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Editorial
El mundo-mundos sigue su rumbo anormalmente  
hacia la construcción de la nueva normalidad

En estos tiempos de pandemia y crisis económica, el mundo-mundos sigue su 
rumbo anormal y desnormalizantemente con la voluntad, interés y esfuerzo por 
construir la nueva normalidad, las nuevas normalidades. En esta tarea juega un 
papel nodal la imaginación, la cual se erige como el motor para la creación de las 
nuevas condiciones de existencia.

La contingencia de la pandemia COVID-19, traducida en este momento simbó-
lico como incertidumbre y tensión radical, produce elementos múltiples y com-
plejos que se erigen como trozos o trazas de presente-futuro en este contexto pro-
blemático con la mira puesta en un periodo pospandemia que se resiste en llegar. 

Ante este marco de complejidad, lleno de asimetrías, desigualdades y proble-
máticas álgidas, todos los grupos y sectores sociales estamos empeñados en ese 
proceso de construir-reconstruir presente-futuro. Una cuestión central en este 
propósito es la recuperación, tan pronto como sea posible, de aquellas tareas que 
constituyen la vida social y les otorgan sentido. De diversas formas los sistemas 
educativos se esfuerzan por encontrar la manera de mantener la actividad edu-
cativa en sus distintos niveles y modalidades a través de plataformas digitales y 
de la convergencia de medios, televisión, radio, Internet, materiales didácticos 
y otros. Es relevante el trabajo realizado por maestras y maestros en América 
Latina en medio de esa situación anormal y desnormalizante para la que nadie 
estaba preparado y de la que no sabemos cuándo ni cómo saldremos. 

El lema de nuestra Universidad desde inicios de la contingencia ha sido “la 
UNAM no se detiene”, y para ello se han operativizado políticas y llevado a cabo 
una multiplicidad de programas y actividades para dar continuidad a sus fun-
ciones básicas. En esta línea, y en la tarea de contribuir a la construcción de pre-
sente-futuro, nuestra revista Perfiles Educativos no se ha interrumpido y en este 
número, el último de este peculiar 2020, presenta interesantes y significativos ar-
tículos, así como un suplemento dedicado especialmente a explorar la relación 
entre los procesos educativos y la problemática que nos atraviesa y ocupa. En el 
número regular, autores de Argentina, Uruguay, México, Chile, Angola y Espa-
ña abordan temáticas de interés nodal en el campo de la investigación educativa, 
a partir de una diversidad de asuntos de gran repercusión social y educativa que 
no podemos dejar de mirar.

https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2020.170.60163
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En la sección de Horizontes el artículo de Jesús Aguilar, de México, aborda 
la cuestión de la epistemología social de Thomas Popkewitz a través del análisis 
crítico de la fenomenología de la experiencia argumental de Carlos Pereda, en un 
esfuerzo por ubicar sus alcances y límites. Este artículo destaca por entablar una 
crítica fundamentada y establecer elementos cruciales para el debate con este re-
levante autor estadounidense, quien ha tenido una gran influencia en los investi-
gadores de México y de otros países de América Latina, como Argentina y Chile.

Por otra parte, Enrique Martínez Larrechea y Adriana Chiancone, de Uru-
guay, ponen en la mesa de discusión una cuestión por demás interesante que de-
nominan “la reforma inconclusa de la universidad latinoamericana”. En su revi-
sión señalan aspectos significativos y contundentes que consideran han quedado 
pendientes de la reforma universitaria iniciada en 1918 en Córdoba, Argentina.

Sobre el tema de la reforma se tienen otros dos artículos. En sintonía con el 
artículo de Horizontes sobre lo inconcluso de la reforma universitaria en Lati-
noamérica, en la sección de Claves se presenta un artículo acerca de las valora-
ciones de los estudiantes sobre los procesos de reforma universitaria en cuatro 
universidades mexicanas. En particular destaca la originalidad del artículo so-
bre la reforma escolar a partir de 2013 en una provincia del sur de Argentina con 
un tratamiento realizado sobre la arquitectura y el espacio escolar, a partir de la 
categoría techné. 

En los otros artículos se abordan temas trascendentes, como la diversidad 
y la inclusión, a través de un estudio de caso en dos provincias de Angola; la 
escolaridad de adultos a la luz de los derechos humanos; la brecha de género en 
estudiantes de secundaria; y la problemática de la admisión en su relación con la 
selección socioeconómica en educación media superior. 

De especial interés es el trabajo sobre la visión que construyen sobre sus 
profesores 49 estudiantes de educación media superior en riesgo de abandono 
escolar. Previo a la presentación de los resultados se expone de manera amplia el 
sustento conceptual y contextual del estudio. Resulta interesante, en este punto, 
notar el diálogo producido en Perfiles Educativos sobre este tema entre autores 
de diferentes países latinoamericanos en los últimos años. 

En el último artículo de la sección de Claves los autores analizan una temáti-
ca de interés para la comunidad de la investigación educativa y que es relevante 
en el campo de las políticas públicas de ciencia y tecnología: la repatriación de 
investigadores en México.    

Finalmente, invitamos a nuestros lectores a analizar los distintos contenidos 
que integran este número, a polemizar con los autores, a revisar sus preguntas, 
a cuestionar sus asertos y a recuperar lo que fortalezca nuestro propio trabajo. 
Todo eso y más es parte del campo de la investigación educativa y, por esa razón, 
Perfiles Educativos se ha propuesto vehiculizar este diálogo creativo.

Alicia de Alba

https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2020.170.60163
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La voz de los estudiantes en riesgo de abandono escolar
Su visión sobre el profesorado

José Miguel Garrido-Miranda* 
Monserrat Norma Polanco Madariaga**

La exclusión escolar, en sus dimensiones de abandono y fracaso escolar, es 
una preocupación de los sistemas educativos debido al impacto negativo 
que tiene sobre niñas, niños y jóvenes provenientes de los sectores más 
vulnerables de la sociedad. Si bien, las investigaciones dan cuentan de di-
versas variables relacionadas con aspectos subjetivos, contextuales y sisté-
micos que afectan al estudiante que fracasa o deserta, poco se sabe sobre 
los significados y sentido de esta exclusión o sus factores desde la óptica de 
los propios estudiantes. Este trabajo informa de un estudio hermenéuti-
co-interpretativo sobre la configuración y valoración de la figura del pro-
fesor que construyen estudiantes en riesgo de abandono escolar. A partir 
de entrevistas etnográficas semiestructuradas aplicadas a 49 estudiantes, 
emergen características relacionadas con actitudes y prácticas que llevan 
a los estudiantes analizados a construir una imagen dicotómica de lo que 
es un buen o un mal profesor.

Educational exclusion, as reflected in school dropout and school failure, is a 
major concern for the existing educational systems due to the negative im-
pact it has on girls, boys, and young people from society’s most vulnerable 
sectors. Although current research reveals the various subjective, contextual 
and systemic variables that may affect the student who eventually fails and/
or drops out, little is known about the determining factors as well as the actu-
al meaning of this exclusion from the perspective of the students themselves. 
This paper reports the results obtained from a hermeneutical-interpretive 
study of the configuration and assessment of the figure of the teacher as 
perceived by students at risk of dropping out. A total of 49 semi-structured 
ethnographic interviews were applied to these students, revealing a series of 
characteristics, attitudes and practices that lead the interviewed students to 
build a dichotomous notion of what a good or a bad teacher is.

Palabras clave

Abandono escolar
Fracaso escolar
Exclusión educativa
Influencia del profesor
Voz del alumnado
Educación media
Investigación cualitativa
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Introducción1

La exclusión educativa manifestada en el fra-
caso y abandono escolar es un tema relevante 
para los sistemas educativos. A nivel global, 
afecta de manera desigual a zonas y países; 
muestra variaciones por razones socioeconó-
micas o socioculturales y afecta especialmente 
a grupos de mayor pobreza, socialmente discri-
minados o aislados geográficamente (Bowers 
y Sprott, 2012; D’Alessandre y Mattioli, 2015; 
Diux et al., 2000; Espíndola y León, 2002; Mc-
Caul et al., 1992; UNESCO, 2012). Algunos repor-
tes señalan que esta exclusión afecta a 11.5 por  
ciento de los niños y jóvenes de entre 6 y 15 años 
del mundo, es decir que 123 millones están fue-
ra de la escuela. En América Latina, unos 6.5 
millones de personas en edad escolar no asis-
ten a la escuela, y otros 15.6 millones están en 
riesgo de abandonarla en el corto plazo (Espín-
dola y León, 2002; UNICEF, 2013).

Investigaciones y reportes muestran di-
versas causas que originan este fenómeno, 
entre ellas, las características personales, fa-
miliares y sociales del estudiante; el construc-
to de régimen académico de la escuela (cu- 
rrículo, profesores, horarios); y las políticas 
del sistema educacional (Bowers y Sprott, 
2012; Fortin et al., 2006; García Fernández, 
2016). En su mayoría, estos resultados provie-
nen de investigaciones desarrolladas bajo en-
foques econométricos (Saraiva et al., 2011) que 
analizan a quienes ya han abandonado la es-
cuela, pero son escasos los estudios que abor-
dan la experiencia vivida de quienes, estando 
en riesgo, aún continúan en ella.

En este marco, el presente estudio informa 
sobre la configuración de la imagen del profe-
sor construida en el tiempo por 49 estudiantes 
chilenos en riesgo de abandono escolar. Me-
diante entrevistas semiestructuradas de tipo 
etnográfico se analizaron y categorizaron re-
latos de tipo biográfico de manera inductivo-
deductivo, y se establecieron núcleos temáticos 

 1 Los resultados que se presentan son parte de la investigación realizada en el marco del Proyecto FONDECYT 
Regular nº 1150509, financiado por CONICYT-Chile.

para interpretar, compresiva y situadamente, 
la manera en que dichos estudiantes ven a sus 
profesores. Los resultados muestran que de-
terminadas actitudes y prácticas personales y 
profesionales del profesorado forjan una ima-
gen dicotómica de buenos y malos profesores 
que influye sobre el interés de los estudiantes de 
continuar o no en la escuela. El trabajo discu-
te las implicaciones de esta dicotomía sobre el 
papel del profesorado en el proceso de “desen- 
ganche” de la escuela que experimentan los es-
tudiantes en riesgo de abandono.

Referentes conceptuales

¿Qué es el abandono escolar?
La investigación utiliza diversos conceptos 
para identificar y analizar esta problemática. 
Por un lado, se habla de fracaso o abandono 
escolar para referirse a todos aquellos jóvenes 
de 17 a 24 años, que por bajo rendimiento, 
deserción temprana o condiciones sociola-
borales, no completan o no certifican su en-
señanza secundaria (European Union, 2010; 
García Fernández, 2016; Marcesi y Hernández 
Gil, 2009; Roca Cobo, 2010). De esta manera, el 
fracaso escolar se define en función del rendi-
miento académico significativamente inferior 
a la media del grupo etario de un estudiante, 
mientras que el abandono escolar temprano 
se liga a quienes están fuera del sistema educa-
tivo durante el periodo correspondiente a su 
grupo etario (Martínez García, 2009).

Las investigaciones dan cuenta también 
de un tercer grupo, constituido por los estu-
diantes en riesgo de abandono o de fracaso 
escolar (early school leavers o droppin out), de-
bido a un proceso sostenido de “desenganche” 
con los valores, principios, protocolos de ac-
tuación y ritos/símbolos de la escuela (CHSRG, 
2005; Mena Martínez et al., 2010; Rumberger y 
Lin, 2008; Smyth y Hattam, 2004).

A partir de autores como Finn y Rock 
(1997) se puede afirmar que estar en riesgo de 
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abandono escolar se relaciona con la perte-
nencia a un grupo específico o a una situación 
socioeconómica determinada. Bajo esta lente, 
el abandono o fracaso escolar sería una cons-
trucción producida por estructuras escolares 
y sociales (Vasudevan y Campano, 2009), lo 
cual implica que son la institución escolar y la 
sociedad las que le fallan al estudiante, y no al 
revés. Por lo tanto, aunque exista una mayor 
propensión en razón de la etnia, la inmigra-
ción o el nivel económico, el abandono es una 
condición evitable (Fallis y Opotow, 2003; Lee, 
2009; O’Connor et al., 2009). De esta manera, 
se puede hablar también de exclusión escolar, 
concepto multidimensional que se resume 
en “estar fuera de la escuela” producto de in-
equidades en el acceso, permanencia, avance 
y logro de aprendizajes, todo lo cual provoca 
exclusiones efectivas y latentes (UNICEF, 2013). 
Finalmente, también es posible diferenciar 
entre el abandono real del abandono oculto, 
que está referido a quienes estando dentro de 
la escuela, se desconectan por falta de interés 
en el aprendizaje o en las actividades de las 
clases (Makarova y Herzog, 2013).

El abandono escolar impacta en la vida 
de las personas a largo plazo, en ámbitos ta-
les como la estabilidad en el empleo, el nivel 
de ingresos económicos, el riesgo de caer en 
la delincuencia, el consumo de alcohol o la 
esperanza de vida, e impactan negativamen-
te en las posibilidades de movilidad social y 
superación de la pobreza de los sectores más 
vulnerables de la población (Bowers y Sprott, 
2012; Davis y Dupper, 2004; Espíndola y León, 
2002; Mahuteau y Mavromaras, 2014; Maka-
rova y Herzog, 2013; McCaul et al., 1992).

A modo de síntesis, puede afirmarse que el 
abandono escolar no es un fenómeno termi-
nal, sino que es un proceso complejo influen-
ciado por aspectos subjetivos, del contexto so-
ciocultural y de las situaciones educativas de 
carácter formal o administrativo que vivencia 
el estudiante. Estas problemáticas comienzan 
a manifestarse en la educación primaria y se 
acentúan con la entrada en la educación secun-

daria; configuran, así, un proceso de “desen- 
ganche” progresivo de la escuela.

¿Quiénes y por qué abandonan la escuela?
Desde hace varias décadas, diversos estudios 
se han esforzado en dilucidar las razones que 
empujan a los estudiantes a abandonar las 
escuelas. Los focos de análisis han transitado 
desde las supuestas condiciones biológicas que 
predisponen al estudiante al fracaso, pasando 
por la identificación de las señales observables 
del riesgo de abandono, como la ausencia a 
clases, al análisis de las múltiples razones de 
carácter situado que influyen en quien aban-
dona la escuela (Baker y Sansone, 1990; Balza-
no, 2002; Bowers y Sprott, 2012; Görlitz y Gra-
vert, 2016). Lo cierto es que se está frente a un 
grupo heterogéneo y difícil de clasificar con 
claridad (Englund et al., 2008). No obstante, a 
partir de las variables comunes que afectan a 
estos estudiantes, como el bajo rendimiento 
expresado en notas, el mal comportamiento 
en clases, el bajo nivel de compromiso con el 
proceso formativo o la inexistencia de redes 
de apoyo, se han podido caracterizar perfiles, 
tipologías e indicadores de quienes desertan 
(Bowers y Sprott, 2012; Fortin et al., 2006; Gar-
cía Fernández, 2016; Román, 2013). A partir de 
estas variables se propone la tipología que se 
muestra en el Cuadro 1.

Estos patrones están influenciados por 
variables referidas a las características contex-
tuales y personales del estudiante, tales como 
género, origen étnico o tipo de familia; vida 
escolar, por ejemplo, matrícula y tamaño de 
los centros educativos, las interacciones con 
los compañeros y con el profesorado o la re-
pitencia de cursos; y vida social, como el pa-
pel de los medios de comunicación y ciertas 
prácticas mediadas por tecnologías digitales 
(Bowers y Sprott, 2012; Díaz López y Osuna, 
2017; Makarova y Herzog, 2013; Nairz-Wirth y 
Feldmann, 2016; Román, 2009; 2013; Rumber-
ger y Lin, 2008; Rumberger y Thomas, 2000; 
Sheng et al., 2011; Symeou et al. 2014; Zvoch, 
2006). De esta manera, por ejemplo, las razo-
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nes que conllevan al abandono de la escuela 
por parte de las mujeres en una ciudad gran-
de no son necesariamente las mismas que 
afectan a un varón de una minoría étnica que 
habita una zona rural. Esta complejidad obliga 
a abrir la investigación a nuevas perspectivas 
interpretativas del fenómeno.

Las investigaciones destacan la relación 
del abandono escolar con las problemáticas 
de aprendizaje, bajo rendimiento académico, 
comportamiento agresivo, desmotivación y 
ausentismo del estudiante, así como con su cre-
ciente desvaloración sobre el aporte que tiene 
mantenerse en la escuela (Balkis, 2018; Balzano, 
2002; Davis y Dupper, 2004; Román, 2009; Sarai-
va et al., 2011). Otros estudios establecen que los 
estudiantes con mayor riesgo de abandono pro-
vienen de familias de escasos recursos, con baja 
escolaridad, que no tienen herramientas sufi-
cientes para apoyar a sus hijos, que están poco 
involucradas o que tienen bajas expectativas 
sobre la educación (Balkis, 2018; Balzano, 2002; 
Díaz López y Osuna, 2017). A pesar de estos ha-
llazgos, las variables identificadas no permiten 
comprender del todo el fenómeno ni establecer 
predicciones absolutas sobre quiénes están en 
riesgo de abandono (Bowers, 2010; Díaz López 
y Osuna, 2017; Görlitz y Gravert, 2016).

Influencia del profesorado  
en el abandono escolar
Estudios como el de Diyu (2001) constata, a di-
ferencia de investigaciones previas, la relevan-

cia del profesorado como un factor que influye 
en las decisiones de quienes abandonan la es-
cuela. Las malas relaciones con los estudiantes 
y el bajo nivel de desempeño profesional des-
plegado son aspectos que se deben considerar 
para comprender las razones del abandono 
escolar, algo similar a lo que sucede con la 
influencia de los directivos-docentes sobre el 
denominado constructo de régimen académi-
co, es decir, sobre la gestión de las regulaciones 
que marcan la vida de los estudiantes en la es-
cuela (Davis y Dupper, 2004; De la Cruz y Ma-
tus, 2019; Symeou et al., 2014).

El rol del profesorado como causa del aban-
dono —o como puntal de los esfuerzos para 
impedirlo o reducirlo—, queda de manifiesto 
en estudios que: i) abordan las dificultades y 
razones de abandono de los estudiantes inmi-
grantes o de minorías étnicas insertos en es-
cuelas que no utilizan su lengua materna (Diuk  
et al., 2000; Sheng et al., 2011); ii) analizan el 
rechazo que provocan en los estudiantes en 
proceso de desenganche de la escuela, la indife-
rencia o falta de preocupación de los profesores 
(De la Cruz Flores y Matus Ortega, 2019; Nairz- 
Wirth y Feldmann, 2016; Smyth y Hattam, 2001);  
iii) indagan en la afectación que tienen el dis-
curso y la práctica del profesorado sobre la per-
cepción de autoeficacia y confianza en sí mis-
mos de los estudiantes (Davis y Dupper, 2004; 
Smyth, 2006; Smyth y Hattam, 2004); iv) ex-
ploran la responsabilidad que les atribuyen las 
familias de quienes abandonan (Balzano, 2002);  

Cuadro 1. Tipología del abandono escolar

Agrupación Patrón de abandono
Estudiantes que interrumpen la escuela Bajo rendimiento y malas notas.

Problemas de conducta.

Estudiantes que se confrontan al profesorado Bajo rendimiento y malas notas.
Conducta adecuada.

Estudiantes que se aburren de la escuela Buen rendimiento y mejores notas que otras 
agrupaciones.
Desconectados y con bajo compromiso con el proceso.

Estudiantes que se van en silencio No se diferencian mucho de quienes egresan del sistema.
No tienen apoyos cuando enfrentan obstáculos.

Fuente: elaborado a partir de Bowers y Sprott, 2012.
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o v) estudian el papel que tienen las malas califi-
caciones en la motivación e interés de los alum-
nos por continuar estudiando (Bowers, 2010).

También se han analizado las miradas del 
profesorado frente al problema. Los resulta-
dos muestran que las creencias y actuaciones 
de estos profesionales influyen negativamente 
en el éxito, valoración, respeto, confianza y 
aprendizaje de los estudiantes en riesgo (Da-
vis y Dupper, 2004). Se observan también las 
dificultades que tiene el profesorado para re-
conocer la influencia que tienen sus modos 
de interactuar con los alumnos sobre el aban-
dono escolar, al responsabilizar de esta deci-
sión a los propios estudiantes o a sus familias 
(Nairz-Wirth y Feldmann, 2016).

Abandono escolar desde  
la voz de los estudiantes
Pocos son los estudios que analizan el abando-
no escolar desde la visión de sus protagonistas. 
Ya en 2001, diversos autores advertían la necesi-
dad de una aproximación epistemológica com-
prensiva al fenómeno de desafección y rechazo 
al sistema escolar, para permitir visibilizar lo 
que dicen o piensan los propios estudiantes 
que abandonan (Smyth y Hattam, 2001). Desde 
esta postura, indagar por qué las niñas, niños y 
jóvenes abandonan la escuela implica elucidar 
la manera en que su propia experiencia vivida 
influye en la construcción de una identidad 
como estudiante (Saraiva et al., 2011).

Al respecto, los estudios informan que las 
razones del abandono entremezclan situacio-
nes de la vida personal con la experiencia de 
vida dentro de los centros escolares, por ejem-
plo, el deseo o necesidad de transitar rápida-
mente al mundo laboral y la baja percepción 
de autoeficacia para rendir académicamente 
(Smyth y Hattam, 2001). También se aprecia 
cómo las experiencias de desconexión, sole-
dad e incomprensión que siente el estudiante 
que finalmente abandona la escuela, se rela-
cionan con la alineación de la institución es-
colar a los enfoques y políticas de rendición de 
cuentas (Smyth y Hattam, 2004).

Por consiguiente, el fenómeno del aban-
dono escolar debe ser analizado en el contex-
to en el cual las subjetividades de los jóvenes 
se tensionan cada vez más con una institucio-
nalidad educativa que los somete vertiginosa-
mente a requerimientos de estandarización 
para ser parte de la escuela y tener opción para 
una futura inserción en el mundo laboral.

Diseño de investigación

La investigación desarrollada tuvo por ob-
jetivo develar la imagen que los estudiantes 
en riesgo de abandono escolar han construi-
do sobre el profesorado, a lo largo de su tra-
yectoria formativa. Para esto se optó por un 
enfoque de investigación de carácter herme-
néutico, ya que permite comprender, desde 
contextos vitales y biográficos (Bronfenbren-
ner, 1987; Singal, 2006), la manera en que los 
estudiantes han vivenciado la relación con el 
profesorado durante su proceso de “desen-
ganche” de la escuela.

Desde el punto de vista del diseño de inves-
tigación y las técnicas de recogida de datos, se 
optó por utilizar entrevistas etnográficas se-
miestructuradas (Guber, 2001), que facilitan de-
sarrollar conversaciones formales para recoger 
opiniones, significados y acontecimientos sig-
nificativos ocurridos en un ambiente socioedu-
cativo concreto. Si bien las cuestiones abordadas 
se desarrollaron a partir de los propósitos de la 
investigación, o sea, recopilar información ex-
periencial sobre la trayectoria en las escuelas, las  
relaciones con profesores y otros estudiantes, 
los tipos de organización y prácticas de aula, el 
papel de las familias y las expectativas y proyec-
ciones hacia el futuro, fueron las respuestas de 
los informantes las que guiaron y delimitaron 
la orientación y transcurrir de las conversacio-
nes e interacción con el investigador.

La selección de los informantes se realizó a 
partir un perfil-tipo (Flick, 2004) de “estudian-
tes en riesgo de abandono”, elaborado a partir 
de categorías identificadas en estudios previos 
y que se resumen en el Cuadro 2.
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Cuadro 2. Categorías para la definición 
del perfil-tipo de informantes

Características de selección 
Pertenecientes a centros escolares de los quintiles 
sociales 1 y 2

Que cursan entre 8º año básico y III medio

Bajo rendimiento escolar

Alta tasa de ausencia escolar

Provenientes de familias monoparentales

Repitentes

Inmigrantes

En situación de embarazo/maternidad temprana

Con alguna relación laboral
Fuente: elaboración propia.

A partir de estos criterios, la muestra final 
de informantes quedó conformada por 49 es-
tudiantes provenientes de cuatro regiones de 
Chile, distribuidos de la siguiente forma:

Tabla 1. Muestra final para  
entrevistas etnográficas

Región Total de entrevistados

Metropolitana de Santiago 7

Valparaíso 21

Tarapacá 11

Magallanes 10

Total 49

Fuente: elaboración propia.

Se realizó un análisis hermenéutico del 
discurso de la información recogida en las en-
trevistas, a partir de la reducción de los datos 
en categorías y meta-categorías; para ello se 
elaboraron nodos interpretativos mediante 
los cuales se pudo obtener el papel e imagen 
del profesorado para los informantes. En este 
proceso se utilizó como una herramienta 
de apoyo el software de análisis cualitativo 
AtlasTi.

