del uso del tiempo
curricular lectivo y no lectivo. Por otro lado,
se han encontrado resultados contrapuestos
en los estudiantes respecto a la valoracion del
tiempo en el que participan en la escuela: en
un estudio con estudiantes argentinos de edu-
cacién secundaria, Nunez y Litichever (2016)
presentan, como uno de sus hallazgos, que
estos estudiantes consideran que el estar en
la escuela es un tiempo vital importante y que
los hace sentir seguros en la construccion de
un mejor futuro. Por el contrario, Ledn (2011)
encontr6 que los estudiantes de primero a
sexto grado en Costa Rica visualizan como
significativo el tiempo destinado al juego y los
fines de semana, mientras que la asistenciaala
escuela se aprecia como una obligacion.
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Una mirada critica, en cambio, evalia el
tiempo escolar como escaso, acelerado y ver-
tiginoso, sobre todo desde el punto de vista de
los profesores, quienes perciben este disposi-
tivo relacionado con el aumento de la intensi-
dad de los ritmos de trabajo, la sobrecarga y la
estandarizacion de las actividades cotidianas,
lo cual provoca malestar docente e, incluso, el
abandono de la profesion (Gaete et al., 2017).
Lo anterior se ha encontrado tanto en docen-
tes como en directores de escuelas, por ejem-
plo, en México (Garcia et al., 2010; Slater et al.,
2007; Pérez et al., 2015; Rodriguez, 2012), Ar-
gentina (Tessio y Rios, 2015), Chile (Cornejo,
2009; Cuadra, 2009; Cuadra et al,, 2015; Gaete
et al., 2017; Villalta, 2014), Brasil (Cezar et al,
2013) y Colombia (Garcia y Munoz, 2013).

Tiempo escolar como recurso pedagégico
Esta categoria aborda el uso del tiempo como
recurso al interior de la sala de clases. Se ha
encontrado que el uso inadecuado de este re-
curso caracteriza a las aulas de escuelas me-
nos eficaces de paises como Chile, Colombia,
Cuba, Ecuador, Espana, Panama y Pert; asi
mismo, se destaca falta de puntualidad para
iniciar las clases, pérdida excesiva de tiempo
durante el desarrollo de la clase y pérdida de
dias escolares (Murillo et al, 2016). Sin em-
bargo, el uso del tiempo en el aula presenta
no solo limitaciones en las escuelas con baja
eficacia: en un estudio con profesores y direc-
tores de escuelas primarias en México, Razo
(2016) puntualiza que se trata de un desarrollo
donde convergen caracteristicas como la rela-
tividad, relacionada a la percepcion del tiem-
po utilizado por el profesor en funcion de los
propositos definidos para la clase, y lo cam-
biante, pues existe un dinamismo compor-
tamental que se observa tanto en estudiantes
como en profesores, de un momento a otro de
la clase, o de una clase a otra.

Esta realidad cambiante de la actividad
escolar permite establecer que el tiempo en
la escuela no necesariamente es sindnimo
de aprendizaje, pues se observa una amplia
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brecha entre el tiempo disponible en el aula
y el tiempo dedicado a la instruccion (Razo,
2016). Martinic y Villalta (2015), al analizar la
distribucion del tiempo de la estructura de la
clase, encontraron diferencias significativas
entre escuelas de administracion municipal
y particulares subvencionadas. En un estudio
con profesores y estudiantes de ensenanza
primaria y secundaria en Venezuela, Rodri-
guez (2007) senala que se tiene una concep-
cién de cardcter objetiva del tiempo escolar,
pues las clases se presentan en intervalos rigi-
dos y estdticos y los limites son determinados
por el tiempo mismo, y no por el desarrollo
de la actividad pedagdgica. A ello, otros estu-
dios (Martinic et al., 2013; Martinic y Verga-
ra, 2007) anaden que las clases observadas se
aprecian como altamente estructuradas, con
un claro patron de interaccion, donde preva-
lece el discurso de los profesores, que ocupa
51 por ciento del tiempo de la clase, mientras
que el contenido de la misma se centra en ins-
trucciones y exposicion de la materia, fases de
inicio y cierre de la clase demasiado breves y
un rol principalmente pasivo del estudiante.

Lo anterior es respaldado en estudios que
identifican escasas estrategias docentes des-
tinadas a organizar y desarrollar actividades
pedagogicas intencionadas al aprendizaje en
el aula, ademas de que prevalece una cultura
que los autores refieren como “escolarizante”,
marcada por aspectos punitivos y fiscalizado-
res (Razo, 2016; Strasser ef al., 2009).

Tiempo, educacion y contextos
extraescolares

El factor formativo trasciende las escuelas, de
ahi la necesidad de evaluar el tiempo educa-
tivo en otros contextos donde se desarrolla el
estudiante, vale decir, en su ambiente familiar,
su barrio, sus actividades extraescolares y sus
traslados a los centros educativos. Un ha-
llazgo interesante es que pareciera darse una
asintonia entre los tiempos extraescolares y el
tiempo escolar, lo que dificulta las dinamicas
de ambos contextos.
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Al respecto, Espitia y Montes (2009) reali-
zaron un estudio para conocer la distribucion
del tiempo en familias del barrio Costa Azul
en Colombia; en sus resultados advierten que
la mayor parte del tiempo libre de los ninos de
este barrio, no es aprovechado como tiempo
que favorezca sus procesos educativos, ya que
es utilizado para otras actividades como jugar,
ver television, visitar a familiares e inclusive tra-
bajar. Los mismos autores plantean que, si bien
para los padres es importante la educacion de
sus hijos, carecen de las condiciones necesarias
para desarrollar un proceso formativo mas au-
tonomo, mientras que las escuelas no tienen
una buena opinion de las familias de los estu-
diantes, pues consideran que no aportan en la
formacion educativa de sus hijos y delegan toda
la responsabilidad de ese proceso en la escuela.

También podria darse un choque entre el
tiempo dedicado a procesos formativos ex-
traescolares y escolares; por ejemplo, en el es-
tudio de Silva de Melo et al. (2016) se observd
que el tiempo dedicado a la formacion profe-
sional en escuelas de futbol de adolescentes de
Rio de Janeiro, compite con el tiempo de for-
macion escolar, lo que crea dificultades en los
estudiantes en este ultimo ambito. Un hallaz-
go similar lo reporta Silva et al. (2014) al senalar
que, en Brasil, si bien los tiempos de traslado
de los estudiantes hacia sus centros educativos
ha disminuido notoriamente, esto también ha
reducido los tiempos de actividad fisica.

El tiempo extraescolar de los estudiantes
incluye una alta dedicacion al uso de tecnolo-
gfas de la informacion y comunicacion (TIC),
lo que estaria afectando la adaptacion educa-
tiva, aunque en Latinoamérica se requiere de
mds estudios que permitan comprender y co-
nocer mejor el uso de las TIC en los estudian-
tes (Ruiz, 2013). Por una parte, parece ser que
cuando el tiempo dedicado al uso de TIC se
da en condiciones controladas y monitorea-
das, y se asocia a la ensenanza y el aprendiza-
je, podria contribuir al logro académico. Sin
embargo, cuando ocurre lo contrario, tendria
ma4s repercusiones negativas.

Hay evidencias de que los estudiantes
tienden a utilizar las TIC mas para esparci-
miento que para el estudio (Ruiz, 2013; Ville-
gas et al., 2017); sin embargo, bajo ciertas con-
diciones (como disponer de un computador
en el hogar, que la escuela cuente con mas de
diez computadoras, que el estudiante las use
a lo menos una vez a la semana en la escuela
y su profesor también utilice habitualmente
este equipo en su casa) afectaria positivamen-
te el rendimiento en matematicas y lectura de
estudiantes de escuelas primarias latinoame-
ricanas (Romén y Murillo, 2014).

En estudiantes secundarios colombianos
se ha encontrado que un elevado uso de las
redes sociales se asocia a problemas conduc-
tuales, de atencién y de formacion de vincu-
los con sus familias y amigos (Rodriguez y
Ferndndez, 2014). El estudio de Lucas (2013)
con estudiantes argentinos de primer grado
muestra que el rendimiento académico tam-
bién podria verse afectado dada la relacion
entre el uso de equipos electronicos antes de
dormir y el tiempo para el descanso nocturno
y diurno; al respecto se encontré que 50 por
ciento delos estudiantes con notas deficitarias
presentan problemas durante el sueno (Lucas,
2013). Algo similar se encontré en Colom-
bia en estudiantes de primaria y secundaria
(Prieto et al., 2015), en donde mayores niveles
de exposicion a pantallas (television, video-
juegos o redes sociales) se asociarfa a menores
niveles de actividad fisica.

Tiempo escolar como valor

organizacional en los centros educativos
Esta categoria esta vinculada a reconocer el
tiempo escolar como una variable estructu-
ral, vale decir, como componente normativo,
regulador y ordenador de la organizacion in-
terna de un centro educativo. En tal sentido,
Tessio y Rios (2015) plantean que las escuelas
que poseen mayor claridad respecto de las po-
liticas publicas educacionales presentan me-
jores niveles de rendimiento académico, aun
cuando se reconoce al marco politico como
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un entramado de dificil comprension, que
trae complicaciones y ocupacion de tiempo
importante para articular la gestion adminis-
trativa, presupuestaria y pedagogica.

En relacion a ello, en su estudio con super-
visores y equipos directivos de 14 escuelas se-
cundarias mexicanas, Gutiérrez et al. (2017) en-
contraron que las escuelas de alto rendimiento
tendrian mds conciencia de la responsabilidad
que implica gestionar horarios, y por lo tanto or-
ganizarian las actividades a partir de esa gestion,
lo mismo quelasacciones del personal, estudian-
tes yapoderados. Sin embargo, las inversiones de
tiempo realizadas por estas escuelas sobrepasan
las jornadas formales, de ahi que una buena ad-
ministracion del tiempo organizacional impac-
taria en el logro académico. Esto advierte que los
directivos requieren abocarse cabalmente a su
rol organizativo (Marambio, 2018), sin embargo,
Murillo y Roman (2013), en su estudio con direc-
tores de escuelas de 16 paises latinoamericanos,
encontraron que solo 57.7 por ciento de éstos se
dedica a tiempo completo a la administracion,
y que 80 por ciento de tal dedicacion correspon-
deria a tareas directivas, como administracion,
liderazgo instructivo, supervision y asesora-
miento a docentes, en tanto que el 20 por ciento
restante seria utilizado para la docencia.

Si bien en términos de resultados se ob-
serva una relacion positiva entre la gestion del
tiempo escolar y el desempeno académico,
hay hallazgos que permiten poner lo anterior
en tela de juicio, en funcion de la calidad edu-
cativa. Al respecto, Vercellino (2013) refiere
que el tiempo, como valor organizacional,
tiende a diluirse por falta de dinamismo de las
estructuras institucionales; la autora lo des-
cribe como rigido y estructurado, o lo que se
ha denominado como “tiempo objetivo”. Esto
se observa en la tendencia organizacional a
homogeneizar la gestion del tiempo (Cabrera
y Herrera, 2016) y no respetar los ritmos pro-
pios del proceso educativo, lo cual llevaria
a una discusion sobre el tiempo escolar mas
centrada en la cantidad que en la calidad. Lo
anterior se da en el ejercicio directivo de las
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practicas pedagogicas docentes, donde preva-
lece una excesiva fragmentacion del horario a
fin de poder cumplir con los objetivos acadé-
micos; y ello, a su vez, implica desarrollar una
ensenanza uniforme, obviando la diversidad
del grupo estudiantil (Rodriguez, 2007).
Finalmente, hay resultados sobre la ges-
tion del tiempo en contexto escolar fuera de
las aulas. En este sentido, coexisten visiones
que sostienen que es necesario sistematizar la
ensenanza y el aprendizaje en estos contextos,
porque constituye un espacio importante de
desarrollo para los estudiantes; pero por otro
lado, esta la consideracion de que el recreo
es un espacio principalmente recreativo y de
descanso. Respecto de esto tltimo, Chaves
(2013) encontrd en estudiantes primarios en
Costa Rica que el tiempo de recreo resulta ser
una actividad altamente valorada, pues per-
mite “el esparcimiento, las relaciones con los
otros y el desestrés” (Chaves, 2013: 76); el juego
es la principal caracteristica de este espacio-
tiempo. Respecto de la primera posicion,
Reynoso (2011), en un estudio con estudiantes
secundarios mexicanos, llama a gestionar el
tiempo y fomentar el estudio fuera de las au-
las, a lo que D’Aloisio (2017), en su estudio con
estudiantes secundarios argentinos, anade
que generar relaciones de sociabilidad intra-
generacional en el espacio-tiempo escolar, no
solo busca diversion, sino que constituye una
oportunidad de generar aprendizajes relevan-
tes para los momentos actuales y futuros del
estudiante, pues la sociabilidad en el espacio-
tiempo escolar permite retroalimentaciones
de vivencias similares. Una de estas gestiones
de tiempo fuera del aula es la educacion fisica.
Al respecto, Vilchez et al. (2017) en su estudio
con estudiantes secundarios de Costa Rica,
Meéxico y Espana, senalan que la educacion
tisica se encuentra altamente influenciada por
la competencia percibida, que al ser bien utili-
zada, puede derivar en motivacion estudiantil,
aspecto que, segun el autor, favorece el apren-
dizaje y proporciona comportamientos mds
activos en el tiempo de ocio de los estudiantes.
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Metodologia de los estudios revisados
Los estudios cualitativos revisados se carac-
terizan por utilizar principalmente disenos
de estudio de caso y etnograficos y enfoques
que principalmente buscan explorar o des-
cribir el objeto de estudio. Lo anterior podria
reflejar que el estudio del tiempo escolar se ha
orientado mas bien a explorar y describir un
fendmeno complejo de la realidad escolar la-
tinoamericana, y que se requiere también de
otros disenos y enfoques para llegar a com-
prenderlo, por ejemplo, con investigaciones
orientadas a construir teorias comprensivas
o que busquen promover la transformacion
social mediante la investigacion-accion. En
cuanto alos estudios cuantitativos de la mues-
tra, también en su mayoria presentan disefios
exploratorios y descriptivos; en menor medi-
da estos trabajos incluyen la correlacion entre
variables. Algunas investigaciones revisadas
dan algunas luces acerca de como el tiempo
escolar se relaciona con algunos indicado-
res de desempeno académico, sin embargo,
parece necesario planificar e implementar
estudios explicativos que permitan aportar
en comprension, sobre todo si se considera el
tiempo escolar como variable dependiente.
Los principales agentes de los centros edu-
cativos son quienes dotaron de informacion
a los investigadores de los estudios revisados.
Un 40 por ciento de los estudios incluyeron a
profesores como muestra o parte de la mues-
tra, mientras que 38 por ciento considero a es-
tudiantes de educacion primaria y/o secunda-
ria. Los equipos directivos son considerados
en un 17 por ciento de estos trabajos, y final-
mente, los grupos menos estudiados son las
familias. Esto altimo advierte de la necesidad
de considerar la comprension del tiempo es-
colar desde aquellos agentes que también in-
ciden de manera importante en lo educativo,
como los padres y sostenedores de las institu-
ciones educativas.

Di1SCcUSION

El interés por la percepcion del tiempo ra-
dica en la importancia de este factor para la
comprension del comportamiento humano.
Se conceptualiza como una dimension de la
conciencia, que permite otorgar orden a la
experiencia (Gonzalez ef al., 2018). Ademas, se
considera un recurso limitado, no renovable
y preciado, y la manera en que las personas lo
perciben incide significativamente en la forma
en que lo utilizan (Zimbardo y Boyd, 2008).

En el contexto educativo, el tiempo escolar
es un recurso clave para la calidad educativa
(Kalu, 2012; Usman, 2012), y por ello cobra
interés desde la agenda politica (Amadio y
Truong, 2007; Benavot, 2004; Bray, 2008; Ver-
cellino, 2016), sobre todo como politica com-
parada respecto de como paises con mejor
calidad educativa gestionan este recurso (Co-
lomo et al., 2016; Guzmadn, 2005). Latinoaméri-
ca en general ha apostado por la extension de
lajornada escolar (Cambours de Donini et al.,
2005), sin embargo, hay evidencias de dificul-
tades a la hora de gestionar adecuadamente
este recurso (Abadzi, 2007; Martinic, 2015).

En los estudios revisados, parece ser que
esta valoracion del tiempo escolar se encuen-
tra relativamente presente, por ejemplo, en
términos de su extension, como una oportu-
nidad de cambio y de fortalecimiento de los
procesos educativos (Bellei, 2009; Martinic y
Villalta, 2015; Riffo, 2014; Versellino, 2016; Yana
y Adco, 2018); incluso algunos estudiantes lo
consideran como un tiempo vital importan-
te (Nunez y Litichever, 2016). Sin embargo,
también hay resultados que permiten al me-
nos cuestionar si esta valoracion del tiempo
escolar esta presente en todos los contextos y
agentes educativos.

Lo anterior se relaciona fundamentalmen-
te con el tiempo escolar de aula, donde encon-
tramos evidencia sustancial de una tendencia
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a mal utilizar este recurso en paises latinoa-
mericanos (Murillo et al., 2016), que da cuen-
ta de una brecha importante entre el tiempo
disponible para ejecutar las clases y el tiempo
instruccional (Razo, 2016). Esto no permite ase-
verar que se trate exclusivamente de una des-
valorizacion del tiempo escolar como recurso
pedagdgico (Lazaro Herrero, 2000), dado que
también hay evidencias de que los profesores
requieren de mayores herramientas para orga-
nizar y orientar actividades pedagogicas mds
intencionadas al aprendizaje en el aula (Razo,
2016; Strasser ef al., 2009) y de que las politicas
de extension del tiempo escolar son sentidas
como impuestas y asociadas a una mayor so-
brecarga laboral (Cabrera y Herrera, 2016; San-
chez y Corte, 2017), lo que podria incidir en la
salud del profesor (Cuadra et al., 2015; Garcia y
Munoz, 2013) y esto tltimo, en la forma en que
reconstruyen y utilizan este recurso.

Pareciera ser que los mayores desen-
cuentros acontecen en la manera en que se
planifica y gestiona este recurso educativo.
Los resultados de los estudios revisados dan
cuenta de un choque entre el tiempo objetivo
y el tiempo subjetivo, entre el tiempo escolar y
el tiempo extraescolar, disidencias que desde
nuestro juicio podrian representar una varia-
ble importante a considerar para contribuir
—en comprension y solucion— respecto de
los problemas de equidad y calidad educativa
que afectan a Latinoamérica (De la Cruz, 2017;
Eslava, 2016) o incluso de los problemas que a
nivel educativo se enfrentan internacional-
mente (Chiappe y Rodriguez, 2017).

El primer desencuentro entre tiempo obje-
tivo y subjetivo (Cabrera y Herrera, 2016; Mar-
tinic y Villalta, 2015; Rodriguez, 2007) encarna
en los significados que los agentes educativos
protagénicos le otorgan a este recurso: por una
parte, las politicas de extension del tiempo
escolar redundan en lo que en este trabajo se
denomind como tiempo estructural u orga-
nizacional (Gutiérrez et al., 2017; Marambio,
2018; Tessio y Rios, 2015), que se asume como
una de las principales soluciones a la calidad

educativa. Sin embargo, desde una dimension
experiencial, los directivos y docentes perciben
estas politicas como impuestas, insuficientes, y
como sindénimo de sobrecarga laboral (Cabre-
ray Herrera, 2016; Sanchez y Corte, 2017). Pare-
ce necesario que los agentes de los escenarios
educativos comprendan que se debe integrar
la mayor cantidad posible de dimensiones
temporales (Gimeno Sacristan, 2008; Sarangi,
2004), porque esto podria redundar en una
mayor conciencia de la necesidad de establecer
consensos, repensar soluciones compartidas y
complejizar el pensamiento frente a una varia-
ble clave para el éxito educativo.

Por otro lado, también es necesario pres-
tar atencion, desde las dimensiones politicas,
cientificas y profesionales, a la asintonia entre
el tiempo escolar y el tiempo extraescolar que
se observa como resultado en los estudios re-
visados (Espitia y Montes, 2009; Lucas, 2013;
Silva de Melo et al., 2016; Ruiz, 2013; Silva et al.,
2014). Chiappe y Rodriguez (2017) analizan los
problemas en la calidad de la educacion desde
la falta de encuentro entre los agentes educati-
vos. Respecto de los estudiantes y profesores,
los autores senalan que los primeros solo ven
lo que sus profesores les ensenan, y los profe-
sores s6lo ven lo que los alumnos hacen en las
clases y descuidan los contextos extraescola-
res y la informacién que estd mds alla de las
aulas; los directivos se insertan en un flujo de
informacion que va mds alla del aula, en un
mundo cambiante y globalizado; por altimo,
encontramos que la familia estd ausente de la
vida escolar (Willemse et al., 2018), aunque su
participacion ha sido identificada como clave
para el éxito educativo (Granata et al., 2016).

A partir de lo anterior, la manera en que se
le otorga significado al tiempo escolar podria
ser una variable mds que permita explicar la
falta de sintonia entre los distintos agentes
educativos y contextos. En los estudios re-
visados, los agentes educativos escolares y
extraescolares parecen funcionar en ritmos
y tiempos distintos y, mds aun, al interior de
la escuela coexisten dimensiones temporales
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que no se sintonizan. Siguiendo a Chiappe y
Rodriguez (2017), y desde los trabajos analiza-
dos, pareciera ser que los profesores descono-
cen los tiempos biopsiquico y subjetivo de sus
estudiantes; los estudiantes no comprenden
los tiempos culturales de la escuela; los do-
centes sienten escaso y vertiginoso el tiempo
objetivo astrondmico, y consideran que el
tiempo que gestionan las macropoliticas edu-
cativas es injusto e impuesto; y finalmente, las
familias y la comunidad no logran responder
al tiempo escolar. Quienes tienen la respon-
sabilidad de educar requieren, entonces, de
una concepcion integral del tiempo (Gimeno
Sacristdn, 2008) para sumar a la calidad edu-
cativa. Lo anterior constituye un desafio no
menor, sobre todo en Latinoamérica, puesto
que la educacion de esta region se caracteriza
por una serie de barreras que finalmente re-
dundan en inequidad y baja calidad.

Parece necesario continuar investigan-
do para comprender mejor cémo es que se
construye el tiempo escolar. Hay informacion
sobre como afecta el tiempo escolar en los
procesos educativos, pero se sabe menos qué
dimensiones de esta compleja variable inci-
den con mayor peso y qué factores educativos
influyen en la forma en que se construye el
tiempo en las escuelas. Por ejemplo, no hay, en
los estudios revisados, investigaciones acerca
de la perspectiva temporal. Este constructo
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INTRODUCCION

En el papel que juega la educacion como pi-
lar basico del avance de cualquier sociedad,
el rendimiento académico se ha considerado
un indicador relacionado con una mejor sa-
lud, una trayectoria profesional y social mas
productiva, y como un factor que redunda
en la mejora de las familias y las comunida-
des (Duncan et al., 2007; Lee, 2010). Por ello
no es de extranar que, en los marcos sociales
actuales, y en cualquier sistema educativo, el
hecho de que los estudiantes tengan un buen
rendimiento y finalicen con éxito la educa-
cion obligatoria —generalmente asociada a la
educacion secundaria— se ha convertido en
un requisito casi imprescindible para medir la
calidad de la educacion y el desarrollo futuro
de un pais.

Lo anterior se debe a que la graduacion
en la etapa de educacion secundaria tiene
impactos directos sobre el empleo, los in-
gresos econdmicos a lo largo de la vida y la
salud (Robertson y Reynolds, 2010). Algunas
investigaciones han confirmado las mayores
probabilidades que tienen los estudiantes que
no terminan estos estudios de sufrir proble-
mas de salud, bajos ingresos, criminalidad y
aumento de las conductas de riesgo (Robison
et al., 2017). Ademas, esta etapa educativa abre
el acceso a estudios superiores, lo que contri-
buye a mejorar las perspectivas de trabajo en
una sociedad cada vez mas competitiva, in-
cluso en el contexto actual, en el que los estu-
dios universitarios no garantizan la obtencion
un puesto de trabajo acorde con la formacion
obtenida (Ciciolla et al., 2017).

El rendimiento académico ha sido un
tema recurrente en la investigacion; los argu-
mentos acerca de la importancia de la educa-
cion justifican su importancia y explican el
interés de seguir indagando sobre los factores
que producen las diferencias de rendimiento.
Esto adquiere mayor importancia en la eta-
pa de la educacion secundaria, considerada
como critica porque en ella los estudiantes
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suelen disminuir su rendimiento (Benner y
Graham, 2009), en especial aquéllos que viven
en situacion de riesgo por sus circunstancias
sociofamiliares (Serbin ef al., 2013).

La investigacion ha confirmado que el
rendimiento académico no es independiente
de otros contextos de aprendizaje y de desa-
rrollo de los estudiantes. Se ha demostrado
que en contextos sociales y familiares favo-
rables (progenitores con estudios universi-
tarios, de estratos ocupacionales medios y
privilegiados, cuyas relaciones familiares se
caracterizan por el apoyo afectivo) las proba-
bilidades de éxito académico se incrementan;
y, consecuentemente, disminuyen cuando los
estudiantes viven en contextos desfavorecidos
o0 con menos oportunidades (pobreza, margi-
nalidad, disfuncionalidad familiar, baja edu-
cacion de la madre, familia monoparental y
hacinamiento en el hogar) (Bullon et al., 2017;
Enriquez et al.,, 2013; Roksa y Kinsley, 2018).

Si bien el bajo o alto rendimiento es un
indice escolar, la interconexion que existe en-
tre el contexto escolar y el familiar hace que
determinados factores sociofamiliares contri-
buyan a incrementar el riesgo de que algunos
estudiantes sean mds vulnerables a presentar
bajo rendimiento.

El binomio entre contexto familiar y ren-
dimiento académico nos condujo a centrar
la finalidad de este estudio en elaborar una
revision exhaustiva sobre los factores sociofa-
miliares, considerados de riesgo, que pueden
determinar la direccion negativa del rendi-
miento, y sobre las variables personales que
pueden moderar su influencia. El estudio se
enfoco en estudiantes de secundaria, por en-
contrarse en una etapa decisiva para su futu-
ro personal, académico y social. Para ello se
realizo una revision bibliografica en las bases
de datos Web of Science y SCOPUS, incluyen-
do en la busqueda términos en espanol y su
equivalente en inglés que representaban con-
ceptos de factores sociofamiliares, nivel so-
cioeconémico, rendimiento académico, ries-
go, variables familiares, variables personales
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y variables psicologicas. Las busquedas no se
limitaron por la fecha de publicacion.

FACTORES DE RIESGO Y RENDIMIENTO
ACADEMICO

Tradicionalmente la investigacion educativa
se ha centrado, principalmente, en indagar
las variables personales y las del proceso de
ensenanza-aprendizaje que afectan al rendi-
miento académico (Hattie y Anderman, 2013;
Lee, 2014), y se presta menor atencion a los fac-
tores sociales o familiares que podrian obsta-
culizar el éxito académico; sin embargo, en los
ultimos anos los factores contextuales en los
que se producen el desarrollo y el aprendiza-
je han ocupado un lugar importante cuando
se intentan comprender las diferencias en el
rendimiento. En la actualidad, cuando se hace
referencia a factores de riesgo asociados al ren-
dimiento académico, algunos autores conside-
ran necesario diferenciar las causas que estan
detrds de dichos factores: McKee y Caldarella
(2016), por ejemplo, sostienen la importancia
de diferenciar, con vistas a la puesta en marcha
de una intervencion, dos tipos de factores de
riesgo asociados al rendimiento: por una parte
estarfan los factores propiamente académicos,
referidos a las dificultades escolares que impi-
den a los alumnos alcanzar un rendimiento
optimo, y que pueden provocar que quede
atrapado en un ciclo de fracaso continuo; y, por
otra, los factores sociales, asociados a variables
contextuales o demograficas (por ejemplo, in-
gresos familiares, la educacion de los padres, la
estructura familiar, etc.) que han demostrado
tener un impacto negativo en el rendimiento
académico y que, en consecuencia, favorecen
la probabilidad de fracaso escolar.
Actualmente se sabe que existe un ciimu-
lo de variables sociales y familiares (pobreza,
problemas de salud mental de los padres, pri-
vacion cultural, negligencia familiar, maltra-
to, movimientos migratorios, delincuencia. . .)
que pueden constituir factores de riesgo en el
rendimiento académico de los estudiantes,

especialmente en los que cursan una etapa
educativa de cambios personales, como la
educacion secundaria (Martinez y Alvarez,
2005; Rogero, 2012).

La perspectiva de considerar las diferen-
cias del rendimiento académico desde un en-
foque ecoldgico (Bronfenbrenner, 1979), en el
que también se tengan en cuenta variables exo-
genas al estudiante, ha cobrado mayor peso en
las investigaciones sobre rendimiento de los
ultimos anos. Estudios como el realizado por
Whipple et al. (2010) sostienen la importancia
de considerar los contextos familiares y socia-
les a la hora de interpretar las diferencias en
el rendimiento; estos autores concluyen que
aproximadamente un tercio de la varianza en
el rendimiento académico se predice por la
exposicién a un conjunto de factores sociofa-
miliares de riesgo que estan fuera del control
del profesorado y las administraciones educa-
tivas, de manera que la exposicion combinada
a estos factores es lo que supera la incidencia
negativa en el rendimiento.

La teorfa de la acumulacion de factores de
riesgo (Rutter, 1979; 1987) postula que estudiar
de forma aislada cada factor puede distorsio-
nar la comprension de los efectos de las situa-
ciones de riesgo. Segtin Rutter (1979), un factor
de riesgo puede no ser siempre, por si mismo,
un predictor significativo de desajuste acadé-
mico; sin embargo, dos o mds indicadores de
adversidad o riesgo, por ejemplo, del contexto
familiar, producen un aumento de hasta cua-
tro veces mds problemas de comportamiento,
y cuatro factores de riesgo producen un au-
mento de hasta diez veces mas estos proble-
mas. Desde este enfoque se sostiene que los
factores de riesgo tienden a covariar, y que la
exposicion a multiples factores es mucho mds
probable que la exposicion a uno solo (Roy y
Raver, 2014). Esta perspectiva pone énfasis en
que el éxito o fracaso académico no depende
necesariamente de qué predictores negativos
afectan al estudiante, sino del nimero o la
cantidad de predictores negativos que estén
presentes (Ragnarsdottir et al., 2017).
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Aligual que enlos estudios iniciales de Rut-
ter (1997), los resultados de investigaciones mds
recientes (Lanza et al, 2014; Lucio et al., 2012)
confirman que laacumulacion deal menos dos
factores de riesgo, como el desajuste emocional
de los padres, la pobreza econdmica familiar,
bajos niveles educativos de los padres y alta
conflictividad en las relaciones familiares, au-
mentan la probabilidad de fracaso escolar, en
comparacion a los efectos que puede provocar
la presencia aislada de uno de ellos (Buehler y
Gerard, 2013). Cuando se produce esta adicion
de factores de riesgo, y no son considerados y
suprimidos tempranamente, generan efectos
que se mantienen en el tiempo e incrementan
la probabilidad de fracaso en las diferentes eta-
pas educativas (Sameroft et al., 1998).

Especificamente en la etapa de secundaria,
estudios recientes como el de Chaparro et al.
(2016) confirman que los estudiantes con bajo
rendimiento no se caracterizan por estar ex-
puestos a un tnico factor de riesgo, sino por
presentar un perfil definido por la acumula-
cion de estos factores: proceden de familias de
bajo nivel socioecondmico (NSE) donde ambos
padres tienen bajo nivel educativo y escasos
ingresos economicos, viven en casas en condi-
ciones de hacinamiento e insuficiente acceso a
servicios basicos. Dentro de estos factores los
que mas se han investigado por su incidencia
significativa en el bajo rendimiento académico
han sido el NSE y las caracteristicas de la fami-
lia (Dietrichson et al., 2017; Xing et al., 2017), los
cuales se abordan en los siguientes apartados,
dada su repercusion en el rendimiento.

NIVEL SOCIOECONOMICO Y
RENDIMIENTO ACADEMICO

Nadie cuestiona que la educacion es una de las
principales herramientas que tienen los Esta-
dos para favorecer la igualdad de oportunida-
des, tanto sociales como educativas; sin em-
bargo, se ha demostrado que los estudiantes
que provienen de contextos desfavorecidos o
caracterizados por la pobreza alcanzan logros
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educativos inferiores (Gomez et al., 2014; Yos-
hikawa et al., 2012). De hecho, segtin Dietrich-
son et al. (2017), los resultados promedio de los
Informes del Programa Internacional de Eva-
luacion de los Estudiantes (PISA) de 2009 y de
2012 muestran que la diferencia de puntuacion
en el rendimiento académico de los alumnos
con 15 por ciento NSE mds elevado respecto al
15 por ciento de los de menor NSE en los paises
miembros de la Organizacién para la Coope-
racion y el Desarrollo Econdmico (OCDE), es
de aproximadamente 0.7 a 0.8 desviaciones.
Esta diferencia equivale a un desfase de dos
anos en el nivel escolar entre ambos grupos de
estudiantes.

El NSE, entendido como la clasificacion
de una persona o su familia en una jerarquia
de acuerdo con su acceso o control de rique-
za, poder y estatus social (Sirin, 2005), se ha
considerado como uno de los predictores mds
importantes del logro educativo de los estu-
diantes (Sharkins et al., 2017; Sirin, 2005; Wang
etal.,2017). Aunque la investigacion no ha sido
consistente respecto a los indicadores que de-
ben considerarse para su medicion empirica
en muestras de ninos y adolescentes (Borns-
tein y Bradley, 2003), existe cierto consenso, en
términos generales, de que deben tenerse en
cuenta cuatro factores: ingresos econdmicos
de la unidad familiar, niveles educativos del
padre y de la madre, ocupaciones laborales de
los progenitores y recursos del hogar (libros,
equipos informdticos, espacios dedicados al
estudio, etc.) (Eshetu, 2015).

La mayor parte de la investigacion sobre el
NSE como dimension que incluye la acumula-
cién de diversos factores de riesgo para el ren-
dimiento académico se ha centrado en el NSE
de la familia, de manera que la destinada al
NSE de la escuela o comunitario se ha conside-
rado en menor medida, aunque se ha demos-
trado que ambas influyen (Caldas y Bankston,
1997; Gustafsson et al., 2018; Whipple et al,
2010). Al respecto, en el meta-analisis realiza-
do por Sirin (2005) se encontré que la correla-
ciéon media entre NSE familiar y rendimiento
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académico era de 0.47, y de 0.25 cuando éste se
relacionaba con el NSE comunitario o del ba-
rrio; aunque la relacion de este ultimo con el
rendimiento es menor, ambos factores estan
asociados con él. A fin de incrementar la equi-
dad educativa, la fuerza de estas relaciones de-
beria disminuir; y para ello habra que identi-
ficar las caracteristicas propias del alumnado
y de la escuela que pueden ayudar a reducir la
relacion entre el NSE y el rendimiento acadé-
mico (Gustafsson et al., 2018).

Desde hace décadas hay estudios que con-
firman que los estudiantes criados en fami-
lias con desventajas socioeconomicas tienen
un mayor riesgo de tener bajo rendimiento
académico, menores tasas de finalizacion en
la educacion secundaria y menor desarrollo
cognitivo (Bolger et al., 1995; Campbell y Ra-
mey, 1994; Prelow y Lukas, 2003). Noguera y
Wells (2011) describen tres de los motivos por
los que el bajo NSE afecta directamente al ren-
dimiento académico: en primer lugar, estos
estudiantes tienen un menor acceso a apoyos
académicos y sociales fuera de la escuela (cla-
ses de refuerzo educativo, oportunidades de
enriquecimiento académico, campamentos
de verano, etc.); en segundo lugar, a menudo
estan expuestos a condiciones que influyen
en su salud, seguridad y bienestar (acceso
limitado a atencion médica, mala alimenta-
cion, condiciones de vivienda desfavorables,
barrios marginales, etc.); y en tercer lugar, los
padres de estos estudiantes por lo general no
tienen acceso a altos niveles de capital social
y cultural a causa de la exposicion constante a
condiciones adversas (servicios locales, redes
sociales comunitarias, etc.).

La experiencia de la pobreza no se produ-
ce de forma aislada, sino que generalmente
viene acompanada de factores psicoldgicos,
sociales y familiares estresantes (Aber et al,
1997); ademas, el hecho de que el nivel eco-
nomico familiar sea bajo puede empujar al
estudiante al abandono escolar temprano por
la necesidad de trabajar o por considerar que
la escolarizacion no le aportara un beneficio

futuro suficiente (Roman, 2013). Se ha de-
mostrado que los adolescentes que viven en
contextos familiares con bajo NSE son mds
propensos que el resto a creer que no tienen
posibilidades de lograr el nivel académico que
les gustaria. Ajustan sus predicciones de éxito
futuro sobre la base de la percepcion que tie-
nen del entorno para si mismos, y de la retroa-
limentacion de esta percepcion a partir de sus
condiciones de vida: sus calificaciones suelen
ser mas bajas que las de los otros alumnos, sus
padres tuvieron generalmente bajos niveles
de rendimiento escolar, y su grupo de iguales
se encuentra en similares situaciones. Por lo
anterior, si bien es posible que las aspiracio-
nes de estos jovenes superen sus expectativas,
sienten que su entorno no les proporciona el
apoyo necesario para su desarrollo cognitivo,
escolar y social (Boxer et al., 2011).

La mayor parte de la investigacion sobre
laincidencia del NSE en el rendimiento acadé-
mico se ha desarrollado en paises anglopar-
lantes, pero el recorrido por estudios recientes
comprueba que éste continta siendo un fac-
tor determinante del rendimiento académi-
co en contextos socioculturales diversos. En
paises de habla hispana, como por ejemplo
Espana, estudios recientes corroboran la inci-
dencia del NSE en el rendimiento académico
de los estudiantes, independientemente de la
etapa educativa o de las materias de estudio
(Elosua, 2013; Gamazo et al., 2018). Esto tam-
bién se confirma en paises de Latinoamérica,
donde ninos y ninas provenientes de hogares
con bajo NSE tienen mas probabilidades de re-
petir curso y de abandonar la escolarizacion
incluso desde la educacion primaria (Korze-
niowski et al., 2016; Kriger, 2013); ademas, se
ha demostrado que las diferencias en el ren-
dimiento persisten a lo largo de la escolaridad
apesar de los esfuerzos de las escuelas por de-
sarrollar programas que promuevan la inclu-
sion y la equidad (Cervini et al., 2016; Sudrez
et al,, 2016). En su andlisis de los resultados del
Informe PISA 2012 en ocho paises de América
Latina (Argentina, Brasil, Chile, Colombia,
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Costa Rica, México, Pert y Uruguay), Villar
y Zoido (2016) reafirman la desigualdad edu-
cativa mencionada anteriormente, y conclu-
yen que casi 40 por ciento de los estudiantes
provenientes de familias desfavorecidas no al-
canzan el nivel basico de competencias. Por el
contrario, los estudiantes de familias con altos
ingresos economicos tienen cinco veces mas
probabilidades de lograr las competencias
que les daran mejores oportunidades para
su desarrollo personal y laboral en el futuro,
ademds de que el rendimiento académico alto
estd muy concentrado en las familias de alto
NSE. En paises como Estados Unidos, también
se han confirmado diferencias significativas
en el rendimiento académico de los estudian-
tes de familias con bajo NSE en comparacion
con estudiantes procedentes de familias con
alto NSE (Benner et al., 2016), en tanto que estas
tltimas ofrecen una serie de soportes y recur-
sos que proporcionan un beneficio para el de-
sarrollo académico de los alumnos a lo largo
de su vida (White et al,, 2016). Esta tendencia
también se ha confirmado en investigaciones
realizadas en paises del continente africano.
Los estudios de Chandra y Azimuddin (2013)
y el de Eshetu (2015) ponen de manifiesto que
el NSE familiar, asociado sobre todo a los in-
gresos econdmicos de la unidad familiar, es
la variable mds importante y predictiva en la
determinacion del rendimiento académico.
En investigaciones realizadas con poblacion
de paises asidticos, en cambio, algunos estu-
dios confirman que, en paises como China,
Hong Kong, Taiwdn o Japdn, la incidencia del
NSE en el rendimiento académico de los estu-
diantes que proceden de familias con pocos
recursos economicos es menor que en los pai-
ses occidentales, ya que los resultados acadé-
micos de estudiantes de NSE bajo son mayores
en comparacion con los de estudiantes de cul-
turas occidentales en similares condiciones
(Chen y Kaplowitz, 2016; Gates y Guo, 2014).
Ademas, se ha encontrado que, en estudiantes
de paises como Pakistan, por ejemplo, entre
los indicadores del NSE familiar, el que mayor
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efecto tiene en el rendimiento académico es
el nivel de estudios de los padres (Ahmad y
Khan, 2012; Farooq et al., 2011).

La incidencia del NSE en el rendimiento
académico también ha llevado a analizar si
estas diferencias entre estudiantes se produ-
cen en funcion de las asignaturas o materias
que cursen. Los resultados encontrados en
diversos estudios son consistentes con las in-
vestigaciones anteriores, ya que los hallazgos
muestran que las diferencias en los NSE de las
familias producen diferencias de rendimiento
en Lengua y en Matematicas, y que estas dife-
rencias persisten a lo largo de la escolaridad,
incluso en escuelas que han hecho esfuerzos
por desarrollar programas que promuevan la
inclusion yla equidad (Cervini et al., 2016; Sud-
rez et al,, 2016). En el caso concreto de las mate-
maticas, se ha demostrado que el bajo NSE de
la familia es uno delos predictores mas fuertes
del bajo rendimiento (Aschbacher et al., 2013;
Gniewosz et al., 2012; Karakolidis ef al., 2016;
Zhao et al.,, 2012). Gniewosz et al. (2012) mues-
tran que las percepciones de los padres con
NSE elevado sobre el logro, utilidad y valor in-
trinseco de la educacion matematica son mds
positivas que las de los padres con NSE bajo,
y a su vez propician una mejor valoracion de
sus hijos sobre la necesidad de aprender esta
materia. Ademds, como concluyen Aschba-
cher et al. (2013), los estudiantes que provie-
nen de familias con NSE alto tienen recursos
adicionales para hacer un seguimiento del
aprendizaje de sus hijos e hijas al término de la
jornada escolar, por lo que su rendimiento en
matematicas es superior al de los estudiantes
de entornos mas desfavorecidos.

Dentro de los factores que componen el
NSE es importante tener en cuenta la inciden-
cia que tiene el nivel educativo de los padres
sobre el rendimiento académico de los hijos
(Lorenzo et al., 2012; Robledo y Garcia, 2009).
Existen estudios que han confirmado que el
bajo nivel educativo de los padres tiene una
relacion mas fuerte con el rendimiento aca-
démico de los hijos que, incluso, el NSE de la
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familia medido por los ingresos econdmicos
(Smokowski ef al., 2004); ademas, el nivel edu-
cativo de la madre es el que mayor impacto
tiene en el rendimiento de los hijos, en com-
paracion con el del padre (Marks, 2008). En
una revision realizada por Pati ef al. (2011)
con una muestra de 2 mil 019 estudiantes es-
tadounidenses, se llegé a la conclusion de que
el nivel educativo de la madre era una de las
variables externas al alumnado con mayor
efecto en la identificacion del éxito académi-
co temprano. A la misma conclusion llegaron
Chaparro et al. (2016) en un estudio realizado
en México con 21 mil 724 estudiantes de edu-
cacion secundaria. Mediante el andlisis de
cluster, identificaron el perfil de los alumnos
con alto y bajo rendimiento académico, y en-
contraron que el nivel de estudios de la madre
era la variable que mas contribuia a diferen-
ciar ambos perfiles. Los autores evidenciaron
que, a mayor nivel escolar de los padres, pero
especialmente de la madre, existia una menor
probabilidad de fracaso escolar de los hijos.
En comparacion con la literatura que exa-
mina el NSE familiar, menos investigaciones
han abordado las variaciones del NSE colecti-
vos 0 comunitarios, como el NSE de la escuela,
del barrio de residencia o del pais en general.
Sin embargo, como se demuestra en el estudio
realizado por Gustafsson et al. (2018), los dife-
rentes tipos de NSE colectivos inciden signifi-
cativamente en el rendimiento académico de
los estudiantes, con independencia de su NSE
familiar. Mucha de la investigacion sobre los
diferentes tipos de NSE se ha derivado de los
datos obtenidos en el Informe PISA. Por ejem-
plo, Perry y McConney (2010) analizaron a 12
mil estudiantes australianos del Informe PISA
2003 y encontraron relaciones significativas
entre el NSE de la escuela y el logro académico
de los estudiantes incluso mientras se contro-
laba el NSE individual. Marchant y Finch (2016)
examinaron los datos del Informe PISA 2009
en 65 paises y afirmaron que el NSE escolar era
el predictor mas fuerte del rendimiento estu-
diantil y explicaba incluso més varianza que el

NSE familiar. EI NSE escolar basa su influencia,
principalmente, en la calidad de la atencion
educativa gracias a los materiales disponibles
en el centro escolar, la seguridad del barrio de
la escuela, la calidad de los maestros, el indice
de rotacion de los maestros y la relacion maes-
tro-estudiante (Ingersoll, 1999). En cuanto al
NSE del barrio de residencia, trabajos realiza-
dos en diferentes periodos han mostrado que
en el caso de nifnos y ninas que viven en ba-
rrios marginales y con indices de pobreza alto,
estas condiciones influyen muy negativamen-
te en sus logros académicos (Evans et al., 1998;
Morales y Guerra, 2006; Roy y Raver, 2014).

La relacion directa que existe entre pro-
ceder de un contexto familiar y la asistencia a
determinadas escuelas, tal y como se confir-
mo en el Informe Coleman (1966), ha contri-
buido, en los tltimos anos, a la intensificacion
de la investigacion sobre el NSE de otros con-
textos educativos en los que la modificacion
de factores de riesgo se puede compensar con
intervenciones directas. Al respecto, la inves-
tigacion social y educativa ha mostrado que
las escuelas situadas en zonas de niveles eco-
nomicos mas desfavorecidos obtienen peores
resultados en el rendimiento académico de
sus estudiantes, en comparacion con las situa-
das en contextos econdmicos mas favorecidos
(Jehangir et al., 2015; Pitsia et al., 2017). Incluso,
las dltimas corrientes en investigacion sobre
NSE y rendimiento académico afirman que
los nifos que se desarrollan en contextos fa-
miliares con un bajo NSE tienen un desarrollo
cerebral y neuronal que se asocia con un peor
rendimiento académico, mientras que los ni-
nos criados en familias con alto NSE tienen un
desarrollo cerebral asociado a un mejor ren-
dimiento (Rosen et al., 2018).

VARIABLES FAMILIARES
Y SU INFLUENCIA EN EL
RENDIMIENTO ACADEMICO

Aparte del NSE existe una combinacion de
factores familiares que influye, igualmente,
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en el rendimiento de los hijos, como son las
practicas de crianza, el ajuste psicologico
de los progenitores, la calidad de la relacion
conyugal y la promocion activa del aprendi-
zaje en el hogar (Robertson y Reynolds, 2010).
Investigaciones como la de Buehler y Gerard
(2013) evidencian una asociacion entre la acu-
mulacion de factores de riesgo familiares y las
dificultades académicas de los estudiantes. En
esta investigacion, mediante un diseno lon-
gitudinal con una muestra de estudiantes de
10 a 14 anos, se analizo la influencia que pro-
ducen en el rendimiento la acumulacion de
diversos factores de riesgo: NSE, nivel educati-
vo de los padres, ajuste psicologico de los pro-
genitores, tipo de familia y pautas de crianza.
A partir de estos factores de riesgo, los autores
establecieron un indice de riesgo acumulati-
vo; los resultados mostraron que el riesgo acu-
mulado por variables de naturaleza familiar
se asociaba con una disminucion significativa
del rendimiento académico desde la primera
mitad de la adolescencia.

En el estudio de otras variables de dina-
mica familiar, como el nivel de conflictos
interparentales, también se ha confirmado
una asociacion positiva con las dificultades
académicas (Ghazarian y Buehler, 2010). En
la investigacion realizada por Iraurgi et al.
(2011) con una muestra de 3 mil 957 estudian-
tes espanoles de educacion secundaria, bachi-
llerato y formacion profesional, en la que se
indago sobre los conflictos interparentales y
su influencia en el rendimiento académico, se
encontro que los alumnos con mayores nive-
les de fracaso escolar eran los que procedian
de hogares con baja afectividad y altos niveles
de conflictos dentro de la unidad familiar. Se
ve, por tanto, que la incidencia de la familia en
el desarrollo escolar de los hijos no tiene que
ver solo con el nivel educativo o econdmico,
sino que también juegan un papel relevante
factores familiares como el grado de cohe-
sion y convivencia o la percepcion de apoyo
afectivo que siente el menor. Incluso en fa-
milias con bajo NSE, pero con altos niveles de
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cohesion y afecto, y con niveles de comunica-
cion positivos, los estudiantes tienen mayores
probabilidades de superar con éxito la educa-
cién obligatoria y de continuar, incluso, con
la educacion postobligatoria (Diaz y Osuna,
2017; Orthner ef al,, 2004). La violencia intra-
familiar en el hogar incide directamente y de
forma negativa en el desarrollo académico de
los menores, y deteriora las relaciones inter-
personales, ademds de generar estrés, desmo-
tivacion y absentismo; todo ello contribuye al
rapido descenso del rendimiento escolar (Me-
rino y Castillo, 2017). Al clima de convivencia
familiar habria que unir otra de las variables
considerada en los estudios de rendimiento
académico: el ajuste psicologico del padre y de
la madre. Al respecto, se ha encontrado que el
estado de dnimo depresivo, niveles de estrés
elevados e insatisfaccion con la vida por parte
de los padres inciden en el rendimiento aca-
démicos de sus hijos (Tan, 2017), es decir que
la salud mental de los progenitores afecta po-
sitiva 0 negativamente en el funcionamiento y
bienestar del nifo, asi como en su rendimien-
to académico (Claessens et al., 2015).

Dentro del conjunto de variables del con-
texto familiar que pueden convertirse en
factores de riesgo asociados al rendimiento
académico, cobran especial importancia las
expectativas de los progenitores sobre los
logros educativos de sus hijos; si bien la in-
fluencia que pueden tener las escuelas para
modificar o disminuir el impacto de deter-
minados factores de riesgo familiar, como los
senalados anteriormente, es practicamente
nula, no ocurre lo mismo respecto de la in-
fluencia que la escuela puede ejercer para que
los progenitores tengan altas expectativas en
el logro educativo de sus hijos. Los meta-and-
lisis realizados por Wilder (2014), y el llevado a
cabo, posteriormente, por Castro et al. (2015),
confirman el efecto que tienen las expectati-
vas de los progenitores sobre el rendimiento
académico de los hijos, ya que éstos son sus-
ceptibles de albergar actitudes y creencias si-
milares a las de sus progenitores. Tan (2017)
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analizo la influencia de las expectativas de los
progenitores sobre el rendimiento académico
de los hijos a partir de los datos del Informe
PISA 2012; tom6 como referencia ocho paises
de contextos culturales muy diferentes: Chile,
Hong Kong, Croacia, Hungria, Italia, Corea
del Sur, Macao y México. Los resultados mos-
traron que, con independencia de los contex-
tos, entre las variables familiares analizadas,
las expectativas de los progenitores era la que
mayor incidencia tenfa en el rendimiento en
matemadticas, en comparacion con otras va-
riables como el nivel educativo o el estatus
ocupacional de los progenitores.

VARIABLES PERSONALES PROTECTORAS
DEL RENDIMIENTO ACADEMICO

Los resultados obtenidos en algunas investi-
gaciones recientes resultan alentadores en re-
lacion ala mejora del rendimiento académico,
por cuanto desafian el estereotipo de que la
pobreza impide el éxito académico, o que el
bajo NSE y el bajo rendimiento estdn estrecha-
mente relacionados (Williams et al., 2015). Wi-
lliams y Portman (2014) mostraron la impor-
tancia de que los estudiantes provenientes de
contextos de marginacion y pobreza adopten
un papel activo en su proceso de aprendizaje,
y para ello es necesario que desde las escuelas
se les ayude a desarrollar variables motivacio-
nales y afectivas para mantener altos niveles
de motivacion y rendimiento a pesar de los
factores sociales desfavorecedores.

La investigacion sobre los estudiantes que
tienen la capacidad de tener éxito académico
a pesar de la influencia negativa de factores
sociales y familiares de riesgo ha comen-
zado a desarrollarse apenas recientemente.
Hasta ahora, se logrado establecer que existe
una estrecha relaciéon entre las variables de
los estudiantes y su rendimiento académi-
co, pero han sido pocos los estudios que han
analizado si las variables personales de los
estudiantes pueden modificar la direccion
negativa que ejercen determinadas variables

sociofamiliares —identificadas como factores
de riesgo— sobre el rendimiento (Williams
et al.,, 2015). Los resultados de algunos traba-
jos revelan que existen varios factores perso-
nales (por ejemplo, locus de control interno,
orientacion adecuada de metas académicas,
autoeficacia, etc.) que difieren significativa-
mente entre los estudiantes que resisten o
no la incidencia de los factores de riesgo en
su escolaridad (Gizir y Aydin, 2009; Morales,
2010; Vanderbilt-Adriance y Shaw, 2008). Los
anteriores estudios resaltan la importancia de
considerar estos factores personales desde el
inicio y durante toda la educacion secundaria,
ya que, como se ha senalado, es la etapa mds
vulnerable para el rendimiento de los estu-
diantes, principalmente de los que proceden
de contextos pobres 0 marginales (Goldstein
et al., 2015). En este sentido cabe remarcar que,
aunque determinados factores contextuales
como los abordados en apartados anteriores
tienen una incidencia directa en el rendimien-
to, las variables psicologicas del alumnado
(metas académicas, autorregulacion, autoefi-
cacia, estrategias de aprendizaje, etc.) pueden
actuar como factores protectores de los resul-
tados académicos, y reducir o incluso eliminar
la incidencia perjudicial de los factores socio-
familiares de riesgo (Eccles et al., 2006).

Se ha demostrado que la generacién de
un sentimiento fuerte de autoeficacia en el
alumnado actiia como un potente factor pro-
tector del desempeno académico. La creencia
en la capacidad de si mismo para completar el
trabajo escolar y pensar que se va a progresar
tiene un impacto positivo en el rendimiento
académico, a pesar de la acumulacion de fac-
tores de riesgo; de ahi que la autoeficacia cum-
pla con una importante funcion protectora
del rendimiento académico (Lucio et al., 2011).
En el caso de estudiantes de educacion secun-
daria con bajo NSE, Rocchino et al. (2017) com-
probaron que la autoeficacia es un factor pro-
tector determinante en estos estudiantes, ya
que favorece estilos de afrontamiento adapta-
tivos que a su vez se relacionan con un buen
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rendimiento académico. Asimismo, Cleary y
Kitsantas (2017) comprobaron que, en el estu-
diante de secundaria, la interaccion de la mo-
tivacion, la autoeficacia y la autorregulacion
funciona como mediadora del efecto del NSE
familiar en el rendimiento, y destacan, sobre
todo, la importancia de la autoeficacia como
factor cognitivo protector de los resultados
académicos. Con estudiantes de bachillerato
se han encontrado resultados similares, en
el sentido de que las metas académicas y la
autorregulacion fungen como variables pro-
tectoras del rendimiento académico frente
a riesgos del entorno social donde crecen los
alumnos (Gaxiola et al., 2013).

Otras variables que han mostrado actuar
como protectoras del rendimiento académico
frente a factores sociofamiliares perjudiciales
son las metas académicas. Especificamente en
el caso de las metas de aprendizaje, Froiland
y Worrell (2016), en una investigacion con
estudiantes de secundaria de diversas etnias,
encontraron que contribuian positivamente
al rendimiento por encima de la influencia
negativa que pudieran ejercer variables so-
ciodemograficas del alumnado, tales como
el bajo nivel educativo de los progenitores o
pertenecer a una minorfa étnica. Williams
etal. (2017) también comprobaron lainfluencia
que pueden ejercer las metas en el rendimien-
to de estudiantes de educacion secundaria de
bajo NSE familiar, asi como la influencia de
coetdneos en su éxito académico; esto se debe
a que los companeros facilitan apoyo e inspi-
ran cambios positivos en el establecimiento
de sus propias metas académicas, e incluso en
la intensidad con la que pretenden lograr sus
objetivos. A raiz de estos resultados los auto-
res concluyen en la importancia de llevar a
cabo intervenciones educativas apoyadas en
relaciones o tutorias entre iguales con metas
académicas altas, con el fin de contribuir al re-
forzamiento de las metas de estudiantes pro-
cedentes de contextos con bajos NSE.

La autorregulacion del esfuerzo también
ha demostrado su capacidad para proteger al
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alumnado contra multiples factores externos
de riesgo. Swanson et al. (2012) corroboraron
que los ninos con mayor autorregulacion pue-
den enfocar mejor su atencion, mantenerse al
margen de influencias negativas del contexto,
centrarse en la realizacion de tareas escolares
y obtener mejor rendimiento, a pesar de vi-
vir en familias con mayor carga de factores
de riesgo, como escasos recursos economi-
cos, bajo nivel educativo o estilos de crianza
parentales inadecuados. En este mismo sen-
tido, los estudios longitudinales realizados
por Wang et al. (2017) mostraron que, en los
ninos pertenecientes a familias con bajo NSE,
pero con una buena capacidad de autorre-
gulacion del esfuerzo, el rendimiento en las
areas de lectura y matematicas era superior a
la de sus companeros procedentes de familias
similares; este factor incluso llegaba a reducir
la brecha en el rendimiento con los estudian-
tes procedentes de familias con buen NSE, y a
igualarse con el paso del tiempo.

CONCLUSIONES

Aunque son numerosos los factores sociales
o familiares que pueden incidir en el rendi-
miento académico, en este trabajo se presenta
una revision de aquéllos que, desde la inves-
tigacion empirica, han resultado consistentes
en mostrar la relacion o efecto significativo
en las diferencias de rendimiento, asi como
algunas variables personales de los estudian-
tes que pueden romper la asociacion negativa
entre estos factores y el rendimiento.

De la investigacion consultada en este
trabajo se confirma que estudiantes con ca-
pacidades similares pueden ser mds vulnera-
bles a presentar bajo rendimiento académico
o abandonar tempranamente la escolaridad,
por estar expuestos a factores de riesgo. El NSE
personal o familiar ha sido, y continta siendo
en la actualidad, el factor de riesgo mds estu-
diado, por lo que se ha podido confirmar su
repercusion directa en el rendimiento (Benner
et al., 2016; Callan et al., 2017; Wang et al., 2017).
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En este sentido, se ha evidenciado una relacion
clara entre el rendimiento académico y el ni-
vel de educacion de los padres (Marks, 2008),
y se ha demostrado que el nivel educativo de
la madre es el que tiene mayor incidencia en el
rendimiento académico del estudiante (King
et al., 2017). No obstante, también se ha mos-
trado que el NSE familiar no es un factor de
riesgo aislado, sino que guarda estrecha cone-
xién con factores de riesgo asociados a otros
contextos, por ejemplo, el de la escuela. Si bien
en los wltimos afos se ha incrementado el in-
terés por estudiar el NSE comunitario (Callan
et al,, 2017; Williams et al., 2017), se requiere
seguir profundizando en esta direccion, ya
que, como se ha comprobado, tiene un efecto
negativo en el rendimiento, incluso después de
controlar las variables relacionadas con el NSE
familiar (Gustafsson et al., 2018; Liu et al., 2015).

Al respecto, se puede concluir que en con-
textos sociales o familiares destavorecidos es
mucho mas probable que el estudiante esté
expuesto a un conjunto de factores, y noa uno
solo, de manera que la exposicion combinada
o acumulada de éstos es lo que incrementa
significativamente la incidencia negativa en
el rendimiento (Buehler y Gerard, 2013; Lanza
et al., 2014; Lucio et al., 2012; Ragnarsdottir et
al., 2017; Whipple et al., 2010). Se ha conside-
rado que la mayor parte de estos factores de
riesgo, al ser del ambito familiar o social del
estudiante, escapan del control del profesora-
do y de las administraciones educativas (Roy
y Raver, 2014). Quiza por ello, desde la practi-
ca, se ha considerado que la mejora del rendi-
miento de los estudiantes expuestos a diversos
factores de riesgo depende mds de acciones
sociales que educativas y, en consecuencia, las
intervenciones desde el marco escolar se han
dirigido, fundamentalmente, a compensar
desigualdades de partida, con escasas impli-
caciones de las familias.

Sin embargo, merecen consideracion es-
pecial los estudios en los que se demuestra que
incluso en contextos desfavorecidos economi-
ca 'y socialmente, algunas variables familiares

como la cohesion, los niveles positivos de
afecto y de comunicacion (Diaz y Osuna, 2017;
Orthner et al, 2004) y las expectativas de los
padres hacia la educacion y el rendimiento
(Castro et al., 2015; Tan, 2017; Wilder, 2014), pue-
den mitigar el efecto negativo del contexto en
el rendimiento de los hijos. A ello hay que unir
los resultados obtenidos en investigaciones re-
cientes que desafian, igualmente, la asociacion
directa entre factores de riesgo y bajo rendi-
miento; por ejemplo, se ha encontrado que la
autoeficacia (Cleary y Ritsantas, 2017; Rocchi-
no et al., 2017), la autorregulacion (Wang et al.,
2017) y la motivacion basada en metas acadé-
micas (Williams et al., 2017), pueden mediar la
influencia negativa de los factores sociofami-
liares de riesgo en los resultados académicos.
Hay que considerar que algunas de las
variables sociofamiliares de riesgo —como
los indicadores del NSE familiar— son difi-
cilmente modificables a corto plazo; por el
contrario, las variables personales del alum-
nado, como la motivacién y la autoeficacia,
ademas de su relevancia para el rendimiento
del alumno, son mas susceptibles de mejora o
modificacion en el contexto escolar con inter-
venciones especificas dirigidas a su potencia-
cion, por lo que pueden ser mds rapidamente
modificables (Touré6n et al., 2018). Esto implica
que al potenciary desarrollar las variables per-
sonales de los estudiantes se puede contribuir
a favorecer su éxito académico. Es importan-
te tener en cuenta estas variables personales
para desarrollar intervenciones que mejoren
el rendimiento académico de estudiantes pro-
venientes de contextos desfavorecidos.
Sudrez-Alvarez et al. (2014) afirman que
la mejora académica que ofrece la interven-
cion en variables como el autoconcepto aca-
démico, la motivacion o las expectativas del
alumnado son superiores que cualquier inter-
vencion que se quiera desarrollar en variables
relacionadas con el nivel socioeconémico de
los estudiantes. En la misma linea, al investi-
gar la relacion entre el autoconcepto y el ren-
dimiento académico, Marsh y Martin (2011)
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proponen que cualquier intervencion edu-
cativa con estudiantes en situaciones de des-
ventaja social debe de incorporar el desarrollo
de sus autoconceptos académicos si se quiere
mejorar sus logros escolares y compensar los
efectos negativos de los entornos de riesgo en
los que crecen. Hay que tener en cuenta, ade-
mds, que las desventajas socioeconomicas y
los climas familiares negativos generan auto-
creencias negativas en los estudiantes; de ahi
la importancia de considerar el autoconcepto
académico como una variable que debe ser
tenida en cuenta como factor protector de in-
tervencion en cualquier programa de mejora
del rendimiento de los estudiantes en riesgo
(Prince y Nurius, 2014).

Aunque escapa a la finalidad de este traba-
jo hacer propuestas de intervencion concretas,
no queremos finalizar sin dejar constancia de
algunas reflexiones o consideraciones para la
practica. Se ha senalado que la escuela debe
proporcionar, con independencia de cual-
quier diferencia personal, familiar o social, los
recursos necesarios para lograr el éxito educa-
tivo (Florian et al., 2010). Es importante recor-
dar que, aunque la estructura de los sistemas
educativos varfa segun los paises (los anos
de permanencia obligatoria varia entre unos
contextos y otros), la educacion secundaria se
ha considerado una etapa critica ya que es en
la que desciende el rendimiento académico
de los estudiantes (Benner y Graham, 2009).
A ello se une la mayor vulnerabilidad de al-
gunos estudiantes —por estar expuestos a la
acumulacion de factores de riesgo— a tener
bajo rendimiento académico en esta etapa,
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Una aproximacion a los saberes tradicionales
a través de la epistemologia de Gregory Bateson

Hacia el didlogo intercultural y epistemoldgico
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En el presente ensayo se propone una aproximacion a los saberes tradi-
cionales de las comunidades indigenas a partir de la epistemologfa eco-
l6gica de Gregory Bateson. La critica del autor a la cultura y a la ciencia
occidental, y su concepcion de lo sagrado como experiencia integradora
de la realidad, ofrecen claves interpretativas para comprender la matriz
ecosistémica de los saberes tradicionales. El objetivo es destacar los apor-
tes de la obra de Bateson como un marco epistemoldgico de referencia
para comprender los saberes tradicionales, con implicaciones relevan-
tes para la practica educativa, en tanto que sus presupuestos exigen una
transformacion de las formas de abordar la pluralidad de conocimientos
en la educacion intercultural.

This essay proposes an approximation of the traditional knowledge of indig-
enous communities based on Gregory Bateson’s ecological epistemology. The
author’s critique of Western culture and science, and his conception of the
sacred as an integrative experience of reality, offer interpretive keys to under-
stand the eco-systemic matrix of traditional knowledge. The objective is to
emphasize the contributions of Bateson’s work as an epistemological frame-
work for understanding traditional knowledge, with important implications
for educational practice as its assumptions demand a transformation of the
ways to approach the plurality of knowledge in intercultural education.
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INTRODUCCION

Las reflexiones que se presentan aqui en-
cuentran un marco de referencia general en
la perspectiva intercultural critica,' que exige
una problematizacién del concepto de dialo-
go de saberes, y una confrontacion sobre los
diversos factores epistémicos que lo condicio-
nan (Tubino, 2009).

El concepto de didlogo constituye un
principio de la pedagogia hermenéutica (Pa-
gano, 1999) y de la educacion popular (Freire,
1994), que se basan en el reconocimiento y la
participacion activa de los sujetos involucra-
dos en el proceso educativo. En lo referente a
la educacion intercultural, tanto en México
como en el resto de América Latina, el didlogo
consiste en “una llamada abierta a los saberes
subalternos” (Avila et al., 2016), para transitar
desde el monologo cultural y lingtiistico que
ha caracterizado la politica pablica y educati-
va del Estado-nacion, hacia el reconocimiento
del pluralismo epistemoldgico y a un inter-
cambio equitativo y horizontal.

Para que el concepto de dialogo no se que-
de en la dimension ideal de la utopia, es nece-
sario reflexionar acerca de sus condiciones de
posibilidad cuando se pretende aplicar a siste-
mas de conocimiento cuyos principios, valores
y finalidades se basan sobre estructuras epis-
temoldgicas y antropoldgicas distintas —y en
algunos casos antitéticas—, como es el caso del
conocimiento logico-cientifico y los saberes
tradicionales de las comunidades indigenas.

Esta perspectiva implica atribuir a la epis-
temologia una posicion central, en la medida
en que el acercamiento, la confrontacion y
la interaccion con la diversidad cultural re-
presentan una toma de conciencia sobre la
hegemonia del sistema de conocimiento oc-
cidental (Walsh, 2005) y sobre sus limites ante
la comprension y el estudio de la realidad y
de las culturas otras (De Sousa Santos, 2010).

Es sobre dichos limites que se concentrara la
atencion del presente ensayo.

El punto de partida es la obra de Gregory
Bateson. Cientifico heterdclito, por mover-
se de manera no convencional entre campos
disciplinarios distintos. Se ha formado como
biologo y antropologo, y ha contribuido al de-
sarrollo de teorfas novedosas en el campo de la
antropologia, la psiquiatria y la comunicacion.
La sintesis de su obra poliédrica se encuentra
en la introduccion de su libro paradigmatico,
Pasos hacia una ecologia de la mente,” donde el
autor se pregunta si existe algtin tipo de “selec-
cion natural” que determina la supervivencia
de algunas ideas y la extincion de otras (Ba-
teson, 1998). Dicha interrogante representa el
punto neuralgico de una investigacion cuyo
objetivo es desenmascarar aquellos mecanis-
mos de consolidacion de las ideas dominantes
de la cultura occidental, que cristalizandose
en el dmbito de la investigacion cientifica, de
la economia y de la politica —asi como de la
vida del hombre comin— han contribuido
a romper el vinculo sagrado entre mente y
naturaleza. Su epistemologia ecoldgica trata
de reconciliar justamente este vinculo. El in-
terés hacia las formas de conocimiento que
quedan mas alld del “proposito consciente” y
de los métodos reduccionistas de la ciencia,
representa la tentativa de encontrar sistemas
comunicativos mas aptos para comprender el
fundamento relacional que gobierna el fun-
cionamiento de la mente como ecosistema.
Esta, para Bateson, no obedece al silogismo
lineal de la lgica, sino al lenguaje relacional
de la metafora —principio constitutivo de la
experiencia estética y de lo sagrado—, capaz
de captar la estructura conectiva que une los
sistemas vivos, y ofrecer una perspectiva inte-
gradora de la realidad que retne la evolucion
de la mente con la evolucion de la naturaleza.

Sus reflexiones proporcionan categorias
interpretativas eficaces para aproximarse a la

1 Me refiero, entre otros, a los estudios de Walsh (2005; 2009) y Tubino (2009).
2 Publicado en 1972, la obra recoge ensayos y articulos de los 35 anos anteriores a la publicacion.
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epistemologia de los saberes tradicionales.* Por
un lado, por la critica contundente hacia la ra-
cionalidad occidental que, carente de “sabidu-
ria sistémica” (Bateson, 1998: 465), opera segtin
una légica que vincula la conciencia al propo-
sito instrumental, y limita el conocimiento en-
tre los confines reduccionistas de sus premisas
epistemologicas. Por el otro, por la perspectiva
innovadora por medio de la cual se aproxima a
la experiencia de lo sagrado, incluyéndola en el
ambito de la teorfa del conocimiento.

Hijo del genetista William Bateson, Gre-
gory pertenece a la “quinta generacion de
ateos que no fueron bautizados” (Bateson,
2006: 379), como ¢l mismo escribe, casi justi-
ficando el hecho de arriesgarse a entrar en un
terreno que hasta los angeles temen pisar (Ba-
teson y Bateson, 2013). Su interés en lo sagrado
puede leerse como el continuum de la critica
hacia el materialismo que domina la perspec-
tiva cientifica, incapaz de aproximarse a la ex-
periencia humana de una forma integradora.

Las reflexiones de Bateson alrededor de lo
sagrado son utiles para abordar la comprension
de la epistemologia que subyace a los saberes
tradicionales de las comunidades indigenas,
para las cuales lo sagrado representa un deno-
minador comuin: una matriz sobre la que se es-
tructuran la vida, la interpretacion del mundo
(Pérez-Taylor, 2002) y el sistema de saberes (To-
ledo, 2003); y que marca diferencias ontoldgicas,
antropologicas y epistemologicas ante la forma
mentis del moderno “occidental tipico™?

El presente ensayo se articula en tres par-
tes: en la primera se presenta la perspectiva
batesoniana de ecologfa de la mente, que pro-
porciona un marco de comprension para leer
la epistemologia de los saberes tradicionales
indigenas, cuya relacion con el territorio re-
presenta un vinculo sagrado, al ser insondable

y morfogenético (Toledo, 2003); es decir, que
estructura la cultura y el conocimiento mis-
mo. La vision de la mente como sistema cuyos
limites trascienden la epidermis —ecologia de
la mente—, problematiza la cuestion de la au-
tonomia como cualidad no atribuible al sujeto
separado del contexto, sino del sujeto-con-el-
contexto. Se evidenciardn entonces las distan-
cias entre el principio separador y el finalismo
que caracteriza el pensamiento logico-cientifi-
co, y lalogica relacional que subyace a la vision
sagrada de los conocimientos tradicionales.

Consecuentemente, en la segunda parte se
cuestionaran las condiciones de posibilidad
del didlogo a partir de la lectura critica del
concepto de autonomia como conceptuacion
etnocategorial. Si bien, por la logica-cientifica,
ésta se entiende en una perspectiva universa-
lista, en la logica de los saberes tradicionales
consiste en la perspectiva de salvaguardar el
localismo como diversidad cultural, y mante-
ner inviolada la relacion epistémica hombre-
naturaleza. A partir de un caso paradigma-
tico reportado por De Sousa Santos (2010), se
intentard demostrar la necesidad de relativi-
zar el concepto de autonomia, con el fin de
encontrar finalidades cominmente acorda-
das, como objetivo del didlogo entre saberes.
Se propondra, entonces, la idea de apertura
del conocimiento logico-cientifico hacia los
saberes tradicionales, como alternativa a las
propuestas de inclusion, integracion y de hi-
bridacion de los conocimientos otros, bajo los
paradigmas de la cultura occidental.

En la altima parte, se describirdn las im-
plicaciones epistemologicas del concepto de
apertura, a partir de la reflexion que Bateson
realiza sobre la matriz comunicativa que con-
forma lo sagrado, la metafora. Se reflexiona-
ra sobre la imposibilidad de su traduccion

3 En el dmbito de las teorias decoloniales, el mismo De Sousa Santos (2010), asi como Castro-Gomez (2007) hacen
referencia al paradigma de la complejidad, del cual Bateson se puede considerar uno de los iniciadores, para tran-

sitar hacia la ecologia de saberes y la transculturalidad.

4 El padre solia leer la biblia a sus hijos, “para que no sean unos ateos iliteratos”; sostenia que “si no hubiese habido
poetas no hubiera habido problemas, porque es cierto que el hombre de ciencia iletrado de hoy nunca los hubiese

encontrado” (Lipset, 1980: 53).

5 Envarias ocasiones Bateson utiliza dicha expresion para referirse, en general, al sistema de pensamiento del hom-

bre occidental.
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bajo un esquema logico-racional, ya que,
de hacerse, se pondria en riesgo su misma
comunicabilidad.

Las reflexiones que se presentan preten-
den ofrecer posibles instrumentos de lectura
para pensar y planear el didlogo intercultural
y epistémico en los contextos educativos.

“LA MENTE NO TERMINA CON LA
EPIDERMIS : UN PRINCIPIO ECOLOGICO
PARA LA COMPRENSION DE LOS SABERES
TRADICIONALES

Para Bateson, el estudio de la mente, junto con
el de la evolucion, representa un momento in-
dispensable para la reflexion epistemologica.®
En relacion al dualismo que caracteriza la for-
ma mentis de occidente, este pensador proble-
matiza la cuestion de los limites de la mente y
de la unidad evolutiva a partir de lo sagrado.
Sugiere que la reflexion sobre el sistema de co-
nocimiento occidental requiere de una critica
del paradigma de separacion, que subyace tan-
to al conocimiento logico-cientifico, comoala
vida espiritual del hombre occidental. Dicha
separacion impide comprender la experien-
cia humana en la dimension integradora que
conforma lo sagrado, como sensibilidad a la
pauta que conecta a todos los sistemas vivos.’
Para Bateson, de hecho, lo sagrado, lejos de re-
presentar un aspecto exclusivo de la vida reli-
giosa, consiste en una epistemologia; es decir,
una forma de conocer que radica en la manera
en la que se considera la relacion entre hombre
y ambiente y, en especifico, entre mente y na-
turaleza como unidad ecosistémica.

El autor sostiene que si con el totemismo
el hombre asumié el mundo natural como
guia para la organizacion social y psicologica,
y con el animismo amplio la nocion de per-
sonalidad y de mente al mundo circundan-
te (montanas, rios, selvas), el paso siguiente
—que coincide con la llegada a la nocion de
dioses— fue problemético, porque consistio en

...separar la nocién de mente respecto al mun-
do natural. [Y] cuando se separa la mente de la
estructura en la que es inmanente, como ser,
una relacion humana, la sociedad humana o
el ecosistema. .. uno se embarca... en un error
fundamental que, a la larga, con seguridad le-
sionaa quien lo comete (Bateson, 1998: 517-518).