Resultados

El análisis a los discursos de los estudiantes en 
riesgo de abandono permite ver un conjun-
to de actitudes y prácticas que configuran la 
imagen que tienen sobre la relación y el papel 
del profesor en su trayectoria como estudian-
te y en sus deseos de querer mantenerse o no 
en la escuela. A partir de estos significados 
se puede comprender la manera en que estos 
estudiantes caracterizan a los “buenos” y los 
“malos” profesores.

¿Qué configura la imagen  
de un “buen” profesor?
Dos son los aspectos valorados para significar 
a un buen profesor. El primero se relaciona 
con facilitadores de las prácticas de enseñan-
za que el profesor implementa habitualmente 
para la mediación de los contenidos propios 
de las asignaturas, y son: “explicar bien las ma-
terias” y “atender consultas específicas”; estos 
aspectos son apreciados positivamente por-
que se transforman en oportunidades para 
aprender mejor los temas tratados en clase, 
como se evidencia en el siguiente registro:

P: bueno, algo es algo. ¿Además de los profeso-
res cómo es el ambiente de clases?
E: bien, son simpáticos.
P: ¿qué opinas de tus profesores, maestros y 
maestras?
E: son buenos, explican bien, si tienes una duda 
te explican todas las veces que sea necesario 
para poder entender bien la materia (44:7).
P: y por ejemplo aquí el trato ¿cómo es?, ¿qué 
diferencia establecerías en la relación con los 
profesores?
E: …aquí los profesores son muy distintos, son 
buenos en su asignatura, en su rol, te explican 
bien las cosas y cuando uno no entiende ellos 
van personalmente a tu puesto y te explican 
cómo es, y ahí uno puede entender mejor 
porque quizás cuando explican generalmen-
te a todo el curso no lo van a entender, pero 

https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2020.170.59512


Perfiles Educativos  |  vol. XLII, núm. 170, 2020  |  IISUE-UNAM  |  DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2020.170.59512
J.M. Garrido-Miranda y M.N. Polanco | La voz de los estudiantes en riesgo de abandono escolar12

cuando lo explican personalmente uno por 
uno, uno va a entender mejor y va a decir mu-
chas gracias (22:3).

Las buenas explicaciones de la materia y 
la atención a las consultas representan, para 
el estudiante en riesgo, una muestra de la dis-
posición del profesor para destinar tiempo y 
prestar atención a sus necesidades específicas 
para el aprendizaje, ya que se los coloca como 
protagonistas del proceso formativo.

Otro facilitador es el “uso de guías de 
aprendizaje”, que se valora como un medio 
que se adecua mejor al propio ritmo y forma 
de trabajo en la clase. Su uso permite estable-
cer el tiempo, desarrollo y finalidad de la clase, 
así como hacer menos tedioso el estar sentado 
en el aula; además, se pueden utilizar como 
un medio para el estudio personal:

E: …en el colegio X… el sistema educacional 
y la forma de enseñanza de los profes es muy 
diferente a lo que se ve en otros colegios.
P: ¿por qué?
E: porque aquí trabajan con guías, te evalúan 
con las guías del día. Por ejemplo, te pueden 
dar tres guías en el día y tengo que responder 
las tres guías y ahí mismo me la evalúan en 
una carpeta de la asignatura; y cuando ya llega 
el momento de revisar, las revisan, está bien o 
mal y listo. Nada se envía para la casa, se eva-
lúa solamente en clases. Todos los profesores 
saben que, si envían tarea para la casa, ningu-
no la hace (22:5).
P: ¿tienes una profesora de historia que te gus-
ta mucho?
E: sí, me encanta mi profesora de historia.
P: ¿por qué?
E: me cae bien, es simpática y con ella aprendo 
mucho, me gusta cómo hace las clases, com-
prendo todo, utiliza guías (49:27).

También se valora positivamente a los 
profesores que están disponibles para ayudar 
a resolver problemas con el contenido de las 
materias o dar oportunidades para cumplir 

con las obligaciones pendientes. Este tipo de 
apoyo resulta fundamental, no sólo por las 
dificultades que genera un determinado con-
tenido, sino también porque ayuda a resolver, 
aunque sea en parte, otras problemáticas per-
sonales o extraescolares que afectan a los estu-
diantes en riesgo de abandono escolar:

P: ¿y qué piensas aquí de los profesores? … 
¿por qué te sientes a gusto?
E: los profesores… yo siempre tengo muchos 
problemas por mi hijo… y ellos te escuchan, o 
si uno no entiende la materia, ellos te ayudan. El 
año pasado había un profesor, el profe X que to-
caba guitarra, él era profesor de lenguaje, y ayu-
daba harto con las demás materias. Igual era 
profesor de primaria y generalmente los profe-
sores de primaria saben varias materias (28:6).
E: no quiero perderme nada, porque igual se-
ría problemático… algunos de mis profes me 
pidieron hacer trabajos para cumplir con to-
das las cosas que debo, yo entregué todas las 
cosas, ¿para qué? … para no repetir el curso.
P: claro, claro, eso está muy bien, tienes que 
hacer un esfuerzo.
E: sí, bueno y la profesora-jefe sabe todo lo que 
está pasando, ella igual sabe, igual me entien-
de, ella me ayuda, me dice “habla con el profe 
tanto para que te dé un trabajo o algo” (47:11).

Si bien se puede observar que los aspectos 
destacados de un “buen” profesor están liga-
das a las acciones de mediación de los conte-
nidos curriculares, las voces de los estudiantes 
en riesgo de abandono develan un segundo 
elemento de valoración, que está vinculado a 
las cualidades actitudinales que el profesora-
do demuestra en su interacción habitual.

Una de estas actitudes corresponde al 
“buen trato”, que se manifiesta en interaccio-
nes respetuosas y empáticas que se desarro-
llan dentro y fuera del aula de clases; éstas son 
altamente valoradas porque son percibidas 
como una forma de ser reconocidos como 
personas, a la vez que una oportunidad para 
lograr un mejor aprendizaje:
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P: en el colegio X ¿también te ayudaban?
E: sí… había una profesora que tenía el pelo 
crespo… no me acuerdo el nombre, pero 
cuando me ve, siempre me saluda… X, “¿cómo 
estás?”, me dice.
E: ¿y tú, te llevabas bien con ella?
R: sí, sí donde me ve, ella me saluda (5:5).
E: ¿y cómo te sientes tratado por las profesoras?
R: bien, bien.
E: ¿te tratan bien?
R: sí.
E: ¿a pesar de que te distraigas mucho en clases?
R: sí.
E: ¿qué significa para ti tratarte bien?
R: que a pesar que yo sea desordenado, ellos 
están ahí para enseñarme y siguen enseñándo-
me para que yo vaya aprendiendo más (46:21).

La construcción de una imagen positiva 
del profesorado se configura también sobre 
la “cercanía y el cariño”, o sea, por palabras y 
acciones que dan a entender a los estudiantes 
que hay interés en ellos y que se le da impor-
tancia a lo que les sucede. Esta cercanía se 
manifiesta en prácticas tales como, recordar 
el nombre, preguntar por las familias o ayu-
dar al estudiante en situaciones formativas o 
personales:

P: ¿podríamos decir que aquí te sientes querida?
E: aquí sí, los profesores demuestran su cariño. 
En los otros colegios mantienen una distancia 
entre el alumno y el profesor. Aquí no, porque 
hacen bromas o te abrazan. O, si tienes proble-
mas te escuchan, aunque sean cosas insignifi-
cantes, te entregan mucho cariño. Eso rescato 
del colegio.
P: al fin y al cabo, todos buscamos que nos 
quieran, a veces se da que el profesor no sabe 
cómo te llamas, no saben quién eres ¿te ha pa-
sado eso?
E: en los colegios generalmente te llaman por 
el apellido (28:4).
E: es que en general todos los profes son pre-
ocupados, te encuentran en el pasillo y te 
preguntan cosas que les contaste hace dos 

semanas, que ni tú mismo recuerdas y ellos se 
acuerdan, eso es bueno… (30:2).

Emerge así una característica muy valo-
rada por los estudiantes en riesgo de abando-
no: la disposición a ser “escuchados” por sus 
profesores. Esto es apreciado como una con-
dición necesaria para sentirse apoyados y un 
paso importante para establecer relaciones de 
confianza con el profesorado:

P: y en este colegio, ¿cómo es la relación con 
los profesores en las clases?, ¿qué tan distinto 
es respecto del colegio anterior?
E: bueno, acá es súper distinto. En el colegio 
X yo no me llevaba bien con nadie, llegué acá 
y todas las profesoras me apoyaron. En el año 
que llevo aquí les he tomado mucho cariño. 
Me apoyan harto, me aconsejan, les cuento 
todas las cosas que me pasan y ellas siempre 
están ahí. En cambio, en el colegio X no se 
podía contar nada a nadie, porque al otro día 
lo sabían todos los profesores; porque es típi-
co que en los Consejos de Profesores siempre 
dicen todo de los alumnos, en cambio acá no...
P: ¿crees tú que aquí se puede tener una rela-
ción de mayor confianza con los profesores 
comparados con los de allá?
E: sí (19:6).

De esta manera, la imagen que los estu-
diantes en riesgo de abandono escolar cons-
truyen sobre un buen profesor involucra ac-
titudes, discursos y prácticas que permiten 
establecer la red de relaciones que se muestra 
en la Fig. 1.

¿Qué configura la imagen  
de un “mal” profesor?
Los estudiantes analizados identifican actitu-
des negativas y malas prácticas en sus profe-
sores, las cuales se relacionan con formas de 
actuar y proceder que son vistas como repre-
sivas e incluso violentas, y que originan una 
autopercepción de indefensión, vulneración y 
maltrato.
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Una primera dimensión que configu-
ra esta mala imagen la constituyen aquellas 
prácticas realizadas por el profesorado para 
establecer formas de control y sanción. Un 
ejemplo lo constituyen las anotaciones por 
mal comportamiento:

P: y por ejemplo en esos colegios ¿cómo era tu 
relación con los profesores?, o ¿cuál es tu mira-
da hacia ellos?
E: no tan buena, porque por ejemplo me obli-
gaban a hacer cosas y yo les decía ¡no!; me de-
cía “es que vas a tener que hacerlo”, y yo les in-
sistía que no lo iba a hacer y me anotaban o me 
ponían mala nota; entonces les dije: “oye, ya 
basta, yo tengo mi forma de estudiar, ustedes 
no me van a venir a cambiar mi forma”, y en-
tonces me anotaban… Entonces dije váyanse 
a la “punta del cerro” nomás, me voy a dedicar 
a mi forma nomás, si les gusta bien y si no les 
gusta da igual (22:12).

Otro ejemplo es el uso del grito, el insulto e 
incluso el golpe físico que determinados pro-
fesores aplican a estos estudiantes, tal como 
queda expuesto en los siguientes registros:

P: imagínate que la directora te dice: “necesito 
que me digas ¿qué cosa cambiar para que mi 
rol sea mejor para ti y tus compañeros?”, ¿qué 
le dirías?
E: que hay profesores que cuando estás con-
versando te empiezan a gritar, eso igual es 
molesto, porque están todos callados y hay 
una persona que está al frente, en el pizarrón, 
gritando todo el rato.
P: ¿hay muchos profes así?
E: no muchos, pero una buena cantidad sí 
(44:10).
P: cuando dices que algunos profesores se pa-
san, ¿me quieres decir que abusan?
E: sí, a mí dos veces me pegaron.
P: ¿te pegaron?, ¿de qué asignaturas eran?
E: de lenguaje.
P: ¿y de alguna otra?
E: no, en esa no más, me pegaba con coscorro-
nes.
P: en sexto grado… y ahora ¿qué piensas de 
que te hayan hecho eso?
E: mal… no tenía derecho a tocarme, ni pe-
garme.
P: ¿y pasaba también con otros compañeros?
E: sí.

Figura 1. Relaciones que conforman la imagen de un buen profesor

Fuente: : elaboración propia.
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P: ¿mucho?, ¿era algo frecuente?, ¿qué hacían 
los profes?
E: no tanto, pero igual pegaban con el libro, y 
éste es grueso.
P: sí, un libro de clases es grande, y un niño de 
sexto no es tan grande.
E: le pegaban en la cabeza, le hacían así... 
(21:16).

Así mismo, los estudiantes rechazan algu-
nas maneras de ejercer la docencia, lo que ori-
gina una segunda crítica relacionada con los 
tipos de exigencias y las estrategias utilizadas 
en las clases. Por un lado, rechazan a los profe-
sores que explican mal las materias, que abor-
dan pocos contenidos y/o que aportan pocas 
o malas instrucciones de lo que debe hacerse 
en las clases:

E: bien, si yo le pongo empeño, yo sé que me va 
bien, pero a veces…
P: ¿no le pones empeño?
E: es que me aburro, porque a veces los profe-
sores no saben explicar en forma más corta, 
¿entiende? Explican y ponen mucho desa-
rrollo, mucho desarrollo, entonces igual nos 
enreda y nos colapsan y entonces, ya no hago 
nada (39:8).
P: ¿por qué?, ¿qué te pasaba a ti frente a una 
clase que considerabas más entretenida?
E: …pasa que era como distinto, hay profes 
distintas que las que yo había tenido… cuando 
a mí me tocaba con una profe que me intere-
saba, yo iba. Yo no faltaba… pero los martes 
me tocaba con puros profes hombres, a mí no 
me llamaban la atención sus clases porque no 
me explicaban bien, y aparte, todas sus clases 
eran con calificaciones… y cuando a uno le 
colocan nota, implica una semana de repaso, 
en cambio acá de inmediato a poner la nota, 
entonces ya no me llamaba la atención su clase 
y entonces me pegaba la cimarra2 y no iba.
P: ¿mucha cimarra entonces?
E: sí (19:10).

 2 Expresión chilena referida a ausentarse de clases.

E: han sido pocos en este año, porque en este 
año, como te dije antes, nos unimos todos y… 
conocimos la justicia con los profesores.
P: ¿qué es hacer justicia con los profesores?
E: le alegamos a la directora que la profesora 
X no nos hacía clases, y que nosotros no ha-
cíamos nada porque ella no hacía clase, pero 
que luego ella decía que nosotros no hacía-
mos nada… que ella no nos pasaba material, 
porque ella nos pasó todo el año dibujos de 
Dragon Ball Z, y es súper aburrido hacer esos 
dibujitos de primero básico. Nosotros le escri-
bimos una carta a la directora, la directora en-
tendió y conversó con la profesora X; y ahora 
tiene que pasar obras de los artistas de no sé 
qué, ¿entiende? La vieja no pasó, nada, nada, 
es como estar vagando en la sala. Además, le 
alegamos que ella no nos deja salir al patio, y 
esto es porque la directora no tiene la confian-
za de que ella sea responsable con cuidarnos y, 
es más, piensa que, si nosotros llegamos a salir 
a terreno con la profesora, nos vamos a ir para 
cualquier otro lado (13:7).

También se valoran negativamente activi-
dades en clases que son vistas como rutinarias 
y sin mayor desafío, tales como leer o escribir. 
Son criticadas porque provocan cansancio, 
decepción y deseos de no seguir asistiendo a 
clases:

E: porque hay algunas asignaturas que no me 
gustan, las encuentro muy malas y a la mayo-
ría del curso le gustaría sacarlas.
P: y en el caso de Lenguaje, ¿por qué la sacarías?
E: porque hay muchas cosas para leer, mu-
chos trabajos y hay que aprender montón de 
letras… pero a veces igual serviría… porque 
necesitamos leer.
P: ¿es importante leer o no?
E: sí.
P: ¿y a ti te gusta leer?
R: no me gusta (14:11).
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Finalmente, también generan rechazo 
aquellas acciones de presión ejercida por el 
profesorado para realizar tareas o actividades 
que los estudiantes consideran inadecuadas 
para su forma de estudiar:

P: y, por ejemplo, ¿cómo eran para ti las clases 
en esos colegios?
R: a mí me aburrían porque se ponían [a] ha-
blar de varias cosas, bueno cada profe tiene su 
método, pero lo que importaba para mí era 
anotar lo importante y listo, terminé, pero 
cuando me revisaban el cuaderno… “oye, tie-
nes todo mal acá…”, “bueno ¡pero así me en-
tiendo yo!”, “es que tienes que pasar en limpio, 
consíguete la materia, si no, una nota roja al 
libro”. Bueno, y yo le decía “colóqueme la nota 
roja en el libro”, ¡no me van a cambiar! (22:8).

De esta manera, determinadas prácticas 
ejercidas por el profesorado provocan un re-
chazo creciente a participar en las actividades 
de clases; alientan el ausentismo y, con ello, 
aumentan el riesgo de reprobación de cursos 
y el consiguiente abandono de la escuela.

Un segundo grupo de aspectos que origi-
na una valoración negativa sobre el profesora-
do está constituido por las actitudes o postu-
ras que éstos asumen con los estudiantes en su 
relación habitual. Aquí surge el rechazo hacia 
los profesores que no apoyan las necesidades 
particulares de los estudiantes y a aquéllos 
que no inspiran la confianza suficiente para 
solicitar ayuda, tanto para temas académicos, 
como para problemáticas personales:

P: bueno, a veces los profesores te pueden 
ayudar…
E: los profesores, casi todos son como pesados, 
como que se cansaran de su trabajo, no sé. 
Como que no les gustara, porque si un alum-
no no entiende y le va a preguntar dicen: “yo ya 
expliqué”. ¡No pues!, tienen que enseñar bien, 
hasta que uno aprenda (43:18).

 3 El Programa de Integración Escolar (PIE), apoyado por el Ministerio de Educación, busca que los centros escolares 
adscritos implementen institucionalmente acciones para incluir a estudiantes con necesidades educativas espe-
ciales (NEE) en las aulas regulares.

Para los estudiantes en riesgo de aban-
dono, los discursos y acciones de estos “ma-
los” profesores lleva a sentirse ignorados y 
discriminados dentro de la escuela; origina 
una autopercepción de ser diferentes a otros 
estudiantes y a cuestionarse sobre su calidad 
de legítimos miembros de su comunidad 
educativa:

P: ¿les avisa que va a realizar una prueba?
E: si nos avisa, pero ahí no hace ni un des-
canso, esa gente del PIE,3 ella dice que no va 
a haber ni una ayuda, pero hay ayuda para 
otros. Ella ayuda a los que son como más in-
teligentes, porque a mí y otro amigo no nos 
dice nada, pero ella claramente había dicho 
“sin ayuda”, pero de repente igual ayuda… no 
cumple lo que dice.
P: ¿y eso pasa sólo en matemáticas o en otras 
asignaturas?
E: sólo en matemáticas (14:1).
P: la otra escuela donde estuviste, no sentiste 
ese…
E: ¡no!, incluso, al contrario. Por ser un cole-
gio particular subvencionado igual son pro-
fesores con un ego grande… se creen la gran 
cosa. Incluso con mi propio profesor-jefe yo 
tenía altercados. Hubo una situación que fue 
como a mitad de año… él me dijo, “no sé por 
qué sigues viniendo” … como que no puedes 
más con una cosa así… De inmediato yo re-
accioné, porque nada que ver lo que me dijo, 
incluso menos si es mi profesor-jefe; al con-
trario, debe apoyarme, incentivarme. Le dije, 
“yo pago mensualidad acá, como todos los que 
están acá, así que no puede decirme eso”. Yo 
creo que él me fue a acusar a la inspectora y 
después la inspectora me encontró la razón 
a mí, porque él no me podía decir esas cosas. 
Ahí yo sentí una discriminación o algo así y 
me sentí ofendido con eso (2:6).

Estas actitudes llevan a los estudiantes en 
riesgo a concluir que los “malos profesores” son 
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aquéllos que no creen en sus posibilidades o no 
valoran sus esfuerzos, y que, por consiguiente, 
les provocan desmotivación y dudas sobre la 
posibilidad real de continuar en sus estudios:

P: pero por ejemplo ¿qué frases les dice?, ésta 
que tú me decías: “así no van a llegar a ningún 
lado”, ¿qué más les dicen?
E: que somos torpes, que si no estudiamos va-
mos a estar barriendo calles después, que nos 
va a ir mal en la educación media; cosas así.
P: ¿y esa es la profesora que les dice esas frases 
o también las escuchan de otros profesores?
E: es una no más, más que nada la de Lenguaje.
P: ¿y qué opinas tú respecto a esto que les dice?
E: que nos echa para abajo los deseos de seguir 
con los estudios (22:11).
R: eso que le conté de mi profesor, que había 
dicho, ¡ah!, ¡no sé por qué vienes!
P: ah ya, ¿eso es lo que más te ha dolido?
R: no que me haya dolido, sino, lo que más 
me molestó, porque lo dijo y no debió haberlo 

dicho. Por último, si él consideraba o pensaba 
eso, pucha eso es su punto de vista… que se lo 
guarde porque no era necesario. Y si él es un 
profesor adulto y estudió en universidad, yo 
pienso que debe tener las neuronas suficientes 
para pensar que a un niño le va a afectar.
P: ¿y a ti te afecto?
R: ¡sí, claro! Me afectó, por algo reaccioné de 
esa forma.
P: ¿y por qué quieres seguir estudiando?
R: porque al no estudiar me voy a estancar y 
voy a ser uno más como los de mi familia y no 
es la idea, igual tengo una, una hermana chica 
que me gustaría apoyarla más adelante, en el 
futuro (2:9).

Como hemos visto, la imagen que los es-
tudiantes en riesgo de abandono escolar cons-
truyen sobre lo que es un mal profesor implica 
la existencia de actitudes, discursos y prácti-
cas que permiten bosquejar la siguiente red de 
relaciones:

Discusión

Los resultados de esta investigación permiten 
apreciar la manera en que los estudiantes en 
riesgo de abandono construyen en el tiempo 

una imagen dicotómica del profesorado a par-
tir de actitudes y formas de hacer las cosas que, 
más allá de las peculiaridades, rostros y nom-
bres de profesores concretos sobre quienes los 
estudiantes aplican su valoración y definición, 

Figura 2. Relaciones que conforman la imagen de un mal profesor

Fuente: : elaboración propia.
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configuran caracterizaciones compartidas so-
bre quienes son vistos como malos o buenos 
profesores. O sea, una diferenciación cualita-
tiva entre quienes impactan negativamente en 
la evaluación realizada para continuar o no 
dentro del sistema, y aquéllos que resultan es-
timulantes para no abandonar la escuela.

Constatar esto es relevante dado que la re-
lación que se construye en el binomio profe-
sor-estudiante puede coadyuvar, tanto a que 
éstos vivencien mejores experiencias de vida 
al interior de la escuela, y favorecer con ello 
una mejor calidad de los aprendizajes logra-
dos, como a impactar negativamente en sus 
desempeños y, con ello, en su motivación por 
permanecer en el sistema escolar (Fredriksen 
y Rhodes, 2004; Symeou et al., 2014).

En el caso de la configuración dicotómica 
entre buenos y malos profesores, los estudian-
tes en riesgo de abandono realizan una im-
portante valoración de las actitudes, prácticas 
o posturas que observan en sus formadores. 
En ellas, los estudiantes aprecian signos de re-
conocimiento o negación de sus identidades 
como sujetos escolares (de sus problemáticas 
de aprendizaje) y como sujetos sociales (de sus 
problemáticas personales). De esta manera, 
sentirse discriminados, poco apoyados o ig-
norados provoca una pérdida de confianza y 
un rechazo hacia el profesorado, mientras que 
sentirse escuchados y valorados favorece la 
cercanía y buena opinión sobre ellos. Si bien, 
otros estudios caracterizan esta situación 
como causante de la deserción escolar (De la 
Cruz y Matus, 2019; Nairz-Wirth y Feldmann, 
2016; Smyth y Hattam, 2001; Symeou et al., 
2014), sus conclusiones surgen de estudiantes 
que ya están fuera del sistema. Los datos aquí 
presentados permiten observar la manera en 
que estas actitudes del profesor contribuyen 
progresivamente a “desenganchar” a los estu-
diantes que, a pesar de estar en riesgo, asisten 
a la escuela.

Se advierte también cómo ciertos modos 
utilizados por los profesores en su interac-
ción con el estudiantado son valorados como 

represivos y violentos. Para el grupo estudia-
do, los malos profesores hacen uso de violen-
cia verbal o física, situaciones que propician 
o aumentan la actitud violenta de los propios 
estudiantes y los empujan al “desenganche”. 
Otras investigaciones constatan la estrecha 
relación entre violencia escolar y deserción, 
pero principalmente desde el mal comporta-
miento en clases de quienes desertan o de la 
violencia causada por otros estudiantes hacia 
aquéllos (Bowers y Sprott, 2012; Saraiva et al., 
2011; Zvoch, 2006). Los resultados expuestos 
en este trabajo dotan de un contenido viven-
cial a la influencia que tienen las actuaciones 
docentes, algunas reñidas con la profesión, 
sobre la decisión que toman los estudiantes 
para continuar o no en la escuela, algo que en 
los estudios sobre el tema se aborda marginal-
mente (Nairz-Wirth y Feldmann, 2016).