Con la supresion de la mente de la estruc-
tura inmanente, tanto el cristianismo (que al
humanizar las divinidades ha operado una
separacion definitiva entre sagrado y profa-
no), como el pensamiento logico-cientifico
(que se refiere al hombre a partir de su cen-
tralidad respecto al contexto), se ha reforzado
histéricamente la idea occidental de separa-
cion como principio de estudio de la realidad
y de contemplacion espiritual.

Ya en los amaneceres de la ciencia y de la
filosofia moderna, dicha idea era vista con
inquietud por parte de algunos fildsofos. Re-
cordamos el caso paradigmatico de Giordano
Bruno, quien, al estudiar la naturaleza a partir
de “sus vinculos”® criticaba tanto a los cienti-
ficos, que identificaban en las matematicas el
unico instrumento de estudio de la naturale-
za, como a los tedlogos, segun los cuales Dios

6 Para Bateson la epistemologia se refiere al estudio de “cémo nosotros podemos conocer alguna cosa. En el pro-
nombre nosotros [estan] incluidos, por supuesto, la estrella de mar y el bosque de secuoyas, el huevo que se divide
y el Senado de Estados Unidos™ (Bateson, 2011: 14). Se trata, en sustancia, de identificar aquella “pauta que conecta”
el sistema evolutivo con el sistema bioldgico que aprende.

7 Bateson escribe: “resulta que la anatomia gruesa exhibe tres niveles o tipos logicos de proposiciones descriptivas:

1. Las partes de cualquier miembro de la creatura pueden compararse con otras partes del mismo individuo

para obtener las conexiones de primer orden.

2. Los cangrejos pueden compararse con las langostas o los hombres con los caballos, y se encontrarian simi-
lares relaciones entre las partes (obteniendo asi las conexiones de segundo orden).
3. Lacomparacion entre cangrejos y langostas puede compararse con la comparacion entre hombre y caballos,

dédndonos conexiones de tercer orden.

Hemos construido asi una escala para pensar... acerca de la pauta que conecta” (Bateson, 2011: 21).

8 Nos referimos al texto de Bruno, 2008.
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habia creado un mundo finito a disposicion
del hombre. La critica de Bruno contribuye a
develar, segtin Galimberti (2015: 351), la

...subterranea relacién entre la tradicion cris-
tiana y el agnosticismo cientifico, [que] com-
partirian la persuasion de que el hombre, dis-
poniendo del alma como pretende la religion,
y de las facultades racionales como pretende la
ciencia, es, entre los entes de la naturaleza, el
“lnico” ser vivo que puede someter la natura-
leza a sus necesidades (traduccion del autor).

El sujeto separado del contexto y de su ob-
jeto de estudio, y la realidad fragmentada en
partes simples y analiticamente concebibles,
llegan a conformar la esencia del método de
indagacion de la realidad que engloba cada
esfera del conocer,” y caracteriza las premisas
epistemoldgicas del “occidental tipico” mo-
derno (Bateson, 1998: 347).

Si ponemos a Dios afuera y lo colocamos fren-
te a frente a su creacion, y si tenemos la idea
de haber sido criados a su imagen, nos vere-
mos logica y naturalmente a nosotros mismos
como externos a, y enfrentados con, las cosas
que nos rodean. Y en la medida en que nos
arroguemos la totalidad de la mente, veremos
al mundo circundante como desprovisto de
mente y, por consiguiente, sin derecho a ser
tomado en cuenta moral o éticamente. Sen-
tiremos que el ambiente nos pertenece para
explotarlo (Bateson, 1998: 492).

Con estas palabras, Bateson hace refe-
rencia implicita a la teorfa de Darwin, segtin
la cual es la unidad especie-especifica la que
evoluciona, y no la unidad-con-el-ambien-
te."” Esta teorfa, para el autor, justifica la idea
de una mente independiente, para la cual el

entorno representa un lugar concebido segtin
la dicotomia sujeto/objeto, o mente/naturale-
za. El “occidental tipico dira: “Yo corto el arbol’
y hasta cree que hay alli un agente delimitado,
el ‘si-mismo’, que ejecuto una accion delimita-
day teleoldgica sobre un objeto delimitado™
(Bateson, 1998: 347-348).

En esta perspectiva, la conciencia occi-
dental, para Bateson, estd organizada en tér-
minos de seleccion y de propdsitos (Bateson,
1998: 187): selecciona y orienta su atencion y su
accion sdlo sobre algunos aspectos de la reali-
dad, y bajo el esquema instrumental y utilita-
rista medio/fin. La concentracién del “propo-
sito consciente” depende, por una parte, de los
mecanismos limitados de la percepcion y, por
otra, de las premisas epistemoldgicas del suje-
to, que a su vez influyen sobre la percepcion:
“en mi percepcion soy guiado por propdsitos”
(1998: 463). Asi que, si las premisas epistemo-
logicas de esta vision de la mente son la se-
paracion, el dualismo y el proposito, resulta
evidente que “cada paso adicional que se dé
hacia el aumento de la conciencia alejara mds
aun al sistema respecto de la conciencia total”
(1998: 463). Es decir, alejara al sistema de aque-
llos circuitos mds amplios que conforman la
relacion sujeto-ambiente, mente-naturaleza,
como unidad ecosistémica.

Si ponemos a Dios afuera... sentiremos que
el ambiente nos pertenece para explotarlo.
Nuestra unidad de supervivencia estard dada
por cada uno de nosotros y su gente, o por los
miembros de la misma especie, enfrentados
con el ambiente de otras unidades sociales,
otras razas y los brutos y los vegetales (Bate-
son, 1998: 492).

Esta vision de la mente y de la unidad evo-
lutiva fundamenta la racionalidad moderna,

9 Bateson identifica en laaplicacién del método cartesiano, uno delos limites de la epistemologia moderna del hom-
bre occidental, a causa del dualismo y de la simplificacion que fragmenta la experiencia cognoscitiva.

10 Lateoria de Darwin, para Bateson, representa un nudo central para comprender las premisas equivocadas del “oc-
cidental tipico”, porque hace coincidir la unidad de sobrevivencia y de evolucion con la unidad de la mente, como

sistema separado del ambiente.
11 Modus operandi del “propésito consciente”.
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que se extiende a cada campo de la experiencia
humana y que, dadas las caracteristicas de su
mente, se considera independiente y absoluta
en cuanto apétrida. Es decir que, aunque reco-
noce sus origenes en un centro culturalmente
definido, extiende universalmente sus princi-
pios, sus métodos y sus propositos sin consi-
derar las diferencias (epistemoldgicas, socia-
les, geofisicas, politicas) de las culturas otras.
Podriamos afirmar que constituye el modelo
epistémico que, desde una perspectiva deco-
lonial, Castro-Gomez define como la “hybris
del punto cero” (2007: 83); es decir, el pecado
de desmesura de la racionalidad occidental.
Un meta-punto de vista sobre todos los demds
puntos de vista, que se extiende a todos los lu-
gares en nombre de una “natural”, en cuanto
“razonable”, representacion e inclusion.”

En antitesis, para Bateson, la mente emer-
ge como un ecosistema que se conforma en la
inseparable interaccion con el entorno.

...pensemos en un ciego con su baston. ;Don-
de comienza el si-mismo de ese hombre? ;En
la contera del baston? ;En el mango del bas-
ton? ;O en algan punto a la mitad del baston?
Estas preguntas carecen de sentido, porque el
baston es una via a través de la cual se trans-
miten diferencias por medio de la transforma-
ci6én, de manera que trazar un limite cruzan-
do esta via es amputar una parte del circuito
sistémico que determina la locomocion del
ciego (Bateson, 1998: 348).

Una de las ideas nodales y revolucionarias
de la epistemologia batesoniana es que los
procesos mentales no encuentran su matriz
en la asi llamada “interioridad” del individuo,
sino en las interacciones comunicativas que
conectan a los individuos entre ellos y con
el ambiente (Manghi, 2004). La mente, por lo
tanto, representa un sistema recursivo que no
se basa sobre distinciones y dualismos, sino

se organiza y re-alimenta de la interaccion de
partes diferenciadas, de “arcos de circuitos”
(Bateson, 1998: 347) que trascienden al indivi-
duo en su limite fisico, y que incluyen el con-
texto como parte de un circuito mas amplio.
Es paradigmatico el ejemplo que el autor
ofrece del lenador que tala un arbol (Bate-
son, 1998): el lenador no debe considerarse
como un sistema separado del arbol o de su
herramienta de trabajo, ya que al recibir la
informacion del signo que el hacha produce
en el tronco, actua combinando la percep-
cion, ajustando la fuerza y el peso de la herra-
mienta. Seglin esta perspectiva, de ninguna
manera las partes tomadas individualmente
(lenador, hacha, drbol) son sélo la causa o el
efecto de las otras, asi como ninguna de las
partes individuales posee una propiedad que
determina las otras. Esto es: la mente no se en-
cuentra exclusivamente en uno de los térmi-
nos de la relacion, sino en la relacion misma,
que también incluye los objetos que trascien-
den la epidermis. Su autonomia, por lo tanto,
no se debe entender como una cualidad de
un sistema separado del ambiente, sino de la
mente-con-el-ambiente.

...podemos decir que la “mente” es inmanen-
te a aquellos circuitos del cerebro que estin
completos dentro del cerebro. O que la mente
es inmanente a circuitos que estin completos
dentro del sistema, cerebro mds cuerpo. O, fi-
nalmente, que la mente es inmanente al siste-
ma mds amplio, el del hombre mds el ambiente
(Bateson, 1998: 347).

La mente descrita por Bateson trascien-
de la epidermis, es inmanente “en las vias y
mensajes que se dan fuera del cuerpo” (Bate-
son, 1998: 491) y representa un subsistema de
una entidad mas amplia que es comparable a
Dios en la medida en que algunos la nombran
como tal, pero “sigue siendo inmanente en

12 “Como Dios [la ciencia y la cultura moderna occidental] observa el mundo desde su plataforma inobservada de
observacion [punto cero], con el fin de generar una observacion veraz y fuera de toda duda” (Castro-Gomez, 2007:

83).
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el sistema social total interconectado y en la
ecologfa planetaria” (1998: 492). En esta pers-
pectiva, en la raiz de la realidad, asi como del
conocimiento, no existe ninguna indepen-
dencia absoluta, ninguna separacién exclu-
yente, sino s6lo diferencias relacionales que
pueden ser comprendidas en el entramado de
las interconexiones que conforman el sistema.

Esta vision de la mente-con-el-ambiente,
para Bateson, se atiene a lo sagrado; por un
lado, porque reconoce aquella pauta que co-
necta al hombre con el ecosistema —que al-
gunos llaman Dios— y, por el otro, porque
establece un limite —tabi— cuya profanacion
amenazaria con la destruccion del ecosistema
en el cual la mente estd incluida como parte
interactuante.

La falta de sabiduria sistémica siempre es cas-
tigada. .. los sistemas... castigan a cualquier
especie que es tan imprudente como para
entrar en una disputa con su ecologia. Puede
usted llamar, siasilo desea, “Dios™ alas fuerzas
sistémicas (Bateson, 1998: 465).

Lo sagrado, en la perspectiva de la ecolo-
gia de la mente, adquiere entonces una con-
notacion muy distinta de la perspectiva oc-
cidental, que lo considera como una entidad
separada (dicotomicamente) de lo profano.
Funge como una matriz relacional e integra-
dora (Bateson, 2006), de la que se desprende
una perspectiva ontologica, antropologica y
epistemoldgica precisa; es decir, una manera
de ser, de percibirse en relacion con el entorno
y de conocer.

Esta epistemologia converge hacia la com-
prension de la sabiduria ancestral (Medina,
2006) de las culturas tradicionales. Segun di-
chas culturas, la naturaleza tiene connotacio-
nes sagradas (Parker, 2006; Pérez-Taylor, 2002),

porque la relacion con ella se estructura sobre
un vinculo de reciprocidad sistémico, segtin
el cual la “percepcion de todo lo que existe,
las cosas vivas y no vivas, el mundo social y
el natural, estdn intrinsecamente interconec-
tados” (Toledo, 2003: 77). Con relacidn a esto,
Pérez-Taylor (2002: 38) escribe: “asi, cuando la
naturaleza es parte intrinseca de la necesidad
humana, ésta se convierte en el monumento
imaginario que produciria la representacion
inmanente de la sociedad”. No es dificil, en
esta perspectiva, captar la matriz ecoldgica
que subyace a la vision sagrada de un jefe in-
digena, segtin el cual lo sagrado esta en “cada”
particula de lo creado como un elemento
inter-conectivo:

Cada parte de esta tierra es sagrada para mi
gente.

Cada espina de pino brillante, cada orilla
arenosa,

Cada bruma en el oscuro bosque, cada claro
y zumbador

Insecto es sagrado en la memoria y experien-
cia de mi gente.”

Para las comunidades tradicionales, lo sa-
grado esta vinculado con una vision de la cul-
tura que no surge, como pretende el antropo-
centrismo, de un proceso de desprendimiento
de la naturaleza (Pérez-Taylor, 2002), sino de
seguir la premisa de una continuidad relacio-
nal con ella misma. Dicha vision es coherente
con el principio de diferenciacion," pero no
con el de separacion; ello debido a que, en la
perspectiva ecologica, nunca se puede hablar
“de simples diferencias” asi como se habla de
las cosas en si —separadas y autosuficientes—,
sino siempre de “diferencias en un circuito”
(Bateson, 2006: 264), es decir, en el ambito de la
totalidad sistémica de la relacion.”

13 Seath, “Carta del Indio”, en América Indigena, vol. 50, nim. 1, 1980, p. 13, cit. por Pérez-Taylor (2002: 37).
14 La diferencia para Bateson estd en el origen del proceso del conocimiento. Para él, el significado emerge de una

diferencia que crea una diferencia.

15 “;Como sabemos que la trompa de un elefante es su nariz?, la respuesta es que la trompa se encuentra entre dos ojos y
al norte delaboca... ;Como sabe usted que esto es una hoja? ;Qué es una hoja? Una hoja es algo que crece en un tallo.
;Qué esun tallo? Un tallo es algo que tiene hojas y pequenos brotes en los dngulos de las hojas. Si uno desea definir las
partes, las define atendiendo a relaciones, asi como hemos definido la nariz del elefante” (Bateson, 2006: 378).
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En linea con la epistemologia batesoniana,
Toledo (2003: 82) afirma que la relacion sagra-
da que los pueblos tradicionales establecen
con la naturaleza, a través de creencias y ritua-
les, deriva “en actitudes dotadas de un com-
ponente ya ausente en los ciudadanos de las
sociedades modernas: una relacion profunda
con el mundo que deriva en una cierta ética
ecologica”. Una ética de la que se desprende
un tipo de conocimiento relativo no sélo a
“la estructura, funcionamiento y utilidad de
los sistemas ecoldgicos. .. sino también [a] su
dindmica” (Toledo, 2003: 113); es decir, a su es-
tructura sistémica. El saber, en esta perspecti-
va, es inmanente al espacio geogréfico, como
lugar de produccion de conocimiento interre-
lacional; por lo tanto, los conocimientos son
diacronicos, holisticos y relacionales.

Paradigmaticas, a este propdsito, son las
entrevistas que realizamos en una investiga-
cién anterior (Gramigna y Rosa, 2016), con
varios miembros de la comunidad yaqui (cu-
randeros, danzadores, gobernadores y estu-
diantes). En dichas entrevistas emerge que la
epistemologia que subyace al conocimiento
ancestral de la tribu del sur del estado de So-
nora nace de una relacion sin solucién de con-
tinuidad con el medio ambiente. El encanto
(Lerma Rodriguez, 2014) —dimension onirica
donde se adquieren y transmiten los conoci-
mientos ancestrales— es posible si el espacio
geofisico no solo es representado mentalmen-
te a través de un proceso de abstraccion y de
simbolizacion, sino si es continuamente expe-
rimentado sensiblemente. Dicha experimen-
tacion sensible representa una conditio sine
qua non para que el proceso de conocimiento
se desencadene y cobre un significado forma-
tivo y existencial (Gramigna y Rosa, 2016).

Retomando las reflexiones de Bateson
podriamos afirmar, entonces, que los saberes
tradicionales se estructuran sobre una episte-
mologia sagrada en la que los productos sim-
bolicos de la mente son morfogenéticos (Ba-
teson, 2011); no solo porque traen inspiracion

del contexto natural, sino porque representan
con dicho contexto una unidad inescindible
y estructurante. Por ello, pensamos que la
lucha en defensa de la biodiversidad deberia
necesariamente incluir la mente y sus pro-
ductos simbdlicos, porque éstos representan
el resultado de una relacion recursiva con el
medioambiente, cuya profanacion conlleva
el riesgo de una mutilacion del sistema “eco-
mental”; es decir, la conjuncion del ecosistema
natural-con-el-cultural.

Esta perspectiva de la mente tiene implica-
ciones profundas en la reflexion pedagogica,
sobre el didlogo intercultural entre conoci-
miento logico-cientifico y saberes tradiciona-
les. Algunas de las preguntas que plantea son:
;qué procesualidades formativas desencade-
na una “mente ecosistémica™ Y, mas alld...
sdesde qué punto de vista es posible el didlogo
entre sistemas mentales y gnoseoldgicos que
se basan sobre estructuras tan distantes, que
en algunos casos pueden ser antitéticas?

En otras ocasiones nos enfocamos sobre
la primera pregunta (Gramigna y Rosa, 2016;
2017; Rosa, 2017); en los siguientes apartados
de este ensayo nos concentraremos sobre la
segunda.

$“PROPOSITO CONSCIENTE VS LOGICA
RELACIONAL? HACIA LA NECESIDAD DE
ENCONTRAR FINALIDADES COMUNES

La heterogeneidad que anima el debate inter-
cultural sobre la relacion entre conocimiento
logico-cientifico y saberes tradicionales sub-
yace a diferentes posturas ideoldgicas, poli-
ticas y sociales, asi como epistemoldgicas y
pedagogicas (Walsh, 2005; Sartorello, 2009;
Pérez-Ruiz, 2016).

Segtin Pérez Ruiz (2016), persiste una pers-
pectiva “etnocéntrica y colonizadora”, vincu-
lada a la praxis homologadora de los Estados-
nacionales, que propone la interaccién entre
ciencia y saberes indigenas para enriquecer
los sistemas hegemonicos. Paralelamente a la
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complejizacion de la sociedad global y el auge
del neoliberalismo, la perspectiva “intercultu-
ral integradora” (Pérez Ruiz, 2016: 15), 0 “fun-
cional” (Tubino, 2009: 12), pretende incluir e
hibridar los saberes otros, “traduciéndolos”
bajo los criterios de la cultura y de la ciencia
occidental. Dicha postura, aunque pretende
horizontalidad, la banaliza, y se inclina a fa-
vor de los actores que sustentan el poder (Pé-
rez Ruiz, 2016).

En cambio, el modelo “intercultural auto-
nomo, colaborativo y descolonizador” (Pérez
Ruiz, 2016: 15) se opone a los anteriores y pone
en evidencia la persistencia de gramaticas co-
loniales subyacentes a las précticas culturales,
economicas, politicas y pedagogicas del siste-
ma global contemporaneo. Dicha postura:

...postula la autonomia de los sistemas de co-
nocimiento como condicién para el didlogo,
para que los actores implicados participen
desde sus légicas culturales y cosmogdnicas
en condicion de respeto y equidad dentro de
los espacios establecidos y acordados para la
interaccion (Pérez Ruiz, 2016: 25).

Para esta autora, el didlogo no supone nila
pérdida de la logica del conocimiento cientifi-
co, ni la pérdida de los elementos ontologicos
distintivos de los saberes tradicionales. No im-
plica, por lo tanto, una puesta en discusion “de
la validez ontoldgica, o la eficacia y capacidad
explicativa de un sistema de conocimiento en
comparacion con otro’, sino que exhorta a
cada interlocutor a acudir al didlogo desde su
epistemologia propia, que se da en el ambito
de los contextos y de las “finalidades acorda-
das para la interaccion” (Pérez-Ruiz, 2016: 25).
Coherente con esta perspectiva, también De
Sousa Santos (2010: 32) sostiene que la ecologia
de saberes se basa en el reconocimiento de la
pluralidad de conocimientos heterogéneos, “y
en las interconexiones continuas y dinamicas
entre ellos sin comprometer su autonomia’.

16 Las citas de Valleriani son traduccion del autor.
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Vemos, pues, que la autonomia se vuel-
ve un punto nodal para la reflexion sobre el
didlogo intercultural y epistemoldgico; pero,
al mismo tiempo, seglin nuestra perspectiva,
problematico. Es decir, no cabe duda de que se
necesita establecer la autonomia como princi-
pio para reconocer la legitimidad de las epis-
temologias otras, y para la construccion de
una interculturalidad que reconozca el valor
propio de la diferencia, dentro “de una estruc-
tura y matriz colonial de poder racializado y
jerarquizado” (Walsh, 2009: 4). Sin embargo,
tenemos la sensacion de que, si la autonomia
se asumiera como principio guia para definir
las posibilidades y las modalidades de la inte-
raccion, sin una problematizacién historica,
contextual y antropoldgica de sus implicacio-
nes, esto podria obstaculizar el didlogo en la
meta de encontrar finalidades comunes. Esto
porque, como sostiene Valleriani (2009), no
podemos dirigirnos a lo otro por medio de
categorias occidentales; es decir, en lo especi-
fico de nuestra reflexion, no se trata de pen-
sar la autonomia de lo otro bajo la tipologia
predefinida de la conceptuacion occidental,
porque esto reforzarfa el sistema de categori-
zaciones que garantiza a la cultura dominante
“el poder hegemonico de hablar en nombre de
él” (Valleriani, 2009: 20). En esta perspectiva,
la tnica estrategia para superar la metafisica
consiste, para Spivak Chakravorty, en un pro-
ceso de “historizacion radical del propio locus
enuntiationis, [porque] quien interpreta sabe
que lo hace desde una perspectiva particular,
aunque utiliza con este objetivo, categorias
metafisicas como libertad, identidad, diferen-
cia, sujeto™ (cit. en Valleriani, 2009: 20) y, en
nuestro caso, autonomia.

En la perspectiva de relativizar el concepto
de autonomia proponemos distinguir, teérica
y metodoldgicamente, dos momentos en los
que se le atribuyen funciones distintas en vis-
ta del didlogo intercultural e inter-epistemo-
logico, teniendo en cuenta su semantizacion
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local e historica. Primero: el momento del
reconocimiento de la pluralidad de los sis-
temas de conocimiento; aqui la autonomia
representa un principio fundamental para
deslindar los saberes tradicionales del pluri-
secular dominio cultural y epistemoldgico
de occidente; reconocer su validez, su eficacia
y su funcionalidad, dentro de los diferentes
contextos culturales (Villoro, 1982; De Sousa
Santos, 2010). Segundo: el momento de definir
un espacio de interaccion comun vy finalida-
des acordadas; donde la autonomia local de
los saberes tradicionales funge como critica
al que se podria definir como el estatuto au-
tonomico universalista’” del conocimiento
logico-cientifico, y como suerte de reductio ad
absurdum de sus premisas epistemoldgicas.
Es decir, pensamos que, en el momento de es-
tablecer tedrica y practicamente los términos
de la interaccion entre conocimiento logico-
cientifico y saberes tradicionales, el reconoci-
miento de la autonomia de los saberes tradi-
cionales implica una necesaria limitacion de
la autonomia del conocimiento logico-cien-
tifico; porque para éste, autonomia significa
proyectar universalmente su racionalidad,
sus principios, métodos, valores y finalidades.

Poner atencion en cémo el sistema de co-
nocimiento ldgico-cientifico se impuso en
los contextos productivos de las culturas tra-
dicionales, puede servir como ejemplo para-
digmatico para aclarar lo mencionado. A este
propdsito, resulta ttil hacer referencia a un
caso citado por De Sousa Santos:

Enla década delos sesenta, los sistemas de irri-
gacion de los campos de arroz de Bali de mil
anos de antigtiedad, fueron reemplazados por
sistemas cientificos de irrigaciéon promovidos
por los partidarios de la Revolucion Verde.

Los sistemas de irrigacion tradicionales esta-
ban basados en conocimientos ancestrales y re-
ligiosos, y fueron utilizados por los sacerdotes

de un templo Hindu-Budista dedicado a Dewi-
Danu, la divinidad del lago. Estos sistemas
fueron reemplazados precisamente porque se
consideraban basados en la magia y la supers-
ticion, el “culto del arroz”, como fueron despec-
tivamente llamados. Sucedi6 que su reemplazo
tuvo resultados desastrosos en los campos de
arroz, las cosechas declinaron mas de un 50 por
ciento. Los resultados fueron tremendamente
desastrosos, hasta el punto de que los sistemas
cientificos de irrigacién tuvieron que ser aban-
donados y ser restablecido el sistema tradicio-
nal (Lansing, 1987; Lansing, 1991; Lansing y
Kremer, 1993; en De Sousa Santos, 2010: 39).

El caso pone en evidencia la soberbia y la
impertinencia a la que puede llegar la actitud
del punto cero en el propésito de reemplazar
un tipo de conocimiento considerado primi-
tivo a partir de jerarquias abstractas, sin tener
en consideracion la dimension contextual e
historica de su aplicacion.

La lectura entre lineas del caso reportado,
sin embargo, nos lleva a un ulterior nivel de
reflexion. La sustitucion de los sistemas tra-
dicionales con los métodos cientificos impli-
ca la aplicacion de un principio separador y
utilitarista que presupone un esquema logico
de este tipo: maximizacion de una variable
(aumento de la produccion) sobre el contexto
(mantenimiento del agua). Dicha logica resul-
ta ser no solamente incompatible con el eco-
sistema tradicional, sino incluso danino, con
el resultado de una disminucion dramatica
de la produccion. Esto porque, segtin nuestra
lectura, la teleologia del “propésito conscien-
te” implicada en el sistema de conocimiento
logico-cientifico, determina un ineluctable
destino: desarticular'® la logica relacional que
subyace a lo sagrado por medio de premisas
epistemologicas erradas. Donde el error, en el
caso descrito por De Sousa Santos, consiste en
invalidar el “culto del arroz” y no reconocer su
legitima autonomia local; en implementar los

17 Para una profundizacion del concepto de universalismo, ver Grosfoguel, 2007.
18 Una perspectiva que separa es inconciliable con una perspectiva que une.
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métodos cientificos apelando a un principio
de autonomia universalista que justifica la su-
perioridad del conocimiento cientifico sobre
cualquier otro.

Por otro lado, lalogica relacional del “culto
del arroz” opera su resistencia silente al fungir
como una suerte de reductio ad absurdum del
“proposito consciente”, y demuestra los limi-
tes del conocimiento logico-cientifico: si éste
puede ser valido y pertinente dentro de su
contexto, es decir, dentro de los vinculos es-
tablecidos por su misma epistemologia, puede
no funcionar si se aplica de manera arbitraria
en contextos otros. El “propdsito consciente”,
en este sentido, es inconciliable con la logica
relacional porque, al no comprender su es-
tructura, corre el riesgo de destruirla. Dicha
amenaza no es casual, sino que representa una
consecuencia logica que Bateson define como
una falacia epistemoldgica y ética del pensa-
miento logico-cientifico. Es decir, concentrar-
se sobre las cosas en si —la Ding an sich kantia-
na—, y pensarlas bajo la perspectiva finalista y
utilitarista, no permite captar la integridad de
lo sagrado, como matriz cuyos valores nunca
atienen a las cosas en si, sino siempre a la rela-
cion" de los elementos que la constituyen. Es
el caso del “culto del arroz”,* donde mantener
el agua y la produccion son vistos en la pers-
pectiva del equilibrio ecoldgico.

Lo mencionado evidencia que, si bien
los dos sistemas de conocimiento (el logico-
cientifico y los saberes tradicionales) pueden
concernir a la misma intervencion (irrigar los
campos de arroz), encontrar modalidades,
valores y finalidades cominmente acordadas
implica un esfuerzo que trasciende las buenas
intenciones de los interlocutores. El “proposito
consciente”, de hecho, no es una “parcela”, es
decir, no tiene que ver solamente con los fines

del proceso de conocimiento, sino que entra-
ma hologramdticamente” la infraestructu-
ra total del conocimiento logico-cientifico:
principios, métodos, procesos y fines. Esto
significa, en otras palabras, que la aplicacion
del método cientifico propuesto por los parti-
darios de la Revolucion Verde implica en si un
conjunto de valores, de propdsitos y hasta de
ideologias que resultan ser antitéticas a la 16-
gica relacional y sagrada del “culto del arroz”*

En esta perspectiva, la posibilidad de en-
contrar finalidades acordadas —que represen-
ta uno de los fines del didlogo entre saberes—
requiere de una reflexion sobre principios,
métodos y propositos de los sistemas de cono-
cimiento como etnocategorias conceptuales;
es decir, como categorias cuyos significados
estan implicados en la cosmovision y en el
entramado antropoldgico, ontoldgico y epis-
temologico que estructura la cultura.

Para contrarrestar la tendencia domina-
dora del “gran paradigma de occidente”, y sus
implicaciones en los mecanismos de la con-
ciencia, Bateson propone integrar un concepto
aparentemente ajeno a la reflexion epistemo-
logica: el de humildad. La humildad, para el
autor, lejos de representar un principio moral,
funge como un “elemento de filosofia cientifi-
ca” (1998: 468). Un mecanismo epistemoldgico
que permite evidenciar la arrogancia logica del
conocimiento occidental; que, al cristalizar
la unidad evolutiva y mental en el centro del
ecosistema, le ha otorgado una posicion domi-
nante sobre el mundo, como ecosistema fisico
y como sistema cultural. Se trata de un meca-
nismo necesario para reconocer las premisas
equivocadas de la epistemologia occidental y,
al mismo tiempo, representa un punto neural-
gico en la reflexion intercultural, para que el
conocimiento logico-cientifico pueda abrirse

19 “...la funcién es inherente a las relaciones y no a las cosas™ (Bateson, 2006: 382).

20 Para profundizar, ver Lansing, 1987.

21 “En un holograma fisico... no solamente la parte esta en el todo, sino que el todo esta en la parte. El principio ho-
logramatico estd presente en el mundo biolégico y en el mundo socioldgico” (Morin, 1990: 107).

22 La sabiduria de los pueblos indigenas “devela el conocimiento de una dindmica ecoldgica general en la cual la
transformacion abrupta del ecosistema forestal en un agroecosistema es visualizada como un desequilibrio, el
cual tiende a remontarse una vez que la accién del productor se retira o suprime” (Toledo, 2003: 114).
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a la comprension de los saberes tradiciona-
les y reflexione sobre las consecuencias de la
autonomia universalista que lo sostiene. Es
apertura, de hecho, el concepto que propone-
mos aqui, de forma alternativa al de inclusion
yal de hibridacion de los saberes tradicionales,
para pensar y disenar el didlogo intercultural
e inter-epistemologico. Qué entendemos con
este concepto y cuales son sus implicaciones,
sera motivo del siguiente apartado.

APERTURA HACIA LA METAFORA
COMO ESTRUCTURA COMUNICATIVA
DE LO SAGRADO

Apertura se refiere a la posibilidad de aproxi-
marse a lo sagrado como matriz epistemolo-
gica.” Lalectura que se ofrece alrededor de lo
sagrado se limita a las reflexiones de Bateson
y a su tentativa de incluir esta “dimension de
la experiencia” en la teoria del conocimiento.
En particular, concentraremos la atencion so-
bre la metafora, que representa la estructura
constitutiva de lo sagrado.

La totalidad de la obra de Bateson se rige
sobre la inquietud de identificar e indagar
acerca de un objeto de estudio que pueda de-
finirse como Epistemologia, con “E” mayus-
cula. El autor se pregunta si puede existir este
“campo del conocimiento” tan amplio y aglu-
tinante o si, por el contrario, cuando se indaga
sobre el conocimiento, se trata siempre de una
cuestion relativa a “epistemologias locales y
hasta personales [con la “e” minuscula], cada
una de las cuales tan buena y correcta como
cualquier otra” (Bateson y Bateson, 2013: 41).

Al privilegiar la vision de la epistemolo-
gfa como un campo abierto a la experiencia

relacional (el estudio de como "nosotros'
sistemas vivos, y no solamente los hombres,
“podemos conocer alguna cosa”)** sobre la
definicion mds convencional “del estudio fi-
losofico de como es posible el conocimiento”
(Bateson y Bateson, 2013: 38), el autor marca
una importante diferencia respecto de la tra-
dicion: busca ubicar el conocimiento en la
relacion entre los sistemas culturales y evo-
lutivos, como un conjunto de fendmenos que
tienen que ver con la biologfa, en la medida en
que “se dan en la linea de encuentro y como
una rama de la historia natural” (Bateson y
Bateson, 2013: 38).

Dadas dichas caracteristicas, la Epistemo-
logia con “E” maytscula no debe confundirse
con la epistemologia general; si ésta, de hecho,
se puede entender como una suerte de “super-
estructura” tedrica, como orden general del
conocimiento —al que debemos “renunciar”
si queremos reconocer la validez de los co-
nocimientos otros (De Sousa Santos, 2010)—,
la Epistemologia consiste, al contrario, en un
territorio de conexion infraestructural del
sistema cultural con el bioldgico. Esto porque,
segun Bateson, la relacion entre naturaleza
y cultura se da en un continuum en el que el
mundo de las palabras y el de las ideas evo-
luciona siguiendo pautas formales (patterns)
con el mundo dela biologia y dela evolucion.”
En esta perspectiva, la evolucion del conoci-
miento se da sobre la base de una unidad sis-
témica, en el que uno de estos sistemas es el
individuo humano, otro es la sociedad donde
el individuo vive, y otro, el mds amplio, es el
“contorno bioldgico natural” (Bateson, 1998:
460). Todos estos sistemas contienen las mis-
mas caracteristicas generales, segun diversos

23 Recordamos las palabras de Geertz (2003: 89): “los simbolos sagrados tienen la funcién de sintetizar el ethos de un
pueblo —el tono, el caracter y la calidad de su vida, su estilo moral y estético— y su cosmovision, el cuadro que ese
pueblo se forja de cdmo son las cosas en la realidad, sus ideas mas abarcativas acerca del orden. En la creenciay en
las practicas religiosas, el ethos de un grupo se convierte en algo intelectualmente razonable al mostrarselo como
representante de un estilo de vida idealmente adaptado al estado de cosas descrito por la cosmovision™.

24 Ver nota al pie niimero 6.

25 “El hombre que estudia la disposicion de las hojas y ramas cuando crece una planta de flor puede observar una
analogia formal entre las relaciones formales que se dan entre las ramas, las hojas y los pimpollos y las relaciones
formales que existen entre diferentes clases gramaticales de palabras que integran una oracion... En otras pala-
bras, la misteriosa y polimérfica relacion entre contexto y contenido predomina tanto en la anatomia como en la

lingtiistica” (Bateson, 1998: 181).
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grados de interconexion que definen la pauta
que conecta.”®

Para Bateson, existen experiencias mds
sensibles a la pauta que conecta; dichas expe-
riencias, que abarcan tanto la dimension de la
estética como la del juego y delo sagrado, atie-
nen al mundo de la logica metaforica. ;Cémo
funciona dicha logica?

El gobierno de la naturaleza, segtin la logi-
ca causal, se basa en una serie de silogismos de
los cuales el mds importante, en la epistemo-
logia occidental, es el silogismo en bdrbara.
Este se basa sobre la identificacion de clases:
todos los hombres son mortales/Socrates es
un hombre/Sécrates es mortal. Los silogismos
de la metafora son de naturaleza diferente; se
ocupan de la ecuacion entre predicados y no
de clases y de sujetos de proposiciones, es de-
cir, en lugar de clasificar, buscan interconexio-
nes: la hierba perece/los hombres perecen/los
hombres son hierba. Este esqueleto —silogis-
mo a la Bateson, o de la hierba— se basa sobre
la interrelacion entre conexiones de varios
niveles.”” El resultado es una yuxtaposicion
de niveles (o tipos) logicos* que produce una
“simple” identificacion de predicados: mortal-
mortal, una cosa mortal es igual a otra cosa
mortal.

Esta logica sui generis, segiin Bateson,
pertenece al orden de lo sagrado porque, en
cuanto “sistemas de sistema’, estd en la base de
toda la evolucion bioldgica, animal y humana:
“cada una de estas vastas esferas estd eslabo-
nada dentro de si misma por silogismos de la
hierba, les guste o no les guste a los logicos”
(Bateson y Bateson, 2013: 46). Esto, para el au-
tor, se debe a un hecho muy sencillo: fuera del
lenguaje no hay clases nombradas. Por ende,

los silogismos de la hierba deben ser el modo
dominante para comunicar la interconexion
de las ideas en todas las esferas pre-verbales,
pero abarcan también al mundo animal ya la
esfera de lo sagrado. Emblematico es el ejem-
plo que el autor hace de los monos, segtin el
cual ellos utilizan el lenguaje metaforico “éste
es un juego” cuando necesitan lanzar una
senal para comunicar que no quieren pelear
de verdad, sino sélo jugar (Bateson, 1998). La
misma estructura comunicativa subyace en
el mundo de la espiritualidad: para los catoli-
cos “el pan es el cuerpo y el vino es la sangre”,
asi como para el jefe indigena mencionado
anteriormente “cada cosa es sagrada”. Estas
comunicaciones, a pesar de sus diferencias
evidentes, trascienden los confines entre las
especies porque pertenecen al mismo nivel de
abstraccion: la Epistemologfa con “E” mayus-
cula, como estructura que regula el equilibrio
entre todos los sistemas vivos.

En este sentido, para Bateson, el tabu de la
profanacion significa la capacidad de recono-
cer el valor de la pauta conectiva que subya-
ce a la Epistemologia con “E” maytscula y de
respetarla. En esto consiste la “sabiduria sisté-
mica” de las poblaciones indigenas que, como
demuestran Toledo y Barrera-Bassols (2008),
habitan los espacios con mds biodiversidad
del planeta, no por casualidad, sino por la ca-
pacidad de trasmitir y de aplicar, de manera
funcional, una memoria biocultural capaz
de mantener el equilibrio sistémico, a pesar
de las continuas amenazas a sus territorios
(Rosa, 2019). En esta perspectiva, el significa-
do y la funcion de los conocimientos tradi-
cionales, basados en lo sagrado dependen de
la integridad de su estructura comunicativa;

26 Desde una perspectiva andloga, Toledo (2003: 8) relaciona la espiritualidad de las comunidades tradicionales con
la ecologia, como un mecanismo de “reencantamiento del mundo: lo espiritual encuentra hoy en dia su principal
abrevadero en las culturas y los pueblos indios del mundo. Sus cosmovisiones, conocimientos y practicas cons-
tituyen un reservorio de inspiracion civilizadora, y sus movimientos, iniciativas y demandas aparecen cada vez
mds articuladas al movimiento ambiental, tanto que en muchos casos se hace dificil distinguirlos™. Ver también
los apartados: “Espiritualidad, ecologia, conocimiento” (pp. 63-67) y “Taoismo, teoria de la resiliencia y sabiduria

indigena” (pp. 109-117) en esta misma obra.
27 Ver nota al pie nimero 7.

28 Bateson retoma la teoria de los tipos logicos de Whitehead y Russel (1926) en varias ocasiones, en particular en la
teoria del double bind, para el estudio de la esquizofrenia.
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es decir, se pueden comprender solo y exclusi-
vamente por medio de las modalidades de su
comunicacion. Es por ello que, al cambiar la
estructura comunicativa, cambian también la
funcion y el significado, en cuanto se profana
la pauta conectiva que los mantiene unidos.

He aqui un primer elemento para com-
prender el concepto de apertura del conoci-
miento logico-cientifico hacia la logica me-
taforica que fundamenta lo sagrado como
matriz epistemologica. La logica de la metd-
fora significa algo “de por si” que excluye la
posibilidad de la traduccion como principio
explicativo, porque la integridad de su sig-
nificado depende de como se expresa dicho
significado. En esta perspectiva, apertura im-
plica renunciar a la posibilidad de “volcar lo
metaférico” (Bateson y Bateson, 2013: 48) en
el mundo del como si; porque la traduccion
desarticularfa la estructura comunicativa de
la metafora, e impedirfa comprender su signi-
ficado auténtico.

Esto significa, por ejemplo, que la aproxi-
macion cientifica a los métodos de curacion
tradicional de las poblaciones indigenas no
puede eludir la dimension ritual, o conside-
rarla solamente como un “oropel folclérico”,
porque dicho ritual es-parte-de la estructura
comunicativa que hace posible el proceso de
sanacion mismo;* y su éxito depende de la in-
tegridad de su comunicabilidad.*

Lo mencionado implica algo muy impor-
tante para el conocimiento logico-cientifico:
éste, en cuanto “modo dela percepcion —[que]
no puede reclamar ser otra cosa— esta [limi-
tado], al igual que todos los demds métodos
de percepcion, por su capacidad para recoger
los signos exteriores y visibles de la verdad,
sea lo que fuere esto wltimo” (Bateson, 2011:
40). En esta perspectiva, los conocimientos

tradicionales, observados desde el punto cero,
representan un doxa para lalogica racional, es
decir, un obsticulo epistemologico (Castro-
Gomez,2007). Parala epistemologia ecoldgica,
sin embargo, dicho obstadculo no es un limite
insuperable, sino que es fecundo de cambios
paradigmaticos. Si consideramos que el ritual
de sanacion representa otro nivel de abstrac-
cién, y no un simple “oropel”, ello induce a un
cambio de perspectiva: el saber tradicional no
es primitivo respecto al conocimiento logico-
cientifico, sino que éste no esta dotado de los
instrumentos necesarios para comprenderlo
(Rosa, 2018). En esta perspectiva, la cosmovi-
sion de las comunidades tradicionales, basada
en una vision animista y espiritual del mun-
do, es primitiva solo en una vision progresista
e historica, porque para ellas, lo sagrado exis-
te con, y no en contra, de lo secular. Ambas
dimensiones coexisten al interior de la esfera
productiva, cognoscitiva y social. Es por esto
que, escribe Valleriani (2009: 33), “la moderni-
dad de los paises no occidentales no puede ser
considerada como una transicion al modelo
europeo, porque implicaria perpetrar aquel
problema de traduccion que interpreta la in-
conmensurabilidad como diferencia”

En esta perspectiva, entonces, apertu-
ra significa, ante todo, “desprendimiento”
(Mignolo, 2007) del paradigma que impone
la 16gica racional y cientifica como tinico ins-
trumento de indagacion para la busqueda de
la verdad. Dicho desprendimiento requiere de
un giro epistémico (Rosa, 2019), que consiste
en transitar desde la logica excluyente del aut
aut —que rechaza lo que por la naturaleza de
su propio lenguaje no puede explicar—, a la
logica incluyente del et et, donde incluir no
se da bajo la égida del conocimiento logico-
cientifico, sino en la circunstancia de aceptar y

29 Para profundizar ver, por ejemplo, Diaz Mujica et al., 2004.

30 Paradigmdticas, las siguientes palabras de Bateson: “Los catdlicos decian que el pan es el cuerpo de Cristo y que el
vino es su sangre y los protestantes preferian decir que el pan representa el cuerpo y el vino representa la sangre. ..
Para una parte de la mente no existe una distincion entre las dos proposiciones. ‘Representa’ y ‘es’ son lo mismo.
Pero la partelogica... no puede aceptarlo. La parte del cerebro. .. dispuesta a aceptar la afirmacion de que ‘el pan es
el cuerpo...” es la parte de la mente que pertenece a la iglesia. .. lo que el protestantismo hizo es excluir de la iglesia
esa misma parte de la mente que pertenece a la iglesia en favor de... un apasionado deseo de que todo debe tener

sentido logico” (Bateson, 2006: 379-380).
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mantener las condiciones de integridad de los
otros sistemas gnoseoldgicos. Con relacion a
esto, Bateson nos recuerda que si entre el mito
del arbol y la botdnica existe una diferencia
logica que hace imposible su coexistencia —
porque la ciencia botdnica descalifica el mito
como un conocimiento inferior (primitivo)—,
en la perspectiva eco-logica dicha coexisten-
cia no solo no es contradictoria, sino que es
incentivada, porque conduce a una mas rica
y compleja comprension del arbol. Es decir, la
cuestion depende del nivel de complejidad que
estamos considerando para observar la reali-
dad (Nicolescu, 2002) 0, como dirfa Bateson,
del nivel de abstraccion —tipo logico—.

Consecuentemente, si apertura significa
renuncia a las tentativas de traduccion de la
metafora, implica al mismo tiempo una sus-
pension, en el sentido de una epojé fenomeno-
logica, del “propésito consciente” y del mate-
rialismo ldgico y utilitarista que imposibilita
comprender el significado y la funcién de la
experiencia metaforica sobre la cual se estruc-
tura lo sagrado.

Es importante aclarar que renuncia y
suspension no significan resignacion a la in-
comunicabilidad, sino toma de conciencia,
por parte del sistema de conocimiento légico-
cientifico, de que para comprender las episte-
mologias indigenas es necesario reflexionar
sobre como abordar al nivel de abstraccion
que constituye lo sagrado sin romper su equi-
librio. A este propdsito, cuando Bateson afir-
ma que deberfamos “ensenar a los nifios que
no se reza para obtener cortaplumas’, preten-
de criticar justo la postura utilitarista del “oc-
cidental tipico” antelo sagrado. El autor sostie-
ne que “[lo sagrado] no consiste en reconocer
pequenas particulas de milagros, sino es un
vasto conjunto de organizacion que tiene ca-
racteristicas mentales inmanentes” (Bateson
y Bateson, 2013: 183). La diferencia consiste en
la capacidad de reconocer dichos sistemas de
agregados segun los codigos de comunicabili-
dad que los hacen posibles, lo cual depende de
los propositos que se atribuyen a lo sagrado.

Por ejemplo, si observamos a un cazador que
realiza una imitacion ritual de un animal,
podemos pensar dos cosas: que dicho ritual
es dirigido a que el animal caiga en su red, o
que tiene el propdsito de mejorar su empatia y
comprension de la bestia. En el primer caso, el
rito serd visto como un acto que se dirige a ob-
tener algo de forma utilitarista, mientras que,
en el segundo, representa una experiencia
metaforica orientada a establecer un contacto
con el animal y, por ello, préxima a lo sagrado
(Bateson y Bateson, 2013). En otras palabras,
esto significa que acercarse a lo sagrado por
medio de una logica finalista desnaturaliza
su estructura constitutiva, porque proyecta
los propdsitos mds alla de sus posibilidades
comunicativas y semdnticas, conduciendo a
la esperanza del milagro; es decir, a aquellos
“suenos e imaginaciones mediante los cuales
los materialistas esperan escapar de su ma-
terialismo” (Bateson y Bateson, 2013: 74). Por
este motivo, hay circunstancias por las que
“algo no debe comunicarse” (Bateson y Ba-
teson, 2013: 108), porque dicha comunicacion
representaria, siempre y solamente, una co-
municacion de la comunicacion; es decir, una
comunicacion sobre algo que ya comunica
de por si sin necesidad de ser ulteriormente
comunicado.

A modo de conclusion de este aparta-
do, sostenemos que el didlogo empieza en el
momento en que el conocimiento logico-
cientifico reconoce, con metodica humildad,
la necesidad de renunciar a la traduccién y
de suspender el “propdsito consciente”, para
comprender la estructura de las razones que
quedan mds alla de sus limites. Sin esta toma
de conciencia no hay posibilidad de didlogo,
porque la autonomia universalista del co-
nocimiento logico-cientifico domina, hasta
aniquilar (como ha hecho en los tltimos cua-
tro siglos), la autonomia local de los saberes
tradicionales. Dicho en otras palabras, para
los fines del didlogo intercultural e inter-
epistemologico, limitar la autonomia del co-
nocimiento logico-cientifico es una conditio
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sine qua non para reconocer la legitimidad, la
validez y la autonomia de los conocimientos
tradicionales, y para atribuirles el estatuto de
interlocutor paritario. En este sentido, consi-
deramos necesario poner en tela de juicio la
dimension ontoldgica y epistemoldgica del
conocimiento ldgico-cientifico porque, para
los fines del didlogo, deben modificarse ne-
cesariamente. Para esto —y dado que, para
Bateson, los correctivos de las falacias episte-
moldgicas son de naturaleza estética y mistica
(De Biasi, 1992)—, es necesario transitar desde
la perspectiva explicativa que caracteriza la
racionalidad cientifica, a la perspectiva inter-
pretativa del lenguaje metaférico; més sensi-
ble a la dimension relacional que constituye
la estructura comunicativa de las epistemo-
logias tradicionales. No hacerlo significaria
perpetuar una jerarquia de valores basada en
la eficiencia y la eficacia, en la primacia del fi-
nalismo y del utilitarismo, que obligaria a sen-
tenciar definitivamente la inferioridad de los
conocimientos tradicionales.

Parece pertinente, a este proposito, ter-
minar con una anécdota de Bateson sobre
Sol Tax, antropdlogo estadounidense que a
mediados del siglo pasado trabajé con nati-
vos estadounidenses. Para ayudar a una co-
munidad indigena que vivia en las afueras
de la ciudad de Towa a mantener el culto del
peyote, Tax propuso grabar el rito con una cé-
mara. El fin era demostrar al gobierno que se
trataba de una préctica religiosa y, en cuanto
tal, un derecho a la libertad de culto. La res-
puesta de la comunidad sorprendi6 al antro-
pologo: las autoridades religiosas decidieron
rechazar la propuesta, porque para ellos “era
insensato salvar la integridad de un rito [y de]
una religion, cuya unica validez es el cultivo
de la integridad. Los indios rehusaron sal-
var su religion en tales términos” (Bateson y
Bateson, 2013: 104). A este proposito, Bateson
se pregunta: ;qué es un rito para que una cd-
mara pueda invalidarlo? Esta es la clase de
pregunta que deberfamos de plantearnos to-
das las veces que nos acercamos a los saberes

tradicionales en una perspectiva intercultural
y epistemologica: ;qué es el saber tradicional
para que la logica de la racionalidad cientifica
pueda invalidarlo?

CONSIDERACIONES FINALES:
IMPLICACIONES PEDAGOGICAS

Pensar y planear el didlogo intercultural en
los contextos educativos es una actividad que
precisa de reflexion curricular y diddctica con
la epistemoldgica.

Durante la estancia de investigacion en la
tribu yaqui que mencionamos anteriormente,
uno de los estudiantes entrevistados pregun-
taba: ;como puedo creer racionalmente que
los encantos se dan en la gruta de la montana
en contacto con el Chivato? Y... las narracio-
nes de mi abuelo, ;son verdad o producto de
su fantasia?

En estas palabras podemos leer la inquie-
tud de quien percibe que la convivencia entre
sistemas de conocimiento es algo problema-
tico; que no se puede encontrar una solucion
satisfactoria a la tentativa de explicar racio-
nalmente aquellas experiencias de la realidad
que requieren de codigos diferentes al racio-
nalismo de la logica cientifica.

En lo que respecta a las instituciones
educativas, ;como enfrentan dichos proble-
mas? ;Como enfrentan la necesidad de hacer
coexistir no solamente saberes y métodos de
ensenanza, sino forma mentis que, en algunos
casos, resultan ser incluso antitéticas?

La cuestion no es secundaria, al contrario,
es de primordial importancia en la reflexion
intercultural porque, como demuestra Bate-
son, asi como los tedricos del interculturalis-
mo critico (aunque desde perspectivas distin-
tas), la aplicacion y la extension arbitraria de
la logica occidental a todos los campos de la
experiencia y del saber, asi como a todas las
culturas, esconde una amenaza epistemicida
(De Sousa Santos, 2010); es decir, de destruc-
cion de sistemas de comunicacion, epistemo-
logfas, culturasy, desde luego, mundos.

1 5 O Perfiles Educativos | vol. XLI, nim. 164,2019 | IISUE-UNAM | DOI https://doi.org/10.22201/iisue.24486167¢.2019.164.58848
Carlo Rosa | Una aproximacion a los saberes tradicionales a través de la epistemologia de Gregory Bateson



La obra de Bateson nos ofrece una clave
interpretativa util para aproximarnos a dichos
problemas, a partir de una propuesta central:
tomar conciencia de los limites y de las falacias
epistemoldgicas del sistema de conocimiento
occidental, para orientarlo hacia una trans-
formacion sistémica de su estructura. Se trata
de una transformacion que pretende dirigir el
pensamiento a buscar métodos e instrumen-
tos para leer y comprender adecuadamente
lo que resulta ser ajeno al lenguaje de la logica
lineal de la ciencia, y que conforma la realidad
como un sistema complejo. En esta perspecti-
va, la matriz relacional, ecosistémica y sagrada
que conforma los saberes tradicionales, re-
quiere encontrar una postura epistemologica
adecuada para comprender la estructura que
la conforma. En nuestra perspectiva pedago-
gica, esto consiste en un ejercicio que toma
dos rutas paralelas y yuxtapuestas: por un
lado, incluir la etnografia como método de
investigacion (Rosa, 2018) para entender como
se conforman los conocimientos otros a partir
de lo emic, es decir, de la experiencia que toma
vida en el interior de las culturas tradicionales;
y, por el otro, ejercer un control y una revision
metddica y rigurosa del punto de vista y de la
epistemologia de observacion.

En este ensayo concentramos la atencion
en algunos aspectos centrales de esta segun-
da tarea; aspectos que sintetizamos en segui-
da, a manera de una propuesta pedagogica
para pensar y disenar el didlogo intercultu-
ral e inter-epistemoldgico entre el sistema de
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La didactica de la literatura
Configuracion de la disciplina y tendencias
de investigacion en el ambito hispanohablante
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Este articulo presenta una panordmica de la didéctica de la literatura que
comprende un resumen de su configuraciéon como drea disciplinar y un
estudio exploratorio sobre sus tendencias de investigacion en el ambito
hispanohablante. Primero se presentan los origenes de la disciplina, el
debate epistemologico y algunos factores del contexto social que han
resultado determinantes en su implantacién en estos paises. La segunda
parte presenta las principales aportaciones que han surgido en las inves-
tigaciones en diddctica de la literatura en los tltimos afos en el ambito
hispanohablante. Para ello, se identifican tendencias de investigacion
organizadas en tres dmbitos: el corpus literario, el lector escolar y las prac-
ticas didécticas. El panorama resultante ofrece diversas vias para fun-
damentar intervenciones didacticas orientadas a mejorar la formacién
literaria en contexto escolar.

This article provides an overview of literature didactics that consists of a
summary of its configuration as a discipline, and an exploratory study of
its research trends in the Spanish-speaking world. It begins with a presenta-
tion of the discipline’s origins, the epistemological debate, and some social
context factors that have had a determining impact on its implementation in
these countries. The second part presents the main contributions that have
emerged in recent years from literature didactics research in the Spanish-
speaking sphere. To that end, the article identifies research trends in three
realms: the literary body of work, the reader scholar, and teaching practices.
The resulting outlook offers diverse paths on which to base didactic interven-
tions directed at improving literary development in the school setting.
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INTRODUCCION

La didactica de la literatura, como el resto de
las didacticas especificas, es una disciplina
relativamente reciente que ha tenido una im-
plantacion desigual en los paises de nuestro
entorno; de ahi el interés de la recapitulacion
que propone este articulo, tanto sobre la cons-
titucion de la disciplina como sobre las lineas
de investigacion que han marcado su evolu-
cion en los paises del ambito hispanohablante.

La construccion de un panorama gene-
ral sobre la didactica de la literatura y sus
lineas de investigacion en este ambito debe
sortear una serie de dificultades que podria-
mos agrupar, al menos, en dos puntos: una
institucionalidad débil y un campo cientifico
fuertemente disgregado. Por institucionali-
dad débil entendemos la escasa presencia de
espacios institucionales y académicos para el
desarrollo dela investigacion universitaria so-
bre ensenanza de la literatura; las excepciones
son Espana, pais que desde 1994 cuenta con
departamentos universitarios de diddctica de
la lengua y la literatura, y con una Sociedad
Espanola de Didactica de la Lengua y la Lite-
ratura que los agrupa; y Argentina, en menor
medida. En el resto de los paises hispanoha-
blantes esta institucionalidad no existe, o esta
en vias de construccion.

La disgregacion del campo esta asociada al
punto anterior: al no haber un espacio institu-
cional consolidado, es muy dificil articular las
diversas experiencias de investigacion e inter-
vencion educativa que se dan en un territorio
geografico tan vasto como el que cubren los
paises de habla hispana. Si bien en algunos de
ellos (como Espana y Argentina) se aflanzan
congresos y seminarios nacionales orientados a
dar a conocer los trabajos y a vincularlos entre

si,! estas experiencias aiin no se han generaliza-
do ni se han consolidado como un espacio de
didlogo académico internacional que asegure
un conocimiento compartido a partir de las ex-
periencias desarrolladas en distintas latitudes.

Dado el complejo panorama anterior, es-
tas paginas esbozan un mapa que atiende a
dos dimensiones: la delimitacion disciplinar
de la didactica de la literatura, y los dmbitos
de investigacion y experimentacion que han
resultado relevantes en el ambito hispanoha-
blante. Paradesarrollarla primera, se resumen
los origenes de la disciplina y se presentan los
factores que han incidido en su configuracion
en el dmbito hispanohablante. En este ultimo
punto destaca la articulacion epistemoldgica
en torno al modelo de educacion literaria y
la relacion con ciertos factores del contexto
social que han resultado determinantes en
la configuracion de la disciplina en Espana y
Latinoamérica.

Una vez presentada la progresiva con-
solidacion disciplinar de la didactica de la
literatura, se realiza una aproximacion al
conocimiento que la investigacion en este
campo ha construido en sus primeros lustros
de existencia. Este ejercicio, observable ya en
otros contextos como el francéfono (Daunay,
2007) o el anglosajon® (Galda y Beach, 2001),
constituye el objetivo de la segunda parte del
presente articulo, que busca ofrecer un balan-
ce de la investigacion realizada en este campo
en el contexto hispanohablante. La disgre-
gacion del campo cientifico en los paises de
habla hispana hace que esta sistematizacion
de las lineas de investigacion emergentes no
pueda aspirar a la exhaustividad. Por ello, el
mapa construido en torno alos ambitos de in-
vestigacion y experimentacion desarrollados
en el dmbito hispanohablante desde el ano

1 Ejemplos de ello son el “Congreso nacional de didactica de la lengua y la literatura”, en Argentina, y el Seminario
“El'aula como dmbito de investigacion sobre la ensenanza y el aprendizaje de la lengua”, en Espana.

2 A diferencia del contexto francéfono, donde la diddctica de la literatura aparece como un campo de investigacion
muy definido, en el ambito anglosajon esta definicion en tanto campo cientifico es mucho menor. Esto se debe
a que la tradicién angléfona ha estado mds centrada en la linea de estudio sobre respuestas lectoras que en la de
ensenanza de la literatura. En efecto, el articulo citado de Galda y Beach (2001), aun cuando ofrece valiosa infor-
macion sobre el campo de la ensenanza de la literatura (de ahi su inclusion en estas lineas), se plantea inicialmente
como una revision de la investigacion en el dmbito de las respuestas lectoras.
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2000 hasta 2016, constituye una primera apro-
ximacion realizada a partir de la revision de
estudios tedricos y empiricos publicados en
revistas, libros y publicaciones electronicas de
referencia en el campo.

DELIMITACION DISCIPLINAR DE LA
DIDACTICA DE LA LITERATURA

La didéctica de laliteratura, como tantas otras
disciplinas de las ciencias sociales que se han
constituido como ambito disciplinar durante
los ultimos 50 anos, se encuentra en esa fase
inicial en la que todavia debe defender su le-
gitimidad (Reuter, 2014). Por ello, y dadas las
reducidas dimensiones de este espacio, se ha
considerado pertinente abordar la presenta-
cion de la disciplina con un resumen de sus
origenes, ligado al resto de las didacticas es-
pecificas, para seleccionar a continuacion dos
factores determinantes en su implantacion
en los paises de habla hispana: por una parte,
el debate epistemologico que jugd un papel
esencial en la toma de conciencia de la nece-
sidad de renovar la ensenanza de la literatura;
y, por otro, la atribucion de funciones sociales
a la lectura literaria, que ha marcado la forma
de aproximarse a la disciplina en los paises de
habla hispana.

Surgimiento de la diddctica

de la literatura en el contexto de la
investigacion educativa

Uno de los movimientos de mayor interés en
la investigacion educativa del dltimo cuarto
del siglo XX se dio con la configuracion de las
didécticas como disciplinas cientificas, esto
es, entendidas no sélo como un espacio de ac-
tuacion, sino también como un campo de in-
vestigacion cuyo objeto es construir un cuer-
po de conocimientos que ayude a profundizar
la comprension de la accion pedagogica y, de

ese modo, avanzar hacia modelos educativos
mds afinados y fundamentados.

Tal como senalaran Bronckarty Schneuw-
ly (1996), el nacimiento de las disciplinas di-
ddcticas estuvo fuertemente marcado por
un proceso progresivo de desaparicion de la
“transparencia de contenidos” que se produjo
en los anos sesenta y setenta en dreas como la
matemdtica nueva o la lingiiistica estructu-
ral. Asi, nociones clave como la de “sistema
didactico”, centrada en la interaccion entre
alumnos, profesor y contenidos, o “transposi-
cién didactica”, que alude a los ajustes y mo-
dificaciones de los contenidos de referencia al
transformarse en contenido escolar (Dolz et
al., 2009), pasaron a constituir un saber com-
partido para los didactas de diversas dreas
disciplinares que intentaban especificar y
problematizar su objeto de estudio.?

Mis de 30 anos después, el vasto corpus
de investigacion acumulado nos permite con-
tar con un conjunto de saberes tedricos cada
vez mds amplio y coherente sobre su objeto
de estudio. Por ejemplo, nos da la posibilidad
de consensuar una definicion de las didacti-
cas, entendidas como “disciplinas de investi-
gacion que analizan los contenidos (saberes,
saber hacer...) en tanto objetos de ensenanza-
aprendizaje referidos/referibles a materias es-
colares” (Reuter, 2007: 69). Es decir, su especi-
ficidad radica precisamente en su interés por
la relacion entre contenidos y procesos de en-
senanza-aprendizaje, con lo cual se desmarca
de otras disciplinas pedagogicas que estudian
uno u otro de estos componentes, pero no la
interaccion entre ambos.

Por otra parte, cabe agregar que la concep-
cionmismadeladidacticacomo proyecto cien-
tifico remite, como nos lo recuerdan Bronc-
kart y Schneuwly (1996), a un proyecto social
al cual se intenta aportar explotando al maxi-
mo posible las capacidades psicologicas y las

3 A suvez, la formacion del campo cientifico de las diddcticas engarzaba con las preocupaciones de la sociologia de
la educacion delos setenta y ochenta, particularmente con su constato acerca de la necesidad de estudiar el “prin-
cipio de recontextualizacion” (Bernstein, 1990) a través del cual el discurso pedagdgico mediatiza y transforma
el discurso de las disciplinas de referencia con el propésito de construir objetos de conocimiento y apropiacion

escolar.
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habilidades sociales de los futuros ciudadanos.
Lo anterior conecta con una cierta dimension
politica de la diddctica como disciplina critica
y emancipadora (Sanchez Corral, 2003), cuya
identidad rebasaria el mero espacio de los con-
tenidos académicos para situarse en relacion
con amplios procesos sociales de circulacion
y apropiacion del conocimiento (Bombini,
2001a) que pueden favorecer la autonomia del
sujeto frente a los discursos hegemonicos.

En ese nuevo contexto cientifico, durante
las ultimas dos décadas del siglo XX se desa-
rroll6 una didactica especifica de la lengua y
la literatura que, si bien comparte el interés
comun por el sistema didactico como objeto
central de estudio, se diferencia de las didac-
ticas de las ciencias a la hora de delimitar sus
contenidos de ensefianza (Munita, 2017). Esto,
debido a que dichos contenidos no remiten
unicamente a los saberes de los campos cien-
tificos de referencia (las ciencias del lenguaje
y la teoria literaria, fundamentalmente), sino
también a las practicas relacionadas con los
usos sociales de la lectura y escritura (Camps,
2000). Como bien lo explican Bronckart y
Schneuwly (1996: 71):

...en materia de ensenanza de lenguas, parti-
cularmente de ensenanza de la lengua mater-
na, los objetivos tienen relacion con practicas
(orales o escritas) y con actitudes (normas), al
menos tanto como con un saber propiamente
dicho. En este terreno, la definicion del conte-
nido a ensenar opera, pues, a la vez a solicitud
de los corpus cientificos y a solicitud de las
practicas sociales de referencia.

La complejidad de la interaccion entre sa-
beres cientificos y practicas sociales constitui-
ria, entonces, una especificidad de la didactica
delalenguaylaliteratura, disciplina que debe
enfrentar el desatio de conjugar la adquisicion
de los saberes sabios con la apropiacion de los
“quehaceres del lector” (Lerner, 2001); esto tl-
timo entendido como un complejo entrama-
do de contenidos que incluye un saber hacer,
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unos valores y actitudes, asi como unas for-
mas de relacion con y hacia la cultura escrita,
entre otros aspectos. Importante desafio, toda
vez que la entrada de las practicas letradas en
la escuela supone una cierta modificacion de
las formas y propésitos que éstas suelen adop-
tar en el contexto social; estos ajustes se reali-
zarfan con el objeto de servir no soélo a unos
propdsitos sociales, sino también a unos fines
diddacticos (Lerner, 2001).

Ahora bien, si la didactica de la lengua es,
como hemos visto, un campo cientifico re-
ciente, la diddctica dela literatura lo es todavia
mas (Richard, 2006); el propio proceso de bus-
queda de identidad de esta tltima ha pasado
por la problematizacion de su relacion —mds
0 menos autonoma— con aquélla (Daunay,
2007). Asi, si en los anos noventa se hablaba
de la necesidad de articular procesos de defi-
nicion sobre la especificidad de una didactica
de la literatura (Reuter, 1995), actualmente se
asume su entidad en tanto campo especifico
al interior de la didactica de la lengua (Du-
fays, 2007), con su propio conjunto de saberes
tedricos, preguntas de investigacion, actores y
redes de estudio.

Articulacion epistemoldgica de la
disciplina en torno al modelo

de educacion literaria

La configuracién de la didéctica de la litera-
tura como un dmbito especifico de estudio e
investigacion en los anos noventa del pasado
siglo va muy ligada a la defensa de un nuevo
paradigma de educacion literaria. Pueden
senalarse dos lineas que a menudo se entre-
cruzan en la reflexion epistemoldgica sobre
la disciplina: por una parte, los estudios que
han apuntalado tedricamente el nuevo mo-
delo de educacion literaria y que han estable-
cido sus puntos de conexion con la estética
de la recepcion, la psicologia cognitiva o las
teorfas de la intertextualidad (Lluch, 199s;
Sanchez Corral, 2003; Mendoza, 2004; Cruz
Calvo, 2010). Por otra parte, los que, tanto en
el ambito espanol (Colomer, 1996), como en el
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argentino (Bombini, 2001b), han dado cuenta
de los cambios en el contexto escolar y en las
disciplinas de referencia que han impulsado el
paso de la ensenanza de la literatura, centra-
da en la transmision de conocimientos sobre
el autor y el texto, a la educacion literaria, que
aspira a formar buenos lectores literarios.

Estas dos lineas de reflexion epistemologi-
ca confluyen en la definicion de un paradig-
ma de educacion literaria que se construye a
partir de la critica al modelo historicista y al
que se basa en el comentario de textos como
fin en si mismo. Otorga, en cambio, un papel
fundamental al lector y a la adquisicion de la
competencialiteraria (Cerrillo, 2007), entendi-
da como el “conjunto de saberes que permiten
leer e interpretar un texto literario” (Mendo-
za, 2004: 71) y como la “capacidad de acceder a
la lectura de obras cada vez mas complejas o a
lecturas cada vez mas complejas de las obras”
(Jover, 2010: 29).

Una de las aportaciones mds notables en
este sentido ha sido la definicién de las li-
neas de progreso de la competencia literaria
(Colomer, 2005) que favorecen el avance de
la capacidad interpretativa de las obras por
parte del alumno lector. Desde esta propues-
ta, el camino para convertirse en buen lector
literario pasarfa por avanzar en las siguien-
tes capacidades: relacionar las lecturas con la
propia experiencia, dominar habilidades de
lectura complejas, utilizar las convenciones
literarias para dar sentido a lo leido, apreciar
lecturas diversas, disfrutar de formas de lec-
tura variadas, y ser capaces de relacionar la
lectura con su contexto cuando esta conexion
sea relevante para interpretar las obras.

No obstante, esta formulacion de objeti-
vos comunes para la educacion literaria en
todos los niveles educativos ha tenido una
repercusion desigual en el curriculo escolar.
Asi lo muestra el analisis exhaustivo y con-
trastado de los curriculos de ensenanza de
la literatura en educaciéon primaria pertene-
cientes al ambito anglosajon, francéfono e
hispanico (Fittipaldi y Colomer, 2014). En el
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ambito hispanohablante, la penetracion de
los objetivos de formacion de lectores desde
una perspectiva competencial tropieza con la
indefinicion caracteristica de los documentos
oficiales, tal como muestra un estudio elabo-
rado a partir de informes de especialistas de
varios paises sobre la situacion de la ensenan-
za literaria (Duran y Manresa, 2009): aunque
los documentos oficiales de paises como Ar-
gentina, México y Espana han incorporado
en sus objetivos generales la necesidad de
formar lectores con habitos de lectura conso-
lidados y capacidad critica para entender los
textos literarios, no concretan con claridad las
vias que facilitan el desarrollo dela competen-
cia literaria.

Paralelamente, la necesidad de traducir
la nueva perspectiva de educacion literaria
en modelos didacticos encontrd en el trabajo
por proyectos su mejor y mas natural linea de
desarrollo. Especialmente relevante ha sido la
propuesta de secuencias diddcticas en forma
de proyectos, una metodologia definida por
Camps (1994) para el dmbito de la didactica de
la lengua y la literatura, que propone la crea-
cion de determinados productos asociados a
una situacion comunicativa, y cuya elabora-
cién precisa el aprendizaje de conocimientos
literarios especificos. A su vez, la misma arti-
culacion entre los propositos diddcticos y los
propositos comunicativos de las practicas de
lectura y escritura puede encontrarse en pro-
puestas latinoamericanas de proyectos de len-
gua y literatura como las de Inostroza (1997),
Lerner (2001) o Rincon (2012).

En la actualidad, estas orientaciones han
llevado a la produccion y circulacion de di-
versas propuestas de secuencias diddcticas
que, surgidas desde la experimentacion en las
aulas, colaboran en los procesos de formacion
de lectores, en general, y del lector literario,
en particular. Son propuestas que van desde
proyectos para favorecer el aprendizaje inicial
de la lectura y la escritura (Kaufman, 2009),
hasta secuencias que apuntan a repensar los
procesos —tradicionalmente de orientacion
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formalista o historicista— que caracterizan
la educacion literaria en la etapa secundaria
(Zayas, 2011).

El contexto social de promocion de la
lectura como factor determinante

en la evolucion de la disciplina en el
ambito hispanohablante

En los dltimos 15 o 20 anos, un dmbito que
ha cobrado especial relevancia como cam-
po de actuacion social es la promocion de la
lectura, enarbolada en las nuevas sociedades
democraticas hispanoamericanas como una
herramienta fundamental de participacion
ciudadanay de lucha contra los mecanismos de
exclusion que tan frecuentemente lastran a los
paises del entorno hispanohablante. De ahi que
los estuerzos se enfocaran no solo en la alfabe-
tizacion de la poblacion, sino progresivamente
en “la formacion de lectores criticos, auténo-
mos y con capacidad de hacer diversos usos de
la cultura escrita a favor de si mismos y de los
demds” (Robledo, 2010: 15). El interés comun
que manifestaron diversos gobiernos al res-
pecto derivo en la creacion, en 2004, de un Plan
Iberoamericano de Lectura, ILIMITA, cuyo ob-
jetivo principal era lograr que el fomento de la
lectura y la escritura fuese objeto de politicas
publicas en la region (ILIMITA, 2004).

Quizés el resultado global més visible de
estos esfuerzos sea la rapida concrecion de
planes nacionales de lectura. Asi, en un perio-
do de tiempo muy breve (2003 a 2009) comen-
zaron los procesos de disefio e implementa-
cion de planes nacionales en practicamente
todos los paises del contexto iberoamericano,
tal como lo muestra el proyecto RedPlanes del
Centro Regional para el Fomento del Libro en
América Latina y el Caribe (CERLALC)." En el
ambito escolar, por su parte, uno de los efectos
mds importantes del auge del discurso social
sobre el acceso de toda la poblacion a la lectu-
ra ha sido la puesta en marcha de programas
de creacion y fortalecimiento de bibliotecas

(escolares y de aula), entendidas como espa-
cios de circulacion de informaciones y textos
diversos, que responden a necesidades de in-
formacion y ocio igualmente diversas (Boni-
lla et al., 2008).

Sin embargo, este contexto tan propicio
para el desarrollo de la lectura ha tenido, pa-
raddjicamente, ciertos efectos nocivos para
la didéctica de la literatura, pues todo este
movimiento social iba asociado a la idea de la
“desescolarizacion” de la lectura, que privile-
giaba el placer del acercamiento lidico y libre
a los textos por sobre la lectura obligatoria
guiada. Lo anterior derivé en una auténtica
“pedagogia del placer” (Bombini, 2001b) muy
influenciada por los postulados de Pennac
y sus derechos del lector, y presentada como
una forma de “animacion a la lectura” que
responderia mejor al objetivo social de for-
mar hdbitos lectores durante la etapa escolar.
No obstante, al basar la lectura literaria en el
contacto libre con los textos, la intervencion
docente pasé a considerarse un obstaculo en
la relacion placentera del nifno con el libro, lo
que trajo consigo una manera liviana de leer
los textos literarios (Bajour, 2009) que vivio6 su
auge en los anos noventay se extendio hasta la
primera década de este siglo.

El debate originado a partir de estas ex-
periencias de “animacién” discurria, enton-
ces, sobre la pregunta acerca de si la lectura
literaria es ensenable o si Unicamente opera
por “contagio”. Evidentemente, la adhesion
a la idea del contagio implicaba un lugar se-
cundario (o inexistente) para las actividades
especificas de aprendizaje de la lectura litera-
ria (Munita, 2017). Es claro, también, que la ex-
pansion de la idea del contagio supuso cierto
retraso en la consolidacion de una educacion
literaria entendida como proceso de apren-
dizaje, mediado por el docente y orientado al
desarrollo de una competencia interpretativa
que permita a los alumnos leer obras progre-
sivamente mds complejas.

4 Ver http://www.cerlalc.org/redplanes/secciones/pnlb.html#1 (consulta: 27 de agosto de 2018).
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Nos parece que esa discusion se cierra, fi-
nalmente, con las palabras de Teresa Colomer
cuando senala: “es preciso recordar que los
objetivos educativos se refieren a la construc-
cién de los instrumentos para la obtencion
del placer, y no a la necesidad de experimen-
tarlo” (2001: 14). Con esto, Colomer centraba
el interés de la didactica de la literatura en los
instrumentos que permiten el avance de la
competencia interpretativa, asi como en las
propuestas didacticas que favorecen la expe-
rimentacion de la comunicacion literaria.