También adquiere una valoración negativa 
el uso de una técnica de disciplina muy utili-
zada en el sistema escolar chileno: el libro de 
anotaciones, el cual es visto como un medio de 
control y de represión que provoca rechazo y 
desmotivación entre los estudiantes, pues con-
figura su identidad desde afuera del sujeto/es-
tudiante y, en especial, desde categorías de un 
espacio escuela/aula que disciplina y controla.

Otro aspecto que configura la dicotomía 
entre buenos y malos profesores se relaciona 
con las estrategias y modos utilizados para 
realizar las clases. Éstas pueden resultar abu-
rridas, tediosas, confusas, poco desafiantes o 
sin intencionalidad pedagógica, y ello provo-
ca desmotivación y reduce las ganas de estar 
en la clase. Así mismo, dependiendo de las 
formas de presentar y explicar las materias, 
del tiempo destinado para atender dudas, o de 
las estrategias de mediación implementadas 
en el aula, el profesorado puede o no facilitar, 
motivar e interesar a los estudiantes.

Si bien en las investigaciones que relacio-
nan la deserción con el bajo nivel de desem-
peño del profesorado en aula (Davis y Dup-
per, 2004; Symeou et al., 2014) se registran 
aspectos como el bajo avance en las materias 
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o el uso de estrategias que no facilitan la com-
prensión, los datos analizados en este artículo 
muestran otras prácticas que resultan moles-
tas para los estudiantes en riesgo de abando-
no, tales como las que involucran lectura y 
escritura. Si bien éstas no pueden ser conside-
radas per se como ejemplo de un bajo desem-
peño de los docentes, sí es útil para evidenciar 
el efecto que tiene el uso de estrategias que re-
quieren que los estudiantes cuenten con habi-
lidades cognitivas complejas, como aprender 
desde la lectura (Sánchez Miguel, 2003); éstas, 
al estar ausentes en la propia biografía for-
mativa, provocan rechazo y frustración. Así 
mismo, la valoración positiva de profesores 
que utilizan guías de aprendizaje y la valo-
ración negativa de profesores que establecen 
tiempos y reglas para realizar determinadas 
tareas dentro de la clase, dan cuenta de cier-
ta preferencia de los estudiantes en riesgo de 
abandono por trabajar de manera autónoma 
y a un ritmo propio.

Finalmente, los resultados arrojados por 
esta investigación permiten apreciar el apor-
te que tienen las aproximaciones de carácter 
cualitativo al tema de estudio; éstas son muy 
escasas, por lo demás, para permitir la de-
codificación de los significados y otorgar un 
contenido vivencial al riesgo de deserción es-
colar desde las voces de los estudiantes.

Conclusiones

Como han informado otras investigaciones, 
es indudable el importante papel que juegan 
los profesores en el proceso de desenganche 
que viven los estudiantes que abandonan el 
sistema escolar. Sin embargo, tal como esta in-
vestigación muestra, sería un reduccionismo 
generalizar esta influencia y sus efectos, de-
bido a que los estudiantes en riesgo de aban-
dono no construyen una imagen homogénea 
sobre el profesorado, sino que, como resultan-
te de la influencia de variadas experiencias de 
interacción vivenciadas a lo largo de sus tra-
yectorias formativas situadas y significativas, 

elaboran una imagen dicotómica de “buenos” 
y “malos” profesores.

El trato e interés demostrado hacia ellos, 
los apoyos pedagógicos y personales prestados 
y el tipo de estrategia implementada en clases, 
resultan relevantes para los estudiantes que, 
estando en riesgo, aún no han decidido aban-
donar la escuela. Si bien, el fenómeno de la  
deserción no se origina ni se resuelve por  
la sola acción del profesorado, la coexistencia 
en el imaginario de estos estudiantes de una 
dicotomía de profesores obliga a reflexionar 
y preguntarse por lo que éstos pueden hacer 
o dejar de hacer para disminuir el riesgo de 
abandono entre sus estudiantes. En otras pa-
labras, el propio grupo de estudiantes anali-
zado sigue yendo a sus centros escolares, y en 
ellos cohabitan valoraciones sobre actitudes y 
prácticas de profesores que los alientan y los 
desmotivan para continuar, posiblemente sin 
que ese mismo profesorado sepa o dimensio-
ne su nivel de responsabilidad e influencia 
sobre el proceso de “desenganche” que viven 
los estudiantes en riesgo de abandono escolar.

También resulta evidente la necesidad 
de relevar la voz de quienes viven en riesgo 
de abandono escolar, algo escaso en las in-
vestigaciones sobre el tema; si bien es posible 
que estas aproximaciones más cualitativas 
no aporten necesariamente nuevos concep-
tos o perspectivas a los ya conocidos gracias 
a otros modos de investigar el abandono y la 
deserción escolar, sí los dota de significados y 
contenidos experienciales que permiten en-
riquecer, comprender y relacionar de mejor 
manera la complejidad de un fenómeno de 
múltiples aristas personales, contextuales y 
sociales, sobre el cual el profesorado tiene el 
imperativo ético y profesional de propiciar es-
pacios de actuación recíprocos que otorguen 
a los estudiantes sentido de pertenencia y el 
reconocimiento al repertorio de identidades y 
diferencias que llegan a la escuela. Así, el de-
safío es actuar para favorecer el derecho a la 
educación y a la mejora de las oportunidades 
de aprendizaje para todas y todos.
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El tipo de proceso de admisión utilizado en educación media superior 
(EMS) puede afectar la composición socioeconómica de los estudiantes 
que ingresan. El artículo investiga si el uso de exámenes de ingreso o la 
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Introducción

La tendencia internacional apunta a establecer 
la obligatoriedad de la educación media supe-
rior (EMS). América Latina ha seguido esta ten-
dencia y países como Argentina, Brasil, Chile, 
México y Uruguay incluyen a la educación 
postsecundaria o EMS dentro de los estudios 
obligatorios (Saccone, 2016). Con ello, los vo-
lúmenes de estudiantes que demandan servi-
cios de educación postbásica han aumentado 
de manera generalizada y los sistemas educa-
tivos enfrentan grandes obstáculos de índole 
económico y práctico para proveer educación 
(Broadfoot, 1984, 1996; Caillods, 2007; Elias y 
Daza, 2017).

En línea con lo anterior, cada vez son más 
los sistemas educativos que incluyen procesos 
de selección (exámenes de entrada o salida) 
para asignar los escasos espacios a los estu-
diantes que continúan su trayectoria educati-
va postbásica (Broadfoot, 1984, 1996; Caillods, 
2007; Elias y Daza, 2017); en contraste con esto, 
restringir de manera deliberada el acceso a los 
servicios educativos es considerado política-
mente incorrecto, a menos que los procesos 
de selección utilizados sean percibidos como 
justos y adecuados (Akyol y Krishna, 2017; 
Gipps y Murphy, 1994; Laursen, 1993).

Mucho se han estudiado los efectos que 
tienen los mecanismos y procesos de admi-
sión en la selección de estudiantes durante las 
transiciones entre niveles educativos, y espe-
cialmente en la admisión a educación supe-
rior (Davey et al., 2007); sin embargo, poco se 
sabe de los efectos que tienen dichos mecanis-
mos y procesos en la admisión y selección de 
estudiantes en EMS (Hernández-Fernández, 
2015; De la Luz y Díaz, 2010; Milesi, 2010; Ro-
dríguez Rocha, 2015).

En México, un estudio acerca de los pro-
cesos de admisión en EMS a nivel nacional 
arroja evidencia de que a nivel estatal coexis-
ten cuatro tipos de sistemas de admisión: dos 
de corte heterogéneo y dos de corte homogé-
neo. En los sistemas estatales de admisión a 

EMS heterogéneos varía el uso de exámenes 
de ingreso. Por otro lado, los sistemas estata-
les de admisión a EMS homogéneos cuentan 
con procesos estandarizados, ya sea mediante 
examen único de ingreso o mediante admi-
sión simple en todas las escuelas de la entidad 
(Hernández-Fernández, 2015; 2016).

Este artículo se enfoca únicamente en los 
procesos de admisión a EMS homogéneos; en 
otras palabras, los procesos de admisión uti-
lizados en entidades que de manera generali-
zada y unificada emplean el examen único de  
ingreso o la admisión simple. El objetivo  
del artículo es identificar si el uso unificado de  
exámenes de ingreso —o la carencia de és-
tos— tiene un efecto diferenciado en la com-
posición socioeconómica de quienes ingresan 
a EMS. En particular se indaga acerca de cuá-
les son las características socioeconómicas de 
los jóvenes de 15 años que ingresan a EMS en 
el sistema público y cómo se diferencian de 
acuerdo con el proceso de admisión utilizado.

El análisis se realiza con datos de PISA 2012, 
ya que es la última recolección representativa 
a nivel estatal en México. PISA 2012 contiene 
información de estudiantes de 15 años que 
están inscritos tanto en secundaria como en 
EMS. Se utilizan los datos de estudiantes en es-
cuelas públicas únicamente, ya que son las que 
utilizan los procesos de admisión estudiados. 
El análisis se realiza con métodos cuantitati-
vos, con base en análisis descriptivo y distri-
bucional para estudiar si hay diferencias en el 
estatus socioeconómico entre los estudiantes 
de secundaria y los de EMS en las entidades 
que utilizan examen único de ingreso versus 
las que usan admisión simple.

Este artículo sostiene que el tipo de proce-
so de admisión utilizado en escuelas públicas 
de EMS en México puede afectar la composi-
ción socioeconómica de los estudiantes que 
logran ingresar. La hipótesis inicial es que 
en las entidades en que se utiliza examen 
único de ingreso se agudizan las diferencias 
en la composición socioeconómica entre los 
estudiantes de secundaria y los de EMS en 
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comparación con las entidades que utilizan 
admisión simple. Lo anterior debido a que el 
examen único de ingreso funciona como fil-
tro selectivo que favorece el ingreso de estu-
diantes que provienen de estratos económicos 
más favorecidos en comparación con los pro-
cesos de admisión simple.

El artículo está estructurado de la siguien-
te manera: la primera sección presenta el esta-
do del arte con respecto a la relación entre los 
procesos de admisión y selección socioeconó-
mica de los estudiantes; el segundo apartado 
describe cómo se dan los procesos de admi-
sión a EMS en México; la tercera sección pre-
senta la metodología y los métodos utilizados 
en el análisis; en la cuarta sección se presentan 
resultados del análisis acerca de las diferencias 
de estatus socioeconómico entre los estudian-
tes de secundaria y EMS en los estados que 
utilizan examen único de ingreso en compa-
ración con los que utilizan admisión simple; 
y, por último, se desarrollan conclusiones y 
reflexiones finales.

Los efectos de los procesos 
de admisión en la composición 
socioeconómica de los estudiantes 
en educación postbásica

Los procesos de admisión y selección en edu-
cación postbásica varían mucho de un país a 
otro. La investigación de Bakker y Wolf (2001), 
que estudia los sistemas de transición en el ni-
vel secundario en varios países, sugiere que los 
mecanismos y procesos de admisión y selec-
ción no sólo varían entre países, sino también 
al interior de los países estudiados. La investi-
gación ofrece una clasificación de los sistemas 
de ingreso/admisión de acuerdo con qué tan 
unificados son los procesos de ingreso al inte-
rior de los países, y diferencia entre heterogé-
neos u homogéneos, de acuerdo con el uso de 
exámenes de ingreso. Los sistemas de admi-
sión heterogéneos son aquéllos en donde los 
métodos de ingreso varían de escuela a escue-
la, mientras que, en los sistemas homogéneos, 

todas las escuelas utilizan el mismo método 
de admisión (Bakker y Wolf, 2001).

En América Latina, es en la admisión a 
nivel superior en donde se encuentra amplia-
mente documentado y estudiado el uso de 
exámenes de ingreso para fines de selección; 
sin embargo, en educación secundaria y EMS 
se cuenta con poca información acerca de los 
procesos y mecanismos de admisión que se 
utilizan, así como de los efectos que éstos tie-
nen en el ingreso de los estudiantes (Anfitti y 
Fernández, 2014; Hernández-Fernández, 2016).

Con respecto a los efectos que tiene el uso de 
exámenes de admisión destacan los enfoques 
sociológicos y económicos. Las teorías socioló-
gicas enfatizan la selección social que producen 
los mecanismos de admisión (Bourdieu y Pas-
seron, 1979). Bourdieu ha mostrado cómo los 
procesos de evaluación escolar parecen repro-
ducir la estructura social; aunque este autor no 
se refiere explícitamente a los mecanismos de 
admisión, demuestra que se observa poca mo-
vilidad social a través del logro educativo (Bou-
rdieu y Passeron, 1979). Ello sugiere que la selec-
ción (en los procesos de admisión) puede tener 
un papel importante en la reproducción social 
(Bourdieu, 1979; Bourdieu y Passeron, 1979).

Desde una perspectiva económica, los 
mecanismos de selección y admisión se uti-
lizan para garantizar que la capacidad de las 
escuelas esté alineada con la cantidad de es-
tudiantes seleccionados (Harman, 1994). Los 
gobiernos, por tanto, se ven presionados para 
tomar decisiones difíciles, que generalmen-
te se basan en los fundamentos económicos 
de efectividad. El concepto de efectividad en 
los mecanismos de selección establece que el 
proceso de admisión debe lograr un objetivo 
preestablecido. Los objetivos de efectividad se 
pueden catalogar de dos formas: seleccionar 
con el objetivo de maximizar la permanencia 
y la probabilidad de graduación (Valli y John- 
son, 2007), o seleccionar para lograr mayor 
diversidad, equidad e igualdad (Lewin, 2007).

Lewin (2007) sostiene que las brechas en la 
inscripción entre grupos sociales son mayores 
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conforme se avanza entre niveles educativos. 
Esto se nota particularmente en la transición 
de la educación obligatoria a la postobligatoria. 
La investigación sugiere, con cierto nivel de 
acuerdo, que las transiciones educativas de las 
personas se ven afectadas por las diferencias en 
su entorno social, de manera que las desigual-
dades sociales producen desigualdad de opor-
tunidades, y éstas influyen en el logro educati-
vo futuro (Lowe y Cook, 2003). Varios estudios 
han encontrado una fuerte relación entre los 
antecedentes sociales y las experiencias de 
transición educativa, incluyendo las experien-
cias en los procesos de admisión (Sayed et al., 
2012). Se ha proporcionado evidencia de que 
los estudiantes de entornos más ricos tienen 
mejores recursos sociales y culturales, lo que 
se traduce en un mejor rendimiento académi-
co en los exámenes de ingreso (Kloosterman et 
al., 2009); además, los estudiantes más ricos se 
benefician del éxito educativo de sus padres y 
de las decisiones que toman sobre ellos. Así, los 
estudiantes que provienen de estratos econó-
micos altos tienen más probabilidades de ser 
alentados a continuar estudiando educación 
postobligatoria (Walpole et al., 2005) y más fre-
cuentemente son enviados a cursos de apoyo 
extracurricular para la preparación de exáme-
nes de ingreso (Kloosterman et al., 2009).

En cuanto a los puntajes de los estudian-
tes de bajos ingresos en los exámenes de ad-
misión, varios estudios han señalado que los 
exámenes tienen sesgos estructurales y cultu-
rales (Gipps y Murphy, 1994). Este fenómeno 
se ha estudiado particularmente en educa-
ción superior y en los exámenes de ingreso a 
la universidad en México. Los estudios han 
sugerido que los estudiantes que provienen de 
entornos muy marginados no poseen el tipo 
de vocabulario que se utiliza en los exámenes 
de ingreso, y que esto funciona como un filtro 
adicional en su selección (Bracho y Zamu-
dio, 1995; Pérez Torres, 2004). Por lo anterior, 
es fundamental investigar si existe un efecto 
diferenciado en la composición socioeconó-
mica de los estudiantes que ingresan a EMS 

mediante examen único de ingreso versus ad-
misión simple.

Los procesos de admisión en 
educación media superior  
en México

En México, la EMS se estableció como obli-
gatoria a partir del año 2012, cuando se refor-
maron los artículos 3° y 31 de la Constitución 
Política de los Estados Unidos Mexicanos. El 
cambio constitucional de 2012 se tradujo en la 
“Reforma Integral de la Educación Media Su-
perior” (RIEMS), la cual estableció como obje-
tivo crear un sistema nacional de bachillerato 
que mediante “objetivos comunes” y un “per-
fil definido” ofreciera servicio educativo de 
EMS a través de diferentes modalidades (Razo, 
2018). La RIEMS también incluyó recomenda-
ciones y directrices sobre cambios y mejoras 
para hacer a la EMS obligatoria y universal, por 
ejemplo, la iniciativa de operar bajo un marco 
común de competencias que permitiera dar 
coherencia a la muy diversa oferta educativa 
de ese nivel (INEE, 2011).

Vale mencionar que el plazo que estable-
ció la RIEMS para universalizar la EMS es el 
año 2021. Con tal meta, es imperativo valorar 
cómo se ha avanzado en el sistema educativo 
para garantizar el acceso a la EMS, así como 
si se ofrecen o no oportunidades de acceso 
igualitario para la toda la demanda estudian-
til, para así revisar las probabilidades de éxito 
y los obstáculos que enfrentan los estudian-
tes. Al respecto, la investigación de Rodríguez 
Rocha (2015) para el área metropolitana de la 
Ciudad de México sugiere que el origen social 
y la trayectoria educativa previa reproducen 
condiciones de desigualdad en la admisión, de 
tal manera que el origen social predice quié-
nes pueden acceder a EMS, en qué condiciones 
y a qué escuela (Rodríguez Rocha, 2015).

Con base en datos de 2017, se observa que 
sólo 72 por ciento de los estudiantes que con-
cluyen la educación secundaria ingresan a EMS 
inmediatamente después de haber concluido 
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sus estudios; asimismo, 12.3 por ciento de los 
estudiantes que ingresan a EMS lo hacen con 
un grado de extraedad grave (dos ciclos escola-
res después de la edad normativa) (INEE, 2018). 
Así también, con cálculos basados en la En-
cuesta Nacional de Ocupación y Empleo para 
2011, se observa que sólo 57 por ciento de los jó-
venes de 17 años que terminaron la secundaria 
continuaron estudiando (Solís et al., 2013). Con 
tal evidencia se puede sugerir que prevalece un 
problema en la admisión a EMS que frena la 
transición entre niveles educativos.

Además, aun cuando los estudiantes logran 
transitar a EMS, se encuentran en grave riesgo 
de deserción, ya que en los primeros meses de 
asistencia tienen una probabilidad de cerca de 
47 por ciento de abandonar sus estudios (Solís 
et al., 2013). Este dato revela que existe un grave 
problema respecto de la permanencia en ese 
nivel, ya que el Sistema Nacional de Indicado-
res Educativos reporta que en el ciclo escolar 
2016-2017 sólo 77.8 por ciento de los jóvenes en 
edad de cursar la EMS se encontraba en el siste-
ma educativo (Ruiz y Luna, 2017).

Ahora bien, la Encuesta Nacional de De-
serción en la Educación Media Superior (SEP-
COPEEMS, 2012) destaca que 36 por ciento de 
los alumnos que ingresan a EMS culmina su 
trayectoria escolar de manera satisfactoria. 
Las causas de la expulsión de los jóvenes, 
según el informe de la encuesta, continúan 
siendo la situación económica, el embarazo 
adolescente, la reprobación de materias y el 
disgusto por el estudio. Entre las razones de 
disgusto por la escuela destaca el no haber 
sido asignados a la escuela de preferencia, as-
pecto que confirma la necesidad de revisar los 
procesos de admisión en EMS.

En términos administrativos, en la totali-
dad de las escuelas el proceso de admisión a 
EMS les requiere a los aspirantes contar con 

 1 Son dos las instituciones que operan los exámenes únicos de ingreso a EMS en México. La primera es el Centro 
Nacional para la Evaluación de la Educación Superior (CENEVAL), que opera los Exámenes Nacionales de Ingreso 
(EXANI). El EXANI-I es utilizado en Chihuahua, la zona Metropolitana de la Ciudad de México, el Estado de 
México, Quintana Roo, Sonora, Tabasco, Tlaxcala, Veracruz y Yucatán. La segunda institución que administra 
exámenes de ingreso es la Universidad Autónoma de Baja California (UABC), que realiza el Examen de Habilidades 
y Conocimientos Básicos (EXHCOBA) y que unifica el proceso de admisión a EMS en Baja California.

su certificado de secundaria; sin embargo, los 
mecanismos y procesos de admisión no son 
los mismos a nivel nacional. Existen entidades 
que han logrado unificar los criterios de ad-
misión mediante la utilización de “exámenes 
únicos de ingreso”, como Baja California, Chi-
huahua, Ciudad de México, Estado de Méxi-
co, Quintana Roo, Sonora, Tabasco, Tlaxcala, 
Veracruz y Yucatán (Hernández-Fernández, 
2015; 2016).1 Otros estados mantienen criterios 
de admisión simple en las escuelas de EMS, en 
donde el principal criterio es presentar docu-
mentación probatoria de haber concluido sa-
tisfactoriamente la secundaria. Las entidades 
que utilizan este modelo son: Aguascalien-
tes, Baja California Sur, Campeche, Colima, 
Chiapas, Guerrero y Sinaloa.

El resto de las entidades utilizan criterios 
de admisión heterogéneos: Coahuila, Duran-
go, Guanajuato, Hidalgo, Jalisco, Michoacán, 
Morelos, Nayarit, Nuevo León, Oaxaca, Pue-
bla, Querétaro, San Luis Potosí, Tamaulipas y 
Zacatecas utilizan en cierta medida exámenes 
de ingreso, pero el grado de utilización de exá-
menes varía: algunas escuelas aisladas o mo-
dalidades completas de escuelas optan por la 
utilización de examen de admisión mientras 
en que el resto de las escuelas mantiene admi-
sión simple. Dado que en estas entidades el uso 
de exámenes es variable (Hernández-Fernán-
dez, 2015; 2016), no se incluyeron en el análisis 
realizado en este artículo.

Con lo anterior, se puede afirmar que, a 
más de diez años de la RIEMS, y aunque las ta-
sas de absorción y cobertura han mejorado, la 
meta de la universalidad en educación media 
está en grave riesgo de no alcanzarse en 2021 
(Villa Lever, 2007). Apostar por la universa-
lidad de EMS requiere de la identificación de 
problemas que afectan el abandono escolar 
(Weiss, 2015); es por ello que los desafíos que 
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conlleva la extensión de la obligatoriedad de 
la EMS no pueden dejar de lado el proceso de 
admisión o ingreso (Dussel, 2015). Entre los 
aspectos a revisar están los dispositivos de se-
lectividad académica (métodos de admisión, 
incluyendo los exámenes de ingreso) (Anfitti 
y Fernández, 2014; Bellei, 2013), la diversidad 
natural de los subsistemas que componen el 
nivel (Estrada Ruiz, 2015) y la identificación 
de los factores que filtran a los estudiantes de 
manera anticipada a su ingreso a EMS (Her-
nández-Fernández, 2015; 2016).

Metodología

Como se mencionó anteriormente, el presen-
te artículo busca responder la pregunta: ¿cuá-
les son las características socioeconómicas de 
los jóvenes de 15 años que ingresan a EMS en 
el sistema público y cómo se diferencian de 
acuerdo con el proceso de admisión utilizado?

El análisis utiliza datos de PISA 2012, ya que 
es la última recolección que contó con repre-
sentatividad estadística a nivel entidad (INEE, 
2012). Lo anterior es importante, ya que los pro-
cesos de admisión estudiados son identificados 
a nivel estatal. Los datos incluyen una muestra 
de 29 mil 642 estudiantes que están inscritos en 
secundaria (27.45 por ciento) o en EMS (72.55 por 
ciento). De ellos, 24.97 por ciento viven en en-
tidades que utilizan procesos de admisión de 
examen único y 30.20 por ciento en entidades 
que utilizan procesos simples de admisión.2

Cabe mencionar que los datos de PISA 2012 
que se utilizaron corresponden únicamente a 
los estudiantes que se encuentran en el sistema 
público. Para estudiar la composición socioe-
conómica de los estudiantes se utiliza el índice 
de estatus económico, social y cultural (ESCS 
por sus siglas en inglés). El índice ESCS de PISA 
2012 se construyó a partir de las respuestas de 
los estudiantes sobre el nivel de educación de 
los padres, la ocupación de los padres, pose-
siones relacionadas con el ingreso familiar y 

 2 El resto de los estudiantes de 15 años (44.83 por ciento) viven en entidades que utilizan métodos heterogéneos para 
la admisión a educación media superior.

recursos educativos del hogar relacionados 
con cultura. Por lo tanto, este índice es una 
buena medida para observar los antecedentes 
socioeconómicos y culturales de los estudian-
tes. El índice en México adquiere los valores 
de –4.93 a 2.55, donde cero es la puntuación del 
promedio de estudiantes de la OCDE y uno es 
la desviación estándar entre países de la OCDE 
con ponderación igual (OCDE, 2013).