AMBITOS DE INVESTIGACION Y
EXPERIMENTACION

Una vez asentado el paradigma en torno al
que se articula la didactica de la literatura,
empezaron a surgir diferentes lineas de inves-
tigacion que avanzaban en los conocimientos
sobre la actuacion diddctica. Para dar cuenta
de las aportaciones que han surgido en este
campo, se realizo una revision de diversas
publicaciones con resultados de investiga-
cion del campo de la literatura en Espana y
Latinoamérica desde el ano 2000 al 2016. Esta
revision llevo a agrupar los resultados en tres
categorfas explicativas que presentan coin-
cidencias con las reagrupaciones propuestas
por Daunay (2007) y Richard (2006) en sus pa-
noramicas sobre la investigacion en didactica
de la literatura en el ambito francofono: i) el
corpus literario, abordado desde sus posibi-
lidades educativas; ii) los actores educativos
(estudiantes y docentes) y su relacion con la
lectura literaria; iii) las prdcticas de ensenan-
za de la literatura, con especial atencion a las
lineas de innovacién en ese ambito. En las
explicaciones de cada uno de estos aspectos
se ha procurado, mas que ofrecer un listado
exhaustivo de los estudios e investigaciones
publicados, conformar un mapa que recoja las
principales lineas de fuerza o intereses temati-
cos en torno a los que se agrupan los trabajos
que han marcado la configuracion yavance de
la didactica de la literatura en nuestros paises.
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El corpus literario

Laaparicion y progresiva consolidacion de los
estudios sobre literatura infantil y juvenil (L))
en el marco hispanoamericano de fines del
siglo XX trajo consigo importantes novedades
para el campo de la diddctica. Muy pronto se
evidencio que la descripcion cada vez mas de-
tallada y profunda de las obras permitia una
mayor comprension de los aprendizajes lite-
rarios que ofrecen al lector infantil. Esfuerzos
colectivos en esta linea, como el dirigido por
Colomer (2002), analizaron las principales
caracteristicas de las producciones literarias
dirigidas a ninos y jovenes, diversificaron las
posibilidades de valoracion de las obras por
parte del mediador y abrieron caminos igual-
mente diversos para abordar la lectura inter-
pretativa en la escuela.

La investigacion sobre el lector mode-
lo en la narrativa infantil (De Amo, 2009) ha
profundizado esta via, al observar las formas
diferentes, aunque complementarias, de ali-
mentar la competencia literaria segun el tipo
de corpus leido: mientras el cuento tradicio-
nal favorece la adquisicion de patrones narra-
tivos estables y la consolidacion de estrategias
de anticipacion, el dlbum contempordneo
promueve la distanciacion o la identificacion
de narrativas polifénicas. En la misma linea
se situa el trabajo de Duenas et al. (2016), cuyo
analisis de dos corpus bien diferenciados de
lectura juvenil muestra que, mientras el best-
seller promueve formas de recepcion estan-
darizadas y “poco exigentes”, la novela histo-
rica ayuda al lector a construir competencias
de lectura progresivamente mas complejas
(como, por ejemplo, la visualizacion de solu-
ciones narrativas poco habituales).

Otro ejemplo lo encontramos en Silva Diaz
(2005), quien destaca la lectura de albumes me-
taficcionales como forma de promover latoma
de conciencia de que las historias son artefac-
tos creados, y de que lo que se cuenta depende
de quién lo cuenta, entre otros aprendizajes li-
terarios que este corpus especifico ofrece. Por
su parte, el estudio realizado en México por
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Guerrero (2012) sobre los rasgos posmodernos
delaLyactual aporta una descripcion detalla-
da delas diversas estrategias de subversion uti-
lizadas por esta literatura para cuestionar las
convenciones literarias y sociales, y acercar al
nino a mecanismos como la parodia, la ironia,
lo carnavalesco o el sinsentido. O bien la obra
dirigida por Mendoza (2012), que analiza las
multiples variantes que adopta la hipertextua-
lidad en el sistema literario para ninos y jove-
nes: ya sea en un relato, un album, una novela
grafica o un texto en pantalla, los textos ofre-
cen un sinnumero de reelaboraciones, nexos
y transformaciones entre unos y otros. Todas
estas relaciones intertextuales influyen en los
procesos de recepcion lectora, y deberian for-
mar parte de una educacion literaria orienta-
daafortalecer el “intertexto lector” (Mendoza,
2001) de los alumnos.

Son, pues, algunos ejemplos de como el
estudio del sistema literario infantil y juvenil
ofrece diversas ayudas a una didactica de la
literatura cada vez mds interesada en la arqui-
tectura ficcional de las obras, para asi disenar
mds y mejores entradas a los textos. En esta
linea, es igualmente destacable el reciente in-
terés por estudiar los avances de la L1y digital y
las posibilidades que ésta ofrece para la forma-
cion de lectores. Esfuerzos colectivos en esa
direccion, como los dirigidos por Manresa y
Real (2015) 0 De Amo et al. (2015), han analiza-
do la nueva literatura electronica para ninos
y jovenes, caracterizandola en el contexto de
la cultura digital y de las lecturas multimoda-
les e hipertextuales. Asimismo, han ofrecido
interesantes resultados de estudios explorato-
rios en torno a los procesos de lectura de estas
obras por parte de ninos y jovenes, y reflexio-
nes acerca de su potencial ingreso al sistema
escolar y a las practicas lectoras de aula.

Ademas de los estudios sobre L1J, en los ul-
timos anos se ha desarrollado una importante
linea de experimentacion e investigacion aso-
ciadaal uso de este corpus para trabajar en ob-
jetivos socioeducativos que exceden el dmbito
de la ensenanza literaria. Son experiencias
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que cobran fuerza en el contexto social de
promocion de la lectura en el dmbito latino-
americano, y que se valen del texto literario
para abordar problematicas sociales diversas:
ya sea para diagnosticar situaciones de vio-
lencia entre pares (Cuperman, 2010), para fa-
vorecer la intercomprension y reapropiacion
cultural de familias migrantes (Rodriguez
Valls, 2008), para entusiasmar a jovenes socio-
culturalmente marginados en las practicas de
lectura y escritura literaria (Tovar y Morales,
2005), o para favorecer el desarrollo de com-
petencias emocionales en la primera infancia
(Riquelme y Montero, 2016), entre otras. To-
das ellas comparten el interés por la literatura
infantil y juvenil y por la conversacion sobre
los libros como instrumento de socializacion
y de construccion de las identidades persona-
les y culturales de los individuos.

Por su parte, esta vertiente de trabajo ha
tenido su particular correlato en Espana, con
la multiplicacion de experiencias escolares de
lectura compartida como espacio de acogida
para ninos y jévenes recién llegados. Se trata
de espacios en los que la discusion literaria
mediada ofrece interesantes posibilidades
para el desarrollo de la competencia lingiiisti-
ca (Pérez, 2010) y literaria (Fittipaldi, 2009). La
diversidad lingtistica y cultural de estos nue-
vos alumnos, asi como la complejidad de los
procesos personales asociados a la experien-
cia migratoria, ha llevado a preguntarse acer-
ca del corpus de lectura mds adecuado para
las aulas de acogida (Calvo, 2010), y a sefalar
sus funciones educativas, tanto lingiiisticas
como de construccion de la propia identidad
(Margallo, 2012).

Como colofon de este apartado, cabe una
referencia a los estudios que se han interesado
por otro tipo de corpus especialmente rele-
vante para pensar la didactica de la literatura:
los documentos curriculares. Ya sea desde
una perspectiva comparativa que analiza di-
versos curriculos internacionales (Fittipaldi y
Colomer, 2014), o desde el estudio en profun-
didad de un curriculo determinado (Nieto,
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2013), esta linea de trabajo ofrece interesante
informacion acerca de las tendencias obser-
vables en los documentos prescriptivos de
los primeros lustros de este siglo. Entre estas
tendencias cabria destacar la importancia que
parece haber cobrado la socializacion de la
lectura como dispositivo fundamental en la
formacion de lectores.

El lector: estudiantes y docentes
A medio camino entre la didactica de la lite-
ratura y la sociologfa de la lectura se sittan los
estudios sobre hébitos lectores de alumnos, y
mas recientemente, de profesores. En el pri-
mer caso, la premisa es que un mayor conoci-
miento del perfil lector de nuestros alumnos
permitird disenar las practicas de aula aten-
diendo a sus bagajes de lectura. En el segundo,
la investigacion se desarrolla bajo la hipétesis
general de que una experiencia personal de
lectura mas amplia y diversificada por parte
del docente deviene en mejores actuaciones
didacticas en relacion con la literatura.
Quizas sea el lector adolescente el que ha
concentrado mayor atencion de la investiga-
cién en este ambito. Diversos estudios en el
Estado espanol (Tejerina, 2004; Latorre, 2007;
Gomez-Villalba y Nunez, 2007; Manresa, 2013)
lo han descrito a nivel genérico como un lector
“mediano”, que lee principalmente por entre-
tenimiento y evasion (aun cuando la lectura
no esté dentro de sus prioridades de ocio),
cuyo interés y capacidad de fruicion radican
casi exclusivamente en el “enganche” con la
tramayy en la identificacion con los personajes;
suele encasillarse en un corpus restringido de
lecturas y, a nivel de su competencia literaria,
tiene pocos problemas en la comprension li-
teral pero muchos en la lectura interpretativa
de las obras. Es decir, un perfil que evidencia
cierto fracaso de la educacion literaria, tanto
en la construccion de hdbitos lectores como
en la formacion del lector literario. Esta idea
también se apoya en estudios como el de Ow
(2009), en el contexto chileno, que muestra
una importante baja de la motivacion y de
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la autopercepcion de los adolescentes como
lectores en cuatro anos de escolaridad obliga-
toria. No obstante, la aparicion de investiga-
ciones de tipo etnografico como la de Aliagas
et al.(2009) ha subrayado la diferencia de signi-
ficados que tiene la lectura para un adolescen-
te cuando se realiza para la escuela o para su
vida fuera de ella, y otorga una nueva mirada
al desinterés juvenil por la literatura.

Por su parte, el estudio de las practicas le-
tradas de los jovenes (principalmente las que
realizan en pantallas) ha hecho emerger otras
caracteristicas que complementan el perfil
lector dibujado: un activo lector de narracio-
nes seriales, que pasa del libro a una pelicula o
un videojuego buscando un mismo universo
ficcional, y que aprovecha las nuevas posibili-
dades que ofrece la red para crear “‘comunida-
des de lectores” que amplian y diversifican los
procesos de interpretacion y recepcion lite-
raria (Martos, 2006; Lluch, 2010, 2014; Garcia-
Roca, 2016). A su vez, la investigacion en esta
linea ha permitido tomar conciencia de como
funcionan las “lecturas deslocalizadas™ de la
escuela (Lluch, 2010), es decir, aquellos textos
pensados como objetos de consumo cultural
orientados directamente hacia el consumidor
adolescente, sin pasar por la mediacion edu-
cativa del docente. Cabe senalar que la asun-
cién de este nuevo perfil lector ha generado
interesantes propuestas diddcticas (Lluch,
2012a) que buscan abrir las practicas letradas
escolares hacia los entornos comunicativos de
los estudiantes de secundaria, y pensarlas en
relacion con una amplia diversidad de relatos
literarios, audiovisuales, orales, etc.

En cuanto a los habitos lectores del profe-
sorado, el grupo mas estudiado han sido los
estudiantes universitarios en formacion inicial
docente. Si bien el diseno de los programas
de formacion suele partir de la idea de que los
futuros mediadores son lectores expertos, la
investigacion en este campo parece haber de-
jado este supuesto en entredicho. Los datos
acerca de sus précticas de lectura (Larranaga
et al., 2008; Vélez y Rapetti, 2008; Granado, 2014;
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Duenas et al., 2014) revelan un muy bajo por-
centaje de futuros docentes que podria tras-
mitir a sus alumnos una relacion personal y
pasional con la literatura, asi como un corpus
muy restringido que define sus preferencias
de lectura. Muestran, asimismo, la ausencia
de instrumentos de andlisis literario y de va-
loracién de las obras (Diaz Armas, 2008), la
estrecha concepcion que se tiene de la “lectu-
ra escolar” (Granado y Puig, 2015), y los vacios
que parecen tener los no lectores a la hora de
proyectar sus practicas docentes sobre la litera-
tura (Munita, 2013). Todo ello, sin olvidar que
la investigacion sobre las practicas de lectura
y sobre las didacticas de profesorado en ejerci-
cio y en formacion también ha mostrado con
claridad otro aspecto relevante: la importancia
de la dimension emocional y de la apropiacion
subjetiva de la lectura y la escritura en la trayec-
toria personal y profesional del sujeto didactico
(Bombini, 2012; Sanjudn, 2013; Hermida, 2016).
Tomar este nuevo escenario como una
oportunidad para repensar los procesos de
formacion docente parece un camino de fértil
exploracion para la didactica de la literatura.
Algunas experiencias de formacion e investi-
gacion en este sentido, llevadas a cabo en Ar-
gentina (Bajour et al., 2000) o Chile (Munita,
2016), han mostrado que cuando la formacion
docente se interesa por la lectura personal del
maestro y genera instancias de lectura com-
partida, de discusion literaria y de reflexion
sobre la propia posicion de lector, se produ-
ce un desplazamiento desde el “leer como
docentes” hacia un “leer como lectores™ que
facilita la construccion de una experiencia li-
teraria personal, favorece una actitud positiva
hacia el libro infantil y desarrolla el interés por
construir esa experiencia en sus alumnos.

Las prdcticas de ensefianza literaria

La revision del panorama de investigacion en
el ambito hispanoamericano confirma lo se-
nalado en otro contexto por Daunay (2007):
aun sabemos poco acerca de las practicas
“reales” de educacion literaria. Esto es, las
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practicas desarrolladas en el contexto natural
del aula, sin considerar aquéllas surgidas de
situaciones experimentales concebidas por
los investigadores. Un estudio de interés en
ese sentido es el llevado a cabo por Trujillo
(2010), quien se integro en el trabajo cotidia-
no de dos aulas de secundaria, en Méxicoy en
Espana. Lo observado fueron pricticas en las
que no hay una motivacion clara ni objetivos
explicitos para leer literatura, y en las que no
se promueven intervenciones pedagdgicas es-
pecificamente disenadas para hacer avanzarla
competencia interpretativa de los estudiantes.
En cambio, otras experiencias parecen acen-
tuar la vision de la lectura y la escritura como
practicas sociales. En esa direccion avanza la
experiencia reportada por Bibbé (2016) sobre
un aula de secundaria en la cual se lee y se es-
cribe poesia con un proposito comunicativo
determinado (la elaboracion de una antologia
y la posterior realizacion de un café literario
con las familias), y se establecen ciertas for-
mas de didlogo entre esos textos poéticos y la
lectura colectiva de una obra narrativa.

Otra vertiente para conocer las practicas
de aula son los reportes y reflexiones de pro-
fesorado en ejercicio a partir de sus propias
experiencias docentes. Algunos, como los de
Polanco (2007) y Moreno (2012), ofrecen intere-
santes propuestas metodoldgicas para la cons-
truccion de hébitos lectores y para fomentar la
lectura por placer en las aulas. Otros focalizan
en ambitos mds especificos de la educacion
literaria, como por ejemplo la apropiacion de
textos poéticos en la primera infancia (Ramos,
2016), la construccion colectiva de sentido en
procesos de lectura de textos multimodales
(Chacon, 2015), o las posibilidades que ofrece
el préstamo continuo de libros para la forma-
cion del lector literario (Reyes, 2013).

Un ambito que parece igualmente fértil es
el trabajo colaborativo entre docentes y for-
madores-investigadores. Experiencias infor-
madas en este sentido como las de Gramigna
(2005) en Argentina, o Gil (2011) en Espana,
en aulas con ninos de 5y 7 anos, dan cuenta

DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167¢.2019.164.58825 1 6 3
E Munitay A.M. Margallo | La didéctica de la literatura



de cémo el cambio en la forma de presen-
tar y problematizar los textos por parte de la
maestra hace avanzar a los ninos desde unas
respuestas lectoras enfocadas en la compren-
sion literal y la informacion factica de la obra,
hacia otras dirigidas a la anticipacion y formu-
lacién de hipétesis e inferencias, o de recupe-
racion de experiencias personales y explora-
cion de los propios sentimientos a partir de
la lectura. Otras experiencias en estas edades
(Molinari, 2002) han confirmado el potencial
de estos procesos de cambio cuando generan
practicas de lectura compartida y espacios de
intercambio y construccion de sentido que se
mantienen en el tiempo y pasan a ser practicas
“naturales” en el aula. Por su parte, el trabajo
de Bibbo (2003) muestra las posibilidades que
esta dindmica colaborativa ofrece en aulas de
secundaria, especialmente en lo referido al
avance en los procesos de escritura ficcional y
de lectura de textos polifonicos. Seria espera-
ble, finalmente, que estos espacios de colabora-
cion desde el mundo académico se acentuaran
en los proximos anos, con nuevas direcciones
como, por ejemplo, la creacion y validacion de
instrumentos de apoyo para los procesos de
ensenanza y aprendizaje de la lectura. En esa
direccion avanza la reciente creacion de un
instrumento centrado en la evaluacion de las
estrategias metacognitivas de comprension de
textos narrativos (Larranaga y Yubero, 2015).
Otra fuente de conocimiento de lo que
sucede en las aulas proviene de algunas inves-
tigaciones (Tejerina, 2004; Colomer, 2008; Me-
kis, 2016) que recogen la vision del profesorado
sobre la lectura literaria en la escuela. Sus resul-
tados convergen al senalar las dificultades que
sienten los docentes para promover el habito
lector y el placer por la lectura en sus alumnos,
asi como las tensiones que manifiestan entre los
objetivos de fomento lector y los de ensenanza
del conocimiento literario. Lo anterior genera
problemas, tanto a la hora de seleccionar los
textos, como de disefiar un trabajo especifi-
co con las lecturas obligatorias, y ha llevado a
pensar nuevas formas de desarrollar itinerarios
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escolares de lectura que favorezcan la forma-
cion de lectores literarios (Tabernero, 2007).

Una propuesta particularmente intere-
sante han sido las “constelaciones literarias”
(Jover, 2007), que gracias al establecimiento de
vinculos “mds o menos caprichosos” (temati-
cos, genéricos, por época o ambito geografico,
etc.) entre unas obrasy otras, nos permite dise-
nar itinerarios de lectura que toman en cuenta
las competencias y expectativas del alumnado,
y que ayudan a crear contextos de referencia
para hacer dialogar entre si obras diversas.
También han surgido propuestas de itinera-
rios que vinculan obras del canon literario, de
la literatura infantil y juvenil y de productos
audiovisuales (Mendoza, 2008), mediante una
lectura contrastada que permita al lector reco-
nocer los ecos intertextuales que las conectan.

La definicién de itinerarios textuales que
ensenen a leer obras literarias se ha potencia-
do con la progresiva entrada al aula de “nue-
vos” corpus de lectura que, por su brevedad,
ocupan un espacio complementario al de la
lectura de novelas u otros textos extensos. La
discusion literaria sobre dlbumes ilustrados,
por ejemplo, se ha extendido como una préc-
tica de innovacion para la ensenanza literaria
en todos los niveles de escolaridad, dado su
potencial para hacer progresar la interpreta-
cién y para activar conocimientos literarios
complejos en el proceso de lectura (Molina-
ri, 2002; Silva Diaz y Manresa, 2005; Villegas,
2011). El minicuento o relato breve ha sido otro
corpus que ha despertado interés desde la di-
ddctica, con experiencias como las reportadas
por Colombo y Tomassini (2000) en Argenti-
na, o Gonzalez y Duarte (2006) en Colombia,
que focalizan en el potencial de las “poéticas
de la brevedad” para favorecer aprendizajes
literarios complejos, como la intertextualidad
o el uso de la ironfa y la parodia.

Por su parte, las pricticas de produccion
de textos literarios en el aula llegaron de la
mano, en las décadas de los setenta y ochen-
ta, de las propuestas de talleres literarios y las
ideas de expresion creativa de Gianni Rodari.
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Luego de un extenso periodo de experimen-
tacion en esa linea, los tltimos afos han visto
el nacimiento de experiencias de aula que, sin
dejar de lado el juego creativo, implican tam-
bién ciertos desafios en la construccion litera-
ria y en la composicion textual. Experiencias
de investigacion y experimentacion como
las de Hocevar (2007), Ferreiro y Siro (2008)
y Margallo (2009), tienen en comun trabajar
la escritura en constante interrelacion con la
lectura, desarrollar continuas instancias de
planificacion, textualizacion y revision del
escrito, favorecer espacios de reflexion me-
tacognitiva sobre las tareas realizadas y de
sistematizacion de los aprendizajes literarios
puestos en juego Y, sobre todo, enmarcarse
en proyectos globales de produccion que dan
sentido a las actividades de escritura.

Bajo el mismo paradigma encontramos
algunas experiencias de renovacion meto-
dologica realizadas en forma continuada por
los propios docentes en el contexto natural
del aula, durante todo un ciclo o etapa esco-
lar. La experiencia informada por Siro (2005) y
la investigacion-accion de Reyes (Reyes, 2011;
Manresa y Reyes, 2014), muestran el poten-
cial del nuevo modelo de educacion literaria
cuando éste logra afianzarse en las aulas. La
creacion de una comunidad de lectores, la
construccion de referentes culturales compar-
tidos, la apropiacion personal y afectiva de la
literatura, o la evidente progresion en la com-
petencia literaria de los nifios son algunos de
los efectos producidos por la instauracion de
practicas diversificadas y continuas de lectura
y escritura literaria, asi como de intercambio y
de debate interpretativo sobre las obras.

Asi como la continuidad de las précticas es
central en la consecucion de los nuevos obje-
tivos de la educacion literaria, la existencia de
un marco institucional global en el cual estas
practicas se desarrollen es igualmente impor-
tante, pues permite integrar las actividades li-
terarias en el proyecto de lectura de la escuela
y, mas ampliamente, en las practicas cultura-
les de toda la comunidad educativa. Buenos
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ejemplos de ello son el actual impulso insti-
tucional en el Estado espanol para la creacion
de Planes de Lectura de Centro (Lluch, 2012b;
Pascual, 2012; Lluch y Zayas, 2015) y el proyec-
to uruguayo de Biblioteca solidaria (Guidali,
2014), orientados a coordinar y potenciar los
diversos esfuerzos que hace una escuela para
favorecer la adquisicion de competencias de
lectura y escritura entre sus alumnos, y po-
nerlos en relacion con otras précticas letradas
en el contexto familiar y social de referencia.

En esta linea aparece la biblioteca escolar
como componente central de la actuacion
educativa, y que ya cuenta con estudios que
han levantado informacion sobre précticas
exitosas en ese espacio (Miret et al., 2010). A
su vez, esta linea de trabajo ha permitido la
elaboraciéon de ambiciosos productos, como
una herramienta de autoevaluacion (Miret
et al,, 2011) y una propuesta de estandares de
desempeno (Equipo CRA, 2011) para evaluar
los diversos servicios y funciones de la biblio-
teca escolar. Estos productos aspiran, pues,
a convertirse en instrumentos de utilidad
para los procesos de mejora y de innovacién
de las bibliotecas escolares en los proximos
anos. Procesos, en definitiva, que ofrecen el
mejor marco posible para una didactica de la
literatura que se alimenta de la disponibilidad
de una gran variedad de libros, y de espacios
diversos de lectura, escritura y conversacion
literaria en la escuela.

CONCLUSIONES

Una primera valoracion sobre las lineas de in-
vestigacion que han surgido durante el perio-
do de consolidacion de la disciplina apunta la
cohesion de los focos sobre el corpus de textos
literarios y sobre los lectores. En efecto, tanto
los estudios sobre las posibilidades formativas
de los textos literarios, como los que indagan
en los perfiles lectores de estudiantes y docen-
tes, han ido configurando un cuerpo de cono-
cimientos con una importante proyeccion di-
ddctica que ofrece interesantes orientaciones
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para intervenir sobre el proceso de ensenanza
y aprendizaje de la literatura.

En contraste, las investigaciones sobre las
practicas de ensenanza literaria adolecen de
cierta dispersion. Nos parece indicativo de la
inmadurez investigativa en este ambito la es-
casez de investigaciones empiricas que docu-
menten los resultados de situaciones relacio-
nadas con el aprendizaje literario, panorama
que contrasta con la abundancia de propues-
tas de actividades, seleccion de lecturas y ex-
plotacion de textos literarios que incorporan
las lineas de renovacion senaladas por el nue-
vo modelo. Esta descompensacion de los estu-
dios hacia el diseno de materiales para el aula
seguramente sea la respuesta natural de la di-
déctica de laliteratura a la ausencia de progra-
maciones escolares que incorporen los nuevos
objetivos de la educacion literaria. Seria desea-
ble, entonces, que un progresivo arraigo y pe-
netracion de las lineas de renovacion escolar
de la educacion literaria permitiera la profun-
dizacion en algunas lineas de investigacion
sobre las practicas que ya han empezado a des-
puntar, tanto respecto de las observaciones de
las situaciones “naturales” de aula, como de los
resultados de intervenciones disenadas para
incidir en el aprendizaje literario.

Finalmente, vale la pena destacar los efec-
tos que ha tenido la pujanza del fomento de la
lectura en el terreno de la investigacion, con
resultados que se proyectan hacia lo social, lo
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Fortalecimiento de la responsabilidad
social universitaria desde la perspectiva
de la economia social y solidaria
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Se exponen propuestas para reforzar la funcion social de las instituciones
de educacion superior, publicas y privadas, a través de la responsabilidad
social universitaria, mediante la incorporacion de los principios de la eco-
nomia social y solidaria. Se elabora una reflexion sobre el origen de las
instituciones educativas y la forma en la que han sido definidas desde la
racionalidad instrumental, lo cual ha promovido que se priorice el cum-
plimiento de indicadores y su posicionamiento en el mercado, en lugar
de la construccion de relaciones sociales y economicas mas armonicas.
A partir de dicha reflexion, se presentan algunas propuestas de acciones
concretas que surgen de la revision de buenas précticas de ciertas IES. Las
propuestas se basan en la racionalidad relacional y la reciprocidad como
bases epistemoldgicas.

Proposals are made for reinforcing the social function of both public and
private institutions of higher learning through university social responsibility
by incorporating social and solidarity economy principles. It reflects on the
origins of educational institutions and the way they have been defined based
on instrumental rationality, which has encouraged them to prioritize their
rankings and market positioning over the building of harmonic social and
economic relations. Based on that reflection, it offers some concrete action
proposals arising out of a review of some IHLs' good practices. The proposals
are founded on relational rationality and reciprocity as epistemological bases.
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INTRODUCCION

Los reportes recientes presentados por diver-
sas instituciones como Oxfam (2014), el World
Wildlife Found (WWE, 2016) y el Grupo Inter-
gubernamental de Expertos sobre el Cambio
Climético (IPCC, 2014) han dejado muy claro
que los retos que enfrenta la humanidad —y la
vidatoda en el planeta— en términos de degra-
daciéon ambiental y desigualdad, son colosales.
Si bien una manera de responder a ello ha sido
la promocién de acuerdos a nivel internacio-
nal, como los Objetivos del Desarrollo Sos-
tenible (ONU, 2015), las acciones y estrategias
deben tener una base local para que las metas
planteadas realmente puedan cumplirse.

A través de la denominada “pertinencia
de la educacion superior”, la UNESCO (1998)
establecio en la Declaracion de la Conferen-
cia Mundial de Educacion Superior, que una
manera de responder a estos retos desde el
ambito local es mediante el involucramiento
comprometido y muy activo de las institucio-
nes de educacion superior (IES). Estas deben
posicionarse como actores centrales en la pro-
mocion de la transformacion social, mediante
“normas éticas, imparcialidad politica, capaci-
dad criticay, al mismo tiempo, una mejor arti-
culacion con los problemas de la sociedad y el
mundo del trabajo” (UNESCO, 1998: s/p).

Al respecto, uno de los aspectos mds im-
portantes que deben atender las IES es hacer
una revision sobre el tipo de orientacion te-
leoldgica que aportan estas instituciones a la
sociedad. Segun Maclntyre (2009), lo anterior
esta relacionado con el cultivo de la virtud y
la promocion del florecimiento social, lo cual,
a nuestro parecer, se logra no solo mediante
discursos o por la inclusion de algunas mate-
rias de ética, sino, sobre todo, mediante préc-
ticas y posiciones concretas, coherentes con
las virtudes socialmente definidas, aplicadas
en temas que le atanen a toda la comunidad
universitaria. Es decir, se debe poner atencion
en temas que van desde la forma en que se
imparten cursos o se definen los perfiles de

egreso y los curriculos, hasta como es el ma-
nejo de residuos, las relaciones laborales al in-
terior, la generacion de energia y los procesos
de vinculacion/extension universitaria.

Con el objetivo de que la promocion de las
virtudes se traduzca en précticas concretas, en
el presente documento proponemos que los
principios de la economia social y solidaria
(ESS) se vuelvan parte del nicleo y la razon de
ser de las IES. Para ello, nos basamos en la pro-
puesta de Alasdair MacIntyre (1987; 2017) sobre
lavirtud, y suandlisis sobre los problemas de las
universidades modernas. Ademds, retomamos
los principios de la economia social y solidaria
(Arruda, 2004; Coraggio, 2011; Marandn, 2013),
y generamos una serie de propuestas que sur-
gen de integrar nuestra experiencia personal,
con la revision de buenas practicas de ciertas
IES, incluyendo algunas propuestas concretas
(Universidad Construye Pais, 2006; Ttinner-
man, 2007; Llopis, 2010; Mehta, 2011; Marti-No-
gueray Marti-Vilar, 2013; Gaete, 2018).

LA CRISIS DE LAS
UNIVERSIDADES MODERNAS

Como punto de partida para nuestra propues-
ta, retomaremos las principales criticas que le
hace Macntyreala universidad moderna (Se-
rrano, 2016). Estas giran en torno a tres ficcio-
nes elementales que han limitado la funcion
social de las universidades: la construccion de
conocimientos que sean puestos al servicio
de la sociedad. Aunque se han desarrollado
muchos esfuerzos y propuestas para superar
las probleméticas que estas ficciones plantean,
hemos de mantenernos atentos y en un proce-
so de deconstruccion y resignificacion cons-
tante del sentido de la educacion y la funciéon
de las IES.

Excesiva fragmentacion de las disciplinas
y departamentos

Esta fragmentacion es resultado de la pre-
tension de alcanzar la especializacion, con el
proposito es obtener el estatus de instituciones
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promotoras de progreso cientifico. Esto ha lle-
vado a que se privilegie la informacion sobre
el saber, y a que cada drea de conocimiento
busque justificarse a si misma, sin considerar
otras perspectivas. La raiz de este problema es
la falta de una base epistemoldgica comun, y la
ausencia de suficientes espacios de discusion y
debate (Maclntyre, 1992). De ello se deriva que
el estudio y promocion de la ética, y en general
de las humanidades, haya quedado relegado
a cursos desarticulados del resto de materias.
Para Maclntyre (1987), el cultivo de las virtu-
des debe estar ligado a la reflexion y delibe-
racion colectiva sobre situaciones concretas
—de preferencia cercanas— a partir de las
cuales se haga una valoracién sobre los fines
altimos y las implicaciones de actuar de una
manera y no de otra. Al respecto, aunque son
notables los esfuerzos por lograr un aprendiza-
jeinterdisciplinario (Llopis, 2010),y ya se cuenta
con propuestas formales de disefio curriculary
de modelos en este sentido, la herencia positi-
vista y la vision disciplinar siguen muy presen-
tes en el dmbito académico (Tunnerman, 2013).

Esto se ha acentuado en el marco del neo-
liberalismo, ya que, ademas de que se ha limi-
tado la formacion de una conciencia historica,
se ha procurado la sobreespecializacion, con el
fin de favorecer el aumento de la productividad
ylaacumulacion del capital (Jiménez, 1992: 62).
Para Glazzman (2001: 30), “se subordinan las
necesidades al proyecto politico-econémico,
se desvirtuan las demandas de los grandes sec-
tores depauperados, se limita el acceso alos ni-
veles superiores y se plantean nuevos objetivos
a las universidades”. Al hacerlo, “se relegan las
funciones humanisticas, sociales y filosoficas
de la formacion. Se adopta una version selec-
tiva del conocimiento de los egresados, se cir-
cunscriben las necesidades sociales al ambito
de la produccion” (Glazzman, 2001: 31).

La ilusion de objetividad

Se busca posibilitar la racionalidad y los con-
sensos, partiendo de la intencion de que los
conocimientos sean neutrales, libres de ideo-
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logias y valores. Con ello se pierden de vista
las particularidades historicas y contextuales,
pues se desarrollan planes de estudio que “en
la medida de lo posible, abstraian a las mate-
rias que se iban a ensenar de su relacion con
los puntos de vista globales en conflicto” (Ma-
cIntyre, 1994: 379). En el caso de las humani-
dades el impacto ha sido mayor, puesto que se
desdibujaron los criterios interpretativos que
favorecian el discernimiento y la valoracion
de los diferentes puntos de vista. Esto es el re-
sultado de laidea de que todo aquello que vaya
en contra de la pretendida objetividad y las 16-
gicas de la racionalidad instrumental debe ser
excluido de los espacios de discusion.

La ficcion de la eficacia
Estd cimentada en la promesa u ofrecimien-
to que hacen las IES a los grupos con los que
se relacionan. Directamente se ofrece a sus
estudiantes que la obtencion de un titulo
universitario serd una puerta de acceso a una
condicion laboral deseable; y a los gobiernos
y empresarios se les plantea que proporcio-
naran mano de obra calificada que contri-
buya al crecimiento econdmico. Al respecto,
Maclntyre es contundente y establece que:
“las universidades, asi, lo que prometen es ser
empresas rentables y efectivas [y se olvidan de
que] las actividades que contribuyen a la ense-
nanzay el aprendizaje de una universidad tie-
nen bienes internos que hacen las actividades
valiosas en si mismas” (MacIntyre, 2009: 359).
Ello lo podemos ver en la tendencia a reducir
la educacion a la formacion de competencias
profesionales que una sociedad capitalista re-
quiere, o a priorizar la inclusion en rankings
mundiales que no atienden a los contextos y
necesidades regionales. Esta tendencia impli-
ca que se conceda mas valor a ciertos actores
de tipo econdmico para definir qué es lo sus-
tantivo y fundamental de un proceso educati-
vo (Massé, 2008; Enders, 2015).

Otra expresion de la ficcion de eficiencia
serfa la generacion de una oferta educativa
como producto comercial que se busca vender,

[ISUE-UNAM | DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167¢.2019.164.58683 1 7 3

Jorge Urdapilleta | Fortalecimiento de la responsabilidad social universitaria desde la perspectiva de la economia. ..



incluso sin tener la certeza de que se cumpli-
ra con los atributos pregonados (Newman,
2000; Juarros y Nairdof, 2007; Didriksson et al.
2009). En este caso lo mas importante es per-
suadir a los clientes (estudiantes y padres/ma-
dres de familia), con la oferta de instalaciones,
programas de intercambio, recursos tecnolo-
gicos, etcétera, y se olvida el hecho de que esos
elementos son complementarios. Lo central
debe ser, segun MacIntyre (2009), lo que este
autor denomina “la excelencia de sus fines”, y
que para la economia social y solidaria serian
la justicia social, la reduccion de la desigual-
dad social, y la generacion de modelos de vida
saludables y sostenibles, entre otros.

Si bien estos tres puntos se refieren a las
universidades, otro tema central es el perfil de
las/los estudiantes: a las generaciones nacidas
en los anos posteriores al surgimiento de In-
ternet, mejor conocidas como millenials, Ng
et al. (2010), las describen como mds enfocadas
en el logro personal dentro del trabajo, basa-
do éste en el desarrollo de nuevas habilidades
que lleven a “una vida con significado y satis-
factoria”. Otras caracteristicas son: buscan ser
escuchadas y tener respuestas mas rapidas;
tienden a tener —pero no para comprender—
grandes cantidades de informacion; y tienen
més facilidades para establecer relaciones a
distancia, aunque no tanto para profundizar.
Finalmente, dado el aceleramiento en la dina-
mica del mundo, fruto del avance tecnologi-
co, es una generacion que puede adaptarse,
pero solo si le resulta relevante; caso contra-
rio, buscardn inmediatamente otra opcion
que les satisfaga.

Creemos que a esta generacion, que bus-
ca recuperar su condicion de ser parte de un
colectivo y de actuar conforme a un sentido
de vida, el contexto actual no le da suficientes
opciones. De hecho, en medio de la prioriza-
cion del hiperconsumo, el riesgo de que las ge-
neraciones actuales caigan en el desasosiego o
en la inestabilidad emocional es grande.

Lo antes descrito genera preguntas como:
sde qué forma las IES pueden desmarcarse de

la dindmica mercantilista y priorizar la hu-
manizacion de las relaciones al interior de la
comunidad universitaria? ;Es posible mante-
ner como primera prioridad el cultivo de la
virtud y no incurrir en simulaciones, dada la
presion financiera asociada con la rentabili-
dad? ;De qué manera se pueden crear espacios
de aprendizaje donde converjan de manera
dialogica diferentes disciplinas y corrientes
de pensamiento? ;Como se puede propiciar el
aprendizaje significativo, y contribuir asi con
el sentido de vida de las y los estudiantes?

Aunque para responder a todas y cada una
de ellas se requiere un andlisis mucho mads
profundo y exhaustivo, consideramos perti-
nente su inclusion en este documento para fo-
mentar su discusion. En lo que respecta al pre-
sente articulo centraremos el analisis en dos
preguntas clave: ;de qué maneras las virtudes
promovidas por la responsabilidad social uni-
versitaria se pueden enriquecer mediante la
inclusion de los principios de la economia so-
cial y solidaria? Y ;qué tipo de practicas con-
cretas habrian de incorporarse en el quehacer
delas universidades a fin de contribuir al logro
del florecimiento social?

MACINTYRE Y SU PROPUESTA
SOBRE LA VIRTUD

La base para responder a estas interrogantes
habremos de retomarla del mismo MaclIntyre,
en lo que respecta a la virtud y el florecimien-
to social. Para él, una virtud es “una cualidad
humana adquirida, cuya posesion y ejercicio
tiende a hacernos mds capaces de lograr aque-
llos bienes que son internos a las practicas, y
cuya carencia impide efectivamente lograr
cualquiera de tales bienes” (1987: 237).
Maclntyre (1987) divide a los bienes en
éticos internos y externos. Los primeros son
aquéllos que nos llevan a la excelencia, y se
caracterizan porque su logro normalmen-
te representa un bien para toda la comuni-
dad. Es decir, no son unicamente un medio
para alcanzar algtiin proposito, sino que son
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parcialmente constitutivos del bien. Su pro-
curacion define a lo que él llama el “buen ser
humano™ “aquél que se beneficia a si mismo y
beneficia a otros, tanto qua ser humano como
también qua responsable ejemplar de roles o
funciones especificas dentro del contexto de
practicas especificas” (Maclntyre, 2001: 83).
Los bienes externos son “propiedad y pose-
sion de un individuo” (Maclntyre, 1987: 237),
se miden por su valor de uso y tienden a ser
objeto de una competencia en la que siempre
hay perdedores y ganadores. Ademas, siempre
aluden a la eficacia y no requieren de una rela-
cion con los fines de la actividad.

Esta distincion no va encaminada a esta-
blecer que los bienes externos no sean conve-
nientes, sino mas bien a realzar laimportancia
y caracter fundamental de los bienes éticos in-
ternos. Para establecer la diferenciacion, Mac-
Intyre denomina “practicas” a aquellas activi-
dades que si tienen dicho reconocimiento:

...cualquier forma coherente y completa de
actividad humana cooperativa, establecida
socialmente, mediante la cual se realizan los
bienes inherentes a la misma, mientras se in-
tentan lograr los modelos de excelencia que le
son apropiados a esa forma de actividad y la
defiende parcialmente, con el resultado de que
la capacidad humana de lograr la excelencia y
los conceptos humanos de los fines y bienes
que conlleva se extienden sistematicamente
(MacIntyre, 1987: 233).

Para mantener dichas practicas y alcanzar
los bienes internos las personas nos debemos
apoyar en el ejercicio de las virtudes, ya que
éstas nos sostendran en la busqueda de lo
bueno, y nos ayudaran a vencer los diferentes
riesgos, peligros, tentaciones y distracciones
que encontremos en el camino. Esa busqueda
es algo mds que un simple deber moral pro-
veniente de alguna norma externa que un in-
dividuo debe cumplir, a fin de evitar alguna
sancion o situacion desfavorable a nivel per-
sonal. Al contrario, ese bien es un fin del cual
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el individuo estd convencido, y por ello actua
en pos del mismo (Maclntyre, 1987), tal como
serfa lo que subyace al sentido, fomento y ejer-
cicio de la responsabilidad social universita-
ria. Al respecto, cabe aclarar que, aunque las
virtudes son promovidas e inculcadas princi-
palmente en los espacios familiares y de indo-
le espiritual, los centros educativos cumplen
un papel importante en reforzarlas, mas no
por ello deben ser vistos como los tinicos res-
ponsables de desarrollarlas en los estudiantes.

RESPONSABILIDAD
SOCIAL UNIVERSITARIA

Responsabilidad social universitaria (RSU) es
un término acunado desde el ano 2000 por
autores como Frangois Vallaeys (2006; 2014),
quien la define como “la capacidad que tiene
la universidad como institucion de difundiry
poner en practica un conjunto de principios
y valores, por medio de cuatro procesos cla-
ve: gestion, docencia, investigacion y exten-
sion” (Universidad Construye Pais, 2006: 96).
Con ello se busca dar mayor pertinencia y
pertenencia social al quehacer universitario,
a fin de “desarrollar y transferir conocimien-
tos acordes a los requerimientos regionales”
(Gaete, 2018: 100).

LaRSU parte de reconocer que las acciones
de las IES tienen impacto tanto en las personas
—estudiantes, docentes, trabajadores y pro-
veedores— como en los ecosistemas. Por lo
tanto, todo el personal de las IES debe reflexio-
nar sobre su responsabilidad al “promover,
validar o permitir los problemas cronicos de
la sociedad” (Vallaeys, 2006: 3).

Al respecto, Vallaeys (2014) sustenta la re-
levancia que tiene la promocion de valores
sociales en la forma de précticas instituciona-
les (recordemos la acepcion de Maclntyre de
“practica”). Para ¢l las universidades deben
convertirse en ‘comunidades socialmente
ejemplares”. Sobre esto, el autor es contun-
dente al establecer que: “mas que los cur-
sos de ética —cuyo impacto actitudinal es
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discutible— es la practica cotidiana de princi-
pios y buenos habitos comunes la que forma
a las personas en valores” (Vallaeys, 2006: 5).
A nuestro parecer, lo anterior habra de ser re-
forzado en espacios donde se dé la interaccion
humana, de la cual emerja la conciencia sobre
uno mismo en relacion con la otredad.

Para los teodricos de la RSU, las IES no
pueden tomar posiciones evasivas sobre la
incidencia que tienen en el devenir social,
ni tampoco priorizar la reduccion de costos
frente a la ampliacion de impactos profundos
y verdaderos (Gasca-Pliego y Olvera-Garcia,
2011; Mehta, 2011), tanto en sus estudiantes
como en el resto de la comunidad universita-
ria (Greenhaus y Beutell, 1985; Gaete, 2018). De
otro modo, el riesgo de quedarse en el nivel
cosmeético serfa enorme.

ECONOMIiA SOCIAL Y SOLIDARIA

Si bien la economia social data del siglo XIX,
desde la década de 1970 resurgio con mayor
fuerza dentro de la propuesta de lo que hoy es
conocido como economia social y solidaria
(ESS) (Pérez de Mendiguren et al., 2009). Dicha
propuesta tiene la intencion de establecer rela-
ciones sociales armonicas entre todos los seres
humanos, a fin de superar “la alienaciéon por
medio del autodesarrollo holistico, individual
y colectivo” (Arruda, 2004: 71). Se trata de una
nueva forma —no la tnica, ni exclusiva— de
construir la realidad. Parte de reconocer al ser
humano como una realidad abierta, en cons-
tante proceso de autogeneracion; y no sélo eso,
sino también con el potencial de estar orienta-
da hacia el bien comun, y actuar desde una lo-
gica de reciprocidad, como Mauss (1991 [1925])
sugiere respecto a la “economia del don”.
Sobre lo anterior, hemos de centrar nues-
tra atencion en el valor de la reciprocidad, y
revitalizarlo. Para Dania Lopez, “no se puede
tener en cuenta al otro sin preocuparse de las
condiciones de su existencia’; y agrega que
esto se concreta mediante el dar, cuya virtud
es que “dar, recibir y devolver no significa solo

la reproduccion del don”, implica “producir lo
que se dard, recibir y producir de nueva cuen-
taafin de dar de nuevo” (2012: 113).

Por su parte, Maran6n (2014) retoma las
ideas de Quijano (2000) y plantea que la ESS
es parte de las iniciativas contrahegemoni-
cas que buscan superar la parcelacion de la
vida, promovida desde la racionalidad instru-
mental (primera ficcion de Maclntyre). Para
Marandn (2014: 22), debemos asumir una ra-
cionalidad alternativa que se caracterice por
tener una “perspectiva relacional entre los
seres humanos y la naturaleza”. Esto implica
establecer nuevos tipos de intersubjetividad,
mads simétricos, con una orientacion “ecoso-
ciocéntrica’, con la que se piense y actie en
términos de la vida como un todo, y ya no de
manera antropocéntrica, o desde la ficcion de
la objetividad y neutralidad (segunda ficcion
de Maclntyre).

Frente a ello, habremos de considerar que
la vida humana y la satisfaccion de las nece-
sidades “tienen que partir del reconocimiento
de la finitud de los ecosistemas, de la necesi-
dad de respetar el derecho a la existencia, a la
reparacion y compensacion de la naturaleza”
(Maranon, 2014: 22). De esta forma, Marandn
(2014: 21) considera que se construirdn nuevas
relaciones sociales (incluyendo las laborales),
“redefinidas en términos de solidaridad-re-
ciprocidad, sustituyendo la intersubjetividad
racial y cosificadora dominante” (tercera fic-
cion de MacIntyre).

Dado el caracter utépico de la ESS, hemos
de reconocer que los resultados a gran escala
no seran inmediatos. Se requiere de la articu-
lacion de las multiples iniciativas existentes
a nivel mundial, a fin de emanciparnos de la
opresion como forma de relacion (Freire, 2005
[1968]). Lograrlo no implica avalar la pasivi-
dad y el conformismo, pero si cuestionar la
autocomplacencia, los sitios de confort o la
indolencia. Por lo tanto, cada sujeto debe ser
libre de usar su capacidad para mejorar sus
condiciones de vida, pero sin demeritar la ca-
lidad de vida de sus semejantes.
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Ese deseo de superacion propio de la ESS
tiene un sustento ontoldgico. Arruda (2004),
en cambio, lo asocia, en términos abstractos,
con el “profundo deseo de ser feliz”, resultado
de procurar la felicidad de nuestros semejan-
tes. En términos concretos, Arizmendarrieta,
idedlogo fundador de la Cooperativa Mon-
dragon, establece que “...dando por supuesto
que uno sea persona decente y aspire a me-
jorar su suerte ‘decentemente’, estamos ya en
condiciones de emprender la ruta coopera-
tiva... lo que mas dificilmente puede discul-
parsenos es la ausencia de un espiritu de supe-
racion” (cit. en Aruzmendi, 1984: 484).

Es decir, esa aspiracion es parte del impul-
so contenido en cada ser humano, cuyo sopor-
te debe ser el nivel de conciencia sobre el otro,
traducido en un sentido de autolimitacion,
o en ese actuar “decentemente”, a fin de que
nuestra superacion no ponga en riesgo la dig-
nidad de otras personas. Ademas, a diferencia
de la representacion predominante de la “fe-
licidad” —y que autores como Fromm (2000
[1941]) consideran como una actitud hedonis-
ta— hemos de senalar que la base ontoldgica
de la ESS es un profundo deseo de felicidad,
similar a lo que subyace en la etimologia del
eros de Platon de que “no puede existir [la feli-
cidad] sin autorrespeto, respeto mutuo y lazos
de amor entre las personas” (Arruda, 2004: 71).

Por lo tanto, dado que ese tipo de felicidad
es consustancial al ser humano (Layard, 2011),
y ésta rebasa el plano material, no podemos
avalar una vision reduccionista que nos lleve
a creer que el ideal econémico esta en el sim-
ple aumento del producto interno bruto, o en
el crecimiento economico ilimitado, como
plantea Rostow (1961). Al contrario, requeri-
mos otra manera mds armoénica de concebir
la economia, como la que plantea Coraggio
(2011: 286):

...sistema de normas, valores, instituciones
y practicas que se dan histéricamente [en]
una comunidad o sociedad para organizar el

metabolismo de seres humanos-naturaleza,
mediante actividades interdependientes de
produccion, distribucion, circulacion y consu-
mo de satisfactores adecuados para resolver las
necesidades y deseos legitimos de todos, defi-
niendo y movilizando recursos y capacidades
para lograr su insercion en la divisién global
del trabajo, todo ello a modo de reproducir de
manera ampliada la vida de sus miembros ac-
tuales y futuros, asi como su territorio.

Para la ESS, se debe asumir la apuesta de
poner en el centro el restablecimiento o revi-
talizacion de las relaciones sociales, basadas
en la reciprocidad entre los diferentes grupos
humanos y la vida en su conjunto. Al hacerlo,
aunque se promueve la desmercantilizacion
de la vida, y de manera especifica, del traba-
jo, no se le da la espalda al factor economico
(Coraggio, 2011). De hecho, se retoman los
fundamentos de la economia social en cuan-
to al fortalecimiento que debe haber de las
empresas sociales, cuidando de mantener un
enfoque solidario y cooperativo en ellas, a fin
de evitar relaciones antagonicas, como serian
los esquemas tradicionales de tipo obrero-pa-
tronales. Por tltimo, no se establece que todas
las empresas o el dinero sean “malos” como
Razeto (2000) sugiere, es un error considerar
que la economia es la fuente de nuestros pro-
blemas. Al contrario, de lo que se trata es de
poner en el centro a la vida, tal como sucede
en lo que Maranon (2013: 41) denomina como
“‘emprendimientos solidarios™

...unidades econdmicas populares organiza-
das colectivamente, con diversas caracteristi-
cas en términos de su origen, tipo de organiza-
cion, escala de operacion, dmbito de actividad,
dotacién de recursos, vinculos con los merca-
dos y con el Estado; tienen como rasgo princi-
pal una nueva racionalidad no instrumental,
centrada en relaciones sujeto-sujeto, y buscan
una convivencia equilibrada entre los seres
humanos y la naturaleza.
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Una propuesta como ésta nos invita a mo-
vernos hacia un esquema que, més que ser de
economia solidaria, sea de solidaridad econo-
mica. Al respecto, creemos que la incorpora-
cion de un esquema similar en la dindmica
de las IES podria contribuir a superar en gran
medida las contradicciones y simulaciones
ilustradas por las ficciones de Maclntyre, y
asi priorizar los “bienes éticos internos”. Lo
anterior se lograria debido a que se reforzaria

enormemente la funcion social de las IES, sin
poner en riesgo el aseguramiento de los recur-
sos economicos que garanticen la operacion
de la institucion.

A fin de ilustrar como se traduciria esta in-
tegracion conceptual en acciones y practicas
concretas, presentamos una serie de propues-
tas cimentadas tanto en los principios de la ESS
como en los postulados de la RSU (Cuadro 1).

Cuadro 1. Acciones para fortalecer la RSU
desde los principios y valores de la ESS

Economia social y solidaria

Responsabilidad social universitaria

Equidad: todas las personas
son sujetos de igual dignidad y
no deben estar sometidasala
dominacion

« Otorgar buen trato laboral, sin uso de violencia verbal ni fisica, anteponiendo el
didlogo a la imposicién de decisiones de parte de las autoridades universitarias o de
las/los docentes a sus estudiantes.

« Prevenir la discriminacion hacia cualquier persona, tanto entre estudiantes como

entre el personal de las diferentes dreas. Esto se debe hacer desde el disefio mismo

de la imagen institucional, donde se deben incluir a los diferentes fenotipos y gru-
pos sociales de la comunidad y no sélo mostrar las consideradas como visualmente
atractivas (por lo general, gente rubia, delgada).

Evitar el trato preferencial hacia estudiantes dado su nivel socioeconémico o los

“contactos” que tengan, lo cual podria derivar en el fomento de la impunidad.

Promover el reconocimiento de los diferentes saberes como fuente legitima de

conocimiento.

Establecer criterios salariales que prevengan la acentuacion de las desigualdades

econdmicas entre el personal. Se propone una escala de 1:6 entre el salario mds bajo

y el mésalto.

Trabajo: concebido desde la
dimension cultural, humana,
social, politica y econdmica

Procurar la convivencia sana y la integracion armonica entre toda la comunidad
universitaria.

Favorecer précticas que promuevan la conciliacion trabajo-familia, a fin de reducir
la enajenacion del sujeto y la fractura del tejido social en la familia de los miembros
de la comunidad universitaria. Esto mediante la creacién de prestaciones clave,
como espacios de lactancia, guarderia, permisos de atencion de familiares con
enfermedades terminales, trabajo desde casa un dia a la semana, respeto a los hora-
rios de trabajo e inclusion del tiempo personal en la planeacion de actividades.
Priorizar la integracion de espacios de formacion humana y capacitacion del
personal que sean parte de sus prestaciones, incluyéndolas lo mds posible dentro de
su carga laboral.

Respetar las condiciones contractuales, y evitar la sobrecarga laboral forzada.
Otorgar un pago justo por las horas laboradas y reconocer el pago de horas extras y
compensaciones por dias adicionales segun la legislacién laboral.

Respetar la libertad de asociacion sindical (en caso de que la IES sea una coopera-
tiva, no se requerirfa, y las acciones para cuidar la parte personal se canalizarfan a
través de un Consejo Social).

Eliminar précticas de coercion o negacion de derechos al momento de liquidar al
personal, tales como obligar a firmar renuncias para reducir el finiquito por ley, o
generar hostigamiento para motivar el retiro voluntario.
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Cuadro 1. Acciones para fortalecer la RSU
desde los principios y valores de la ESS

(continuacion)

Economia social y solidaria

Responsabilidad social universitaria

Sostenibilidad ambiental:
reducir significativamente

la huella ecoldgica en todas
nuestras actividades, desde
una ética de la suficienciay la
austeridad

« Ahorrary usar eficientemente el agua y la energia (ver, por ejemplo, el caso dela
Universidad de Guadalajara).

« Reducir al méximo posible la generacion de residuos contaminantes (Programa
Manejo Integral de Residuos Sélidos Universitarios de la UNAM-Morelos).

« Propiciar esquemas de movilidad colectiva y otras no contaminantes.

« Llevar a cabo el tratamiento de aguas y un manejo adecuado de residuos sélidos
(Universidad de Murcia-campus de Espinardo).

« Respetar e integrar la flora y fauna locales en el ecosistema universitario (Plan de
Manejo de la Vegetacion Arborea de la Pontificia Universidad Javeriana).

« Eliminar por completo el uso de téxicos en los procesos internos. En caso de no
ser posible, se debe contemplar la biorremediacion y prevision de afectaciones a la
salud personal.

Cooperacion: basarse en
una ética participativay
democritica para fomen-

tar el aprendizaje y trabajo
cooperativo entre personasy
organizaciones

Crear el “buen gobierno universitario’, donde se puedan tomar decisiones median-
te asambleas; fomentar la participacion del personal administrativo, académico,
directivo, de planta fisica, y representantes de asociaciones estudiantiles (Salmi,
2014).

Promover el trabajo colaborativo, con base en la valoracion de las diferentes capaci-
dades, tanto del personal como de las/los estudiantes.

Crear empresas cooperativas al interior de la universidad, donde las/los estudiantes
puedan formarse en el espiritu cooperativo empresarial (cafeterias Batsil Maya-
Universidad Iberoamericana).

Evitar el uso de los programas internacionales desde una perspectiva colonial que
refuerce la aspiracion de parecerse o acercarse a los paises considerados como “pri-
mer mundo”. Es recomendable promover las relaciones de cooperacion Sur-Sur,
yla concepcion de que el intercambio es tanto una opcion formativa-académica,
como una experiencia intercultural y de desarrollo humano.

Integrar redes de cooperacion, ya sea mediante la participacion y/o coordinacion
de observatorios ciudadanos, redes de investigacion socialmente comprometida,

o espacios de interaccion entre estudiantes y lideres sociales (modelo Righ Liveli-
hood College).

Asumir la internacionalizacién como un acto de cooperacion internacional solida-
ria, con relaciones horizontales, basadas en el didlogo intercultural y el respeto a la
idiosincrasia e identidad de los paises participantes.

Generar espacios de aprendizaje asociados con cursos académicos y extracu-
rriculares donde toda la comunidad universitaria participe, y se reconozcan los
diferentes tipos de conocimientos existentes.

Promover una extension universitaria que lleve las IES a integrarse en la generacién
de beneficios para la comunidad, los cuales deben ir mas alld del asistencialismo, y
reforzar la promocion de valores democriticos, la inclusion, la interculturalidad y
la equidad.

Desmercantilizacion: destinar
las posibles utilidades a la
mejora 0 ampliacion del objeto
social de los proyectos y al
apoyo de otras iniciativas

Evitar la concepcion de que sus estudiantes sean vistos como meros clientes o
usuarios de servicios.

Promocionar con honestidad a la universidad sin ofrecer servicios que no puedan
ser garantizados. Esto incluye ofrecer programas de estudio que no sean alterados
o disminuidos por una eventual imposibilidad de cumplir con lo establecido en las
campanas de captacion.

Ofrecer una educacion con calidad y pertinencia, que ligue a la institucion con las
necesidades y objetivos de la sociedad, no sélo de los grandes grupos empresaria-
les. Debe tenerse clara la concepcion ontologica del ser humano, la sociedad y el
conocimiento (Didriksson et al., 2009).
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Cuadro 1. Acciones para fortalecer la RSU

desde los principios y valores de la ESS

(continuacion)

Economia social y solidaria

Responsabilidad social universitaria

Desmercantilizacién: destinar
las posibles utilidades a la
mejora 0 ampliacion del objeto
social de los proyectos y al
apoyo de otras iniciativas

Anteponer la promocién de los valores y la formacion social al simple cuidado

de laimagen. Esto incluye la supresion de compromisos econémicos que lleven a
destinar recursos a la compra de servicios/productos innecesarios, que rebasen las
posibilidades presupuestales, o que pongan en riesgo el pago justo o los incremen-
tos salariales para todo el personal, en especial para quienes estén en condiciones
de mayor vulnerabilidad.

Defender la libertad de investigacién ante la presion de intereses econdmicos que
buscan orientarla a su conveniencia, tal como plantea la Declaracion Mundial
sobre Educacion Superior de la UNESCO (1998), y como ha priorizado desde el 2018
en México la direccion del Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia (CONACYT).
Abrir los espacios de la universidad para que los sibados y domingos puedan
implementarse programas de educacion no escolarizada (conocida como no
formal), en la que se reciba a sectores de la poblacion vulnerable, pero con interés
y compromiso para fortalecer sus capacidades (programas de universidades y
escuelas salesianas en Centroamérica).

Compromiso con el entorno:
participar en el desarrollo
local sostenible y comunitario
del territorio

Participar, como comunidad universitaria, en el disenio de politicas publicas.
Integrar un equipo psicopedagdgico y de medicina integral a través de programas
de vida saludable, a fin de que cada estudiante aprenda a cuidarse a si mismo, y de
esa manera tenga mas elementos para asumir una posicién de “cuidado del otro
desde el cuidado dessi”.

Revisar los curriculos a la luz de los desafios socioecondmicos y ambientales de la
comunidad inmediata.

Desarrollar metodologias socialmente comprometidas, como el aprendizaje-ser-

vicio, basadas en el modelo de servir para aprender y aprender para servir (Furco,

1996; Trilla, 2009).

Asegurar la calidad y profesionalismo de parte de los/las estudiantes al momento

de cumplir con su servicio social o practicas de extensionismo. La universidad
debe crear mecanismos para que se cumplan, como minimo, las horas establecidas
por ley (480 en el caso de México).

Fuente: elaboracion propia a partir de: Red de redes de economia alternativa y solidaria (s/f); UNESCO, 1998; Ttinner-
man, 2007, 2013; Vallaeys, 2014, 2016; Gaete, 2018 2018; Kossek ef al., 2011.

A fin de ilustrar como es que este tipo de
enfoque puede ayudar a transformar la di-
namica al interior de las IES, compartimos
algunos ejemplos de acciones concretas que
dan cuenta de como la ESS puede enriquecer
el enfoque de la RSU.

1) Anteponer la dignidad humana a la repro-
duccion del capital financiero. Cada vez es mas
comun que los estudiantes no puedan conti-
nuar sus estudios, dadas las adversidades eco-
nomicas que enfrentan las familias. Ante ello,
se recomienda crear esquemas adicionales a
las becas, por ejemplo, que en ciertos casos los
estudiantes aporten trabajo o algin pago en
especie a cambio de las cuotas que deban de

cierto periodo. Asi se dard muestra de que el
trabajo esta por encima del capital, y que las
universidades tienen apertura y creatividad
para establecer acuerdos de mutuo beneficio
con sus estudiantes.

2) Concienciacion mediante el didlogo. Dado
que las IES dependen cada vez mas del ingre-
so via colegiaturas (en caso de ser privadas),
o asegurar el presupuesto (en caso de ser pu-
blicas) (Riveros, 2008), un problema comun
es que no se ponen limites académicos, ope-
rativos y actitudinales a los/las estudiantes
por el miedo a que se den de baja, aunque a
la larga los efectos de estas omisiones serdn
peores. Es importante que se generen espacios
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de didlogo en los que las/los estudiantes re-
flexionen en torno a sus acciones y los efectos
de las mismas. Para ello es importante tener
reglamentos muy claros y detallados, y apli-
carlos con imparcialidad, para asi cuidar los
bienes éticos internos. Se recomienda contar
con personal psicoldgico y de asuntos estu-
diantiles que tenga formacion en el manejo de
conflictos, a fin de priorizar la concienciacion,
la reconciliacion, laautocritica y la promocion
de una vision de relacionalidad.

3) Promocién de valores para toda la comuni-
dad universitaria. Es fundamental que todo el
personal se integre en espacios de aprendizaje,
para que puedan hacer suyos los principios de
la ESS. Esto no debe ser visto como una tarea
mds, sino como un espacio de crecimiento
personal, en el que quienes integran la co-
munidad universitaria puedan deconstruir-
se y reconstruirse como sujetos y cultivar
las “précticas”. Por ejemplo, imaginemos un
curso de ciudadania o ética en el que las/los
estudiantes puedan compartir el espacio del
aula con personal de intendencia o sus fami-
liares, o incluso con colectivos sociales de zo-
nas marginales. Esto nos llevaria a propiciar,
de manera concreta, la construccion de co-
munidad, al reconocer las diferentes formas
de conocimiento; ademds, la formacion que
ofrezca la universidad no solo estaria media-
da por la inscripcion en algtin programa edu-
cativo formal, sino que serfa mas incluyente,
cualidad que recomienda Llopis (2010).

4) Formacion empresarial con un espiritu coo-
perativo. Aprovechar los espacios relacionados
con la venta de servicios y productos para ge-
nerar cooperativas (de alimentos, transporte,
consumo, etc.) en las que, con la coordinacion
de sus docentes, los estudiantes puedan ser
socios temporales y reforzar los contenidos de
algunas materias. Ello requiere de la creacion
de estimulos, por lo que se podria ofrecer que,
en caso de obtener utilidades mayores a cierta
cantidad, se pueda reinvertir ese dinero en el

pago de la siguiente colegiatura o en los gastos
de graduacion. En general, se debe sentir que
la universidad redistribuye los beneficios, y no
solo prioriza la generacion de mayores utilida-
des, ni es un espacio comercial para el estable-
cimiento de franquicias y comercios accesible
solo para las grandes empresas. Otra forma de
hacerlo serfa mediante la integracion en la red
de proveedores de la IES a cooperativas o mi-
croempresas de productores locales.

5) Buen gobierno universitario: las 1ES deben
convertirse en espacios ejemplares donde sus
estudiantes cultiven la gobernanza. Marti-
Noguera y Marti-Vilar (2013: 157) sostienen
que se necesita “detectar y analizar las expec-
tativas de los grupos de interés de la univer-
sidad, con un objetivo de clarificacion y de
integracion en un proyecto comun de dichos
miembros de la comunidad universitaria”. Tal
como funciona en muchas de las empresas
cooperativas, que cuentan con una asamblea
donde se toman las decisiones por consenso
de sus socios y socias, creemos que las uni-
versidades deben involucrar gradualmente a
sus estudiantes en la gestion de la institucion.
;Podriamos pensar en un presupuesto parti-
cipativo donde alguna partida sea gestionada
por la comunidad estudiantil? ;Seria factible
que estudiantes de semestres avanzados den
retroalimentacion a los planes de estudio y
a los programas de las materias de semestres
previos? ;De qué forma podrian generarse
de manera participativa nuevas formas de
asignar calificaciones a las materias, incorpo-
rando de manera significativa valores como
responsabilidad, autonomia, solidaridad, ho-
nestidad, entre otros? Recordemos que mien-
tras el aprendizaje solo sea medido en niime-
ros o calificaciones, mas se acentuara la vision
instrumental de la vida.

6) Fondos verdes para la reinversion social.
Imaginemos que en la universidad se pudie-
ra instalar un sistema de energia renovable y
limpia mediante la negociaciéon con alguna
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agencia de cooperacion o dependencia de
gobierno. La universidad habria de firmar un
compromiso para generar un fondo solida-
rio a perpetuidad, alimentado con el dinero
destinado al pago de electricidad, mismo que
ahora podria reinvertirse en fondos semilla
para empresas sociales, proyectos de vincula-
ciéon comunitaria o becas estudiantiles. Esto
llevaria a reducir el impacto ambiental, y a la
vez generaria beneficios sociales.

CONCLUSIONES

Las instituciones de educacion superior en-
frentan retos multifactoriales en escenarios
por demds complejos. No podemos esperar
que respondan de la misma forma que lo
hicieron las primeras universidades que al-
bergaron académicos y discipulos en la edad
media. De hecho, en la actualidad, el papel de
las IES es determinante para el desarrollo eco-
nomico, tecnologico y social, por lo que hay
una linea clara, por parte de las instituciones,
de mantenerse a la vanguardia en innovacion
tecnologica e investigacion cientifica; incluso
podemos trazar escuelas con una profunda
tradicion filosofica y literaria. Sin embargo,
falta asumir el gran papel que tiene no solo en
el desarrollo social, sino el impacto que puede
generar en la recuperacion del tejido social.
Debemos reconocer que nuestra sociedad
ha sido victima y verdugo de diversos proce-
sos que han marcado coyunturas definitivas
para un futuro sin marcha atrds. Nuestra
actividad economica, politica y social ha ge-
nerado un cambio en la historia geologica,
causado por los modos y modelos de vida que
hemos legitimado como civilizacion planeta-
ria. Buena parte de esos modelos no solo son
replicados, sino instaurados en las mismas
instituciones educativas. Ensenamos y refor-
zamos en nuestros estudiantes, modelos que
no necesariamente estan contenidos en una
asignatura precisa o en los curriculos a lo
largo de su trayectoria estudiantil; estin en
nuestra propia ideologia, nuestros discursos,

nuestras formas de hablar, vestir y concebir el
mundo. Encarnamos y somos modelo de esta
sociedad global responsable de haber iniciado
la época del Antropoceno.

Las instituciones de educacion superior
bien pueden ser laboratorios de realidad so-
cial que extiendan su alcance a la comunidad
que las rodea. Al contrario de permanecer en
una torre de marfil, la investigacion acadé-
mica debe permear la ensenanza, pero sobre
todo, la critica y el replanteamiento del espa-
cio que como seres humanos hemos transfor-
mado y creado.

Los principales retos que identificamos
para hacer valida la responsabilidad social
universitaria, y mds adn, para incorporar los
principios de la economia social y solidaria,
tienen que ver con la persistencia de la racio-
nalidad instrumental dentro de las logicas
que han dado forma a muchas de las univer-
sidades modernas. Para superarlo, se requiere
impulsar un proceso de autocritica, y por qué
no decirlo, de posible refundacion de muchas
IES, para que asuman plenamente su funcion
social. En este punto, el reto serd evitar que se
confunda la labor de las IES con el de organi-
zaciones no gubernamentales o el activismo.
Lo que se debe mantener en el centro debe ser
la formacion superior, con fines éticos, y en
pro de un desarrollo social sostenible.

Esto tltimo nos lleva a un reto mas: la res-
ponsabilidad que tienen las IES de priorizar la
formacion de personas, y no solo el asegura-
miento de la rentabilidad. Conviene retomar
los postulados de la ESS para recordar que las
IES deben avocarse a la construccion de esce-
narios alternativos, encaminados a la trans-
formacion social. Si bien los ingresos econo-
micos son fundamentales para la operacion,
la subsuncién de la formacion educativa a
una operacion mercantil ha sido un riesgo
extendido, cuyas consecuencias han sido el
egreso masivo de jovenes que no cuentan con
las habilidades, valores y competencias que
se requieren para emprender los procesos de
transformacion social.
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Creemos que el principal reto para llevar
a cabo esta transformacion tiene que ver con
la manera en la cual se definan y establezcan
las actividades de extension universitaria, de
forma que no se caiga en el asistencialismo, en
la simple ejecucion de acciones como merca-
dotecnia social, o en el posicionamiento de la
imagen de la universidad. Se debe de propi-
ciar que los estudiantes tomen conciencia de
la necesidad de rehacer sus relaciones con el
entorno, comenzando por su propia familia
y sus comunidades de origen. Para ello, un
reto clave es lograr que toda la comunidad
universitaria, incluidos los cuerpos directivos
y docentes en general, también sean parte de
la toma de conciencia y, una vez que asuman
su responsabilidad, superen los enfoques ego-
céntricos. De esa manera, la ética y las virtudes
seran inculcadas a través de convivir en un
entorno en el cual se acttie en funcion de los
bienes éticos internos que se busca alcanzar.

Otro reto sera lograr que las IES se abran
a recibir retroalimentacion, o bien, a ser “eva-
luadas™ no sélo por certificadoras oficiales,
sino por los sectores con los que se relacio-
nan, comenzando por la propia comunidad
universitaria. De esa manera se podra hacer
participe a la sociedad de la construccion de
respuestas para preguntas claves como: jcual
es el horizonte de sentido de las IES y qué es lo
que la sociedad espera y exige de ellas? ;Cémo
se comprende y materializa el cumplimiento
de la funcion social de las IES? ;De qué ma-
nera han fallado las IES en la formacion de
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La educacion obligatoria en México

Informe 2019%

PRESENTACION

En cumplimiento del articulo 31 de la Ley
General de Educacion (LGE) y del 63 de la Ley
del Instituto Nacional para la Evaluacion de
la Educacion (LINEE), referidos a la obligacion
del Instituto de informar sobre el estado que
guarda el sistema educativo nacional (SEN), se
hace entrega de este documento titulado La
educacion obligatoria en México. Informe 2019.
Desde su origen en 2002, el Instituto Nacio-
nal para la Evaluacion de la Educacion (INEE)
ha trabajado en la evaluacion de la garantia del
derecho al logro de aprendizajes de las ninas,
ninos y adolescentes (NNA), y desde 2013, en el
marco de sus obligaciones constitucionales,
ha avanzado en la coordinacion de metas, mé-
todos y objetivos del Sistema Nacional de Eva-
luacién Educativa (SNEE), con el fin de contri-
buir al desarrollo de evaluaciones integrales
que permitan monitorear en qué medida se
cumple el mandato de la Constitucion Politica
de los Estados Unidos Mexicanos (CPEUM).
Elderecho auna educacion de calidad se re-
conoce, en el derecho internacional y en legis-
laciones nacionales, como un derecho humano
clave y fundamental, ya que es condicion esen-
cial y potenciadora del desarrollo individual y
del disfrute de otros derechos. Es tan determi-
nante que, en caso de no garantizarse, resulta
imposible resarcir el dafo originado al indivi-
duo. En razén de esta interdependencia, se ha
establecido que es obligacion de los Estados
nacionales promover, respetar y proteger este
derecho mediante intervenciones publicas que
generen un impacto consistente en su garantfa.
Sin duda, la expansion de la cobertura en
la educacion obligatoria ocurrida en México

durante el siglo XX, que se refleja en la dis-
minucion de las tasas de analfabetismo y en
el aumento de los anos de escolaridad pro-
medio, constituye la base para avanzar hacia
condiciones de mayor equidad. Sin embargo,
persisten diferencias importantes en la asis-
tencia escolar y en el nivel educativo alcanza-
do, las cuales se relacionan con el tamano de
localidad en la que habitan las NNA, asi como
con el nivel de ingresos percibidos en los ho-
gares de los que forman parte. A pesar de que
se puede acreditar la igualdad en el reconoci-
miento de los derechos para todos, incluido
el de la educacion, en los hechos persiste la
inequidad.

El consenso internacional senala que el
derecho a la educacion sélo puede conside-
rarse garantizado cuando la que se imparte
es de calidad, de manera que los nuevos retos
de los sistemas educativos no solo implican
lograr que la distribucion de la educacion sea
igualitaria, sino también que ésta sea justa y
equitativa; es decir, que su oferta satisfaga las
necesidades de todos aquellos que la reciben.

Determinar la dimension de las brechas
de equidad, la diversidad de sus causas, y pre-
cisar sus efectos, debe hacerse a partir de la
informacion sobre los resultados obtenidos
por las politicas publicas, en términos de los
principales objetivos que se plantean y de las
actividades que se llevan a cabo para lograr-
los; éstos son los primeros pasos para la com-
prension de los problemas y el consecuente
diseno de sus soluciones. Sin embargo, hemos
de reconocer que ni el incremento en la can-
tidad de datos e informacion disponible, ni
su interpretacion, han incidido del todo en la
etapa de gestacion de las politicas sociales.

* Texto extraido del libro: INEE (2019), La educacién obligatoria en México. Informe 2019, México, INEE (se reprodu-

cen “Presentacién” y “Resumen ejecutivo’, pp. 12-28).
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En particular, la politica educativa no
puede entenderse si no se ubica en el marco
de una mirada normativa sobre qué tipo de
sociedad es deseable construir, sobre qué en-
tendemos por una “buena sociedad”, sobre
qué hace la educacién en la sociedad y para
ella, y sobre la clase de educacion a la que se
aspira para todos. Asi, para orientarla, nues-
tra Carta Magna establece que la educacion
“serd de calidad, con base en el mejoramiento
constante” (fraccion I1, inciso d); especifica los
componentes en los que se debe impulsar esta
mejora (insumos materiales, recursos huma-
nos y procesos educativos y escolares), y se-
nala que deberd reflejarse en los resultados de
logro académico de los educandos.

Con base en lo anterior, el centro de este
informe son los resultados de las distintas
evaluaciones que el INEE hallevado a cabo con
laintencion de construir evidencia util para el
diseno de politicas publicas orientadas a ga-
rantizar el derecho a una educacion de cali-
dad, alineada con el articulo 3° constitucional,
que senala a los materiales y métodos educati-
vos, la organizacion escolar, la infraestructura
educativa y los docentes y directivos como los
principales objetos y sujetos de mejora para
garantizar el maximo logro de aprendizaje de
los educandos.

La informacién presentada condensa lo
que el Instituto ha producido acerca del esta-
do de la garantia del derecho a una educacion
de calidad en el Sistema Educativo Nacional
(SEN) y refiere solo a una parte de la produc-
cién institucional. Es posible consultar la
pagina web del INEE donde se encuentran
disponibles la totalidad de estudios, resulta-
dos, bases de datos y otras fuentes, asi como
el catdlogo de publicaciones realizadas desde
el ano 2003.

Con el fin de obtener un resultado cla-
ro y conciso, hemos realizado un recorrido
que abarca la magnitud y diversidad del SEN
y explora los elementos que, de acuerdo con
el marco juridico, son los componentes esen-
ciales que deben ser provistos para considerar
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garantizado el derecho a una educacién de
calidad para las NNA de nuestro pais. Ense-
guida, afinamos la mirada para detenernos en
temas que demuestran con toda claridad los
retos de equidad pendientes en los servicios
educativos. Estos elementos son la base para
las recomendaciones de politica sustentadas
en la evidencia construida a partir de nuestra
labor institucional.

Tales recomendaciones constituyen in-
formacion util para el diseno de politicas pu-
blicas, con el fin de que, el Poder Legislativo,
los actores y autoridades involucrados en la
educacion y la opinion publica, en el marco de
sus respectivas agendas, responsabilidades y
dmbitos de competencia, la utilicen como un
instrumento para impulsar la garantia del de-
recho a una educacion de calidad para todos.