La investigación se realizó a partir de mé-
todos cuantitativos, los cuales se centraron en 
observar y analizar los cambios en la distri-
bución socioeconómica, con base en el índice 
ESCS, de los estudiantes de secundaria y EMS 
en los estados que utilizan procesos homogé-
neos de admisión. La población de estudian-
tes en secundaria se utilizó como un grupo 
de referencia de jóvenes de 15 años que aún 
no llegan a EMS pero que están, teóricamente, 
próximos a iniciar el proceso de admisión.

El análisis se realiza con base en los si-
guientes métodos: análisis descriptivo y aná-
lisis de distribución. El análisis descriptivo se 
utiliza para proporcionar información sobre 
si hay diferencias entre los estudiantes de se-
cundaria y EMS que puedan atribuirse a los 
diferentes procesos de admisión utilizados 
en EMS. El análisis comienza con la descrip-
ción de las diferencias estadísticas de ESCS de 
los estudiantes. Las puntuaciones del índice 
ESCS se dividieron en quintiles para observar 
las diferencias en las distribuciones por nivel 
de educación y proceso de admisión. Ade-
más, se utilizó el análisis de varianza de una 
vía y pruebas post-hoc para investigar si las 
diferencias entre grupos son estadísticamente 
significativas. También, se presentan gráfica-
mente las distribuciones por quintil del índice 
ESCS por proceso de admisión para calcular 
las pendientes en la representación de los es-
tudiantes de acuerdo con el proceso de admi-
sión utilizado (probando la significancia de las 
diferencias en pendientes). Como último paso 
del análisis descriptivo se utilizaron pruebas 
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de bondad de ajuste de chi-cuadrada para ve-
rificar si las proporciones observadas de ante-
cedentes socioeconómicos y culturales de los 
estudiantes en EMS difieren de las existentes 
en secundaria según proceso de admisión.

También se estudian las diferencias en la 
distribución de estudiantes en ambos pro-
cesos de admisión. Para ello, se observan los 
cambios en la parte inferior y superior de las 
distribuciones, ya que es más probable que 
los procesos de admisión afecten la repre-
sentación de los estudiantes de los niveles 
socioeconómicos más pobres y los más ricos 
(Bracho, 2002). El análisis se realiza a partir 
de regresión por cuantiles (RC). La base teóri-
ca de la RC es que los efectos de las variables 
independientes no son constantes a lo largo 
de la distribución de las variables dependien-
tes (Koenker y Hallock, 2001), por lo tanto, la 
variable dependiente puede beneficiarse de 
ser dividida en segmentos para calcular los 
efectos en diferentes puntos. Es así que la RC 
toma su nombre porque estima funciones de 
cuantiles condicionales.

Es importante mencionar que la RC com-
plementa el enfoque de regresión de mínimos 
cuadrados ordinarios (MCO), el cual calcula 
los parámetros desconocidos en un modelo 
de regresión lineal al minimizar la suma de 
las distancias verticales cuadradas entre las 
respuestas observadas y las respuestas pro-
nosticadas. Además, el MCO calcula cómo 
se relacionan las variables predictoras con el 
valor medio de la variable dependiente. Por 
el contrario, la RC permite modelar los pre-
dictores contra diferentes ubicaciones de la 
variable dependiente y, en consecuencia, per-
mite manipular la distribución empírica y sus 
estimaciones se vuelven más robustas frente a 
los valores atípicos en las mediciones de res-
puesta (Baum, 2013).

La interpretación de las estimaciones en 
la RC es similar a las de MCO, aunque ligera-
mente diferente. En MCO, el coeficiente de un 

 3 Los percentiles 20 y 80 se consideran las colas de la distribución, mientras que el percentil 60 funciona como un 
punto de referencia para el centro de la distribución.

predictor específico, X, representa el cambio 
esperado en la variable dependiente que está 
asociado con un cambio de unidad en X; sin 
embargo, el coeficiente de X en el cuantil Γ th 
puede interpretarse como el cambio marginal 
(relativo al valor del cuantil Γ th de la variable 
dependiente) debido a un cambio de una uni-
dad en X a especificarse como cualquier valor 
entre los cuantiles 0 y 1.

Se utiliza la RC para observar el efecto aso-
ciado entre el tipo de proceso de admisión y el 
nivel educativo sobre la distribución del índi-
ce ESCS en diferentes puntos de sus distribu-
ciones. Estos efectos se calculan en tres puntos 
de corte: percentiles 20, 50 y 80.3 El análisis se 
obtiene a partir de dos modelos:

• En el modelo 1, el índice estandarizado 
de ESCS opera como variable depen-
diente y el nivel de escolaridad (secun-
daria y EMS), así como las variables 
dicotómicas admisión simple (0,1) y 
examen único (0,1), como variables in-
dependientes. De esta manera se calcu-
lan los efectos del nivel de escolaridad 
y los tipos de procesos de admisión en 
los tres puntos de corte señalados del 
índice ESCS (percentiles 20, 50 y 80).

• El modelo 2, por su parte, observa los 
efectos de las interacciones entre nivel 
educativo y proceso de admisión en la 
variable dependiente ESCS. La inter-
pretación de este modelo es un poco 
distinta a la de los coeficientes en el 
modelo 1, ya que en el modelo 2 lo im-
portante no es el valor de los coeficien-
tes en sí mismos, sino la comparación 
de los efectos entre secundaria y EMS. 
En otras palabras, los efectos de secun-
daria se consideran el estatus quo del 
índice ESCS entre los estudiantes de 15 
años en el proceso de admisión obser-
vado; por lo tanto, la comparación del 
efecto de la interacción entre el proceso 
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de admisión y el nivel educativo puede 
sugerir algo sobre el proceso de admi-
sión cuando se compara con los efectos 
del nivel de secundaria.

Finalmente, como los modelos se calculan 
en los cuantiles 0.2, 0.5 y 0.8, los coeficientes re-
presentan el cambio marginal (relativo al va-
lor del cuantil Γ th de la variable dependiente) 
debido al proceso de admisión utilizado en el 
modelo 1, y por el cambio de secundaria a EMS 
según proceso de admisión en el modelo 2.

Los modelos se especifican de la siguiente 
manera: consideramos una variable aleatoria 
Y (ESCS) que es dependiente con una función 
de distribución de probabilidad que se puede 
expresar como:

F(y)=Prob (Y≤y)

El cuantil Γ th de Y puede definirse como:

Q(Γ)=inf{y:F(y)≥ Γ}

Donde 0 < s < 1. Podemos utilizar Γ valores 
para las regresiones. En el presente estudio, el 
cuantil Γ th, puede ser estimado como la solu-
ción de optimización:4

Por último, cabe mencionar que el uso 
de PISA tiene algunas limitaciones que deben 
considerarse. En primer lugar, no es una base 
de datos longitudinal, por lo que no se obser-
va a los estudiantes durante la transición entre 
secundaria a EMS. Por lo tanto, sólo se pueden 
observar y comparar las características de los 
jóvenes de 15 años que están en secundaria 
con los que se encuentran en EMS, pero no 
las características intrínsecas de quienes lo-
gran completar el proceso de transición en-
tre secundaria y EMS. En segundo lugar, PISA 
identifica estudiantes de 15 años que están en 

 4 También se realizaron las pruebas de Wald para la igualdad de coeficientes entre los cuantiles con el fin de com-
prender si las diferencias en las estimaciones son estadísticamente significativas.

la escuela; así, los estudiantes se encuentran 
ya sea en secundaria o EMS debido al mes de 
nacimiento, y por ello la muestra cuenta con 
un mayor número de estudiantes en EMS que 
en secundaria. En otras palabras, se compa-
ran grupos con volúmenes de observaciones 
distintos. Sin embargo, PISA es la única fuen-
te de información para comparar los perfiles 
socioeconómicos de los estudiantes en los 
grados 9 y 10 con representación estadística a 
nivel estatal.

Resultados

México es un país de enormes desigualdades, 
y la composición socioeconómica en el siste-
ma educativo es una muestra de ello (Giorguli 
Saucedo et al., 2010). Los datos de PISA 2012 pro-
veen evidencia de las diferencias en el índice 
ESCS de los estudiantes de 15 años que asisten 
a la escuela. Existen importantes diferencias 
en el perfil socioeconómico de los estudiantes 
de 15 años según el nivel educativo que estu-
dian: el ESCS promedio se mantiene más bajo 
para los estudiantes de 15 años que estudian 
la secundaria pública (–1.55) comparado con 
los estudiantes que ya se encuentran en EMS 
(–1.05) en el sistema público. Ello sugiere que 
los estudiantes que lograron ingresar a educa-
ción media superior tienen en promedio una 
ventaja de 0.50 puntos en el índice ESCS sobre 
sus pares en secundaria.

La Gráfica 1 muestra la distribución por 
quintil del índice ESCS por nivel educativo en 
escuelas públicas, donde el quintil 1 son los 
estudiantes más pobres y el quintil 5 los más 
ricos. La distribución del índice ESCS muestra 
que, a nivel de secundaria, existe una repre-
sentación más amplia de estudiantes en el pri-
mer quintil (32 por ciento), misma que se redu-
ce progresivamente hasta llegar a 8 por ciento 
de estudiantes del quinto quintil de ESCS. A 
nivel de EMS, la distribución se comporta de 
manera opuesta: hay una representación más 

https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2020.170.59322


Perfiles Educativos  |  vol. XLII, núm. 170, 2020  |  IISUE-UNAM  |  DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2020.170.59322
J. Hernández-Fernández | Admisión y selección socioeconómica en educación media superior30

pequeña de estudiantes en el primer quintil 
de ESCS (19 por ciento) que aumenta hasta un 
22 por ciento para los estudiantes en el tercer 
quintil y disminuye al 17 por ciento en el quin-
til 5. Lo anterior muestra que en secundaria 
existe una representación más amplia de estu-
diantes que provienen de hogares con capita-
les económicos, sociales y culturales bajos, a 
diferencia de EMS, donde los antecedentes so-
cioeconómicos y culturales de los estudiantes 
parecen emparejarse.5

Los resultados observados en la Gráfica 1 
pueden interpretarse de la siguiente manera: 
en el nivel secundaria, donde la tasa de efi-
ciencia terminal es alta (86.6 por ciento) (INEE, 
2018), la representación socioeconómica de los 
estudiantes refleja las propias desigualdades 
del país. Como consecuencia, observamos 
una distribución muy estratificada de los an-
tecedentes socioeconómicos y culturales de 
los estudiantes (pendiente= –4.84), con una 
mayor proporción de estudiantes de los quin-
tiles más pobres. A la inversa, en EMS, la distri-
bución de ESCS muestra que los estudiantes de 
los quintiles 2, 3 y 4 están mejor representados. 
Resalta que en EMS la distribución no es tan 

 5 La diferencia en el índice ESCS entre los estudiantes de secundaria y EMS es estadísticamente significativa (prueba 
de muestra ponderada ANOVA = 0.0000, valor de p <0.001).

estratificada como en secundaria (pendien-
te=0.90), ya que la diferencia en la proporción 
de representación según condiciones econó-
micas, sociales y culturales es, en promedio, 
de 3 por ciento.

Dado que la distribución por quintiles del 
índice ESCS en EMS no se parece a la distribu-
ción en secundaria, es relevante investigar si 
los procesos de admisión utilizados en Mé-
xico muestran asociación con las diferencias 
observadas en la representación de estudian-
tes de estratos socioeconómicos distintos. Por 
lo anterior, el análisis se inicia con la obser-
vación de las variaciones en los antecedentes 
socioeconómicos y culturales entre los es-
tudiantes que asisten a escuelas públicas de 
secundaria y EMS en las entidades que usan 
procesos de admisión simple (Aguascalien-
tes, Baja California Sur, Campeche, Colima, 
Chiapas, Guerrero y Sinaloa) y las que utili-
zan examen único de ingreso (Baja Califor-
nia, Chihuahua, Ciudad de México, Estado 
de México, Quintana Roo, Sonora, Tabasco, 
Tlaxcala, Veracruz y Yucatán).

Como se mencionó en la sección de meto-
dología, se asume que la distribución del ESCS 

Grá�ca 1. Distribución del índice ESCS en escuelas públicas por nivel educativo

Fuente: : cálculos propios con base en PISA 2012.
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por quintiles a nivel de LS representa las condi-
ciones socioeconómicas y culturales generales 
de los jóvenes de 15 años; por lo tanto, hacer 
una comparación de las distribuciones de ESCS 
entre los estudiantes de secundaria y EMS es útil 
para investigar si existen diferencias de acuer-
do con los procesos de admisión utilizados en 
las entidades donde viven los estudiantes.

La Gráfica 2 muestra la distribución del 
ESCS por quintiles entre los estudiantes en es-
cuelas públicas de secundaria y EMS según el 
proceso de admisión utilizado. Se puede ob-
servar que la distribución de ESCS varía cuan-
do se ordena por el proceso de admisión. Cabe 
destacar que las líneas de pendiente a nivel de 
secundaria continúan siendo muy pronuncia-
das tanto en los estados que utilizan admisión 
simple como en los que utilizan examen único 
de ingreso. Sin embargo, en las entidades con 
procesos de admisión simple, la pendiente en 
secundaria es de –13.23, lo que sugiere una 
sociedad muy estratificada con una represen-
tación mucho mayor de estudiantes que pro-
vienen de los entornos sociales y culturales 
menos favorecidos. Ello se explica por la com-
posición de entidades que utilizan admisión 
simple y que muestran niveles de marginación 
muy altos: Chiapas y Guerrero (CONAPO, 2016).

Por otro lado, la pendiente en secundaria 
de las entidades que utilizan examen único de 
ingreso es de –10.09, lo cual apunta a una com-
posición social menos estratificada que los es-
tados que utilizan admisión simple. Esto se ex-
plica porque los estados que utilizan exámenes 
de ingreso (Ciudad de México y Estado de Mé-
xico), tienen niveles muy bajo y bajo de margi-
nación, respectivamente (CONAPO, 2016).

Ahora, si comparamos la representación de 
estudiantes en EMS con sus contrapartes en se-
cundaria según el proceso utilizado para su ad-
misión, la Gráfica 2 muestra que en los estados 
con admisión simple los estudiantes de EMS 
con más representación son los que se ubican 
en el cuarto quintil, con una representación del 
23 por ciento. La pendiente en EMS para los es-
tudiantes que ingresaron mediante admisión 
simple es de –0.54, con lo cual existe una dife-
rencia de 12.69 puntos entre los estudiantes de 
secundaria y los que ingresaron a EMS.

Por otro lado, en las entidades que utilizan 
examen único de ingreso la representación 
en EMS de los quintiles 2, 3 y 4 es más amplia, 
con 22 por ciento en promedio, mientras que 
se cuenta con una menor representación de 
estudiantes provenientes del primer quintil  
(16 por ciento) y el quinto quintil (17 por ciento). 

Grá�ca 2. Distribución del índice ESCS según proceso de admisión y nivel educativo

Fuente: cálculos propios con base en PISA 2012.

Po
rc

en
ta

je

30

20

10

0
1 2 3 4

Quintil_escs

Pendiente= –13.23 Pendiente= –10.09

Secundaria
Admisión directa Examen único de ingreso

5 1 2 3 4 5

Po
rc

en
ta

je

30

20

10

0
1 2 3 4

Quintil_escs

Pendiente= –0.54
Pendiente= 2.22

Media superior
Admisión directa Examen único de ingreso

5 1 2 3 4 5

https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2020.170.59322


Perfiles Educativos  |  vol. XLII, núm. 170, 2020  |  IISUE-UNAM  |  DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2020.170.59322
J. Hernández-Fernández | Admisión y selección socioeconómica en educación media superior32

Con ello la pendiente toma un valor de 2.22  
y la diferencia entre secundaria y educación 
media superior de 12.31 puntos.6

Es de llamar la atención que en ambos 
procesos de admisión la representación de 
estudiantes que provienen de estratos más 
altos (quintil 5) parece disminuirse en EMS. 
Ello puede explicarse dado que el volumen de 
estudiantes que opta por educación privada 
aumenta en ese nivel. En proporción, 85 por 
ciento de los estudiantes que asiste a escuela 
privada en PISA 2012 están inscritos en EMS, 
comparado con sólo 15 por ciento en secunda-
ria. Más aún, los estudiantes que asisten a es-
cuela privada en EMS representan el 14.30 por 
ciento en los estados con proceso de admisión 
simple y 31.23 por ciento en los estados que 
utilizan examen único de ingreso. Ello sugiere 
que estudiantes con mayores recursos pueden 
optar por educación privada en la transición a 
EMS, y ese movimiento se observa más en los 
estados que utilizan examen único de ingreso.

El análisis descriptivo también sugiere que 
en los estados que utilizan admisión simple, 
a pesar de tener una distribución de ESCS en 
secundaria altamente estratificada, en EMS 
la pendiente se aplana, lo que sugiere una re-
presentación más homogénea de estudiantes 
que provienen de estratos diversos, e inclusive 
favorece el ingreso de estudiantes del primer 
quintil con relación a los del segundo. Por el 
contrario, en las entidades que utilizan exa-
men único de ingreso la pendiente en secun-
daria es menos pronunciada; sin embargo, en 
el ingreso a EMS filtra el estrato de los estu-
diantes con una pendiente más pronunciada 
a favor de estudiantes de contextos más aven-
tajados. Vale la pena prestar atención a cómo 
aumenta la representación de estudiantes en 
los quintiles 3, 4 y 2, según las proporciones. 
Ello sugiere que estudiantes de los ESCS más 
altos parecen abandonar el sistema público.

 6 Las diferencias en los valores de las pendientes entre secundaria y educación media superior son estadísticamente 
significativas, con valores t de 0.0002 en procesos de admisión simple y 0.0004 en examen único.

 7 Los valores de p de las pruebas de bondad de ajuste de chi-cuadrada son iguales a cero para ambos procesos de 
admisión

Hasta ahora hemos observado diferencias 
en la distribución de los quintiles ESCS entre 
los estudiantes de secundaria y EMS en las en-
tidades que utilizan procesos de admisión ho-
mogéneos. Los resultados sugieren diferencias 
en la distribución de los estudiantes según sus 
antecedentes socioeconómicos y culturales, 
nivel educativo y proceso de admisión. Para 
comprobar si estas diferencias son relevantes y 
estadísticamente significativas, se realizó una 
prueba de ajuste de bondad de chi-cuadrada.

La Tabla 1 muestra las proporciones de quin- 
tiles esperados en ESCS para los estudiantes de 
EMS si éstos fueran iguales a los estudiantes de 
secundaria en cada proceso de admisión (co-
lumna B), las frecuencias esperadas por quintil 
de ESCS en EMS (columna C), la frecuencia ob-
servada o real de los estudiantes en EMS (co-
lumna D) y el cálculo de la diferencia expresado 
como relación entre proporciones esperadas 
y la total observada por proceso de admisión 
(columna E). La columna E ayuda a identificar 
qué proceso de admisión modifica más la dis-
tribución de ESCS por quintil, una vez que los 
estudiantes de 15 años ingresan a EMS.

Como puede verse en la Tabla 1, existen 
diferencias estadísticamente significativas en 
la representación de estudiantes de los distin-
tos quintiles de ESCS cuando se compara la 
representación de estudiantes en EMS con sus 
contrapartes en secundaria y que viven en los 
estados con procesos de admisión iguales.7 La 
diferencia presentada en la columna E mues-
tra que, en todos los procesos de admisión, la 
representación de estudiantes en EMS es sig-
nificativamente diferente a la de sus pares en 
secundaria. Para los casos de los quintiles 1 y 2  
las diferencias muestran una falta de repre-
sentación de los sectores más desfavorecidos 
en EMS; sin embargo, dicha subrepresenta-
ción es más importante en las entidades que 
utilizan examen único de ingreso, con una 
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proporción de –71 por ciento en comparación 
con –48 por ciento en entidades con admisión 
simple. Para el caso del segundo quintil, de 
igual manera existe una subrepresentación de 
estudiantes en EMS en entidades que utilizan 
tanto admisión simple como examen único; 
sin embargo, es en las entidades con admisión 
simple donde dicha subrepresentación es más 
importante (–90 por ciento).

En ambos procesos de admisión los quin-
tiles 3, 4 y 5 muestran una sobrerrepresenta-
ción de estudiantes en EMS con relación a las 
proporciones observadas en secundaria. En las 
entidades que utilizan admisión simple, en el 
tercer quintil de estudiantes es en el que se ob-
servan menos diferencias de representación, 
mientras que en examen único es el cuarto 
quintil. Sin embargo, en admisión simple la 
representación de la clase media en EMS es más 
parecida a las distribuciones en el nivel secun-
daria, con una diferencia de sólo 6 por ciento, 
con lo que se puede inferir que la clase media 
logra ingresar de manera equilibrada a EMS.

En el diseño metodológico se resaltó que 
es relevante observar las diferencias de ESCS en 

las colas superior e inferior de las distribucio-
nes, debido a que es más probable que los pro-
cesos de admisión afecten la representación de 
los estudiantes con los antecedentes socioe-
conómicos y culturales más altos y más bajos 
(Bracho, 2002). Como se indicó anteriormente, 
la justificación de este análisis es que, en pro-
cesos de admisión más selectivos (examen 
único de ingreso) es menos probable que los 
estudiantes pobres estén representados que en 
procesos que no utilizan criterios de admisión.

Como se mencionó anteriormente, la RC 
no calcula la constante en la media, sino que 
permite medir la asociación entre los procesos 
de admisión y la distribución del índice ESCS 
de los estudiantes en el percentil elegido. Se 
realizó una RC para los percentiles 20 (los más 
desfavorecidos), 50 (los de contextos medios) y 
80 (los más favorecidos) del ESCS, con el fin de 
analizar los extremos inferior y superior de las 
distribuciones de ESCS, mientras que el centro 
de la distribución se usó como referencia.

Es importante mencionar que para este 
análisis se estandarizó el índice ESCS para que 
la interpretación de los resultados fuera más 

Tabla 1. Prueba de bondad de ajuste de chi-cuadrada: distribución del ESCS por 
quintiles para estudiantes de educación media superior según proceso de admisión

Proceso de admisión Quintil del 
índice ESCS

Porcentaje 
esperado

Frecuencia 
esperada

Frecuencia 
observada

% diferencia

(A) (B) (C) (D) (E)
Admisión simple 1° 34 2,196.74 1,429 –48

2° 25 1,550.64 121 –90

3° 19 1,227.59 1,321 6

4° 15 969.15 1,369 25

5° 7 452.27 1,141 43

chisq(4) es 1,595.45, p=0

Examen único de ingreso 1° 29 2,177.03 1,431 –71

2° 23 1,726.61 1,552 –17

3° 23 1,126.61 1,701 55

4° 17 1,276.19 1,569 28

5° 8 600.56 1,254 62

chisq(4) es 1,051.85, p=0

Fuente: elaboración propia con base en cálculos con PISA 2012.
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simple. Los resultados del modelo 1 se presen-
tan en la Tabla 2.

El primer modelo de análisis distribucio-
nal da cuenta de que para el percentil 20 del 
índice de ESCS, el efecto de haber llegado a 
EMS aumenta en 0.44 unidades el ESCS de los 
estudiantes en comparación con sus contra-
partes en secundaria; en el percentil 50 tal 
efecto aumenta a 0.52 unidades y en el percen-
til 80 a 0.67 unidades. Dichos coeficientes dan 
muestra de que haber llegado a EMS mejora el 
ESCS de los estudiantes en todos los puntos de 
corte y, como era de esperar, el efecto aumenta 
entre más alto es el punto de corte.

El modelo 1 también da muestra de que vi-
vir en los estados que utilizan admisión sim-
ple se asocia con una disminución de 0.06 uni-
dades del ESCS comparado con el resto de los 
estudiantes en el percentil más bajo (20). De 
igual manera, el efecto de vivir en las entida-
des que utilizan admisión simple incrementa 
en 0.08 unidades el ESCS de los estudiantes 
cuando se hace el corte en los percentiles 50 y 
80. Este último resultado sugiere que el efec-
to de asistir a una escuela en los estados con 
admisión simple es el mismo para los estratos 
medios que para los altos en ESCS con respec-
to al resto de los estudiantes.

Asimismo, los resultados del modelo 1 
sugieren que asistir a la escuela en los estados 
con examen único tiene un efecto mayor para 
el percentil 50, ya que el ESCS aumenta en 0.11 
unidades en comparación con el resto de los 
estudiantes. Los efectos son de 0.08 para el 
percentil 20 y 0.06 para el percentil 80. Lo ante-
rior sugiere que asistir a la escuela en los con-
textos de examen único aumenta en mayor 
proporción el ESCS de los estudiantes en los 
estratos medios, seguido por los estudiantes 
que se ubican en el percentil 20 y, por último, 
para los que están en el percentil 80.