El Instituto Nacional para la Evaluacion de
la Educacion refrenda asi su compromiso de
generar y difundir informacion y conocimien-
to relevantes que le permitan al Estado mexi-
cano disenar e implementar politicas educa-
tivas que garanticen el pleno desarrollo de los
individuos y de la sociedad en su conjunto.

Junta de Gobierno
Instituto Nacional para

la Evaluacion de la Educacion
Abril, 2019

RESUMEN EJECUTIVO

El derecho a una educacion de calidad para
todos en México, establecido en el articulo 3°
constitucional, se sustenta en los principios
fundamentales de universalidad, equidad,
logro (aprendizaje efectivo), suficiencia y ca-
lidad de la oferta, y mejora constante. Este
tltimo obliga al Estado a garantizar una edu-
cacion progresivamente amplia y orientada a
la busqueda de mayor igualdad, e implica que
la educacion de calidad es aquélla que, con
arraigo en el propio momento histérico, se
adapta paraimpulsar la mejora de cada ciuda-
dano y la sociedad en su conjunto. Asimismo,
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la Constitucion Politica de los Estados Unidos
Mexicanos (CPEUM) establece que, para que
la educacion pueda ser considerada de cali-
dad, debe implicar una mejora constante en
los siguientes componentes: infraestructura;
organizacion escolar; materiales y métodos
educativos; y docentes y directivos escolares.

Las evaluaciones desarrolladas por el Ins-
tituto Nacional para la Evaluacion de la Edu-
cacion (INEE) sobre el Sistema Educativo Na-
cional (SEN) dan cuenta del estado que guarda
la educacion obligatoria e identifican los
grandes desafios que es necesario atender, no
solo por las insuficiencias observadas en co-
bertura y permanencia escolar, sino también
por los bajos niveles de aprendizaje que tienen
los estudiantes. La precision y la calidad de la
informacion que desde 2002 aporta el Institu-
to afno con afo, y como organismo auténomo
desde 2013, es ya un referente para fomentar
la pertinencia y la eficacia de las acciones del
Estado y paraimpulsar la garantia del derecho
auna educacion de calidad para todos.

El derecho a la educaciéon impone al Esta-
do una obligaciéon de monitoreo constante, a
efecto de reconocer con veracidad los avances
y resultados en su cumplimiento. A partir de
esta obligacion, el INEE ha identificado una
serie de compromisos que pueden sintetizarse
de la siguiente manera:

« Unaeducacion de calidad para ninas, ni-
fios y adolescentes (NNA) implica garan-
tizar al menos tres condiciones: acceso
a la educacion, permanencia en la es-
cuela y logros 6ptimos de aprendizajes.

« El derecho de acceso a la educacion sig-
nifica que todas las NNA tengan posibi-
lidades reales de disponer de una ofer-
ta educativa de calidad, especialmente
aquéllos que enfrentan condiciones
desfavorables.

« El derecho al logro de aprendizajes rele-
vantes depende de que las NNA reciban
una educacion pertinente, aceptable y
culturalmente adecuada.

« El desarrollo de un sistema de medi-
ciones y evaluaciones que incorpore
los cinco principios que el INEE ha defi-
nido para orientar su actuacion resulta
clave y estratégico para retroalimentar
e informar al sistema educativo.

En el presente Informe se da cuenta del
estado que guarda el cumplimiento del de-
recho a una educacion de calidad para todos.
Para cumplir con su propdsito, los capitulos
incluyen datos e informacion relevante sobre
los avances y areas criticas del SEN, y concen-
tran sus esfuerzos en el andlisis de los elemen-
tos que aseguran el derecho de NNA a recibir
una educacion de calidad. A continuacion,
se presenta una sintesis de sus principales
contenidos.

EL DERECHO DE ACCESO,
PERMANENCIA Y CONCLUSION
DE LA EDUCACION OBLIGATORIA

El sistema de educacion obligatoria en México
es de gran tamano y cuenta con diversos tipos
de escuelas o planteles escolares: al inicio del
ciclo escolar 2017-2018, 30.7 millones de alum-
nos se matricularon en la educacién obliga-
toria en 244 mil escuelas o planteles y fueron
atendidos por 1.5 millones de docentes. Poco
mds de 83 por ciento de esta matricula, es de-
cir, 25.4 millones de alumnos, correspondio a
la educacion basica, que se imparte en 226 mil
escuelas y en la que participan 1.2 millones de
docentes. La educacion media superior (EMS)
esta formada por 52 millones de alumnos,
299 mil docentes y 18 mil planteles.

La diversidad de servicios educativos es un
esfuerzo por atender a distintas subpoblacio-
nes infantiles de acuerdo con su ubicacion y
tamano de localidad, para lo cual hay que en-
frentar dificultades especificas, como resolver
las necesidades de las escuelas asignadas a las
poblaciones rurales, a las pequenas localida-
des 0 alas comunidades indigenas. Las telese-
cundarias son la opcion mas importante para
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continuar los estudios en localidades rurales
de alta y muy alta marginacion.

La cobertura en el nivel primaria, que co-
rresponde a las NNA de 6 a 11 anos, es practica-
mente universal; sin embargo, a partir de los
12 anos la tasa de asistencia disminuye, prin-
cipalmente entre la poblacién en condiciones
de vulnerabilidad. De este modo, si se trata de
NNA en pobreza extrema, la tasa de asistencia
pasa de 77.5 por ciento para aquéllos de 12 a 14
anos, a 48.4 por ciento para los de 15 a 17 afos.
Para las NNA de localidades rurales la inasis-
tencia crece a 90.4 por ciento para el grupo de
12a14,ya 63.2 por ciento para el de 15a 17anos.

De acuerdo con datos de la Encuesta In-
tercensal 2015, 4.8 millones de habitantes con
edades entre 3 y 17 anos no asiste a la escuela;
por grupos de edad, las tasas mas altas de ina-
sistencia se encuentran en la poblacion de 3 a
5anosyen lade15a17anos, lo cual equivale a
2.3y 1.7 millones, respectivamente.

En el aspecto de permanencia y conclu-
sion de la educacion obligatoria, es claro que
deberian crearse las condiciones para que las
NNA avancen entre grados y niveles educa-
tivos continuamente, de modo que puedan
completar su educacion obligatoria en las
edades planeadas.

En EMS el abandono escolar limita de for-
ma importante la conclusion de la educacion
obligatoria paraNNA del pais. Alinicio del ciclo
escolar 2016-2017 la tasa de abandono escolar
fue de 5.3 por ciento en educacion secundaria,
y alcanzé 15.2 por ciento en EMS. En general,
los hombres abandonan en mayor medida que
las mujeres. En primaria no hay diferencia, en
secundaria la diferencia entre ambas tasas fue
de 2 puntos porcentuales, y en EMS se incre-
mento hasta 4.4 puntos (INEE, 2018).

EL DERECHO A UN SERVICIO
EDUCATIVO DIGNO Y DE CALIDAD

Infraestructura escolar
Eldesarrollo de la infraestructura fisica educa-
tiva (INFE) del pais es deficiente e inadecuado,

situacion que menoscaba los principios fun-
damentales que suponen el derecho a una edu-
cacion de calidad, y obstaculiza la entrega de
servicios universales, equitativos y suficientes.

Las condiciones minimas que debe satis-
facer la INFE no dependen unicamente de las
mejoras directas realizadas a las instalaciones
educativas, sino también de las condiciones
delas localidades en las que se ubican. El esta-
do de la infraestructura es critico en escuelas
ubicadas en localidades rurales y municipios
con alto rezago social. En 45 por ciento de las
escuelas de educacion bdsica se carece de dre-
naje, 20 por ciento no tiene red de agua potable
y 5 por ciento no cuenta con energia eléctrica.

En la actualidad la accion publica priori-
za el fortalecimiento de la calidad de la INFE
mediante 13 intervenciones (entre programas,
estrategias y fondos) orientadas a la construc-
cion, la rehabilitacion y el equipamiento de
los espacios educativos. Destaca la ausencia
de una estrategia de mantenimiento oportu-
nay equitativa que se ocupe con mayor fuerza
de las localidades rurales y con mayor rezago
social. La politica de INFE carece de un eje ar-
ticulador que permita potenciar sus efectos,
puesto que las logicas internas implicitas en su
diversidad conforman un intricado esquema
de objetivos, unidades responsables, criterios
de seleccion, niveles educativos y componen-
tes de atencion diversos.

Materiales y métodos educativos

Los materiales educativos pueden clasificarse
en curriculares y didacticos, siendo estos al-
timos aquéllos que apoyan la implementacion
del curriculo, a saber: documentos de lectura'y
consulta, Internet y equipo de computo, entre
otros.

En cuanto a los materiales didédcticos pre-
sentes en escuelas y planteles hay carencias en
los tres servicios educativos. Adicionalmente,
a pesar de la presencia de estudiantes con dis-
capacidad visual o auditiva en los planteles, en
general, no se cuenta con los materiales para
atenderlos. Con respecto a los libros de texto
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gratuitos (LTG), se advierte que se suministran
en menor medida a aquellos tipos de servicio
en los que se atiende a poblacion vulnerable: la
opcién comunitaria, que cuenta con un libro
propio del modelo educativo, reporté las me-
nores proporciones, tanto en preescolar como
en primaria, pues solo 3 de cada 10 docentes
indicaron que la totalidad de sus estudiantes
cuenta con todos los LTG.

Con respecto a la disposicion de computa-
doras para estudiantes y el acceso a Internet,
los reportes de directores o responsables de
planteles senalan que en preescolar y prima-
ria menos de la mitad de las escuelas dispone
de computadoras para estudiantes (28.4 y 43.1
por ciento, respectivamente), mientras que en
EMS esta proporcion aumenta, pues 3 de cada
4 planteles tienen este equipo. Los déficits se
agudizan en los servicios para zonas rurales
debidoala falta de infraestructura tecnoldgica.

En relacion con la disponibilidad de los
materiales curriculares, de acuerdo con la in-
formacion levantada por el INEE, los docentes
y directores de un alto porcentaje de escuelas
del pais reportaron no contar con algunos que
son esenciales, como el plan y los programas
de estudio: solo 56 por ciento de los educado-
res de preescolar reportd contar con ellos, 68
por ciento de los docentes de primaria y 86 por
ciento de los de educacion media superior.

Tanto en las evaluaciones de los disenos
curriculares de Ciencias y Matematicas, como
en la de Formacion ciudadana, se observa que
las orientaciones para desarrollar competen-
cias o proponer actividades son insuficientes
y en alguna medida inconsistentes. Estas de-
bilidades de los disenos curriculares actuales
comprometen su implementacion y la aplica-
cion del enfoque pedagdgico porque impide a
los docentes comprender los alcances del cu-
rriculo, sus papeles esperados o las recomen-
daciones que enmarcan su trabajo. Con ello,
se vulnera la calidad de la educacion.

Por ese motivo se recomienda establecer
mecanismos entre los diferentes niveles de go-
bierno para mejorar la distribucion oportuna

de materiales curriculares, y, ademas, buscar
los recursos presupuestales que aseguren que
las escuelas dispongan de materiales educa-
tivos suficientes, con especial atencion en las
brechas de disponibilidad y oportunidad para
los servicios educativos que atienden a pobla-
cion indigena, migrante, de alta marginacion
o con alguna discapacidad.

Conviene impulsar mecanismos de desa-
rrollo curricular que garanticen mejores dise-
nos y condiciones para la implementacion del
curriculo. Es imprescindible, ademas, la mejo-
ra de los esquemas de formacion inicial y con-
tinua de los docentes, pues cualquier curriculo
requiere de procesos formativos que acompa-
fien y fortalezcan su implementacion.

Personal docente y directivo
En el cumplimiento de los principios funda-
mentales del derecho a la educacion, un aspec-
to clave es la calidad de las précticas de docen-
tes y directivos, para lo cual el establecimiento
de perfiles profesionales constituye un primer
paso en la mejora de su desempeno, ya que
orienta los procesos de la formacion inicial y
continuay los de evaluacion.

De acuerdo con los perfiles para el ingreso
a la docencia, de 2014 (inicio de los concursos)
2018 se observa una tendencia importante a
tener mejores resultados en los concursos de
ingreso; los aspirantes de educacion bésica tie-
nen mejores resultados que los de EMS, y sus
resultados aumentan de modo sostenido y sig-
nificativo en las evaluaciones de ingreso a par-
tir del segundo concurso de oposicion de 2016.

En el caso de los aspirantes de EMS (donde
no existe formacion inicial docente), los re-
sultados de la evaluacion relativa a los cono-
cimientos disciplinares se mantienen estables
a lo largo del periodo, mientras que los obte-
nidos en los instrumentos de evaluacion que
valoran conocimientos diddcticos y pedago-
gicos fueron muy bajos en los dos primeros
anos, aunque hubo una ligera tendencia de
mejora en los ultimos dos.
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La evidencia disponible indica que, en el
caso de los concursos para promocion a fun-
ciones de direccion, supervision y asesorfa téc-
nica pedagdgica (ATP) se observan mejores re-
sultados y mas estabilidad en educacion basica
respecto a EMS.

En cuanto a las evaluaciones para la promo-
cion en educacion basica, el instrumento que
resulté mas dificil tanto para docentes que aspi-
ran a las funciones de direcciéon como para los
que aspiran a funciones de supervision y ATP
fue el Examen de Conocimientos y Habilidades
parala Practica Profesional. Este evalua el cono-
cimiento de la organizacién y el funcionamien-
to de la escuela, el trabajo en el aula, el ejercicio
de una gestion escolar eficaz, el desarrollo pro-
fesional docente y la ATP. Los resultados pueden
asociarse con la falta de una oferta de formacion
docente en relacion con las competencias consi-
deradas en los perfiles de estas funciones.

Los resultados de las evaluaciones para el
ingreso también documentan las brechas de
conocimientos y habilidades existentes entre
los docentes que aspiran a trabajar con po-
blaciones indigenas y los que concursan para
educacion general.

El aumento de docentes con conocimien-
tos y habilidades conforme al perfil definido
es particularmente significativo en este tipo
de servicio, debido a las condiciones desafian-
tes en las que laboran y las cuales implican re-
tos adicionales para su practica.

Han transcurrido solo cinco anos desde
que se realizaron los procesos para la seleccion
de docentes y directivos que entrardn en fun-
ciones, y se haabierto la posibilidad de renovar
la planta docente, lo cual es un esfuerzo cuyos
efectos se podran valorar en el mediano plazo.

Mientras tanto, ha cobrado notoriedad el
hecho de que docentes y directivos que ingre-
saron a sus funciones mediante los procesos
de evaluacion realizados en 2014 y 2015 des-
pliegan, en su practica diaria, estrategias con-
sideradas como exitosas.

Con sustento en el anlisis de los resulta-
dos obtenidos por el primer grupo de docentes
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evaluados en 2015, durante 2016 y 2017 el INEE
trabajo en la mejora del modelo de Evaluacion
del Desempenio y se dio a la tarea de redisenar
su esquema con el fin de hacerla més contex-
tualizada y pertinente a las necesidades iden-
tificadas en los primeros anos de aplicacion.

El Instituto identifico que los cambios
realizados les permitieron a los docentes y
directivos evaluados incorporar con mayor
claridad elementos que se dilufan en las pro-
ducciones elaboradas bajo el modelo de 2015.

Asimismo, el INEE ya desarrolla un nuevo
modelo de Evaluacion del Desempeno que
incorpora el Portafolios de Prictica Profe-
sional en un marco conceptual de evaluacion
auténtica, como una via para que el propio
docente se involucre en la documentacion de
su practica, reflexione en torno a ella y parti-
cipe en espacios para analizar sus evidencias
con el colectivo escolar, con el fin de generar
espacios de formacion dentro de las propias
escuelas, tomando en cuenta sus contextos y
necesidades especificas.

Organizacion escolar

El tiempo destinado a la escuela debe ser una
oportunidad de aprendizaje para los estu-
diantes. Sin embargo, los resultados de la Eva-
luacion de Condiciones Basicas para la Ense-
nanza y el Aprendizaje (ECEA) muestran que
en el momento del levantamiento de datos
(octubre-noviembre) alrededor de la mitad
de los preescolares y planteles de EMS del pais
habia suspendido al menos un dia de labores.

Otro de los aspectos analizados dentro
de la organizacion escolar son las actividades
de apoyo a la préctica docente, pues su im-
portancia radica en el efecto que tienen en la
mejora de la ensenanza y el aprendizaje de los
estudiantes.

Se le denomina asesoria interna a la que
ofrecen los directivos o el personal del plantel
alos docentes, y asesoria externa, a la que pro-
veen el supervisor, el asesor técnico pedago-
gico (ATP) o el capacitador tutor, en el caso de
las escuelas comunitarias. Los resultados de
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la ECEA evidencian que la asesoria interna es
una actividad que no se ha generalizado en las
escuelas del pais, pues 4 de cada 10 docentes no
habian recibido acompanamiento en la escue-
la en los tres primeros meses del ciclo escolar
por parte del equipo de la supervision escolar
(fuese ATP, supervisor o capacitador tutor,
para el caso de las escuelas comunitarias).
Con respecto a la convivencia escolar, se
observa que la mayoria de los estudiantes de
primaria y media superior valora positiva-
mente la relacion con sus docentes, lo que es
favorable para la creacion de ambientes para el
aprendizaje. Destacan los siguientes aspectos:

« La violencia escolar es un tema presen-
te en las aulas y en las escuelas, aunque,
afortunadamente, no esta generalizada.

«La formacion para la participacion
democratica es incipiente; no suelen
promoverse el involucramiento y la res-
ponsabilidad hacia una formacion de-
mocrdtica.

« Se observa una disminucién de opor-
tunidades de participacion conforme
seavanza en los niveles educativos, aun-
que ésta es importante para aprender a
vivir arménicamente en sociedad.

« Se advierte que los conflictos se ma-
nejan mediante la intervencion de los
docentes y directores, principalmente,
y un poco menos con estrategias que
impliquen la escucha y el didlogo entre
los estudiantes.

« En las escuelas existen practicas que
pueden ser contrarias a los derechos de
NNA4, tales como la exclusion de activi-
dades o un trato denigrante.

« Los reglamentos escolares no suelen
ser claros en sus propositos o princi-
pios, y hacen hincapié en las obligacio-
nes y prohibiciones en lugar del cum-
plimiento de los derechos humanos y
los propésitos de la educacion.

Otra de las dimensiones analizadas en el
ambito de la organizacion escolar es la per-
manencia en la escuela. De acuerdo con la
ECEA, en casi la totalidad de las escuelas de
preescolar, primaria y media superior se im-
plementan acciones académicas (acompana-
miento, asesoria, apoyo extraclase) y no aca-
démicas (becas, apoyo de otras instituciones,
conversacion con padres) para la atencion de
los estudiantes. Ademds, en la EMS se realizan
actividades para atender a estudiantes en ries-
go de abandono dado el problema de baja efi-
ciencia terminal en este nivel (67.3 por ciento).

Respecto a la atencion de estudiantes con
discapacidad en preescolar y primaria, destaca
la falta o la insuficiencia de personal capacita-
do para atenderlos, a pesar de que en todos los
tipos de escuela hay estudiantes que presentan
algun tipo de discapacidad o tienen alguna
necesidad educativa especial; en primaria, al-
rededor de 67 por ciento de las escuelas tiene
por lo menos un estudiante con discapacidad,
y solo en 33.8 por ciento de ellas hay personal
que proporcione algun tipo de atencion.

Con el fin de atender estas situaciones
problematicas algunas recomendaciones para
mejorar la calidad de la educacion son:

« Impulsar mecanismos flexibles para
que en las escuelas se pueda compensar
el tiempo de ensenanza y aprendizaje
que por circunstancias diversas no se
cubre, tema de suma importancia en
las escuelas multigrado.

« Disenar una estrategia pedagdgica co-
herente con un enfoque formativo para
promover una sana convivencia en las
escuelas, acompanada de una forma-
cién pertinente a docentes y directivos.

« Fortalecer el acompanamiento a los do-
centes, tanto por sus directivos como
de personal externo aplicando distintas
estrategias.

« Procurar medidas para la incorpora-
ciéon de personal especializado a las
escuelas, a fin de brindar un mejor ser-
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vicio a estudiantes con discapacidad,
asi como formar de manera pertinente
alos docentes que los atienden.

EL DERECHO A ADQUIRIR
APRENDIZAJES RELEVANTES

En 2015 la Secretarfa de Educacion Publica
(SEP) y el INEE trabajaron coordinadamente,
junto con las autoridades educativas estata-
les y las comunidades escolares, en el diseno,
la construccion y la aplicacion de una prue-
ba denominada Plan Nacional para la Eva-
luacion de los Aprendizajes (PLANEA), cuyos
resultados arrojarian informacion logica y
articulada de los aprendizajes y de las con-
diciones en las que tiene lugar el proceso de
ensenanza-aprendizaje.

Los propositos principales de este Plan Na-
cional son: generar informacion para incidir
en la mejora de las précticas de ensenanza de
los docentes y el aprendizaje de los estudiantes;
optimizar la planeacion yla toma de decisiones
de las autoridades escolares para la mejora de
las condiciones y la efectividad de los centros
escolares, y elaborar directrices parala tomade
decisiones en politica pablica educativa.

A continuacion, se describen algunos de
los hallazgos relacionados con los conocimien-
tos y habilidades adquiridos por los alumnos
de sexto de primaria y de tercero de secundaria
de educacion basica en el periodo 2015-2018, asi
como de EMS en 2017.

Aprendizajes clave en

Lenguaje y comunicacion

De acuerdo con los datos aportados por
PLANEA 2018, 49 por ciento de los estudiantes
de sexto de primaria que egresan alcanza el
nivel I de desempeno; 33 por ciento logra el
nivel II; 15 por ciento, el nivel 111, y sélo 3 por
ciento obtiene el nivel IV.

La informacion senala que el reto del SEN
es orientar el fortalecimiento de conocimien-
tos y habilidades necesarios para alcanzar los
niveles posteriores.
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En el caso de tercero de secundaria, la eva-
luacion de 2017 mostré que 34 por ciento de
los alumnos alcanzo el nivel T en Lenguaje y
comunicacion; 40 por ciento, el nivel IT; 18 por
ciento el nivel I11, y 8 por ciento el nivel IV. En
tanto, de los estudiantes del dltimo grado de
educacion media superior, 34 por ciento logra
el nivel I en el drea de Lenguaje y comunica-
cion; 28 por ciento el nivel I1; 29 por ciento el
nivel I1L, y 9 por ciento el nivel 1v.

En el campo formativo de Lenguaje y
comunicacion se observa un aumento en el
puntaje promedio de los estudiantes del nivel
primaria a escala nacional en el periodo 2015-
2018, sin embargo, atin falta mucho por hacer,
toda vez que no todas las mejoras observadas
son estadisticamente significativas. No obs-
tante, contar con la informacion a nivel de en-
tidad federativa permite conocer con mayor
precision lo que ocurre en cada una de ellas.

En tercero de secundaria de 2015 y 2017 se
observa un retroceso para Lenguaje y comu-
nicacion. Por entidad federativa, se observa
que 11 entidades tuvieron un cambio positivo
y 18 mostraron datos negativos.

Aprendizajes clave en Matemadticas

De acuerdo con la informacion aportada por
PLANEA en Matematicas de sexto grado de
primaria, 59 por ciento de los alumnos se en-
cuentra ubicado en el nivel I; 18 por ciento en
el nivel I1; 15 por ciento en el nivel 111, y s6lo
8 por ciento se ubica en el nivel 1V.

En el caso de secundaria, en 2017, 65 por
ciento de los alumnos obtuvo el nivel I
22 por ciento el nivel IT; 9 por ciento el nivel 111,
y 5 por ciento el nivel Iv.

En EMS, en 2017 los estudiantes se distri-
buyeron en los niveles de logro de la siguien-
te forma: 66 por ciento se ubicé en el nivel I;
23 por ciento en el nivel I1; 8 por ciento en el ni-
vel I11, y 3 por ciento en el nivel IV (INEE, 2017).

En el caso de Matematicas, en primaria se
observé una mejoria. Mostraron un cambio
positivo 14 entidades; 13, uno negativo, y 2 no
tuvieron cambio.
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En secundaria los resultados muestran
una diferencia negativa de 3 puntos a escala
nacional; 18 entidades mostraron un cambio
positivo; 10, uno negativo, y 1 no presento
variaciones.

Con respecto a EMS, el INEE diseno, aplico
y analiz6 los resultados de PLANEA en 2017 por
primera vez; al tratarse de una evaluacion dis-
tinta, los resultados no son comparables con
las aplicaciones anteriores de PLANEA EMS. Sin
embargo, los resultados de 2017 podran com-
pararse con las aplicaciones posteriores no sélo
por entidad, sino ademas considerando la di-
versidad de los tipos de servicio, asi como fac-
tores sociales, culturales y economicos que han
influido en los resultados de logro educativo.

La evaluacién permite ver areas de opor-
tunidad en algunos grupos o poblaciones que
no han alcanzado las metas relacionadas con
el logro de los aprendizajes. Entre ellas, desta-
can el retraso temporal de ninas y ninos para
incorporarse a la educacion formal, asi como
la repeticion de algun ano escolar, pues los
coloca en situacion de desventaja en la adqui-
sicion adecuada de conocimientos respecto a
sus companeros que cursan los ciclos de ma-
nera regular, lo cual ocurre en todos los nive-
les de la educacion obligatoria.

EL DERECHO A LA EQUIDAD:
LAS ESCUELAS MULTIGRADO

En consonancia con el Proyecto Nacional de
Evaluacion y Mejora Educativa de Escuelas
Multigrado (PRONAEME), el INEE desarroll6 la
Evaluacion de la Politica de Educacion Mul-
tigrado durante 2017 y 2018, la cual se centr6
en las acciones educativas a cargo de la SEP y
del Consejo Nacional de Fomento Educativo
(CONAFE), instituciones que proveen el servi-
cio educativo en las zonas mas alejadas del te-
rritorio nacional, generalmente comunidades
rurales. Para ello, se realiz6 una evaluacion de
diseno e implementacion que considero tres
niveles de analisis: las politicas y programas
educativos federales; la operacion y la gestion

del servicio educativo en el nivel estatal, y su
puesta en practica en las escuelas.

Las escuelas multigrado son aquéllas en las
que los docentes o figuras educativas atienden
a estudiantes de distintos grados en una mis-
ma aula, como ocurre en los preescolares uni-
docentes, las primarias de uno a tres maestros
y las secundarias uni y bidocentes (de tipo ge-
neral, indigena, comunitaria, para migrantes y
telesecundaria).

En el caso de las escuelas de la SEP, los
docentes cumplen simultaneamente funcio-
nes pedagdgicas y administrativas. Tanto en
estas escuelas como en las comunitarias de
CONATFE, los padres de familia y la comunidad
participan de manera importante en el soste-
nimiento del servicio educativo mediante
apoyos econdmicos o en especie para su man-
tenimiento, asi como para la alimentacién y el
hospedaje para las figuras educativas.

En el ciclo escolar 2016-2017 las escuelas
multigrado representaron 32.6 por ciento
del total de las escuelas de educacion basica
(INEE, 2018); de éstas, la mayoria son primarias
(43 por ciento), seguidas por las de educacion
preescolar (28 por ciento) y las secundarias
(16 por ciento). Las escuelas multigrado son
especialmente significativas en la modalidad
indigena, puesto que 1 de cada 2 preescolares
y 2 de cada 3 primarias indigenas lo son. Por
su parte, todos los centros comunitarios del
CONAFE también son multigrado y represen-
tan un tercio de estas escuelas en el pais.

A pesar de su considerable magnitud en
el sistema educativo, las escuelas multigrado
tienen una matricula pequena, ya que solo
atienden a 6.9 por ciento del total de estudian-
tes; no obstante, representa a 1 millon 778 mil
alumnos de educacion basica (INEE, 2018).

Desafios que enfrentan
las escuelas multigrado
Las comunidades en las que se encuentran las
escuelas multigrado se ubican en localidades
con alta y muy alta marginacion, lo que impli-
caque las NNA que asisten a ellas tienen severas
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desventajas sociales y economicas en compa-
racion con aquéllos que habitan en comunida-
des urbanas, entre ellas la pobreza extrema.

Por otra parte, existen obstdculos deriva-
dos del diseno de la politica educativa y de la
forma en que se ofrece el servicio, ya que la
federacion no ha proporcionado un modelo
educativo especifico para estas escuelas. Tam-
poco son suficientes ni adecuados el apoyo
administrativo pedagdgico, la formacion y la
supervision que reciben sus docentes.

Las escuelas del CONAFE, por su parte,
aunque cuentan con un modelo especifico
para multigrado, disponen de recursos presu-
puestarios muy limitados, y sus figuras educa-
tivas son jovenes que, generalmente, cuentan
apenas con estudios de bachillerato.

En ambos tipos de escuela, el servicio edu-
cativo se presta en condiciones precarias, con
insuficiencia de materiales y de infraestruc-
tura, lo cual repercute de manera negativa
en el aprendizaje de los estudiantes de zonas
rurales, ya que desarrollan trayectorias edu-
cativas desiguales y excluyentes, lo que resulta
sumamente inequitativo y reproduce el circu-
lo de la pobreza. Esto se evidencia en los bajos
logros de aprendizaje, y en que no concluyen a
tiempo la educacion obligatoria o abandonan
la escuela definitivamente.

Hallazgos derivados de la evaluacion
Seidentifica una discriminacion sistémica en la
politica educativa y en las practicas institucio-
nales que genera desventajas comparativas para
las NNA de comunidades rurales, lo cual vulne-
ra su derecho a recibir educacion de calidad.

Adicionalmente, se evidencia que en las es-
cuelas multigrado concurre una multiplicidad
de acciones de la politica educativa de educa-
cion basica, muchas veces desarticuladas o sin
coordinacion entre diversos actores e instan-
cias gubernamentales que las llevan a cabo.

En el caso de los servicios ofrecidos por la
SEP, la politica que atarie a las escuelas multi-
grado se caracteriza por ser escasamente per-
tinente, en especial en materia curricular y en
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la formacion de los maestros, e insuficiente en
relacion con los apoyos y la infraestructura
educativa.

En cuanto a la educacion comunitaria del
CONAFE, se destacan las fuertes restricciones
presupuestarias bajo las que opera y la incon-
gruencia en el diseno del programa. No obs-
tante que su poblacion objetivo se encuentra
en condiciones de alto rezago social y margi-
nacion, se disena una intervencion austera y se
propone una respuesta insuficiente a las nece-
sidades de ésta, lo cual no obedece el mandato
constitucional en materia de calidad educativa.

Propuesta de estrategia de equidad

Para empezar a revertir las condiciones de
vulnerabilidad de la poblacion que asiste a las
escuelas multigrado, se sugieren tres estrate-
gias generales y cuatro especificas para mejo-
rar la equidad:

a) Estrategias generales:

1. Priorizar a las escuelas multigrado
en la normatividad y en los instru-
mentos de politica respectivos.

2. Reorganizar la oferta de servicios
educativos en funcion de una vi-
sion territorial, mediante la genera-
cién de informacion confiable.

3. Transformar la cultura y las préc-
ticas institucionales de los actores
educativos en todos los niveles, de
manera que se garantice el cumpli-
miento de derechos.

b) Estrategias especificas:

1. Elaborar una adecuacion curricular
nacional para la educacion multi-
grado.

2. Promover la pertinencia en la for-
macion inicial y continua de las
figuras docentes para la educacion
multigrado.

3. Desarrollar una gestion escolar di-
ferenciada para multigrado.

4. Transformar la intervencion edu-
cativa del CONAFE.
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En suma, se requiere una politica educati-
va integral para el dmbito rural y sus escuelas
que considere una oferta basada en las carac-
teristicas de cada territorio, y que garantice
trayectorias exitosas con base en la diversidad
cultural y en condiciones de bienestar dig-
nas de los estudiantes y sus comunidades, asi
como una mejora de la practica docente en las
escuelas rurales y multigrado.

LOS DESAFIOS A LA GARANTIA DEL
DERECHO A UNA EDUCACION DE
CALIDAD PARA TODOS

Durante 15 anos, el INEE ha contribuido de
manera consistente y técnica con datos e in-
formacion acerca de las caracteristicas del Sis-
tema Educativo Nacional que permiten cons-
truir evidencia util para el diseno de politicas,
programas y acciones orientados a su mejora.

Este informe permite afirmar que el SEN
enfrenta grandes desafios para garantizar el
derecho a una educacion de calidad para to-
dos, en buena parte debido a la desigualdad so-
cial yala inequitativa distribucién de los servi-
cios educativos. Todavia mas: el propio sistema
educativo y, en consecuencia, la escuela, tien-
den a reproducir inequidades y desigualdades
que afectan a los sectores mas vulnerables.

Si la obligacion del Estado mexicano en el
ambito educativo es garantizar una educacion
de calidad para todos sus ciudadanos, y si,
como lo senala la Organizacion de las Nacio-
nes Unidas para la Educacion, la Ciencia y la
Cultura (UNESCO), todos cuentan —y cuentan
por igual— es claro que el SEN debe redoblar es-
fuerzos a fin de que las NNA tengan las mismas
oportunidades de acceso a la escuela, de per-
manencia en ella y de lograr aprendizajes sig-
nificativos y relevantes para sus trayectorias de
vida, independientemente de su condicion so-
cial, étnica, religiosa o de cualquier otra indole.

Deacuerdo con este Informe institucional,
si bien el SEN presenta avances importantes,
muestra también dreas criticas que dificultan
cumplir con el derecho a una educacion de

calidad para todos. De este modo, es posible
senalar que:

« No se halogrado garantizar plenamen-
te el derecho de acceso, cobertura y lo-
gro educativo.

« No se ha logrado garantizar a todos el
derecho a servicios educativos dignos,
pertinentes y de calidad.

« Se han sentado las bases para un servi-
cio profesional basado en el mérito.

« La accion del Estado no ha sido sufi-
ciente en la coordinacion institucional,
en el desarrollo de sistemas robustos de
informacion y en la asignacion de gasto

publico.

Asi, desde el aprendizaje y la experiencia
del INEE puede establecerse una agenda para
avanzar en el cumplimiento del derecho a una
educacion de calidad para todos. Entre los te-
mas mds relevantes destacan:

1. Desarrollar acciones que incidan en
el acceso, la permanencia y el logro de
los estudiantes y, con ello, asegurar el
aprendizaje escolar y la formacion ciu-
dadana como elementos inherentes al
derecho a la educacion.

a) Incluir a quienes estdn fuera de la
escuela.

b) Redisenar la oferta a las poblacio-
nes vulnerables para desarrollar la
formacion temprana (0 a 3 anos).

2. Establecer una politica transversal de
equidad educativa en favor de las po-
blaciones vulnerables (rural, indigena,
migrante y con alguna discapacidad).

3. Definir un modelo de educacion rural
basado en un curriculo adaptado a la
organizacion escolar y contextualiza-
do, con docentes formados en educa-
cion multigrado.

4. Incrementar gradualmente el presu-
puesto publico y generar estrategias
para su distribucion mads efectiva a
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partir de acciones afirmativas dirigi-
das a las poblaciones mas vulnerables
que permitan atender las principales
brechas del SEN.

. Fortalecer el marco normativo tendien-
te a flexibilizar los esquemas de gestion
escolar ya mejorar la asistencia técnica.
. Mejorar las condiciones de infraestruc-
tura, servicios bésicos, equipamiento y
mantenimiento de las escuelas, sobre
todo en las ubicadas en zonas de alta
y muy alta marginacioén, con el claro
objetivo de asegurar escuelas dignas a
todos los estudiantes y, por tanto, con
recursos suficientes, pertinentes y de
calidad utilizados de forma eficiente,
sin aportaciones de las familias.

. Asegurar la relevancia, la adaptabili-
dad y la flexibilidad del curriculo y su
correspondencia con materiales edu-
cativos suficientes.

. Mejorar los esquemas de formacion
inicial y continua de los docentes, asi
como a las instancias encargadas de
proveer esta formacion.

. Establecer esquemas de incentivos la-
borales y desarrollo profesional que
motiven a los docentes y atraigan a los
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Aulas inclusivas
Experiencias prdcticas

Maria Eugenia Pérez, Madrid, Alfaomega/Altaria Editorial, 2018

Elveri Figueroa Escudero®

La inclusion' es un constructo tedrico que se ha desarrollado con mayor
profundidad desde las dos tltimas décadas del siglo XX, y especialmente
durante los 19 anos que han transcurrido del siglo XXI. Su objetivo es
atender las necesidades de la comunidad vulnerable: mujeres, indigenas
(minorias étnicas), ninos en las calles, personas adultas mayores, inmi-
grantes, personas con necesidades educativas especiales (NEE), personas
condiscapacidad y otros grupos maltratados. La vulnerabilidad humana
hasignificado exclusion, sencillamente porque nuestra raza, color de piel
y apariencia fisica es diferente. Distinguimos tres modelos analiticos de-
ficitarios o deudores: exclusion, segregacion e integracion, que refieren a
tratos injustos que generan desigualdades en derechos y oportunidades.

Existen agencias internacionales y mexicanas orientadas a atender las
desventajas o dificultades individuales de las personas que forman parte
de los grupos vulnerables, y que han definido politicas y practicas que
brindan oportunidades para su participacion real. Estos organismos han
disenado un marco normativo para la inclusion, conformado por dere-
chos, declaraciones, directrices, leyes y planes nacionales de desarrollo en
los que se sostiene que todas las personas pueden participar en la socie-
dad y tomar sus propias decisiones. Conviene detenerse aqui un momen-
to a fin de senalar que, desde la Antigiiedad cldsica y medieval, y hasta
nuestros dias, no ha sido posible considerar la participacion de todas las
personas. En el contexto educativo el proceso ha resultado dificil, com-
plejoy francamente deficiente, dados los obstéculos y retos que dificultan
que los estudiantes asistan, permanezcan y egresen en los centros educa-
tivos, incluso a pesar de que, en muchos centros educativos, se promueve
y trabaja la pedagogia inclusiva basada en el desarrollo axioldgico.