El modelo 2, por el contrario, se utilizó 
para observar si hay diferencias en el efecto 
interactuado entre nivel educativo (secun-
daria/EMS) y el proceso de admisión en la 
distribución de ESCS. Para este análisis se 
compararon los coeficientes de secundaria 
y EMS en cada proceso de admisión. En tales 
comparaciones, los efectos de secundaria se 
observan como el estatus quo de los antece-
dentes de los jóvenes de 15 años de acuerdo 
con las condiciones particulares que prevale-
cen en sus entidades. Por lo tanto, las diferen-
cias en el efecto de interacción a nivel EMS, en 
comparación con los efectos en secundaria, 
sugieren efectos del proceso de admisión. Se 

Tabla 2. Modelo 1: coeficientes de regresión por cuantiles del índice ESCS según 
nivel de educación y proceso de admisión (percentiles 20, 50 y 80)

Variables 
independientes

Percentil 20 Percentil 50 Percentil 80
0.20 0.50 0.80

Nivel educativo 0.44*** 0.52 *** 0.67***

(0.013) (0.019) (0.025)

Admisión simple –0.06*** 0.08* 0.08**

(0.015) (0.025) (0.033)

Examen único 0.08*** 0.11*** 0.06*

(0.018) (0.026) (0.027)

Constante –2.97 –2.22 –1.31

Fuente: elaboración propia basada en la regresión por cuantiles de PISA 2012, incluidos los pesos de la muestra. El 
índice ESCS, variable dependiente, está estandarizado y tiene una media de –0.0002 y SD de 1. Los asteriscos *, 
**, *** representan la significancia estadística al 10, 5 y 1 por ciento respectivamente. Los errores estándar se 
reportan entre paréntesis.
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plantea la hipótesis de que si se encuentra un 
efecto más fuerte en el percentil 80 que en el 20 
(entre EMS en comparación con secundaria) 
el proceso de admisión favorece la represen-
tación de los estudiantes de los orígenes más 
ricos; por el contrario, si en la comparación 
entre las interacciones secundaria y EMS por 
proceso de admisión, el efecto más fuerte se 
encuentra en el extremo más bajo de la ESCS 
en lugar del percentil 80, se puede inferir que 
el proceso de admisión favorece la representa-
ción de los más pobres. Además, se comparó 
la magnitud de los coeficientes por procesos 
de admisión, para estudiar cuál proceso tiene 
el mayor efecto en la representación de estu-
diantes de los orígenes socioeconómicos y 
culturales más pobres o más ricos.

Los resultados del modelo 2 se presentan 
en la Tabla 3, en la cual se pueden observar 
efectos positivos en EMS en ambos procesos de 
admisión a diferencia de en secundaria, donde 

todos los coeficientes son negativos. Esto se 
debe a que la distribución de ESCS es más baja 
en secundaria en comparación con el estatus 
socioeconómico y cultural de los jóvenes de 15 
años que ya están inscritos en EMS.

Los coeficientes de los procesos de admi-
sión simple muestran resultados interesantes. 
A nivel de EMS, la admisión simple muestra 
una asociación con efecto positivo más fuerte 
en el percentil 80 (0.29) que en el 20 (0.09), lo 
cual muestra que la admisión simple favorece 
la representación de estudiantes de los orí-
genes más ricos en EMS. Si se comparan los 
coeficientes en EMS comparados con secun-
daria, los efectos muestran mayor diferencia 
en la magnitud, lo cual confirma que llegar a 
EMS tiene efectos más fuertes en la composi-
ción socioeconómica de los estudiantes. Esto 
sugiere que la admisión simple no logra equi-
librar la representación de estudiantes de di-
ferentes niveles socioeconómicos y culturales.

Tabla 3. Modelo 2: coeficientes de regresión por cuantiles del índice ESCS  
según la interacción entre el tipo de proceso de admisión y el nivel de educación 

(percentiles 20, 50 y 80)

Interacción de las varia-
bles: proceso de admisión 

y nivel educativo

Percentil 20 Percentil 50 Percentil 80
0.20 0.50 0.80

Admisión simple/secundaria –0.34*** –0.34** –0.48 ***

(0.033) (0.030) (0.036)

Admisión simple/EMS 0.09*** 0.3 *** 0.29***

(0.024) (0.026) (0.042)

Examen único de 
ingreso-secundaria

–0.19 *** –0.18 *** –0.36 **

(0.025) (0.023) (0.040)

Examen único de 
ingreso-EMS

0.24*** 0.25 *** 0.21 ***

(0.010) (0.019) (0.035)

Constante –2.25 –1.35 –0.15

Fuente: elaboración propia basada en la regresión por cuantiles de PISA 2012, incluidos los pesos de la muestra. El 
índice ESCS, variable dependiente, está estandarizado y tiene una media de –0.0002 y SD de 1. Los asteriscos *, 
**, *** representan la significancia estadística al 10, 5 y 1 por ciento respectivamente. Los errores estándar se 
reportan entre paréntesis.

Por el contrario, en las entidades que uti-
lizan examen único el mayor efecto se ob-
serva en el percentil 50 seguido del 20 (0.25 y 

0.24, respectivamente) con un efecto menor 
en el percentil 80. Con ello se observa que el 
examen único favorece en mayor medida la 
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representación de estratos medios y, en se-
gundo lugar, de los estratos más bajos. Sin 
embargo, la diferencia en la magnitud de los 
coeficientes no es muy distinta. Esto sugiere 
que los exámenes únicos de ingreso logran 
equilibrar en mayor medida la representación 
de estudiantes de diferentes niveles socioeco-
nómicos y culturales, y principalmente estra-
tos medios y bajos.

Los resultados del análisis distributivo su-
gieren que: i) haber ingresado a EMS mejora el 
ESCS de los estudiantes en comparación con sus 
contrapartes en secundaria de manera gene-
ral. El efecto es más intenso para los estudian-
tes con mejor ESCS (percentil 80); ii) la admi-
sión simple no mejora la representación de los  
estudiantes de los niveles socioeconómicos 
más bajos. Por el contrario, las entidades con 
admisión simple observan el efecto positivo 
más fuerte en la representación de estudiantes 
con los valores ESCS medios y más altos con 
una diferencia amplia con relación al corte en 
el percentil 20; iii) el uso de examen único de 
ingreso muestra el efecto positivo más fuerte 
en la representación de los estudiantes con 
valores medios seguidos por estratos bajos de 
ESCS. Con ello los resultados refutan la hipó-
tesis inicial de que el uso de examen único de 
ingreso funciona como filtro que selecciona 
a los más favorecidos; iv) los resultados tam-
bién sugieren que los estudiantes con mejores 
contextos socioeconómicos y culturales salen 
del sistema público. Ese fenómeno parece ser 
más intenso justamente en los estados donde 
se utiliza examen único de admisión, por lo 
anterior, a EMS llegan en mayor medida estu-
diantes de ESCS medios.

Reflexiones finales

El sistema educativo público no debe ignorar 
los efectos que los procesos de admisión pue-
den tener en la oportunidad de estudiantes 
que provienen de contextos socioeconómicos 
diversos para lograr transiciones educativas 
exitosas. El caso del ingreso a EMS en México 

es interesante ya que los métodos de ingreso 
no cuentan con regulación y a nivel estatal los 
procesos varían. En el artículo se investigó si 
los procesos de admisión con examen único 
tienen efectos distintos a los procesos de ad-
misión simple en la composición socioeconó-
mica de los estudiantes que llegan a EMS. Los 
resultados sugieren que el ingreso a EMS filtra 
el ESCS de los estudiantes y cambia la compo-
sición socioeconómica y cultural de quienes 
llegan a ese nivel. Dicho cambio en la compo-
sición de ESCS en EMS se mantiene tanto en los 
procesos de admisión simple como en los de 
examen único; sin embargo, los cambios ob-
servados sugieren que: por un lado, en admi-
sión simple la composición socioeconómica 
de los estudiantes es proporcionalmente más 
igualitaria que en los estados que utilizan exá-
menes únicos de ingreso; y, por otro, que los 
estudiantes de los más altos estratos de ESCS 
salen del sistema público en EMS y tal efecto se 
observa más fuerte en las entidades que utili-
zan examen único de ingreso.

Si bien, en las entidades que utilizan ad-
misión simple las proporciones de estudian-
tes en EMS son más igualitarias, el análisis 
distributivo da cuenta de que los efectos de 
haber llegado a EMS cambian en mayor me-
dida el ESCS de los estudiantes al favorecer a 
los estratos medios y altos. Por el contrario, en 
las entidades que utilizan admisión con base 
en examen único, el efecto de haber llegado a 
EMS cambia en mayor medida el ESCS de los 
estudiantes de estratos medios y bajos.

Con lo anterior, los resultados refutan la 
hipótesis preestablecida de que el uso de exá-
menes de ingreso filtra principalmente el ESCS 
de los estudiantes que llegan a EMS en com-
paración con el uso de admisión simple. Es 
importante mencionar que es posible que los 
resultados se deban a que en las entidades con 
examen único se observa un mayor volumen 
de estudiantes en educación privada. Si bien 
los datos no permiten corroborar que estu-
diantes que provenían del sistema público se 
movieron a escuela privada, los resultados sí 
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sugieren que es cuando se aplica examen úni-
co cuando los efectos son distintos a secun-
daria, y que los porcentajes de estudiantes en 
escuela privada son mayores que en los casos 
de admisión simple.

Dados los objetivos de universalidad de la 
EMS como resultado de la RIEMS, es necesario 
realizar una revisión a profundidad de cuáles 
son las causas por las que los estudiantes no 
logran ingresar y permanecer hasta concluir 
sus estudios de media superior (Weiss, 2015). 
La literatura sugiere que la experiencia en la 
admisión puede influir la motivación de los 
estudiantes a permanecer (Rodríguez Rocha, 
2015). Por ello, revisar los efectos que tiene el 
uso de examen único de ingresos versus la 
admisión simple es relevante dado el gran 
debate que existe en si los primeros impiden 
que estudiantes de los contextos más desfa-
vorecidos lleguen a EMS. Vale destacar que 
los resultados advierten que es posible que las 

características de los estados donde viven los 
estudiantes jueguen un papel importante en 
la explicación de los resultados; es por ello im-
portante que estudios posteriores indaguen si 
las diferencias observadas entre examen úni-
co y admisión simple se relacionan con carac-
terísticas particulares del lugar donde viven 
los estudiantes.

Por último, estudios longitudinales de las 
trayectorias educativas dados los procesos de 
admisión estudiados serían ideales para resol-
ver las interrogantes que preexisten; sin embar-
go, en vista de la carencia de fuentes de infor-
mación, este estudio aporta en cierta medida 
evidencia de la composición socioeconómica 
de quienes llegan a EMS. La evidencia puede 
utilizarse para diseñar estrategias que de ma-
nera diferenciada apoyen a los estudiantes que 
concluyen secundaria para realizar transicio-
nes a EMS exitosas independientemente del 
proceso de admisión al que se enfrenten.
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Escolaridad básica en personas adultas en México
Derechos humanos y presupuesto público
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El propósito de esta investigación es analizar la situación de escolaridad 
básica de las personas adultas en México en los últimos años y los pro-
gramas para su atención, para determinar si hay avances en la reducción 
del rezago educativo. El enfoque utilizado parte de las obligaciones del 
Estado mexicano en derechos humanos, especialmente sobre el derecho 
a la educación; asimismo, se examina la evidencia empírica relacionada 
con las carencias en educación básica proveniente de distintas fuentes, 
entre otras, de la Encuesta Nacional de los Hogares (ENH) del Instituto 
Nacional de Estadística y Geografía (INEGI, 2018), así como el presupuesto 
destinado a los programas de educación para adultos entre los años 2010 
y 2018. Se evidencian avances sustanciales solamente en la alfabetización, 
pero no en la reducción del rezago educativo en la escolaridad básica en 
su conjunto, lo que podría estar asociado a la ineficaz distribución de los 
recursos económicos.

The main aim of this research is to assess the situation of Adult Basic 
Education in Mexico in the past years as well as the status of the Adult Basic 
Education programs in place, in order to determine whether there has been 
any progress in reducing educational backwardness. The present research 
mainly takes into account the obligations of the Mexican State towards its 
adult population, regarding their human rights and more importantly the 
right to education. Furthermore, we examine the empirical evidence regard-
ing the deficiencies in basic education obtained from different sources such as 
the National Household Survey 2018 (ENH by its acronym in Spanish) carried 
out by the National Institute of Statistics and Geography (INEGI by its acro-
nym in Spanish), as well as the budget allocated to adult education programs 
between 2010 and 2018. Substantial advances are evidenced regarding litera-
cy, but none is found in reducing educational backwardness as a whole; this 
could be associated with the ineffective distribution of economic resources.
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Introducción

Abatir el rezago educativo en el contexto de 
la escolaridad básica de las personas adultas 
es un problema esencial de política pública en 
muchos países, incluido México. Por un lado, 
se plantean múltiples causas que conducen a 
que un porcentaje importante de la población 
no cuente con educación básica terminada: 
situaciones de vulnerabilidad económica o 
social que restringen el disfrute del derecho a 
la educación, percepción de escasa movilidad 
social, limitaciones en las características de la 
oferta educativa para atender las necesidades 
de la población, y desaciertos e insuficiencia 
en la distribución del presupuesto público a la 
educación básica. Por otra parte, los efectos ne-
gativos son para quienes se encuentran en esta 
situación: dificultades de acceso a oportunida-
des laborales formales, obtención de ingresos 
salariales reducidos y reproducción de caren-
cias sociales y marginación. La visibilidad del 
problema se dificulta por la multiplicidad de 
sus causas y efectos, pero también por el abani-
co de conceptos que se emplean para describir-
lo y medirlo: analfabetismo, educación básica 
incompleta o rezago educativo, entre otros.

El propósito de esta investigación es ana-
lizar la situación de escolaridad básica de las 
personas adultas en México en los años re-
cientes y los programas de política pública 
para su atención, con la finalidad de deter-
minar si existen avances en la mitigación o 
solución del rezago educativo. Aunque en 
secciones posteriores de este documento se 
expone conceptualmente el significado del 
rezago educativo, conviene señalar que éste 
muestra el nivel de escolaridad obligatoria 
que en promedio tienen las personas respec-
to al que deberían de tener considerando su 
edad. La necesidad de atender este problema 
se aborda desde las obligaciones del Estado 
mexicano en materia de derechos humanos, 
uno de los cuales es el acceso a la educación 
básica; asimismo, se contrastan los indica-
dores educativos con el presupuesto público 

federal otorgado a los programas asociados 
en los años recientes. Es importante destacar 
que el análisis se centra en las acciones condu-
cidas por el INEA, aunque en algunos estados 
se llevan a cabo, paralelamente, otros progra-
mas de abatimiento al rezago educativo. En el 
documento, en primer término se analiza el 
marco internacional de derechos humanos en 
el que se reconoce el derecho a la educación 
para las personas adultas; luego se examinan 
los indicadores internacionales de analfabe-
tismo y rezago educativo y la posición de Mé-
xico en este escenario; asimismo, se analizan 
los indicadores internos proporcionados por 
el Instituto Nacional para la Educación de 
los Adultos (INEA) junto con el Instituto Na-
cional de Estadística y Geografía (INEGI) y la 
Comisión Nacional de Población (CONAPO); 
finalmente, se analiza la distribución del pre-
supuesto público a los programas dirigidos a 
la educación de adultos.

Educación básica en personas 
adultas y derechos humanos

A nivel internacional, distintos organismos e 
instituciones protectores y defensores de los 
derechos humanos resaltan el derecho a la 
educación como un derecho esencial, porque 
si bien no es posible jerarquizar derechos, su 
ejercicio efectivo permite también acceder a 
otros, como a la salud o al trabajo. Ésta es una 
de las principales razones que justifica la ne-
cesidad de garantizar el acceso a la educación 
para las personas adultas.

En el sistema universal de derechos hu-
manos, el derecho a la educación se recono-
ce en el Pacto Internacional de los Derechos 
Económicos, Sociales y Culturales (PIDESC), 
específicamente se indica en el artículo 13 la 
obligatoriedad de la enseñanza primaria de 
forma asequible y gratuita, así como su fo-
mento e intensificación para las personas que 
no la han cursado o concluido. Además, en el 
artículo 15 se reconoce el derecho de toda per-
sona a participar en la vida cultural, y a gozar 
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de los beneficios del progreso científico y de 
sus aplicaciones (OHCHR, 1966). Asimismo, el 
derecho a la educación se reconoce en la Con-
vención sobre los Derechos del Niño (OHCHR, 
1989) y en la Convención sobre la Eliminación 
de todas las Formas de Discriminación contra 
la Mujer (OHCHR, 1979).

La Oficina del Alto Comisionado de las 
Naciones Unidas para los Derechos Huma-
nos, a través del Comité PIDESC, señala que 
garantizar el derecho a la educación permite 
superar problemas como la pobreza, al mismo 
tiempo que contribuye a lograr la autonomía 
de las personas; por ello, es considerado un 
derecho social, cultural y económico. La Ob-
servación General No. 11 del PIDESC estable-
ce la urgencia de que los Estados diseñen un 
plan de acciones progresivas a fin de asegurar 
la universalidad de la enseñanza primaria, 
obligatoria y gratuita. Hay que precisar que 
obligatoriedad significa que el acceso a la edu-
cación primaria no es optativo, mientras que 
la gratuidad se refiere a que su disponibilidad 
debe asegurarse mediante la eliminación de 
costos directos porque éstos desincentivan el 
disfrute del derecho. La Observación Gene-
ral No. 13 del PIDESC subraya cuáles son los 
principios de aplicación y los elementos ins-
titucionales del derecho a la educación. Parti-
cularmente, es relevante la precisión sobre el 
“derecho a la educación fundamental”, que no 
sólo se refiere a la conclusión de la instrucción 
primaria, sino también a la satisfacción de las 
“necesidades básicas de aprendizaje”; incluso, 
respecto a la educación secundaria se destaca 
que ésta permite consolidar los fundamentos 
del desarrollo humano y del aprendizaje a lo 
largo de la vida (OHCHR, 1999; 2000).

Aunque se considera un instrumento no 
vinculante, la Declaración Mundial sobre 
Educación para Todos, aprobada por la Con-
ferencia Mundial sobre Educación para Todos: 
“Satisfacción de las necesidades básicas del 
aprendizaje”, promovida por la Organización 
de las Naciones Unidas para la Educación, la 
Ciencia y la Cultura (UNESCO, 1990), parte del 

diagnóstico de un alto nivel de carencia de la 
instrucción básica en el mundo: en la fecha de 
su formalización se estimaba que más de 100 
millones de infantes, de los cuales 60 por cien-
to eran niñas, no tenían acceso a la educación 
primaria; y más de 960 millones de personas 
adultas, de las cuales dos terceras partes eran 
mujeres, eran analfabetas.

En esta Declaración se reconoce el derecho 
a la satisfacción de las necesidades básicas del 
aprendizaje para todas las personas sin impor-
tar su edad; asimismo, se indica la exigencia de 
promover su universalidad y equidad, lo que in-
cluye eliminar desigualdades en el aprendizaje, 
particularmente entre grupos en situación de 
vulnerabilidad tales como mujeres, indígenas, 
migrantes o miembros de comunidades rurales 
o marginadas, o de minorías étnicas, raciales y 
lingüísticas. Las necesidades básicas de apren-
dizaje también incluyen: la alfabetización en 
lengua materna, capacitación técnica y de ofi-
cios, habilidades de raciocinio, y formación de 
actitudes y valores. También son relevantes las 
directrices derivadas de esta Declaración que 
establecen acciones concretas para asegurar 
el “derecho a la satisfacción de las necesidades 
básicas de aprendizaje”, específicamente la pro-
puesta es definir planes de acción integrados 
nacional y localmente en los que se incluyan: 
diagnósticos de la situación existente que resal-
ten las causas y los problemas asociados; defini-
ción de las necesidades básicas de aprendizaje; 
metas y objetivos específicos e indicadores para 
su valoración; recursos económicos, materiales 
y humanos requeridos; lenguas utilizadas en la 
educación; apoyos institucionales y adminis-
trativos necesarios; y estrategias de acción para 
el mejoramiento de las capacidades nacionales 
en la materia (OHCHR, 1990).

Asimismo, el Protocolo Adicional a la 
Convención Americana sobre Derechos Hu-
manos en materia de derechos económicos, 
sociales y culturales (CIDH, 1988) reconoce el 
derecho a la educación, la obligatoriedad y 
asequibilidad de la enseñanza primaria, así 
como la generalización y accesibilidad de la 
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enseñanza secundaria, además de la obliga-
ción de fomentar e intensificar la educación 
básica para las personas que no hayan conclui-
do el ciclo completo de educación primaria.

Son escasos los estudios que muestran 
la importancia de generar políticas públicas 
para la educación básica de las personas adul-
tas, sin embargo, todos coinciden en afirmar 
la existencia de una relación de causalidad 
bidireccional entre rezago educativo y/o anal-
fabetismo con situaciones de precariedad y 
vulnerabilidad en las condiciones de vida; por 
ello, esto debe ser considerado un problema 
de política pública que los gobiernos locales y 
federal deben atender.

Núñez (2005) señala que, en el año 2000, la 
población en rezago educativo en México era 
de más de 32 millones de personas (incluyendo 
los casos de analfabetismo y sin escolaridad 
de primaria o secundaria concluida), cantidad 
que se ha ido incrementando año con año pa-
ralelamente al crecimiento poblacional. La au-
tora distingue las causas que propician la gene-
ración y la acumulación del rezago educativo; 
entre las primeras señala la débil motivación 
individual o familiar para asistir a las escuelas 
y la insuficiente cobertura del sistema educati-
vo. A estas causas se suma, como explicación 
de su acumulación, la percepción de que ma-
yores niveles de escolaridad no se correlacio-
nan con mejoramiento sensible de la calidad 
de vida. El trabajo de Martín del Campo (2017) 
coincide en las situaciones de precariedad y 
vulnerabilidad económica y social de quie-
nes se encuentran en rezago educativo, pero 
destaca los casos de las personas indígenas, en 
cuyas comunidades el problema afecta a más 
de 70 por ciento de la población. Esto ocurre, 
por ejemplo, en las entidades de Chihuahua, 
Guerrero, Puebla, Chiapas y Veracruz.

Otras investigaciones en América Latina 
sostienen distintas interpretaciones sobre el 
problema; por ejemplo, Jones y Torres (2010) 
consideran que las políticas educativas se-
guidas en los gobiernos de tendencia neoli-
beral conducen a la estandarización de metas 

educativas y conocimientos, además de que 
hay la creencia de que la mayor inversión debe 
dirigirse a la educación básica por ser un fac-
tor que favorece el crecimiento económico; en 
contraste, citan algunos casos en los que las 
propias comunidades se han organizado para 
generar estrategias productivas y mejorar su 
escolaridad, centrándose fundamentalmen-
te en la capacitación para el trabajo que ellas 
mismas están generando.

Infante y Letelier (2013) describen pro-
gramas de alfabetización de varios países de 
América Latina y proponen recomendacio-
nes para que sean exitosos, entre éstas: apoyar 
la formación de facilitadores y docentes que 
realizan la alfabetización con becas, apoyos 
económicos y la creación de redes de colabo-
ración formales, así como reconocer su traba-
jo y propiciar la participación de instituciones 
de educación superior; visibilizar las acciones 
de alfabetización, valorar a quienes se inte-
gran en los programas de educación básica; y 
vincular la alfabetización y la educación con-
tinua con la capacitación laboral.

Posición de México a nivel 
internacional en analfabetismo  
y rezago educativo

Para el adecuado dimensionamiento de las 
carencias en educación básica de las personas 
adultas en México, hay que considerar que 
existe heterogeneidad en los conceptos em-
pleados por los distintos organismos que dan 
cuenta de esta problemática. Así, por ejemplo, 
se utilizan los términos de analfabetismo, re-
zago educativo, educación obligatoria y edu-
cación básica; cada uno de ellos se analizan en 
esta sección, a partir de su fuente de medición. 
El reconocimiento global del derecho a la edu-
cación básica se ha expresado en estrategias 
de acción internacionales, entre las que des-
tacan las conducidas por el Programa de las 
Naciones Unidas para el Desarrollo (PNUD) 
y por la Comisión Económica para América 
Latina y el Caribe (CEPAL). Los Objetivos de 
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Desarrollo del Milenio (ODM) suscritos en la 
Cumbre del Milenio de las Naciones Unidas 
en el año 2000, tuvieron entre sus objetivos 
para superar la pobreza el de: “lograr la en-
señanza primaria universal”; esto se valoró a 
través de cuatro metas y distintos indicadores, 
algunos propuestos por México para ser acor-
des con las características del contexto nacio-
nal. Estas metas, sus indicadores y los resul-
tados obtenidos se muestran a continuación.

En la Tabla 1 se observa que en los últimos 
27 años han existido avances considerables en 
el objetivo general de: “lograr la enseñanza 
primaria universal”; sin embargo, hay algunos 
detalles que precisar:

a) En sentido estricto, el objetivo se cen-
tra en alcanzar la universalidad de la 
educación primaria; en su informe del 
año 2010, la ONU reconocía que la ma-
yoría de los países latinoamericanos y 
del Caribe se encontraban próximos a 
la meta, por lo que era recomendable 
extender el objetivo hacia la univer-
salidad de la educación secundaria. 
Asimismo, en su diagnóstico, la ONU 
sugería un círculo negativo en el que 
existían hogares con carencias econó-
micas que repercutían en el analfabe-
tismo y éste a su vez limitaba el acceso 
a recursos económicos (ONU, 2010).

b) Respecto a la meta 1 de lograr la conclu-
sión del ciclo completo de enseñanza 
primaria en infantes de hasta 11 años 
de edad, los indicadores de base son las 
tasas neta y bruta de matriculación en 
la enseñanza primaria. La tasa neta se 
define como el porcentaje de la pobla-
ción de 6 a 11 años de edad matricula-
da en educación primaria con respecto 
a la población total de esa edad; la tasa 
bruta se calcula como la población total 
matriculada en educación primaria con 
respecto a la población total de 6 a 11 
años de edad. Hay que considerar que si 
bien se presentan resultados favorables, 

los indicadores pueden superar 100 por 
ciento porque, como lo explica el propio 
Sistema de Información de Objetivos 
de Desarrollo del Milenio (SIODM) para 
México, las fuentes de datos empleadas 
son distintas: el número de estudiantes 
matriculados en cada ciclo escolar pro-
viene de observaciones anuales de la 
Secretaría de Educación Pública (SEP), 
mientras que el total de población de 
entre 6 y 11 años de edad proviene de 
estimaciones del Consejo Nacional de 
Población (CONAPO, 2019).

c) La proporción de alumnos que co-
mienzan el primer grado y llegan al 
último grado de enseñanza primaria 
(o tasa de supervivencia hasta el últi-
mo grado) se define como: el porcen-
taje de alumnos matriculados en el 
primer grado de enseñanza primaria 
en un determinado año escolar, que se 
espera llegarán hasta el último grado. 
La tasa de alfabetización de las perso-
nas de 15 a 24 años de edad se define 
como el porcentaje de esa población 
que sabe leer y escribir un recado. En 
México, ambos indicadores han evo-
lucionado favorablemente, tanto en 
mujeres como en hombres; no obstan-
te, respecto al último indicador, es im-
portante resaltar que las entidades li-
geramente más rezagadas, con tasas de 
entre 95 y 98 por ciento en el año 2016, 
son Chiapas, Guerrero, Oaxaca y Ve-
racruz; si se observan los datos de 1990, 
estas entidades, además de Campeche, 
Michoacán, Puebla, Quintana Roo y 
Yucatán ya mantenían tasas de alfabe-
tización inferiores a 94 por ciento.

d) La eficiencia terminal en la enseñanza 
primaria, definida como “el porcentaje 
de estudiantes que termina la educación 
primaria, respecto a los alumnos de 
nuevo ingreso al primer grado de edu-
cación primaria cinco años antes” (SIO-
DM, 2018: s/p), es el indicador que exhibe 
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Tabla 1. Metas, indicadores y resultados para México del ODM:  
Lograr la enseñanza primaria universal

Metas Indicadores Resultados (en %)
1990-1991 y 2016-2017

1. Asegurar que en el año 2015, las perso-
nas puedan terminar un ciclo completo 
de enseñanza primaria

Tasa neta de matriculación en la enseñanza 
primaria (6 a 11 años de edad)

97.6 a 98.4

Proporción de alumnos que comienzan el 
primer grado y llegan al último grado de 
enseñanza primaria

75.1 a 96.5
76.5 a 97.8 en mujeres
73.8 a 95.2 en hombres

Tasa de alfabetización de personas de 15 a 
24 años de edad

95.4 a 99.1**
94.8 a 99.1 en mujeres
96.1 a 99 en hombres

Eficiencia terminal en la enseñanza 
primaria*

70.1 a 98.3 (2015-2016)

Porcentaje de asistencia escolar (6 a 11 años 
de edad)

99.8 a 102.5

Tasa bruta de matriculación en la enseñan-
za primaria (6 a 11 años de edad)

110.8 a 105.4

2. Asegurar que en el año 2015, todos los 
niños entre los tres y cinco años de 
edad reciban educación preescolar y 
la concluyan en el tiempo normativo 
(tres años)

Tasa neta de matriculación en educación 
preescolar (3 a 5 años de edad)

40.5 a 74.3

3. Asegurar que en el año 2015, todos los 
jóvenes de 12 años de edad ingresen 
a la enseñanza secundaria, que la 
cohorte 12-14 años reciba la enseñanza 
secundaria y que 90 por ciento de ésta 
la concluya en el tiempo normativo 
(tres años)

Tasa neta de matriculación en secundaria 
(12 a 14 años de edad)

49.6 a 86.1

Tasa neta de nuevo ingreso a secundaria 
(12 años de edad)

51.12 a 65.62

Tasa de absorción de egresados de 
primaria

82.3 a 97.1

Eficiencia terminal en secundaria 73.9 a 87.7

Porcentaje de asistencia escolar 75.9 a 93.8

4. Reducir, de 2005 al 2020, en un 20 por 
ciento la proporción de alumnos de 
sexto grado de primaria en el nivel de 
logro académico insuficiente (debajo 
del básico) en español y matemáticas

Proporción de alumnos en nivel insufi-
ciente (por debajo del básico) de logro aca-
démico según las evaluaciones nacionales 
de Excale en español para sexto grado de 
primaria

18 a 40.3***

Porcentaje de alumnos por nivel de logro 
de la prueba PLANEA (2015) en lenguaje 
y comunicación para sexto grado de 
primaria

49.5 nivel I, 33.2 nivel II, 
14.6 nivel III y 2.6 nivel IV

Proporción de alumnos en nivel insufi-
ciente (por debajo del básico) de logro aca-
démico según las evaluaciones nacionales 
de Excale en matemáticas para sexto grado 
de primaria

17 a 38***

Porcentaje de alumnos por nivel de logro 
de la prueba PLANEA (2015) en matemáti-
cas para sexto grado de primaria

60.5 nivel I, 18.9 nivel II, 
13.8 nivel III y 6.8 nivel IV

Notas: * indicador para México; **datos al inicio del ciclo escolar; ***último dato para el año 2013.

Fuente: elaboración propia con datos del Sistema de Información de Objetivos de Desarrollo del Milenio y del INEE.
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los mayores logros: mientras que en el 
ciclo escolar 1990-1991, la eficiencia ter-
minal era de 70.1 por ciento, en el ciclo 
2015-2016 alcanzó 98.3 por ciento a nivel 
nacional; además, en varias entidades el 
avance es aún mayor, por ejemplo, en 
Chiapas se transitó del 38 al 95 por cien-
to, en Veracruz del 55 al 99 por ciento y 
en Guerrero del 53 al 97 por ciento.

e) Respecto de la tasa neta de matricula-
ción en educación preescolar, definida 
como el porcentaje de la población de 
3 a 5 años de edad matriculada en edu-
cación preescolar respecto al total de 
población de esa edad, avanzó de 40.5 
por ciento en el ciclo escolar 1990-1991, 
a 74.3 por ciento en el ciclo 2016-2017, y 
en promedio tuvo sus mejores resulta-
dos a partir del ciclo 2012-2013. Estos 
datos se hallan en correspondencia 
con la obligatoriedad de la educación 
preescolar, que oficialmente adquirió 
este carácter en México con la reforma 
al artículo 3° constitucional del 12 de 
noviembre del año 2002 (SEGOB, 2002) 
y que preveía alcanzar el cumplimien-
to de los tres grados en el ciclo escolar 
2008-2009 (Rivera y Guerra, 2005).

f) Los indicadores referentes a los avances 
en educación secundaria muestran re-
sultados positivos, pero limitados. La 
tasa neta de matriculación en secun-
daria es el porcentaje de la población 
de 12 a 14 años de edad matriculada en 
secundaria con respecto a la población 
total de esa edad; la eficiencia terminal 
en secundaria es el porcentaje de alum-
nos que terminan la educación secun-
daria respecto a los que ingresaron al 

 1 El instrumento EXCALE fue diseñado por el Instituto Nacional para la Evaluación Educativa (INEE) con el pro-
pósito de evaluar la calidad del sistema educativo en su conjunto, se empleó por primera vez en el año 2005. Su 
aplicación se dirigió a estudiantes de tercer grado de preescolar, tercer y sexto grados de primaria y tercer grado de 
secundaria. Este instrumento fue sustituido por la prueba conocida como Plan Nacional para la Evaluación de los 
Aprendizajes (PLANEA) a partir del ciclo escolar 2014-2015 (Martínez, 2015).

 2 Sistema Nacional de Información Estadística y Geográfica, México, en: https://www.snieg.mx/ (consulta: 10 de 
marzo de 2018).

primer grado de secundaria dos años 
antes. Hasta el ciclo 2016-2017 se logró 
una tasa de matriculación de 86 por 
ciento y una tasa de eficiencia terminal 
de 87 por ciento a nivel nacional, esto a 
pesar de que su obligatoriedad es oficial 
desde 1993 (SEGOB, 1993); en este nivel 
de escolaridad persisten entidades con 
tasas de matriculación menores a 80 
por ciento, como Chiapas, Chihuahua 
y Michoacán.

g) El logro académico se valoró a partir 
de los resultados de los Exámenes de la 
Calidad y el Logro Educativo (EXCALE) 
aplicados en las áreas de español y ma-
temáticas para alumnos de sexto grado 
de primaria.1 El indicador se calcula 
como la cantidad de alumnos de cada 
100 en sexto grado de primaria que ob-
tuvieron en la prueba EXCALE un pun-
taje que los ubica por debajo del nivel 
básico “indicando que tienen carencias 
importantes de conocimientos, habi-
lidades y destrezas escolares”.2 Si bien 
entre los años 2005 y 2009 se observa 
una tendencia a la disminución en la 
proporción de alumnos en nivel insu-
ficiente, la tendencia se revierte para 
el año 2013, cuando el nivel por debajo 
del básico alcanzó 40.3 por ciento en es-
pañol y 38 por ciento en matemáticas. 
Alternativamente, los resultados de la 
prueba PLANEA para el 2015 muestran 
que, de los alumnos de sexto grado de 
primaria, 49.5 por ciento sólo cuenta 
con el nivel básico de logro en lenguaje 
y comunicación y 60.5 por ciento sólo 
cuenta con el nivel básico de logro en 
matemáticas.
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A partir del año 2016, los Objetivos de De-
sarrollo Sostenible (ODS) sustituyeron a los 
ODM en la orientación de las políticas públicas 
para favorecer el desarrollo. Entre los objetivos 
destaca el de “educación con calidad”, con el 
que se pretende la universalidad de la educa-
ción primaria y secundaria para el año 2030, el 
acceso igualitario a la educación técnica, la su-
presión de disparidades de género e ingresos 
y el acceso universal a la educación superior.

La CEPAL (2018), junto con la Organización 
de las Naciones Unidas para la Educación, la 
Ciencia y la Cultura (UNESCO), también pro-
porcionan un conjunto de indicadores de al-
fabetización que pueden ser más precisos por 
los distintos rangos de edad en que se valoran. 

Estos datos se muestran en la Tabla 2. Debe se-
ñalarse que estos organismos internacionales 
consideran la alfabetización como equivalente 
a la conclusión de la educación primaria, pues-
to que implica la capacidad de usar la palabra 
escrita y la aritmética simple. A partir de los da-
tos mostrados es posible observar que la pobla-
ción adulta más joven se encuentra con las ma-
yores tasas de alfabetización y con condiciones 
de igualdad de oportunidades de aprendizaje 
entre mujeres y hombres; en contraste, destaca 
el grupo de personas adultas mayores, en el que 
persiste la reducida tasa de alfabetización pro-
medio de 79 por ciento, aunada a diferencias en 
oportunidades de aprendizaje, de acuerdo con 
el índice de paridad de género.

Tabla 2. Indicadores de alfabetización en México por grupos de edad

Grupo 
de edad

Indicador Periodos
2012 2016

1 Tasa de alfabetización en jóvenes de 15 a 24 años
Tasa de alfabetización en mujeres de 15 a 24 años
Tasa de alfabetización en hombres de 15 a 24 años
Índice de paridad de género de 15 a 24 años

98.88%
99.03%
98.72%

1.0

99.12%
99.21%
99.03%

1.0
2 Tasa de alfabetización en adultos de 25 a 64 años

Tasa de alfabetización en mujeres de 25 a 64 años
Tasa de alfabetización en hombres de 25 a 64 años
Índice de paridad de género de 25 a 64 años

95.25%
94.38%
96.24%

0.98

95.91%
95.29%
96.63%

0.99

3 Tasa de alfabetización en adultos mayores de 65 años
Tasa de alfabetización en mujeres mayores de 65 años
Tasa de alfabetización en hombres mayores de 65 años
Índice de paridad de género en adultos mayores de 65 años

75.59%
71.82%
80.18%

0.90

78.89%
75.36%
83.09%

0.91

4 Tasa de alfabetización en adultos de 15 años y más
Tasa de alfabetización en mujeres de 15 años y más
Tasa de alfabetización en hombres de 15 años y más
Índice de paridad de género de 15 años y más

94.23%
93.18%
95.39%

0.98

94.86%
93.97%
95.84%

0.98

Fuente: elaboración propia con datos de la CEPAL (2018) y la UNESCO (2018).

Dos organismos internacionales que tam-
bién estiman la escolaridad entre las personas 
adultas son el Banco Mundial (BM) y la Orga-
nización para la Cooperación y el Desarrollo 
Económicos (OCDE). El BM muestra indica-
dores de alfabetización idénticos a los de la 
CEPAL-UNESCO, pero el periodo de informa-
ción es más amplio. Para el caso de México, los 
resultados que pueden añadirse a la Tabla 2,  

para el año de 1990, son: tasa de alfabetización 
en jóvenes de 15 a 24 años, 95.41 por ciento; 
tasa de alfabetización en adultos de 25 a 64 
años, 85.70 por ciento; tasa de alfabetización 
en adultos mayores de 65 años, 62.56 por cien-
to; y tasa de alfabetización en adultos de 15 
años y más, 87.55 por ciento.

La OCDE agrupa a 36 países de Norteamé-
rica, Sudamérica, Europa y Asia del Pacífico 

https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2020.170.59390


Perfiles Educativos  |  vol. XLII, núm. 170, 2020  |  DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2020.170.59390
A. Rodríguez, D.P. Couturier y R.G. Jiménez | Escolaridad básica en personas adultas en México48

que son considerados los de mayor desarrollo 
económico, pero también incluye algunos 
países emergentes, como México. En sus es-
tadísticas sobre educación, estima el “nivel de 
educación de adultos”, que mide a través de 
tres indicadores: porcentaje de la población 
de 25 a 65 años de edad que sólo ha alcanzado 

hasta la educación secundaria, porcentaje de 
la población de 25 a 65 años que ha completa-
do hasta el ciclo de bachillerato, y porcentaje 
de la población de 25 a 65 años que cuenta con 
título universitario. Estos indicadores para 
México se muestran en la Tabla 3.

Tabla 3. Porcentaje de población de personas adultas en México (25 a 65 años) que 
cuenta con el nivel indicado de estudios

Año Secundaria Bachillerato Licenciatura
1997 72.21 14.55 13.24

1998 72.00 14.54 13.46

1999 72.85 13.99 13.16

2000 70.91 14.45 14.64

2001 70.34 14.55 15.11

2002 70.02 14.62 15.36

2003 70.12 14.32 15.55

2004 68.57 14.87 16.57

2005 71.84 15.43 12.72

2006 70.97 15.76 13.26

2007 70.42 16.03 13.55

2008 70.09 16.24 13.67

2009 68.71 16.98 14.31

2010 67.91 17.43 14.65

2011 66.86 18.13 15.01

2012 66.01 18.28 15.71

2013 65.21 18.59 16.20

2014 64.91 19.10 16.00

2015 64.34 19.38 16.28

2016 63.37 19.82 16.82

2017 62.34 20.24 17.42

Fuente: elaboración propia con datos de la OCDE (2019).

Como se aprecia, y por construcción de 
los indicadores, la tendencia en la reducción 
del porcentaje de personas que como máximo 
cuentan con educación secundaria entre los 
años 1997 y 2017 se compensa con el incremen-
to de la población que cuenta con bachillerato 
o licenciatura. No obstante, a pesar de los re-
sultados positivos, al comparar la situación de 

México con el resto de los países de la OCDE 
se encuentran datos desfavorables: México es 
el país con la mayor proporción de personas 
que sólo cuentan con escolaridad de secunda-
ria (62.3 por ciento), cuando el promedio para 
los países miembros es de 20.7 por ciento; asi-
mismo, México ocupa el segundo lugar entre 
los países con menor proporción de personas 

https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2020.170.59390


Perfiles Educativos  |  vol. XLII, núm. 170, 2020  |  DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2020.170.59390
A. Rodríguez, D.P. Couturier y R.G. Jiménez | Escolaridad básica en personas adultas en México 49

que cuentan con escolaridad de bachillerato 
(20.2 por ciento), cuando el promedio para la 
OCDE es de 42.8 por ciento; por último, México 
es el país con la menor cantidad de personas 
que cuentan con licenciatura (17.4 por ciento), 
mientras que el promedio para la OCDE es de 
36.9 por ciento. También puede notarse que 
en el periodo 1997-2017, en varios de los países 
asociados, excepto en México, se modificaron 
sustancialmente estos indicadores; por ejem-
plo, en el periodo se redujo 20 puntos porcen-
tuales la cantidad de población con sólo secun-
daria y aumentó en 15 por ciento la cantidad de 
la población con estudios de licenciatura.

El rezago educativo en México

En México, esta condición se estima a partir de 
la Norma de Escolaridad Obligatoria del Esta-
do Mexicano (NEOEM), propuesta en el año 
2010 por el Instituto Nacional para la Evalua-
ción de la Educación (INEE) al Consejo Nacio-
nal de Evaluación de la Política de Desarrollo 
Social (CONEVAL). Se considera que están en 
rezago educativo las personas que se encuen-
tran en alguna de las siguientes situaciones:  
1) tiene de 3 a 15 años de edad, no cuenta con la 

educación básica obligatoria y no asiste a algún 
centro educativo formal; 2) nació antes de 1982 
y no cuenta con la educación básica obligatoria 
vigente en su momento, es decir, la primaria 
completa; 3) nació a partir de 1982 y no cuenta 
con el nivel de educación obligatoria, es decir, 
la secundaria completa (CONEVAL, 2010).

Esta propuesta para la definición del reza-
go educativo se utilizó primeramente como 
parte de la conceptualización de la pobreza en 
nuestro país, y toma como base la legislación 
nacional que precisa los niveles de escolaridad 
obligatoria. La definición de pobreza multidi-
mensional del CONEVAL (2010) indica que es la 
situación en que se encuentran las personas 
cuyos ingresos son insuficientes para satisfa-
cer sus necesidades y presenta al menos una 
carencia en: rezago educativo, acceso a servi-
cios de salud, acceso a la seguridad social, ca-
lidad y espacios de vivienda, servicios básicos 
en la vivienda, y alimentación.

Las estimaciones sobre la situación de edu-
cación en personas adultas en el país elabora-
das por instituciones nacionales son menos 
alentadoras que las realizadas por los organis-
mos internacionales de la ONU. Como se mos-
tró en las Tablas 1 y 2, la tasa de alfabetización 

Tabla 4. Población en México con rezago educativo

Año Población Población atendida registrada
2005 33,720,185 2,613,505

2006 33,448,163 2,909,943

2007 33,184,191 2,291,853

2008 32,916,096 2,409,719

2009 32,612,037 2,397,017

2010 32,627,412 2,159,504

2011 32,550,714 2,123,788

2012 32,338,926 2,193,217

2013 32,092,865 2,117,109

2014 31,784,016 2,250,000

2015 31,474,779 2,400,000

2016 30,840,836 —
2017 30,472,271 —

Fuente: Reglas de Operación del Programa Educación para Adultos (INEA), Proyecciones de Población de CONAPO 
2005-2050 y Encuesta Nacional de Hogares (ENH).
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entre jóvenes de 15 a 24 años es de 99 por ciento 
de la población, y la tasa de alfabetización en 
personas de 15 años o más es de 95 por ciento, 
ambos datos para el año 2016. No obstante, si se 
consideran los datos de CONAPO, de la Encues-
ta Nacional de los Hogares (ENH) del INEGI, así 
como las propias estimaciones de la Secretaría 
de Educación Pública que miden el rezago 
educativo, se observa que éste representa en la 
actualidad 30 por ciento de la población, inclu-
yendo a la población de 15 años y más sin esco-
laridad o sin primaria o secundaria concluida.

De acuerdo con el INEA, y a partir del Cen-
so de Población 2010, de los 32 millones de 
personas en rezago educativo en ese año, 7 por 
ciento era analfabeta, 12 por ciento no contaba 
con primaria concluida y 21 por ciento no tenía 
concluida la educación secundaria; esto impli-
ca que 40 por ciento de la población de 15 años 
y más presentaba rezago educativo. En ese año 
las cinco entidades con mayor rezago eran: 
Chiapas (con 58.5 por ciento de su población 
de 15 años y más), Oaxaca (56.3 por ciento), Mi-
choacán (53.2 por ciento), Guerrero (52.2 por 
ciento) y Veracruz (49.7 por ciento). En contras-
te, las cinco entidades en mejor situación eran: 
Distrito Federal (25.2 por ciento), Nuevo León 
(28.8 por ciento), Quintana Roo (32.5 por cien-
to), Sonora (32.7 por ciento) y Coahuila (33.2 
por ciento). Las estimaciones del INEA para el 
año 2018 indican una disminución importan-
te del rezago educativo. Se encuentra en esta 
situación 31.2 por ciento de la población de 15 
años o más; las entidades con mayor y menor 
porcentaje de población en esta situación son 
las mismas: Chiapas (47.9 por ciento), Oaxaca 
(45.4 por ciento), Michoacán (44.2 por cien-
to), Guerrero (43.6 por ciento) y Veracruz (41 
por ciento); en contraste se hallan: Ciudad de 
México (18.1 por ciento), Nuevo León (21.3 por 
ciento), Sonora (22.6 por ciento), Coahuila (22.7 
por ciento) y Quintana Roo (23.9 por ciento).

No obstante, hay que señalar que la apre-
ciación de los resultados cambia si se conside-
ra la población total y el porcentaje en ésta de 
la población de 15 años y más. En el año 2010, 

la población total del país se estimaba en 113 
millones 748 mil 671 personas, de las cuales 
el grupo de edad referido se constituía por 78 
millones 423 mil 336 personas, es decir, 68.9 por 
ciento de la población, lo que representa 28 por 
ciento de la población total en rezago educativo. 
En el año 2018, la población total se estima en 
125 millones 527 mil 797 personas, de las cuales 
92 millones 063 mil 410, el 73.34 por ciento tiene 
15 años o más; se encuentra en rezago educati-
vo el 22.9 por ciento de la población total.

Es de suponer que la mayor distribución 
de recursos se orienta a las entidades donde 
es más grave el problema y que el éxito de los 
programas destinados a abatir este rezago se 
visualizaría precisamente en esas entidades. 
Aunque en la siguiente sección se examinan 
los criterios para la distribución de los recur-
sos, lo que resalta simplemente comparando 
las cifras de 2010 y 2018 es que entidades con 
características muy distintas redujeron más su 
porcentaje de personas de 15 años y más con 
rezago educativo: Chiapas, Oaxaca, Sonora y 
Coahuila. Al respecto habría que considerar 
también cómo cambiaron en esos años su po-
blación total y su población de 15 años y más.

Programas y presupuesto público 
destinado a la educación de 
personas adultas

En México, la política educativa para las per-
sonas adultas se coordina a través del Institu-
to Nacional para la Educación de los Adul-
tos (INEA), organismo descentralizado de la 
administración pública federal, creado en 
agosto de 1981 con el objetivo de “promover, 
organizar e impartir educación básica para 
adultos” (SEP, 1981). En el año 2012 se reformó 
el decreto de creación del INEA y se establecie-
ron los siguientes objetivos:

Promover y realizar acciones para organizar e 
impartir la educación para adultos, a través de 
la prestación de los servicios de alfabetización, 
educación primaria, educación secundaria, 
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la formación para el trabajo y las demás que 
determinen las disposiciones jurídicas y los 
programas aplicables apoyándose en la parti-
cipación y la solidaridad social (SEP, 2012, s/p).

De acuerdo con las reglas de operación 
(ROP) para el ejercicio fiscal 2019 (SEP, 2019, 
s/p), el INEA tiene como objetivos:

Promover y realizar acciones para organizar 
e impartir la educación para niños y jóvenes 

de 10 a 14 años y personas de 15 años o más 
a través de los servicios de alfabetización, 
educación primaria, educación secundaria, 
la formación para el trabajo, la acreditación y 
certificación a través del PEC y los demás que 
determinen las disposiciones y los programas 
aplicables apoyándose en la participación.

En la Tabla 5 se presenta un comparativo 
de los programas del INEA desde los años en 
que fueron publicadas sus ROP.