El libro Aulas inclusivas: experiencias practicas fue pensado por su
autora, la psicéloga Maria Eugenia Pérez, para la atencion de las nece-
sidades educativas especiales del colectivo con discapacidad. El texto
invita a investigar sobre el proceso de inclusion, debido a que la vasta
literatura sobre esta temdtica es sumamente teorica; el valor principal
de esta obra es la experiencia empirica en el manejo de propuestas y
proyectos escolares, desde el enfoque de la inclusion.

* Profesor de la Universidad Popular de La Chontalpa (UPCH) (México). Maestro
en Educacion y estudiante de Doctorado de la Universidad Judrez Auténoma de
Tabasco (UJAT) (México). CE: elveri.figueroa@gm.com

1 Esta resefa esta dedicada al nino Lisandro Itzeder Figueroa Escudero.
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La autora se pregunta: ;cual es la forma de construir inclusién? El
texto estd dividido en cinco apartados: Introduccion; Atencion a la di-
versidad; Educacion y escuela inclusiva; Claves para la inclusion; y La
sociedad diversa. Asimismo, considera las Experiencias practicas in-
clusivas en nueve asignaturas.

En la “Introduccion” se senala que, desde la primaria hasta la uni-
versidad, el desarrollo de la inclusion ha sido gradual y ha enfrentado
dificultades y retos, provocados, basicamente, por aspectos politicos,
legislativos y sociales. Desde su experiencia docente de casi cuatro dé-
cadas, desarrolladas en el nivel primaria, en un centro de educacion es-
pecial y en el Instituto de Educacion Secundaria (1ES) Itaca de Tomares,
la autora se pregunta: “al dia de hoy la inclusion jes un reto?, jun sueno,
un deseo?, sun camino por recorrer?, suna realidad?, ;una meta?, juna
utopia?” (p. 13). La meta es una sociedad diversa, que se identifique por
fomentar, valorar y aceptar a cada persona con sus diferencias. El trabajo
de los docentes, tutores, personal administrativo, estudiantes y familias
para transitar de la inclusion educativa a la inclusion social es bastante
laborioso, dado que se debe “construir un nuevo pensamiento y senti-
miento educativo” (p. 15).

El capitulo 11, sobre la “Atencion a la diversidad”, especifica que
en el campo de la educacion han existido tres modelos deficitarios o
deudores: exclusion, segregacion e integracion educativa. La inclusion
(modelo relacionado con las bases de los derechos humanos y aceptado
actualmente) ha evolucionado y se define por los tratos que se les dan
alas personas, y por las caracteristicas de vulnerabilidad que poseen.

En la Antigiiedad, durante el modelo de exclusion, a las personas
con discapacidad se les mataba. La religion influyé mucho en estas
ideas. A esta poblacion no se le permitia que estuviera en contacto con
el resto para no contaminar. Las alteraciones de la normalidad eran
motivo de vergiienza, por eso, no se les educaba. El siguiente modelo
fue el de segregacion escolar, que generd desigualdades y afecto la tra-
yectoria escolar de los estudiantes (Horcas, 2013). En el tercer modelo,
el integrador, el estudiante es educado en su propio contexto social. Es
decir, se le permite una participacion restringida (UNESCO, 2000). A lo
anterior debe anadirse, siguiendo a Echeita (2014), que en estos tres mo-
delos deficitarios ha existido intolerancia, discriminacion y exclusion.

De esta circunstancia nace el hecho de recordar la frase del actor
y escritor Benjamin Snow, quien tiene trastornos de paralisis cerebral:
“La discapacidad es natural. Debemos dejar de creer que las discapaci-
dades hacen que una persona deje de hacer algo. Tener una discapaci-
dad no me impide hacer cualquier cosa”.

Los modelos descritos dieron paso a lo que en la actualidad es el
modelo de la inclusion, y al término de “diversidad funcional” para re-
ferirse a las personas con discapacidad. Esta nociéon implica un trato
social encomiador, no ofensivo, como si lo son “subnormal”, “minusva-
lido”, “disminuido” o “retrasado”, por mencionar algunos.
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La pedagogia de la diversidad y de la inclusion, senala la autora de
este libro, estan centradas en los principios culturales, sociales y biologi-
cos. Este tipo de pedagogia debe asegurar el desarrollo de la ética, la au-
tonomia, la equidad, la igualdad, la solidaridad, la cooperacién y otros
aspectos axiologicos. Es necesario también que participen los docentes,
estudiantes, familias y comunidades, con el objetivo de generar prac-
ticas institucionales inclusivas o incluyentes. En los centros educativos
debe practicarse la diversidad sin barreras. Las interrogantes basicas que
podemos plantearnos son: jcdmo asegurarnos de acoger en las aulas, las
diferencias culturales de los estudiantes? Y ;qué actitud personal y pro-
fesional mantener para el desarrollo de la inclusion en las aulas?

En el capitulo I1I: “Educacion y escuela inclusiva’, la autora se pregun-
ta: ;cudl es el modelo de tu escuela?, ;qué propuestas educativas tiene la
educacion del siglo XX1 para que la escuela sea inclusiva?, ;qué propuestas
metodoldgicas emplea para favorecer la inclusion?” (p. 51). Su respuesta
es claray argumentada con su experiencia personal y profesional: la edu-
cacion para todos (EpT) es el tipo de escuela inclusiva que se necesita. La
filosotia de la escuela ha de ser una formacion de calidad, innovadora y
con equidad, que asegure la formacion de competencias y el desarrollo
de valores (autonomia, libertad y respeto). No obstante, construir la edu-
cacion inclusiva es un proceso complejo y dificil de realizar que exige la
participacion de la sociedad, dado que atin estan presentes ciertas prac-
ticas de exclusion, intolerancia, discriminacion, limitacion y competen-
cia, y se restringe la presencia, participacion y egreso de los estudiantes.
Recordemos que las propuestas educativas y metodoldgicas de las escue-
las inclusivas, centradas en la solucion de problematicas reales y en retos,
se basan en la atencion a la diversidad “a través, entre, en, con, de, por,
paray desde los alumnos, comparieros, familias y sociedad” (p. 52).

Para la puesta en practica de las propuestas educativas y metodolo-
gicas se requiere que el docente participe en la dindmica de su escuela;
es decir, es necesario trabajar y responsabilizarse con las familias, con el
equipo de directivos escolares, con otros docentes y, por supuesto, con
los estudiantes. En este sentido, preguntémonos: si soy un docente que
labora en escuelas que no son inclusivas, ;qué tan dispuesto estoy para
trabajar por el modelo de escuela inclusiva?, sestoy dispuesto a aceptar
el cambio y una nueva forma de planeacion didactica para abrir la es-
cuela a la vida de los estudiantes?, ja colaborar en el ajuste curricular?
Para esta planeacion didéctica es necesario conocer los rasgos esencia-
les de la diversidad del grupo con el que se trabajard cada afo escolar y,
a partir de ahi, ajustar las tareas, con el propdsito de que todos los estu-
diantes estén en posibilidad de desarrollar sus potencialidades. Echeita
(2013: 110) afirma: “que tu aula y tu centro sea el microscomos inclusivo
de la sociedad inclusiva que persigues”.

En el capitulo 4, “Claves para la inclusion”, se abordan las variables
que contribuyen a que la inclusion sea real en el contexto social en el que
participamos. El texto estd organizado en cuatro notas fundamentales
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para la inclusion: a) el disenio universal para el aprendizaje (DUA) o uni-
versal design for learning (UDL); b) inteligencias multiples; ¢) educacion
emocional; y d) ensefianza para la comprension (EpC).

El DUA se basa en tres principios para las ciencias del aprendizaje: el
qué, el comoy el por qué del aprendizaje. Primero se consideran las poten-
cialidades y dificultades de los estudiantes para poder ofrecerles medios
de representacion que les permitan comprender la informacion que se
analiza. Luego, en la escuela, se potencian todas las formas y estilos para
aprender de los estudiantes, con la finalidad de que expresen sus cono-
cimientos previos. Por tltimo, se promueve el esfuerzo por aprender, la
motivacion y los intereses de los estudiantes para lograr los aprendizajes.

La segunda nota, las inteligencias multiples, son lingiistica, logico-
matemdtica, musical, espacial, cinestésico-motriz o corporal, interperso-
nal, intrapersonal y naturalista; sirven para disefar productos y ayudan
en la resolucion de problemas que son importantes en el &mbito cultural.

La tercera nota recuerda el companerismo, ya que se trata de la edu-
cacion emocional o sentimental. En las aulas inclusivas, jen qué me-
dida estan presentes el miedo, la sorpresa, la aversion, la ira, la alegria
o la tristeza en nuestros estudiantes? Los estudiantes pueden expresar
emociones positivas, negativas o neutras; el trabajo en las escuelas es
gestionar el desarrollo de las emociones positivas, a fin de que influyan
en el estado de animo y conducta para la buena educacion.

La cuarta y altima nota se refiere al enfoque pedagogico de la EpC,
que sirve como gufa al profesor. Se mencionan cuatro aspectos para lo-
grar los aprendizajes: a) tdpicos generativos: el estudiante relaciona los
conocimientos previos con los nuevos aprendizajes, y con sus intere-
ses y vivencias; b) metas de comprension: se desarrollan en un tiempo
escolar (bimestre, trimestre, cuatrimestre, semestre o ano), segl'm sea
la dosificacion educativa por objetivo de aprendizaje; ¢) desemperios de
comprension: consisten en la reflexion que el aprendiz debe realizar de
las tareas escolares que realiza; y d) valoracion continua: el alumno ob-
serva las dificultades en la realizacion de un proceso, proyecto o tarea
escolar, identifica sus errores y los corrige para mejorar los niveles de
reflexion y comprension.

El producto esencial de las inteligencias multiples, la educacion
emocional, la EpC y los principios para el aprendizaje, definen la ecua-
cion: inclusion + diversidad = valoracion de la diversidad, por la sin-
gularidad de la persona. Del mismo modo, la inclusion y la diversidad
brindan otras oportunidades y beneficios que se expresan a través de:
a) claves organizativas; b) claves del proceso ensenanza-aprendizaje;
¢) evaluacion inclusiva; y d) formacion permanente.

Las claves organizativas en cada centro educativo estan centradas
en el curriculo educativo, que debe acoger favorablemente —o satista-
cer— la diversidad. La autora de la obra que se comenta sugiere que se
consideren los contenidos que se impartiran en las asignaturas obliga-
torias, opcionales y optativas y las bases metodologicas que se aplicardn
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en cada situacion diddctica; asi mismo, llama la atencion en los rasgos
de autonomia en los centros educativos y en la formacion del personal
docente para el desarrollo de la docencia compartida; y reflexiona sobre
la participacion de las familias. La lectura de este libro nos hace pregun-
tarnos: ;como ejerce la familia, como agente educativo, su responsabi-
lidad educativa?

En relacion con las claves del proceso ensefianza-aprendizaje, el con-
texto educativo debe estar en relacion con la sociedad, con el fin de di-
senar y gestionar propuestas que aseguren el cumplimiento del derecho
de las personas a la educacion. Esto evoca dos cambios: a) en la forma
de pensar y actuar en las personas con respecto a los procesos de ense-
nanza y aprendizaje; y b) en las metodologias para una educacion con
calidad y equidad.

Laevaluacioninclusiva, porsuparte,esun procesoquevalorael desem-
peno académico de los estudiantes. No se trata solamente de una evalua-
cién formativa, sino de autoevaluacion y coevaluacion, procesos que fo-
mentan la participacion estudiantil y permiten una evaluacion objetiva
de las tareas, los procesos, los trabajos y los productos. “En la evaluacion
equitativa se tiene en cuenta siempre la diversidad y heterogeneidad del
alumnado” (p. 259), y se utilizan diversos instrumentos, ajustados a sus
potencialidades. Otro aspecto que se aclara y detalla sobre la evaluacion
inclusiva es el relativo a los programas, aplicaciones y herramientas de las
tecnologias de la informacion y la comunicacion (TIC).

La formacion permanente del profesor debe dar respuesta a la diver-
sidad de los estudiantes en cualquier centro educativo convencional.
La autora especifica que “un buen profesor tiene la misma pasion por
ensenar que por aprender” (p. 303).

En el capitulo 5: “La sociedad diversa”, se indica que para atender las
problemdticas sociales se deben de realizar intervenciones generales y de-
finitivas que atiendan todas las causas sociales que impiden la aceptacion
de la diversidad y contribuyan a erradicar la intolerancia, la desigualdad
y la exclusion. La responsabilidad de la educacion es el aprendizaje de
valores para transitar del yo al nuestro; y del mi, al nuestro, para evitar
reproducir las barreras sociales que obstaculizan la inclusion. El trabajo
se reparte para lograr la igualdad y equidad en el seno de sociedades di-
versas. Los profesores, los estudiantes, las familias, las asociaciones, ins-
tituciones, federaciones o colectivos, la escuela y la sociedad, tenemos el
compromiso y deber de practicar la pedagogia de la diversidad.

La participacion educativa de las familias es importante para asu-
mir que son “nuestros hijos”, “nuestra escuela” y, efectivamente, “nues-
tra sociedad diversa”. Desde “nosotros’, las asociaciones, instituciones,
federaciones o colectivos han de responsabilizarse en el diseno y gestion
de propuestas y proyectos para el bienestar comun. Escuela y sociedad
construyen solidaridad, equidad, justicia y cooperatividad como valo-
res en el interior de las personas.
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La autora de Aulas inclusivas: experiencias prdcticas se plantea:
scomo evitar que el personal académico sea excluyente?, y ;cudnto
aportamos con “nuestra” forma de pensar y actuar, a que “nuestra” so-
ciedad actual sea inclusiva e incluyente?

Las “Experiencias practicas en aulas inclusivas” se explican en siete
asignaturas: en Sociales, para mencionar un ejemplo, los estudiantes
de primer y segundo ano de ensenanza secundaria obligatoria (ESO)
analizaron en equipos dos temdticas: “los continentes” y “la sociedad
feudal”. Los productos en estas actividades fueron murales, maquetas
y teatralizaciones de ceremonias respecto de la vida de los campesinos,
los nobles, el clero y los reyes. ;Qué competencias se espera que desa-
rrollen los estudiantes al participar en el andlisis de tematicas sociales,
de lengua extranjera, matematicas, lengua, ciencias, fisica y quimica,
tecnologia, educacion plastica o sociolingtiistica?, y ;cual es el futuro,
en las proximas décadas, para el desarrollo de la inclusion en las insti-
tuciones educativas?

Para finalizar quisiera resaltar que el valor principal de Aulas in-
clusivas: experiencias practicas es dar nombre y sentido, precisamente,
a los hallazgos empiricos sobre la inclusion. Es un reflejo de la labor
educativa que se realiza en muchos centros educativos. Por eso, debe-
mos preguntarnos: scudles serdn las estrategias institucionales para el
acceso, permanencia y egreso que establecerdn los propios centros edu-
cativos para desarrollar los principios précticos de la inclusion?, ;cual
serd el nivel de autodeterminacion y autogestion de los estudiantes para
el desarrollo de su desempeno académico y experiencias personales? Y
scomo afecta en los estudiantes la falta de desarrollo en las estrategias
de autodeterminacion y autogestion para su autonomia académica?
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El aprendizaje basado en problemas
como experiencia de innovacion y mejora
docente universitaria

Alfonso Javier Garcia Gonzalez (coordinador), Madrid, Sintesis, 2017
Eva Ortiz Cermeiio*

Esta obra es una sintesis experiencial y académica que puede tener un
gran valor para sus lectores; se recomienda al profesorado que indaga
sobre propuestas alternativas para la trasmision del conocimiento en las
aulas con los estudiantes. En este caso, la metodologia a seguir se basa
en el aprendizaje basado en problemas, ya que a través de éste se puede
partir de propuestas y casos cercanos al alumnado que surgen en el dia
adia, basados en la realidad, donde es posible debatir y fomentar el pen-
samiento critico, para desarrollar el contenido de las asignaturas con su-
puestos practicos que formen a los estudiantes en su ejercicio profesional.

En palabras de Garcia Gonzalez, coordinador de este libro, es mds
una reflexion personal que de estudio. Sus 12 capitulos ofrecen una
variada gama de sugerencias y soluciones que serviran al lector para
mejorar y enriquecer su docencia y practica diaria. La obra es fruto de
un equipo de docentes universitarios que apuesta por la innovacion y
busqueda de soluciones alternativas para contribuir a optimizar la en-
senanza en las clases.

El autor comenta que los retos procedentes de la creaciéon de un
Espacio Europeo de Educacion Superior requieren organizar un siste-
ma de apoyo al educando atendiendo a sus necesidades y demandas.
El capitulo uno, “Buenas précticas del profesorado tutor en el marco
de la convergencia europea” sostiene que la figura del tutor y su accion
coordinada han de convertirse en un elemento clave en el proceso de
ensenanza-aprendizaje y en su formacion. Como afirma Garcia:

El papel del tutor es inherente al papel del ensenante. Y, de hecho, la par-
te principal del apoyo que habremos de ofrecer a nuestros estudiantes se
refiere especialmente a aspectos vinculados a la ensenanza (cuestiones no
entendidas, problemas con el manejo de textos, aclaraciones a las activida-
des, etc.). En este sentido, ser buen docente implica ser buen tutor (p. 25).

Para llevar a la prictica estos roles y funciones, “el profesor tutor ha
de mostrar una actitud docente colaborativa, participativa, comprensi-

va, comprometida, critica y de ayuda personal” (p. 29). El autor del libro

* Profesora de la Facultad de Educacion y orientadora pedagogica en la Universidad
de Murcia (Espana). Licenciada y Doctora en Pedagogia. CE: evaortiz@um.es
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argumenta las competencias y roles a tener en cuenta para ser un buen
tutor como docente universitario: en el caso de tutorizar una asignatura
el profesor tiene que estimular en los estudiantes los procesos de apren-
dizaje, la participacion, su integracion y el trabajo en equipo; como tu-
tor y orientador académico hay que conocer los servicios de insercion
laboral, las ofertas formativas y los contextos profesionales que mejor se
adapten alos educandos; y como tutor y guia personal, se debe ensenar
a los estudiantes a resolver los conflictos cooperativamente, mediante
el didlogo y la reflexion.

Uno de los propésitos de este manual es abordar el desarrollo do-
cente desde un tratamiento multidisciplinar. Garcia y sus colegas, Leal
y Ledn, se refieren en el capitulo 2 a “La innovacién y mejora docente a
través del aprendizaje por problemas y la tutorizacion”, para contribuir
a fomentar el hébito de metodologias activas de ensenanza, el estudio
de las distintas manifestaciones del trabajo en equipo, asi como el di-
seno de nuevas actividades docentes de cardcter practico que impulsen
la interdisciplinariedad, entre otras. Se trata de centrar la ensenanza en
la teoria constructiva del aprendizaje, que se sustenta en la elaboracion
del conocimiento a través de la experimentacion; constituye un método
concentrado en la persona y en la realizacion mental a través de expe-
riencias previas. La tutorizacion se establece como uno delos elementos
esenciales en el desarrollo del aprendizaje basado en problemas (ABP), el
cual, como afirman los autores, debe ser practicado como:

Un proceso de ayuda dirigido a las personas en periodos de formacion,
en todos los ambitos de su crecimiento humano, tanto individualmente
como en grupo, para promover no solo la prevencion de posibles dificul-
tades, sino también el maximo desarrollo de cualquier ambito de su cre-
cimiento (p. 45).

Con la integracion del sistema universitario espanol en el Espacio
Europeo de Educacion Superior (EEES) se han venido produciendo
importantes cambios metodoldgicos a nivel docente. Garcia Gonza-
lez, junto a sus colaboradores, plantea en los siguientes tres capitulos
como intervenir en diferentes carreras universitarias. El capitulo 3 trata
de “Problematizar y representar el hecho historico educativo: equipajes
pedagdgicos para el estudio de la contemporaneidad de la educacion en
el grado de Educacion Infantil’; el capitulo cuatro se titula “El aprendi-
zaje basado en problemas en una asignatura del Grado en Enfermeria’,
y el capitulo cinco recoge “La iniciativa y espiritu emprendedor en Edu-
cacion Fisica y Deporte: propuesta de aprendizaje basado en proyectos
y riibrica de evaluacion”

A grandes rasgos estos tres capitulos tienen en comun que el docen-
te, principalmente, debe apoyar todo el proceso de ensenanza-apren-
dizaje y ensenar al estudiante a través de diferentes situaciones reales
para que pueda resolver los problemas que puedan surgir en su practica
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diaria como profesional en ejercicio, y aplicar los conocimientos adqui-
ridos a través de diferentes representaciones: “Tenemos que motivar,
orientary guiar la definicion del trabajo a realizar, asi como la busqueda
delas fuentes y recursos necesarios para que [pueda] ser facilmente aco-
metido por parte del estudiante” (p. 64). “El objetivo principal de un do-
cente ha de ser siempre el de convertirse en un escultor de experiencias
vitales, mientras se vale de las oportunidades para la problematizacion,
el pensamiento y el sentimiento” (p. 73).

El EEES ha supuesto un empeno por unificar los sistemas educa-
tivos mediante metodologias docentes innovadoras, como el apren-
dizaje basado en problemas (ABP), asentado en el aprendizaje activo y
autodirigido, que se realiza en grupos pequenos de trabajo mediante
la orientacion de un tutor. Fundamentalmente, los pasos a seguir en el
ABP son: explicacion de la metodologia y caso practico; lectura y ana-
lisis del problema; lluvia de ideas; lista de aquello que se conoce y des-
conoce; busqueda de informacion que se desconoce; presentacion de
resultados; y, por tltimo, redaccion del informe. Del mismo modo, la
evaluacion debe recoger, a través de alguna ruabrica, una valoracion del
docente y otra del alumno, referidas a la iniciativa y el espiritu empren-
dedor; ello con el fin de fomentar en el estudiante la capacidad de coo-
perar, planificar y gestionar; incrementar la confianza en si mismo, la
necesidad de logro y la iniciativa personal; aprender a pensar de modo
critico e independiente; desarrollar la sensibilidad hacia otros, aprender
aasumir nuevos papeles, y ser optimista y flexible ante la ambigiiedad,
la incertidumbre y el riesgo.

Del mismo modo, en el capitulo 6, titulado “Etnografia en la escuela
a través de las historias de vida: una experiencia docente innovadora”
se plantea que:

La educacion basada en competencias nace precisamente como respuesta
a las exigencias socioecondmicas de fomentar una educacion de calidad,
potenciando las capacidades de los estudiantes para que sean capaces de
construir su propio conocimiento y llevarlo a la practica de manera auté-
noma e innovadora (p. 106).

Las historias de vida, o narraciones vitales, se emplean como un
instrumento efectivo para la adquisicion de la cultura pedagogica de
los estudiantes que se forman para ser educadores. Los estudiantes ela-
boran, examinan e interpretan relatos biograficos y se adentran en una
situacion de investigacion en la que recaban informacion mediante una
amplia gama de procedimientos. A su vez, comprueban que el andli-
sis de la memoria va asociado a la construccion de la identidad de la
profesion docente; este método es otra forma de poner en practica el
aprendizaje basado en problemas.

Las propuestas que presenta Garcia reflejan la adquisicion y mejora
de competencias especificas de tipo cognitivo (saber), procedimental
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(saber hacer) y actitudinal (saber ser y estar), y este tema se ve refleja-
do también en el capitulo 7, en colaboracién con Troyano: “Ensenar
en la universidad mediante proyectos de investigacion colaborativa: el
aprendizaje basado en problemas”. Hay que plantear problematicas que
despierten la curiosidad y el interés de los estudiantes universitarios
con tareas de investigacion, recabar informacion con fuentes primarias
y secundarias, realizar debates y exposiciones en grupo de los trabajos
para llevar a cabo una metodologfa activa y participativa, que se base
principalmente en el pensamiento critico y en la resolucion de topicos;
en suma, que el alumno sea participe de la construccion de su propio
conocimiento y aprendizaje. El trabajo en equipo, la toma de decisio-
nes, las habilidades de comunicacion interpersonal, la gestién y resolu-
cién de conflictos, son competencias que, como plantea Roe (2003, cit.
en Garcia, p. 131), “solo pueden ser adquiridas en la practica, durante el
proceso de aprender haciendo”.

Para conseguir lo anterior, es indispensable que se disenen y de-
sarrollen competencias relacionadas con la organizacién y gestion del
desarrollo grupal, asi como con el trabajo en equipo; esto se explicaam-
pliamente en el capitulo ocho: “Creacién y gestion de equipos deporti-
vos: un sistema de aprendizaje de competencias mediante metodologias
de aprendizaje basado en problemas y evaluacion con rubricas”. En este
apartado se sostiene la necesidad de tener en cuenta las etapas del desa-
rrollo grupal y las tareas del gestor del equipo: formacion (determinary
clarificar el objetivo del grupo, establecer normas); conflicto (aumentar
la comunicacion intragrupo, procesos de negociacion); organizacion
(proponer tareas cooperativas, establecer roles); resultados (fomentar
un liderazgo compartido, maximizar la eficacia colectiva del equipo);
conformismo (orientar el clima grupal ala tarea); y transformacion (fle-
xibilizar normas, intercambiar roles).

Una ensenanza basada en el aprendizaje de competencias requiere
de metodologias de ensenanza que permitan dicha adquisicion: el tra-
bajo en equipo, los estudios de caso, el aprendizaje basado en proble-
mas, la investigacion en el campo de accion, las précticas, las tutorias
en red y las redes universitarias para el intercambio de conocimientos y
experiencias son metodologias adecuadas para este fin (p. 141).

En concreto, el aprendizaje basado en problemas orienta la ense-
nanza de competencias en situaciones concretas desde la perspectiva
de aumentar la fortaleza espiritual del alumnado en su propio proceso
de estudio; es sabido que el aprendizaje mas potente es aquel que se uti-
liza enla vida diaria. De este modo, las secuencias a tener en cuenta para
llevar a cabo de forma eficaz el aprendizaje basado en problemas deben
consistir en: reflexion sobre el problema inicial e identificacion de las
lagunas del mismo; estudio individual supervisado con el apoyo de tu-
torias; aplicacion de los nuevos conocimientos; ejecucion de la solucion;
y, finalmente elaboracion de una sintesis de lo aprendido.
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Un ejemplo de esto se lleva a cabo en el capitulo 9: “La danza en la
titulacion de Grado de Ciencias de la Actividad Fisica y el Deporte.
Diseno y construccion de piezas coreograficas utilizando la metodo-
logia de aprendizaje basado en problemas”. La metodologia pedagogica
utilizada fue participativa; el estudiante participo tanto en el proceso
de ensenanza-aprendizaje, como en la evaluacién de los resultados. El
docente se convierte en un gufa que coordina el proceso y gestiona la
evaluacion de los resultados adquiridos.

En los altimos anos se ha visto, en educacion superior, que las me-
todologias tradicionales no han dado una respuesta totalmente satis-
factoria a la formacion de los futuros profesionales. La sociedad actual
requiere profesionales competitivos y creativos que sepan desarrollar su
labor en una sociedad que se transforma continuamente (p. 160).

Como sostienen los autores, los aprendizajes participativos crean un
clima de trabajo positivo que se traduce en satisfaccion de lo aprendido.
El aprendizaje basado en problemas le otorga al alumnado un protago-
nismo esencial en la elaboracion del conocimiento. El papel del profesor
en estas metodologias precisa de planificacion, mostrar respuestas que
guien el proceso y adecuar los tiempos para que las tareas puedan resol-
verse y para que se puedan conseguir resultados ptimos.

Para conseguir esto —y de hecho quien escribe estas lineas lo lleva
a cabo en sus clases— , es fundamental presentar a los estudiantes una
ribrica con todos los estdndares de aprendizaje que se van a tener en
cuenta para evaluar, para que conozcan los niveles de logro a alcanzar
segun su implicacion e interés por las tareas a realizar. Sobre esto el ca-
pitulo 10 recoge un ejemplo sobre “El uso de la rubrica para la asigna-
tura familia, escuela, relaciones interpersonales y cambo social (Grado
en Educacion Primaria) de la Universidad de Sevilla”. Cantillo y Garcia
afirman que la rubrica debe ser entendida como:

Un conjunto de estdndares o criterios relacionados con objetivos de
aprendizaje asociados a competencias, que se utilizan para evaluar un ni-
vel de desempeno en la realizacion de trabajos, individuales o en grupo,
proyectos y tareas en general, es decir, una ribrica establece los criterios
en los que el profesor va a centrar su atencién para evaluar la actividad y,
para cada uno de ellos, establece una escala de valoracion que reflejard los
desempenos esperados para cada nivel (p. 185).

El capitulo 11: “Ciclo de mejora continua: aplicacion practica en el
Grado en Turismo” hace hincapié en la adaptacion al Espacio Europeo
de Educacion Superior (EEES) de las titulaciones; se apoya en la filosofia
de calidad y excelencia, que constituye un factor estratégico (tanto en
esta especialidad, como en cualquier otro dmbito de estudio académico
universitario) que permite atestiguar la calidad de los procesos formati-
vos que inquietan a los estudiantes, a la comunidad universitaria y a la
sociedad en general (Comision Europea 2009).
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Es fundamental que los docentes tengan conocimiento y compren-
sion completos de la materia que ensefan, asi como las habilidades y
experiencia para trasmitir sus conocimientos: ademas, es necesario que
comprendan eficazmente a los estudiantes en una variedad de contex-
tos de aprendizaje y que sean capaces de obtener retroalimentacion so-
bre su propia actuacion (p. 197).

Y para conseguir atender las necesidades y demandas de los estu-
diantes y trabajar adecuadamente la metodologia que se quiere poner
en practica es necesario profundizar y comprender el contexto y cercio-
rarse de “Como optimizar el rendimiento docente mediante la gestion
del conflicto y el aprendizaje basado en problemas”, que es el tema que se
desarrolla en el capitulo 12. Asi pues tenemos que tener en cuenta que:

Encontramos a personas, grupos, con una serie de personalidades, inte-
reses, motivaciones, expectativas, etc., que condicionan el desarrollo del
conflicto yla consiguiente solucién, negociada o no, de éste. Estudiar estos
aspectos supone abordar el conflicto desde una nueva dptica: la psicoso-
cial, lo cual supone que las partes enfrentadas no pueden abstraerse de los
motivos, percepciones, estereotipos, actitudes, atribuciones y otros proce-
sos subyacentes a la conducta de éstas (pp. 211-212).

Finalmente me gustaria destacar que esta obra ofrece una vision glo-
bal y heterogénea sobre diferentes planteamientos metodoldgicos acer-
ca de lo que podemos llevar a cabo en las aulas que puede resultar inno-
vador, tanto en la teoria como en la practica, desde cualquier disciplina
o especialidad universitaria. Lo fundamental es saber trasmitir, hacer
clases dindmicas, participativas, basadas en la practica, a partir de suce-
sos y casos reales, que cumplan con las destrezas, capacidades y habili-
dades necesarias para que los educandos puedan concluir exitosamente
sus grados de educacion superior y ejercer como futuros profesionales
habiendo llegado satistactoriamente a los niveles de logro esperados.

Para conseguir la implicacion y cooperacion del estudiantado se ha
de suscitar el trabajo grupal, no solo individual, con el fin de aumentar
laautoestima y la motivacion, favorecer las habilidades sociales y contri-
buir al pensamiento critico y creativo mediante el debate y la reflexion.

Este libro va dirigido a la comunidad educativa y a los profesionales
de la ensenanza; invita a la reflexion sobre las diferentes herramientas
educativas que se pueden emplear en las clases y que aportan un valor
anadido si se decide emplearlas. Son ejemplos practicos y reales porque
emanan de la experiencia directa de los docentes en interaccion con es-
tudiantes universitarios. Ademds, nos muestra cémo se puede contribuir
a mejorar y reforzar el aprendizaje adquirido y la trasmision de conoci-
mientos, a través de la innovacion, con diferentes técnicas y estrategias.
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NORMAS PARA LA PRESENTACION DE COLABORACIONES

Perfiles Educativos publica cuatro numeros al afo
con los resultados més recientes de la investigacién
sobre los distintos aspectos de la educacién. Su linea
editorial da cabida a los diferentes tipos de indaga-
cidn, pues considera que las ciencias de la educacién
se han constituido en un campo inter y pluridiscipli-
nario. La educacién es un campo de conocimiento
y también un 4mbito de intervencién, por lo que se
publican resultados de investigaciones con referentes
tedricos o empiricos, asi como desarrollos tedricos y
reportes de experiencias educativas acompaiiados de
una fundamentacion conceptual.

Perfiles Educativos es una revista de intercambio y
debate abierta a todos los interesados en la investigacion
educativa. Tiene un cardcter plural en cuanto al recono-
cimiento de las diversas disciplinas de las ciencias de la
educacion, como en lo referente a la perspectiva tedrica
y metodoldgica adoptada por cada investigador, siem-
pre y cuando refleje resultados rigurosos de indagacion.
Esta dirigida a investigadores, tomadores de decisiones,
especialistas y estudiantes de grado y posgrado relacio-
nados con el campo educativo.

1. Las colaboraciones deberdn ser articulos origi-
nales e inéditos. Para la seccién Claves: articulos
de investigacidn, de cardcter tedrico o empirico,
con una metodologfa aplicada al estudio; para la
seccién Horizontes: avances de investigacién, de-
sarrollos tedricos, aportes de discusion y debate o
reportes de experiencias educativas; y para la sec-
cién Resefias: resefias temdticas y de libros.

2. Los originales deberdn presentarse en versién elec-
trénica y tendrdn una extension de entre 20 y 30
cuartillas (estdndar: Times de 12 puntos, interlinea-
do 1.5, con 27-28 lineas, 2000 caracteres sin espacios
por cuartilla), esto es, entre 7000 y 10,500 palabras
(incluyendo cuadros, graficas y referencias). Las re-
sefas serdn de publicaciones recientes en educacion
y constaran de 6 a 10 cuartillas (de 2,100 a 3,500 pala-
bras). No se aceptaran trabajos que no cumplan con
los minimos y maximos establecidos.

3. En el articulo deberd incluirse un resumen de en-
tre 100 y 150 palabras, ademds de cinco a siete pa-
labras clave, tomando como base el “Vocabulario
Controlado del IRESIE”, el cual puede consultarse
en la pdgina: www.iisue.unam.mx. El titulo del
articulo deberd ser lo mas breve y sintético posi-
ble. Deberd incluirse también el nombre de los
autores y/o autoras del trabajo, grado académico,
institucion, cargo que desempeﬁan, temas que tra-
bajan y correo electrénico, asi como el titulo de
dos publicaciones que deseen dar a conocer.

4. Las notas del aparato critico deberdn ser lo mas
concisas posible y se presentardn numeradas al fi-
nal del articulo. No deberan consistir inicamente
en referencias bibliograficas.

5. Los cuadros e ilustraciones deberdn utilizarse
s6lo en la medida en que sean necesarios para el
desarrollo y comprension del texto. Deberdn es-
tar acompafiados de la palabra “cuadro’, “tabla”
o “figura’; con numerado consecutivo y citando
siempre su fuente. Los cuadros y tablas deberdn
presentarse en formato de texto, no como imagen.

6. Todas las siglas deberan estar desatadas y explici-
tadas, al menos la primera vez que aparezcan.

7. Los articulos deberdn incluir sélo referencias bi-
bliograficas, no bibliograffa general. Los autores
deben asegurarse de que las fuentes a las que se
aluda en ¢l texto y en las notas al pie de pdgina
concuerden con aquellas que aparezcan al final,
en el apartado de referencias.

8. Para la identificacién de fuentes en el texto se
utilizar4 la forma entre paréntesis (por ejemplo:
Martinez, 1986/ Martinez, 1986: 125). En el caso
de tres o mas autores/as se sintetizara con et /.
(por ¢jemplo: Martinez et al., 1986: 125); sin em-
bargo, sus nombres completos deberdn aparecer
en la lista de referencias al final del articulo.

9. Las referencias al final del articulo deberén apare-
cer por orden alfabético, como bibliografia.
Ejemplos del estilo utilizado:

Para libros: ALVARADO, Lourdes (2009), La po-
lémica en torno a la idea de universidad en el siglo
XIX, México, [ISUE-UNAM.

Si se trata de un capitulo de libro en colaboracién:
BAUDOUIN, Jean-Michel (2009), “Enfoque
autobiogréfico, tutorfa implicita y dimensio-
nes colectivas del acompafamiento’, en Patricia
Ducoing (coord.), Tutoria y mediacién, México,
IISUE-UNAM/Afirse, vol. 1, pp. 31-55.

Para articulos: FUENTES Monsalves, Liliana
(2009), “Diagnéstico de comprensién lectora en
educacién basica en Villarica y Loncoche, Chile”,
Perfiles Educativos, vol. 31, nim. 125, pp. 23 -37.
Para péginas web: ORDORIKA, Imanol y Roberto
Rodriguez (2010), “El 7anking Times en el mercado
de prestigio universitario”, Perfiles Educativos, vol. 32,
nam. 129, pp. 8-29, en http://www.iisue.unam.
mx/seccion/perfiles (consulta: fecha).

10. Los trabajos se someterdn a un proceso de dicta-
men donde se conservaré el anonimato de quienes
realizan el arbitraje, asi como de los autores y au-
toras, a quienes se les dard a conocer el resultado
de la dictaminacién.

11. Los autores se comprometen a no someter a
ninguna otra revista su articulo a menos que
Perfiles Educativos decline expresamente su
publicacién. Al aprobarse la publicacién de su
articulo, ceden automaticamente los derechos
patrimoniales de éste a la UNAM vy autorizan
su publicacién a Perfiles Educativos en cual-
quicra de sus soportes y espacios de difusion.
La revista permitird la reproduccién parcial o
total, sin fines de lucro, de los textos publica-
dos, siempre y cuando se obtenga autorizacién
previa por parte del editor y el autor, y que en
la reproduccién se explicite que dicho articu-
lo ha sido publicado originalmente en Perfiles
Educativos.

12. Enlaedicién del articulo se pueden hacer las mo-
dificaciones de extension o estilo que exijan las
politicas editoriales de la revista, consultdndolo
previamente con el autor o la autora.

13. Elenvio de originales deberd realizarse mediante
la plataforma OJS: http://bit.ly/2jy8ZaZ