Tabla 5. Comparativo del contenido de las reglas  
de operación del INEA, 2010-2019

Objetivos específicos Población objetivo y cobertura Programas e instrumentos
Reglas de operación 2010, 2011
• Propiciar la conclusión de la educa-

ción básica para que los beneficia-
rios superen su condición de rezago 
educativo.

• Elevar el nivel educativo de la 
población beneficiaria.

• Propiciar un balance favorable 
entre los beneficiarios del Programa 
que concluyen secundaria con 
respecto a la población que se 
incorpora anualmente al rezago 
educativo.

• Formar y actualizar a figuras 
operativas.

• Población de 15 años o más que 
requieran servicios educativos en 
alfabetización, primaria o secunda-
ria y de 10 a 14 años de edad que no 
asisten a la escuela y no cuentan con 
educación primaria

• Programa: Modelo Educación para 
la Vida y el Trabajo (MEVyT). Sus 
variantes son: 10-14, para hispa-
nohablantes, e indígena bilingüe 
(MIB).

• Se ofrece material en las varian-
tes: impreso, cursos electrónicos, 
MEVyT virtual, MEVyT en línea y 
MEVyT en Braille.

• Acreditación y certificación de 
estudios de primaria o secundaria.

Reglas de operación 2012
• Propiciar que la población de 15 

años y más en rezago educativo 
concluya su educación básica.

• Elevar el nivel educativo de la 
población beneficiaria.

• Propiciar un balance favorable 
entre los beneficiarios del Programa 
que concluyen secundaria con 
respecto a la población que se 
incorpora anualmente al rezago 
educativo.

• Propiciar el empoderamiento de la 
población atendida.

• Formar y actualizar a figuras 
solidarias.

• Población de 15 años o más que no 
sabe leer o escribir, o que no tuvo 
oportunidad de cursar y concluir su 
educación primaria o secundaria

• Programa (versión 2013): Modelo 
Educación para la Vida y el Trabajo 
(MEVyT). Sus variantes son: 10-14, 
población hispanohablante, indíge-
na bilingüe (MIB).

• Se ofrece material en las varian-
tes: impreso, cursos electrónicos, 
MEVyT virtual, MEVyT en línea y 
MEVyT en Braille.

• Acreditación y certificación de 
estudios de primaria o secundaria.

https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2020.170.59390


Perfiles Educativos  |  vol. XLII, núm. 170, 2020  |  DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2020.170.59390
A. Rodríguez, D.P. Couturier y R.G. Jiménez | Escolaridad básica en personas adultas en México52

Tabla 5. Comparativo del contenido de las reglas  
de operación del INEA, 2010-2019

Objetivos específicos Población objetivo y cobertura Programas e instrumentos
Reglas de operación 2013
• Otorgar servicios educativos gra-

tuitos de alfabetización, primaria 
y secundaria con el MEVyT para 
que la población de 15 años y más 
con rezago educativo concluya su 
educación básica.

• Población de 15 años y más en 
condición de rezago educativo

• Programa: Modelo Educación para 
la Vida y el Trabajo (MEVyT). Sus 
variantes son: 10-14, Braille, pobla-
ción hispanohablante, indígena 
bilingüe (MIB).

• Acreditación y certificación de 
estudios de primaria o secundaria.

Reglas de operación 2014, 2015, 2016
• Reducir la población en condicio-

nes de analfabetismo.
• Abatir el incremento anual del 

rezago educativo.
• Reducir porcentualmente el rezago 

educativo.

• Población de 15 años o más que 
no sabe leer o escribir, que no han 
cursado o concluido la educación 
primaria o secundaria.

• Personas de 10 a 14 años que por 
extra-edad no han podido estudiar 
la educación primaria.

• Personas víctimas directas e indi-
rectas de delitos (de acuerdo con la 
Ley General de Víctimas).

• Programa: Modelo Educación 
para la Vida y el Trabajo (MEVyT). 
Sus variantes son: primaria 10-14, 
hispanohablante, indígena bilingüe 
(MIB), indígena bilingüe urbano 
(MIBU) y Braille.

• Acreditación y certificación de 
estudios de primaria o secundaria.

Reglas de operación 2017, 2018, 2019
• Reducir el rezago educativo en la 

población hispanohablante.
• Reducir la desigualdad social a 

través de la certificación de conoci-
mientos para personas de 15 años o 
más mediante la acreditación de la 
educación primaria y secundaria.

• Ofrecer educación primaria 
para personas de 10 a 14 años en 
situación de vulnerabilidad que 
no pueden incorporarse al sistema 
educativo regular.

• Brindar educación a personas 
en situación de vulnerabilidad 
(indígenas, adultas mayores, repa-
triadas, retornadas, ciegas o débiles 
visuales, entre otras).

• Población mexicana en situación 
de rezago educativo (residente en 
México o en el extranjero). Personas 
de 15 años o más que no sepan leer 
ni escribir, o que no hayan iniciado 
o concluido la educación primaria o  
secundaria; personas de 15 años  
o más que aun cuando cuenten con 
los conocimientos equivalentes a 
primaria o secundaria no cuenten 
con comprobantes oficiales; y per-
sonas de entre 10 y 14 años de edad 
que por encontrarse en situación de 
vulnerabilidad no pueden incorpo-
rarse al sistema educativo regular.

• Programa: Modelo Educación 
para la Vida y el Trabajo (MEVyT). 
Sus variantes son: primaria 10-14, 
hispanohablante, indígena bilingüe 
(MIB), indígena bilingüe urbano 
(MIBU), ciegos o débiles visuales, 
personas adultas mayores.

• Programa: Opción de acreditación 
de primaria y secundaria (PEC) a 
través de examen único y portafolio 
de evidencias.

Fuente: elaboración propia con base en las reglas de operación del programa (SEP, 2002; 2009; 2010; 2011; 2012; 2013; 
2014a; 2014b; 2015; 2016b; 2017b; 2018; 2019).

En la Tabla 5 se distingue que desde 2010 
hasta la fecha se han conservado práctica-
mente sin cambios los dos programas de base: 
el Modelo Educación para la Vida y el Trabajo 
(MEVyT) y la certificación de estudios de pri-
maria y secundaria; en cambio, los objetivos 
particulares asociados y la población a la que 

se dirigen los programas sí han variado. Un 
cambio sustancial en los objetivos ocurrió 
en el año 2017, cuando se introdujeron algu-
nos criterios del enfoque de derechos huma-
nos, en este caso, la inclusión explícita de las 
personas en situación de vulnerabilidad a los 
programas. De la misma forma, la cobertura 

(continuación)
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del programa se ha ido ampliando con la fina-
lidad de ser más inclusiva.

Es importante subrayar que 100 por ciento 
del presupuesto del INEA corresponde a gasto 
corriente, pero conviene resaltar los cambios 
ocurridos en la distribución de estos recursos. 
Entre los años 2010 y 2013, de acuerdo con las 
ROP, solamente se otorgaban apoyos educa-
tivos a los beneficiarios directos, pero no es-
tímulos económicos. Desde el 2014 y hasta el 
2018, los apoyos para los beneficiarios consis-
tían en la oferta de servicios educativos, ma-
teriales didácticos, apoyos monetarios para 
cubrir los costos de acreditación y, en algunos 
casos, por la conclusión de ciclos de alfabetiza-
ción. Nuevamente, en la versión 2019, los “edu-
candos” inscritos en el programa solamente 
reciben beneficios en especie consistentes en 
los materiales educativos y de acreditación.

Por otra parte, las personas que fungen 
como figuras solidarias, en las que recae la 
operación del programa, reciben recursos 
económicos de apoyo; es de destacar que cada 
año varía la cantidad de figuras solidarias: en-
tre los años 2012 y 2014 hubo una tendencia a 
su reducción, de manera que, en este último 
año, sólo se reconocían cinco tipos de figuras, 
pero del año 2015 al 2019 se fue incrementando 
hasta llegar, en 2019, a 47 figuras solidarias dis-
tintas. Es interesante observar que los criterios 
para el otorgamiento de los apoyos a las per-
sonas que operan los programas también han 
variado: en 2012 y 2013, el criterio de base era 
la productividad y los resultados obtenidos, es 
decir, los recursos económicos se otorgaban 
en función del número de personas atendidas 
o asesoradas que hubieran acreditado un exa-
men o un ciclo de alfabetización; en cambio, a 
partir del año 2014 el recurso se distribuye por 
el servicio proporcionado, sin considerar los 
resultados obtenidos.

Con relación al creciente personal de ope-
ración del programa, es importante destacar 
que, si bien puede argumentarse que esto con-
tribuye a fortalecer la solidaridad y participa-
ción social, también es cierto que puede afectar 

el logro de objetivos, así como constituir un 
factor de disolución y dispersión de recursos 
porque los fondos económicos tangibles se 
distribuyen directamente entre quienes se de-
dican a la operación del programa, y no entre 
la población objetivo. En resumen, se observa 
que, con el tiempo, el logro del objetivo central 
del programa deja de estar asociado directa-
mente a un estímulo económico, tanto por 
parte del beneficiario como de parte de quien 
participa en la operación; es decir, se otorga el 
recurso independientemente de los resultados.

Respecto de la estructura del gasto públi-
co, los recursos que se destinan al INEA se di-
rigen para su ejercicio en la Ciudad de México. 
Para las entidades federativas, el presupuesto 
que administra el INEA se canaliza a través 
del Fondo de Aportaciones para la Educación 
Tecnológica y de Adultos (FAETA). Este fondo 
lo integran dos componentes: los dirigidos al 
Colegio Nacional de Educación Profesional 
Técnica (CONALEP) y al Instituto Nacional 
para la Educación de los Adultos (INEA). La 
distribución y el ejercicio de los recursos del 
FAETA están regulados por la Ley de Coordi-
nación Fiscal (LCF), promulgada en 1978, que 
establece los procedimientos y criterios para 
la distribución de las participaciones federa-
les a las entidades federativas, municipios y 
demarcaciones territoriales. El FAETA se creó 
con la reforma a la LCF del 31 de diciembre 
de 1998 y desde entonces se estableció que las 
reglas para la distribución del presupuesto se 
publicarían oportunamente en el Diario Ofi-
cial de la Federación.

De acuerdo con el CONEVAL (2011), de los 
ocho fondos existentes que integran el Ramo 
33 y se reglamentan bajo la LCF, durante el 
periodo 2000 al 2009, entre 55 y 60 por cien-
to de los recursos se destinaban al Fondo de 
Aportaciones a la Educación Básica y Normal 
(FAEB), alrededor de 12 por ciento al Fondo de 
Aportaciones a los Servicios de Salud (FASSA),  
10 por ciento al Fondo de Aportaciones para 
la Infraestructura Social (FAIS) y otro 10 por 
ciento al Fondo de Aportaciones para el 
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Fortalecimiento de los Municipios y las De-
marcaciones Territoriales del Distrito Federal 
(FAFM). Solamente alrededor de 1.2 por ciento 
se destinaba al FAETA. Si se considera el Pre-
supuesto de Egresos de la Federación para el 
año 2019, se observa que para el Ramo 33 se 
destinaron 735 mil millones 758 millones 572 
mil 815 pesos, de los cuales el Fondo de Apor-
taciones para la Nómina Educativa y Gasto 
Operativo (FONE) concentra más de 51 por 
ciento,3 el FASSA 13.5 por ciento, el FORTAMUN 
11.45 por ciento4 y el FAIS 11.3 por ciento, mien-
tras que el FAETA sólo 0.9 por ciento.

Es importante señalar que, desde su crea-
ción, y hasta la fecha, han ocurrido al menos 
tres cambios en las fórmulas de cálculo para el 
otorgamiento de recursos para el FAETA. Has-
ta el año 2016, la ecuación para la determina-
ción de recursos por entidad era:

Donde I es el índice de asignación que co-
rresponde a cada estado; RZ representa el reza-
go educativo y el índice de marginación de la 
entidad respecto a los niveles existentes en el 
país; AE es una aportación independiente a la 
entidad; y ED representa la eficiencia operativa 
y el desempeño académico de la entidad res-
pecto al resto del país (SEP, 2016a).

Para el ejercicio fiscal 2017, la fórmula de 
cálculo se modificó a:

Donde a, b y c son ponderadores defini-
dos; IRE es un indicador del rezago educativo 
de la entidad respecto al resto de las entidades; 
y IEPC es un indicador de eficiencia en la plaza 
comunitaria de la entidad respecto al resto del 
país. La eficiencia se estima por el número de 

 3 EL FONE inicia en el año 2015 y sustituye al FAEB.
 4 El Fondo de Aportaciones para el Fortalecimiento de los Municipios y de las Demarcaciones Territoriales del 

Distrito Federal (FORTAMUN) sustituye al anterior FAFM.

usuarios que concluyeron un nivel educativo 
(inicial, primaria o secundaria); e ICA es un 
indicador de capacitación de los asesores edu-
cativos de la entidad respecto al resto del país 
que se estima a partir del número de asesores 
que cuentan con más de un año de experien-
cia en formación continua (SEP, 2017a).

A partir del ejercicio fiscal 2018, la fórmula 
es la siguiente:

Donde a, b, c y d son ponderadores defini-
dos; I es el índice de asignación para la entidad 
en el año anterior t-1; RE es la proporción de 
personas en rezago educativo de la entidad 
respecto al resto del país; PAA es la propor-
ción de asesores activos en la entidad respecto 
al resto del país; y PLAPS es la proporción de 
usuarios en la entidad que concluyeron algu-
na etapa (alfabetización, primaria o secunda-
ria) respecto al resto del país (SEP, 2018).

De la ecuación (1) se aprecia que sólo la 
variable RZ asocia el monto presupuestal 
otorgado a entidades con rezago educativo; 
AE asigna montos a las entidades sin criterio 
definido; la variable ED, aunque intenta esti-
mular el desempeño académico, en realidad 
disminuye los recursos dirigidos a combatir 
el rezago, precisamente porque premia a las 
entidades de menor rezago. De la ecuación (2),  
IRE y el valor del ponderador a consideran el 
rezago educativo y la variable IEPC favorece 
a las entidades con menor rezago educati-
vo, mientras que ICA se dirige a fortalecer el 
número de capacitadores con experiencia. 
Finalmente, la ecuación (3) especifica que los 
recursos otorgados para el ejercicio fiscal to-
man como base el año anterior; los recursos 
se asignan con una ponderación alta, conside-
rando el presupuesto previo It-1; en lugar de 
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considerar a los asesores capacitados, como se 
hacía previamente, simplemente se considera 
el número de asesores activos PAA y, como en 
otros casos, se tiende a premiar a las entidades 
menos afectadas a través de la variable PLAPS.

Como se observa en la Tabla 6, la distri-
bución de recursos públicos a la educación 
de personas adultas no mantiene correspon-
dencia en cuanto a su variación con las entida-
des donde existe mayor rezago educativo; en 

Tabla 6. Tasa de variación anual de los recursos otorgados  
en el presupuesto federal al FAETA y al INEA (porcentajes)

Entidad 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018
Aguascalientes –4.83 9.24 –0.18 –1.12 0.98 1.09 –4.24 –1.01

Baja California –4.87 8.83 –0.68 1.76 0.94 1.78 –4.07 –0.17

Baja California Sur –5.33 8.65 0.57 –1.41 0.90 1.88 –4.05 –1.29

Campeche –4.47 7.42 –0.50 –1.60 0.98 0.92 –4.29 –0.97

Coahuila –3.40 4.95 –0.97 –1.24 1.08 –0.52 –4.66 –0.60

Colima –5.40 9.27 –0.76 –1.77 0.93 1.98 –4.02 –1.25

Chiapas –4.12 8.38 –2.00 –1.71 0.96 1.22 –4.21 –0.93

Chihuahua –4.62 7.62 –1.74 –1.85 0.97 1.30 –4.19 –1.08

Durango –4.98 7.37 –1.76 –1.88 0.96 1.49 –4.14 –1.21

Guanajuato –6.65 14.11 1.91 34.66 0.93 1.93 –4.03 –2.24

Guerrero –3.97 6.67 –2.34 –1.60 1.01 0.61 –4.37 –0.87

Hidalgo –4.28 7.79 0.32 –1.81 0.98 1.02 –4.26 –0.94

Jalisco –4.39 7.78 0.33 –1.73 0.99 0.94 –4.28 –2.71

Estado de México –3.63 7.20 0.08 1.05 1.02 0.55 –4.38 0.61

Michoacán –4.67 8.86 2.77 –2.15 0.96 1.53 –4.13 0.88

Morelos –4.67 8.50 0.97 –1.90 0.96 1.36 –4.18 –0.97

Nayarit –4.60 7.63 –1.62 –1.79 0.98 1.11 –4.24 –0.95

Oaxaca –4.03 6.75 –1.59 –1.57 1.01 0.50 –4.39 –0.79

Puebla –4.31 7.81 0.40 –1.64 1.00 0.70 –4.34 –0.79

Querétaro –5.06 9.67 0.05 2.56 0.94 1.81 –4.07 0.44

Quintana Roo –4.65 7.42 –0.33 –1.47 0.97 1.26 –4.20 –1.16

San Luis Potosí –4.20 6.16 –2.23 –1.53 1.01 0.71 –4.34 –0.93

Sinaloa –4.70 6.81 –2.23 –1.63 0.98 1.03 –4.26 –2.66

Sonora –4.66 8.59 1.17 –1.90 0.96 1.28 –4.20 –0.99

Tabasco –3.61 5.88 –2.25 –1.22 1.03 0.19 –4.47 –3.10

Tamaulipas –4.55 8.42 –0.91 –1.88 0.97 1.26 –4.20 –0.99

Tlaxcala –4.83 8.10 –1.10 –1.82 0.97 1.29 –4.19 –1.07

Veracruz –3.60 6.17 –2.00 –1.41 1.03 0.04 –4.51 –0.70

Yucatán –4.41 7.96 –0.84 –1.76 0.97 1.17 –4.23 –1.00

Zacatecas –4.40 6.66 –1.66 –1.66 0.99 0.87 –4.30 –1.05

Ciudad de México INEA 7.51 –1.37 –5.26 0.24 37.62 –0.25 –31.51 –0.04

Nota: tasas calculadas a partir del Presupuesto de Egresos de la Federación en pesos constantes.

Fuente: elaboración propia con datos de la Secretaría de Hacienda y Crédito Público.
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todos los casos se producen recortes o incre-
mentos del gasto. Por ejemplo, en los años 2011 
y 2017 se manifiesta una reducción semejante 
en el gasto en todas las entidades, de la misma 
forma que en los años 2015 y 2016 se observa 
un aumento mínimo. Nuevo León es la única 
entidad que no recibe recursos del FAETA.

En la Gráfica 1 se ilustra la relación entre el 
presupuesto público destinado a la educación 
de las personas adultas a través del FAETA y el 
número de personas con rezago educativo. 
Esta gráfica corresponde a los datos del año 
2018; sin embargo, desde años previos se man-
tenía una distribución similar de recursos. Esto 
sugiere que, si bien se destinan más recursos a 
las entidades donde es mayor el rezago educa-
tivo —considerando el número de personas en 
esta situación— el presupuesto se diluye o no se 
ejerce de forma eficaz.

El hecho de que año tras año, las mismas 
entidades federativas mantengan sus niveles 
de rezago educativo se explica por múltiples 
factores. Con la evidencia mostrada aquí, tanto 

el volumen de recursos públicos como su dis-
tribución son también factores que contribu-
yen a explicar este problema. Los datos empí-
ricos muestran que el presupuesto público no 
se ha incrementado continuamente, incluso 
en varios años se ha reducido, aun cuando se 
supone que los recursos destinados a la educa-
ción, así como ocurre en la salud, no deberían 
disminuirse por ser éstas las bases del desarro-
llo social; además está el principio de no regre-
sión, por el cual los gobiernos se comprometen 
a realizar el máximo uso posible de recursos 
para garantizar los derechos humanos. Otra 
de las causas que propicia la permanencia del 
rezago educativo es la forma como se ejercen 
los recursos. Si en su totalidad se trata de gasto 
corriente y se concentra en gasto de operación 
para el pago de las figuras de apoyo, habría que 
reconsiderar esta distribución del presupuesto 
porque parecería que no se beneficia a la po-
blación objetivo del programa, sino más bien a 
quienes lo operan.

Grá�ca 1. Relación entre presupuesto otorgado al FAETA (educación para adultos) 
y el número de personas en rezago educativo por entidad federativa (datos de 2018)

Nota: 1: Aguascalientes; 2: Baja California; 3: Baja California Sur; 4: Campeche; 5: Colima; 6: Coahuila, 7: Chiapas; 
8: Chihuahua; 9: Durango; 10: Guanajuato; 11: Guerrero; 12: Hidalgo; 13: Jalisco; 14: Estado de México; 
15: Michoacán; 16: Morelos; 17: Nayarit; 18: Nuevo León; 19: Oaxaca; 20: Puebla; 21: Querétaro; 
22: Quintana Roo, 23: San Luis Potosí, 24: Sinaloa, 25: Sonora, 26: Tabasco, 27: Tamaulipas, 28: Tlaxcala, 
29: Veracruz; 30: Yucatán; 31: Zacatecas. Se excluye a la Ciudad de México que recibe presupuesto del INEA.

Fuente: elaboración propia con datos de SHCP (2019) e INEGI (2018).
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Conclusiones

En este trabajo se ha examinado la situación 
de escolaridad de las personas adultas en Mé-
xico a partir de los programas oficiales que 
buscan abatir el rezago. La percepción del pro-
blema, así como la identificación de sus causas 
y consecuencias es muy heterogénea porque 
depende de la información disponible, del en-
foque de estudio, y también de la conceptuali-
zación de las variables involucradas.

El acceso a la educación es un derecho hu-
mano y por lo tanto su ejercicio efectivo es una 
obligación de los Estados. En particular, desta-
ca el caso de la educación de las personas adul-
tas porque se trata de un sector de la población 
que puede encontrarse en rezago educativo por 
circunstancias de vulnerabilidad. Mantener 
esa condición conlleva a reproducir la vulne-
rabilidad y la marginación económica y social.

Vista desde el ámbito internacional, la si-
tuación para México es alentadora. El principal 
consenso es que hay logros importantes en al-
fabetización, aunque persiste cierto rezago edu-
cativo en la educación básica. No obstante, si se 
examinan los datos nacionales se encuentra 
que, aunque hay una reducción en la magnitud 
del rezago educativo (entendido como la pobla-
ción de 15 años o más que se encuentra en situa-
ción de analfabetismo o sin primaria o secun-
daria completada), el problema está muy lejos 
de reducirse de modo significativo. En 12 años, 
de 2005 a 2017, tan sólo superaron la condición 
de rezago educativo poco más de 3 millones de 
personas de los 30 millones reconocidos.

Asimismo, hay otros indicadores que 
muestran pocos avances en las condiciones 

del sistema de educación básica, como son la 
eficiencia terminal en educación primaria y 
la eficiencia terminal en educación secunda-
ria; pero, sobre todo, los indicadores de logro, 
de comprensión y habilidades en lenguaje, 
comunicación y matemáticas, a través de las 
pruebas Excale y PLANEA, en las que se obser-
va que más de la mitad de la población escolar 
se ubica en niveles de suficiencia básica.

Aunque se reconoce que la condición de 
rezago educativo se debe a múltiples factores, 
en esta investigación se examinó, como ex-
plicación de los resultados, tanto el reducido 
volumen como la ineficaz distribución de los 
recursos presupuestales a los programas de 
educación para adultos. Específicamente se 
identificaron los siguientes factores: a) la can-
tidad de recursos de desarrollo social corres-
pondientes al Ramo 33 del presupuesto fede-
ral que se destina a la educación para adultos 
es muy reducida, entre el 0.9 y el 1.2 por ciento 
de lo que se destina al ramo; b) si bien, a las en-
tidades que muestran mayor rezago educati-
vo les corresponde mayor presupuesto, éste se 
diluye en gastos de operación, principalmente 
en pago a capacitadores y facilitadores, inde-
pendientemente de los resultados logrados; 
esto implica que no existan alicientes para 
disminuirlo, y se evidencia en el hecho de que 
las entidades con mayor rezago siempre han 
sido las mismas; c) los recursos asignados a 
las entidades también se dispersan cuando se 
premia a aquéllas que muestran los mejores 
indicadores; de acuerdo con los criterios de 
distribución del FAETA, una proporción de los 
recursos se asigna a las entidades con mejor 
desempeño académico.
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Factores asociados a la brecha de género en lectura 
entre estudiantes de establecimientos de enseñanza 
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Este artículo presenta los resultados de una investigación sobre brecha de 
género en 10 establecimientos mixtos de enseñanza secundaria en Chile. 
Su objetivo es analizar los factores que permitieron mejorar los resultados 
de aprendizaje de lenguaje y lectura de los estudiantes varones y reducir 
la brecha de género. Se utilizó metodología cualitativa, estudio de casos 
múltiples y análisis integrado del conjunto de casos, con el fin de destacar 
similitudes y diferencias. Un hallazgo central es que tanto en los estable-
cimientos en que se redujo la brecha, como en los que se mantuvo o au-
mentó, los resultados no se pueden atribuir a una decisión institucional 
de incorporar políticas y prácticas que afecten el orden de género y las 
brechas; los establecimientos que lograron reducirla reafirman dicho or-
den en sus prácticas, al estimular la competencia entre los estudiantes va-
rones y al inculcar el respeto por las disposiciones escolares y familiares.

This article presents the results of an investigation on gender gap carried out 
in 10 coed secondary schools in Chile. Our aim is to analyze the factors that 
made it possible to improve language and reading learning in male students, 
thus reducing the gender gap. Qualitative methodology, multiple case study 
and integrated analysis were used in order to highlight similarities and dif-
ferences. One of our central findings was that neither in the schools in which 
the gap was reduced, nor in those in which it was maintained or increased, 
these results can be attributed to institutional decisions, policies or practices 
focused on tackling gender gaps and inequities; moreover the schools that 
managed to reduce the reading gap reaffirm existing gender inequities by 
stimulating competition among male students and by instilling respect for 
school and family regulations.

	 *	 Académica del Departamento de Educación de la Universidad de Santiago de Chile (Chile). Doctora en Pedago-
gía de la Diversidad Sociocultural. Líneas de investigación: intersección infancias; género; educación; diversidad. 
Publicación reciente: (2019, en coautoría con P. Miranda-Arredondo y M. Ramírez-Pavelic), “Los tropos como fi-
guraciones de los saberes: una forma de contribuir al pensamiento decolonial”, Cinta de Moebio. Revista de Episte-
mología de Ciencias Sociales, núm. 64, pp. 68-81. DOI: https://doi.org/10.4067/S0717-554X2019000100068. ORCID: 
http://orcid.org/0000-0003-2297-2399. CE: Sylvia.contreras.s@usach.cl

	 **	 Investigador de la Universidad Academia de Humanismo Cristiano (Chile). Doctor en Ciencias Sociales. Publi-
cación reciente: (2019), “Orden de género: familia y masculinidad en Chile. Rupturas y continuidades. Una inter-
pretación”, en A. Téllez, J. Eloy y J. Sanfélix (eds.), Masculinidades igualitarias y alternativas. Procesos, avances y 
reacciones, Valencia, Diáspora/Torant Humanidades, pp. 165-184. CE: jose.olavarría.a@gmail.com

	 ***	 Director ejecutivo de la Fundación Crea Equidad (Chile). Magister en Gestión y Políticas Públicas. Línea de in-
vestigación: familia, niñez, género y masculinidades. Publicación reciente: (2018), “Garantías normativas e insti-
tucionales en materia de educación y género en Chile”, Saberes Educativos, núm. 1, pp. 7-30. CE: roberto.celedon@
creaequidad.cl

	****	 Profesor de la Universidad de Santiago de Chile (Chile). Doctor en Ciencias Sociales. Líneas de investigación: cuer-
pos y emociones; construcción de masculinidades; tránsito juventud-adultez; paternidades. Publicaciones recien-
tes: (2011), “El padre adolescente, su relación parental y de pareja”, Última Década, núm. 35, pp. 89-110, en: http://
www.cidpa.cl/wp-content/uploads/2013/05/35.4-Rodrigo-Molina.pdf. CE: Rodrigo.Molina@creaequidad.cl

Palabras claves

Jóvenes
Aprendizaje
Competencia lectora
Diferencias de género
Educación secundaria

Keywords

Youths
Learning
Reading competence
Gender inequality
Secondary education

Recepción: 6 de agosto de 2018 | Aceptación: 2 de febrero de 2020
DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2020.170.59013

https://doi.org/10.4067/S0717-554X2019000100068
http://orcid.org/0000-0003-2297-2399
mailto:Sylvia.contreras.s@usach.cl
mailto:jose.olavarr%C3%ADa.a%40gmail.com?subject=
mailto:roberto.celedon@creaequidad.cl
mailto:roberto.celedon@creaequidad.cl
http://www.cidpa.cl/wp-content/uploads/2013/05/35.4-Rodrigo-Molina.pdf
http://www.cidpa.cl/wp-content/uploads/2013/05/35.4-Rodrigo-Molina.pdf
mailto:Rodrigo.Molina@creaequidad.cl
https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2020.170.59013


Perfiles Educativos  |  vol. XLII, núm. 170, 2020  |  DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2020.170.59013
S. Contreras-Salinas, J. Olavarría, R. Celedón y R. Molina | Factores asociados a la brecha de género en lectura … 61

Introducción1

Desde una perspectiva global e internacional, 
el rendimiento académico de los estudiantes 
varones varía de país en país; sin embargo, 
se ha constatado en distintas mediciones de 
pruebas estandarizadas internacionales una 
brecha de género a favor de las mujeres en 
lenguaje, y otra a favor de los hombres en ma-
temáticas. Específicamente en Chile, los estu-
diantes varones tienen mejores resultados en 
ciencias y matemáticas y un rendimiento 23 
puntos más bajo que las mujeres en lenguaje, 
según el Programa PISA2 para la Evaluación 
Internacional de Alumnos de la Organiza-
ción para la Cooperación y el Desarrollo Eco-
nómicos (OCDE, 2014). Si bien estos resultados 
han mejorado considerablemente, aún se 
mantiene la tendencia (Agencia de Calidad de 
la Educación, 2017).

Comparativamente con otros países, la 
brecha de género en lenguaje en Chile no es 
de las más altas, sin embargo, la persistencia 
de esta diferencia ha llevado a preguntar por 
los factores culturales, sociales y psicológicos 
que están detrás de estos resultados.

En este contexto, la constatación empírica 
de que existen diferencias de género en el rendi-
miento académico en la asignatura de lenguaje 
a favor de las estudiantes mujeres es internacio-
nal. En España, un estudio que midió variables 
cognitivo-motivacionales3 en estudiantes entre 
14 y 18 años de edad concluyó que las mujeres 
obtienen más altas calificaciones en lenguaje, 
además de presentar menos dependencia a la 
motivación extrínseca, responsabilizarse más 
de sus fracasos y utilizar más las estrategias 
de procesamiento de información (Cerezo y 

 1 Este artículo se redactó a partir del Informe Final del Proyecto “Buenas prácticas y aprendizaje en lectura de los/as 
alumnos/as de II medio. Estudio de buenas prácticas en la reducción de las brechas de género en resultados SIMCE 
Lectura IIº medio”. Licitación Pública ID 721703-35-LP14. Agencia de Calidad de la Educación, Universidad Academia de 
Humanismo Cristiano. Noviembre, 2015. Equipo de investigación: José Olavarría (jefe del proyecto), Roberto Celedón, 
Isabel Cerda, José Carlos Cervantes, Silvia Chávez, Sylvia Contreras, Rodrigo Molina, Ofelia Reveco y Alfredo Rojas.

 2 Siglas del Programme for International Students Assessment, instrumento desarrollado por la OCDE.
 3 Algunas de ellas son: metas académicas, autoconcepto académico y uso de estrategias de aprendizaje significativo. 
 4 SERCE: Segundo Estudio Regional Comparativo y Explicativo, desarrollado en 2006 por el Laboratorio 

Latinoamericano de Evaluación de la Calidad de la Educación (LLECE), en: http://www.unesco.org/new/es/san-tia-
go/education/education-assessment-llece/second-regional-comparative-and-explanatory-study-serce/ (consulta:  
24 de abril de 2018).

Casanova, 2004). Asimismo, distintas pruebas 
estandarizadas aplicadas a nivel internacional 
(ej. PISA) muestran que el rendimiento de las 
estudiantes mujeres en lenguaje y lectura supe-
ra los puntajes de los hombres en todos los paí-
ses participantes (Backhoff, et al., 2005; Francis 
y Skelton, 2005; INEE, 2012; 2015).

En América Latina, una importante medi-
ción que confirma esta tendencia fue el Segun-
do Estudio Regional Comparativo y Explicati-
vo (LLECE, 2006;4 UNESCO-OREALC, 2016), que 
evaluó a los alumnos de tercero y sexto de pri-
maria (a los 8 y 12 años de edad) de 16 países de 
la región en lengua, matemáticas y ciencia. Los 
resultados muestran que la brecha en lectura 
se presenta a temprana edad, y que en el tercer 
grado de primaria existe ya una diferencia de 
12.7 puntos porcentuales en favor de las niñas. 
En sexto grado la brecha se reduce, pero conti-
núa a favor de ellas con 10.4 puntos porcentua-
les de diferencia en todos los países evaluados.

Estos resultados han llevado a numerosos 
autores de la región a plantear posibles explica-
ciones. El estudio LLECE-SERCE (2006) sostiene 
que el rendimiento de los estudiantes está fuer-
temente influenciado por el sistema escolar, es-
pecialmente por el clima escolar; es decir que un 
ambiente acogedor y de respeto es esencial para 
el aprendizaje. Otros factores educativos seña-
lados hacen referencia a la existencia de buenos 
recursos escolares y una baja segregación social 
dentro de la escuela (LLECE, 2008). El informe 
también destaca que la distribución del ingre-
so y la ubicación territorial (rural/urbana) de 
las escuelas, así como el género y el aprovecha-
miento afectan los resultados, sin embargo, no 
ofrece mayor explicación después de confirmar 
que las niñas tienen un desempeño en lectura 
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significativamente mejor en la mayoría de los 
países. El texto no hace ninguna recomenda-
ción con respecto a la equidad de género.

Resulta relevante considerar que el terre-
no educativo ha sido un campo importante 
donde se han evidenciado las diferencias en 
el aprovechamiento y el logro del aprendiza-
je entre géneros; es por ello que los estudios 
de género han realizado numerosas pruebas 
para constatar empíricamente la existencia de 
diferencias entre mujeres y hombres.

La indagación sobre estas diferencias se ha 
centrado principalmente en las asignaturas 
de lengua y matemáticas, por tratarse de áreas 
clave en el desarrollo cognitivo de los sujetos 
(Cervini, 2002; Cervini y Dari, 2009; Giménez 
y Castro, 2017; Inda-Caro, et al., 2010; INEE, 
2005; Martínez, 2006; Radovic, 2018). Estos es-
tudios han concluido que los aprendizajes de 
los jóvenes están fuertemente influenciados 
por factores propios del sistema educativo y 
también por las características socioeconó-
micas del hogar (Caso-Niebla y Hernández-
Guzmán, 2007; Muelle, 2013; 2016).

En el mundo anglosajón la literatura re-
lativa a la brecha de género de los estudiantes 
varones y mujeres, particularmente en edu-
cación primaria y secundaria, menciona un 
rendimiento académico más bajo en los es-
tudiantes varones que el presentado por las 
mujeres no sólo en lenguaje, sino también en 
matemáticas y ciencias. Este fenómeno ha sido 
nombrado como “boys underachievement”. En 
algunos países esta situación es considerada no 
solamente un problema educacional, sino tam-
bién de orden social, ya que diversos sectores 
perciben que los niños y jóvenes de estos paí-
ses se encuentran en una situación social des-
favorecida con respecto a las niñas y mujeres 
y, por ende, la línea argumental de esta visión 
promueve el desarrollo de iniciativas dirigidas 
exclusivamente hacia los hombres jóvenes.

Esta posición se revela como un tema polé-
mico a nivel epistemológico, político y social, 

 5 Sistema nacional de evaluación de aprendizaje de Chile. Evalúa el logro de los contenidos y habilidades del cu- 
rrículo vigente en todos los estudiantes del país, en distintos niveles. 

ya que cuestiona la validez científica del cono-
cimiento en el cual se sustenta, critica las polí-
ticas y medidas que se han generado con base 
en el diagnóstico construido y, finalmente, in-
valida el panorama social y de género (Griffin, 
2008; Heyder et al., 2017).

Por otra parte, son menos numerosos los 
análisis que se han hecho en etapas más avan-
zadas de la escuela. Algunos de ellos se refie-
ren a la equidad, entendida como el nivel de 
acceso a la educación secundaria o superior, 
más que a las diferencias de género (OEI, 2010). 
Además, resultan escasas las investigaciones 
sobre cómo el género afecta directamente el 
logro educativo, específicamente en lenguaje 
en el nivel secundario en América Latina. Un 
esfuerzo destacable por conectar este tipo de 
equidad y el género lo constituyen diversos 
estudios que versan sobre el logro educativo 
(Cervini, 2002; Cervini y Dari, 2009; Mir, 2016). 
Esta relación fue posible debido al propósito 
de algunos gobiernos, como parte de políticas 
públicas más extensas para América Latina 
(CEPAL, 1996; UNESCO, 2016), de garantizar una 
educación básica de calidad. Dichas políticas 
estipulan que tanto hombres como mujeres 
deberán tener igual acceso a oportunidades 
que les permitan obtener los mejores logros 
en el aprendizaje. Ahora bien, debido a que 
las brechas entre mujeres y hombres en ciertas 
asignaturas resultan evidentes, se buscaron 
explicaciones sobre cómo el género, el origen 
social y los antecedentes académicos violan 
este principio de igualdad de oportunidades.

De acuerdo con el análisis hecho en Chile 
con los datos de las pruebas SIMCE5 IIº medio en 
2006, se comprobó que la brecha a favor de las 
mujeres se mantiene a lo largo de cinco años, sin 
importar la variable “tipo de dependencia” (mu-
nicipal, particular subvencionado y pagado). 
Además, se pudo constatar que en las escuelas 
de un solo sexo las estudiantes de 15 años desta-
can en sus resultados por sobre los hombres no 
sólo en lenguaje, sino también en matemáticas.
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El dato novedoso aquí es que al hacer la 
distribución acumulada de puntajes y cruzarlo 
con la variable “sexo del profesor”, se encontró 
que la brecha en rendimiento del lenguaje en 
las chicas disminuye considerablemente cuan-
do el profesor es hombre. Esto sugiere que el 
sexo del docente incide de una u otra manera 
en el aprendizaje de sus estudiantes (March, 
2009). Se menciona también que este mismo 
dato se ha reportado en países como Inglaterra 
y Estados Unidos (Watson et al., 2017).

Desde el campo de la investigación so-
bre lectura y rol docente se ha ratificado, sin 
embargo, que la motivación es sólo uno más 
de los múltiples factores asociados a la ad-
quisición, ejercicio y/o gusto por la lectura 
(Applegate y Applegate, 2004), al igual que 
las creencias de los docentes sobre ésta y sus 
propios hábitos de lectura, lo que influiría 
en cómo diseñan los procesos de enseñanza 
(Asselin, 2000; Benevides y Peterson, 2010). 
Asimismo, otras investigaciones confirman la 
correlación entre las concepciones predomi-
nantemente reproductivas de los docentes y el 
menor gusto por la lectura, versus tendencias 
de lectura más epistémica, es decir que, a par-
tir de la función que se le asigna a la lectura y 
sus experiencias fundacionales se configura el 
autoconcepto y, por tanto, su propuesta peda-
gógica (Errázuriz et al., 2019).

Ante esta problemática, el presente artícu- 
lo se plantea el objetivo de profundizar en 
los factores que permitieron a distintos esta-
blecimientos educacionales chilenos mejorar 
los resultados de aprendizaje de lenguaje y 
lectura de los estudiantes varones y reducir la 
brecha de género. Para ello se presentan los re-
sultados de una investigación realizada el año 
2015 sobre brechas de género en 10 estable-
cimientos mixtos de enseñanza secundaria 
en Chile según los resultados de las pruebas 
SIMCE de Lectura en II medio en el periodo 
2006-2013. A través de esta investigación se ha 
logrado profundizar en el trasfondo social y 
cultural en el que ocurren los aprendizajes, 
por ejemplo, en las acciones institucionales y 

pedagógicas que conforman los procesos de 
enseñanza-aprendizaje y, en particular, en los 
sentidos subjetivos, percepciones y prácticas 
que configuran dicho aprendizaje.

La relevancia de este trabajo está dada por 
las pistas que aporta a la gestión pedagógica a 
la hora de implementar planes de acción que 
tienen como propósito avanzar en la equidad 
educativa, así como en el logro de una edu-
cación inclusiva y de calidad que responda a 
los desafíos de la diversidad en la educación 
(Banks, 2015; Castillo y Cabezas, 2018; Már-
quez et al., 2017).

Aspectos metodológicos

El artículo se sustenta en una investigación 
sobre las brechas de género entre estudiantes 
hombres y mujeres en las pruebas SIMCE de 
Lectura de II medio, en el periodo compren-
dido entre 2006 y 2013.

Se utilizó un diseño metodológico de in-
vestigación cualitativa exploratoria para el 
estudio de caso de diez establecimientos edu-
cacionales y el análisis integrado del conjun-
to de casos, a fin de destacar las similitudes 
y diferencias entre establecimientos que han 
reducido la brecha entre hombres y mujeres y 
aquéllos que no la han hecho según los resul-
tados de las pruebas mencionadas.

El análisis profundizó el espacio social y 
cultural —y su relación con la lectura— de los 
estudiantes (hombres y mujeres), docentes, 
directivos, y padres y apoderados, en cada 
uno de los diez establecimientos selecciona-
dos; en particular en sus sentidos subjetivos, 
percepciones, prácticas y procesos, a través de 
distintas técnicas de recolección de informa-
ción: registros de documentos institucionales, 
notas de campo, observaciones (dos clases de 
Lenguaje y comunicación por cada docente 
que impartió la asignatura al curso elegido, 
sesión de consejo de curso, patio, diario mural 
y biblioteca), registro de estadísticas e indica-
dores de los establecimientos, relatos de vida, 
entrevistas en profundidad individuales (161)  
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y entrevistas grupales (30). Lo anterior per-
mitió flexibilidad en el diseño, profundidad 
en los hallazgos y facilidad para ajustar en 
relación con los criterios mínimos de credi-
bilidad, rigor, veracidad y robustez que toda 
investigación debe tener.

La muestra fue intencionada en 10 estable-
cimientos educacionales de seis regiones del 
país, de dependencia municipal y particular 
subvencionada (Cuadro 1), y se agruparon en 
dos tipos:

• Tipo 1: hombres aumentan promedio y 
mujeres aumentan promedio, disminu-
ye la brecha entre mujeres y hombres en 
la prueba SIMCE Lectura II medio en el 
periodo 2006-2013. Este tipo correspon-
de a seis establecimientos: 1, 3, 5, 6, 8 y 10.

• Tipo 2: otras trayectorias en las que 
hombres y mujeres no aumentan en 
promedio y no disminuye la brecha de 
género, correspondientes a cuatro esta-
blecimientos: 2, 4, 7 y 9.

Cuadro 1. Establecimientos educacionales participantes de la investigación

Caso Tipo Región Dependencia
1 1 Región de Valparaíso Municipal
2 2 Región Metropolitana Administración delegada
3 1 Región Metropolitana Particular subvencionado
4 2 Región Metropolitana Particular subvencionado
5 1 Región de Valparaíso Particular subvencionado
6 1 Región Metropolitana Particular subvencionado
7 2 Región del Libertador Bernardo O’Higgins Municipal
8 1 Región del Maule Municipal
9 2 Región del Bío-Bío Municipal

10 1 Región de la Araucanía Municipal
Fuente: elaboración propia.

Para efectos del estudio, en cada estableci-
miento se eligió un curso de segundo medio; 
además, en todos se recabó información:

• Del sostenedor y autoridades del esta-
blecimiento.

• De los/las docente/s de Lenguaje y comu-
nicación, y el/la profesor/a jefe del curso.

• De estudiantes hombres (4) y mujeres 
(4) del curso con mejor rendimiento, 
bajo rendimiento, con liderazgo, sin li-
derazgo.

• De padre/madre y/o apoderados de los 
estudiantes antes indicados.

Para el procedimiento de análisis de la 
información recabada se utilizó la técnica de 
análisis de discurso (AC), que permite extender 

la indagación a las relaciones semánticas 
y pragmáticas que vinculan el texto con el 
contexto, a través de un proceso de etiqueta-
miento-desagregación-reagregación; se trata 
de una tarea de interpretación reflexiva que 
intenta evaluar la validez de las semejanzas, 
diferencias y correspondencias, al reconstruir 
las matrices de sentido que articulan las distin-
tas representaciones discursivas (Sayago, 2014). 
Todo ello, con el fin de conseguir una cohe-
rencia rigurosa entre categorías conceptuales, 
discursivas, lingüísticas/semióticas y recursos 
gramaticales de base (Santander, 2011).

Resultados y discusión

Dado que la investigación seleccionó diferen-
tes tipos de información, a partir de diversas 
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fuentes, instrumentos y técnicas de análisis 
que se derivaron de manera directa de los 
objetivos del proyecto, los resultados que se 
presentan se configuran en su articulación, 
triangulación y complementariedad. Por con-
siguiente, los apartados estarán orientados 
hacia aspectos distintos del objeto de investi-
gación, cuya profundidad se logra en la mayor 

o menor presencia de determinadas fuentes 
y técnicas que, en conjunto, aportan validez 
y fiabilidad de los resultados y enriquecen el 
fenómeno investigado.

Los hallazgos indican que interviene una 
serie de factores en la disminución de la bre-
cha, como se puede ver en la información que 
se expone en la Fig. 1.

Cada uno de estos factores asume parti-
cularidades acordes a los casos estudiados, 
y serán ilustrados en la siguiente exposición. 
Este análisis anunciará el trasfondo social y 
cultural de los procesos pedagógicos que se 
desarrollan en cada caso.

Las nociones y jerarquías de género en los 
establecimientos educacionales estudiados
Un importante hallazgo de este estudio es que 
ninguno de los establecimientos participan-
tes ha incorporado a sus políticas y prácticas 
educativas el enfoque de género, ni cuenta 
con directivos y docentes que posean una for-
mación en género. Un efecto relevante de esta 
ausencia es la escasa capacidad de los actores 
entrevistados de producir un discurso sobre 
igualdad y equidad de género como meta de 

la institucionalidad educativa. En consecuen-
cia, las nociones de género que tiene la comu-
nidad educativa son las concepciones domi-
nantes producidas por las familias, los medios 
de comunicación y otras instituciones socia-
lizadoras (ej. Iglesias) presentes en la cultura 
nacional y local. Esto explica el alto nivel de 
homogenización de los discursos observados 
en todos los colegios. Por ejemplo, la princi-
pal propiedad que se atribuye a la diferencia 
entre mujeres y hombres es el carácter esen-
cial e inmutable de la forma de “ser mujer” y 
“ser hombre”. Con esto, se presupone que los 
comportamientos de los sexos no son modifi-
cables socialmente, ya que se sostiene que los 
elementos que forman la masculinidad y la 
femineidad se encuentran en la biología o en 
la naturaleza humana.

Figura 1. Factores que intervienen en la disminución de la brecha de género

Fuente: elaboración propia.

Las nociones y jerarquías de género

Las expectativas que están presentes en los discursos

Las características de los estudiantes hombres que tienen altos resultados

Prácticas pedagógicas

Liderazgo institucional
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Asimismo, se constata que existe una to-
tal ausencia de programas o iniciativas que 
busquen modificar estas dinámicas, por lo 
tanto, el personal de los centros educativos no 
posee experiencias, relatos ni discursos sobre 
la eficacia o no de posibles medidas de inter-
vención para lograr la igualdad de género. 
Esta situación hace difícil identificar nociones 
de género particulares o propias de uno o un 
grupo de establecimientos.

En general, los directivos y docentes de to-
dos los establecimientos conciben los procesos 
educativos como neutros, es decir, subrayan 
que mujeres y hombres son y deben ser trata-
dos de la misma manera. Así, ellos reconocen 
la relevancia del principio de igualdad para 
el establecimiento, sus procesos y resultados 
educativos. No obstante lo anterior, en general 
se afirma que la incorporación de la mirada de 
género en las políticas educativas podría trans-
gredir este principio. Esta tensión aparente 
entre el principio de igualdad y la perspectiva 
de género es común entre los actores sin for-
mación en el tema de género. Se basa en la no 
distinción entre igualdad formal e igualdad 
sustantiva. La consecuencia de que ningún es-
tablecimiento tenga un programa de interven-
ción en género implica que todos los cambios, 
positivos o negativos, en la brecha de lectura, 
son resultados no intencionados por ellos, ni 
sus actores.

Las complejidades que conlleva este hallaz-
go son reforzadas por la literatura, que señala 
que los procesos educativos que no activan un 
cuestionamiento sobre las nociones de género 
tradicionales no interrumpen la socialización 
recibida por la familia, los medios de comu-
nicación y los grupos de pares, y refuerzan las 
nociones de género dominantes en la cultura 
nacional y local (Araya-Umaña, 2004; Azúa, 
2016; Browne, 2001; Martino, 2016; Moreno, 
2010; Namatende-Sakwa, 2013; Pascoe, 2011).

En esta línea, en el discurso de género de 
los actores de todos los establecimientos se 
constata un cuestionamiento a la visión tradi-
cional de la división sexual del trabajo, donde 

sólo el hombre se debe al trabajo remunerado 
y la mujer encuentra en el ámbito doméstico 
su principal y único espacio de actividad. Así 
mismo, en todos los establecimientos la incor-
poración de las mujeres al mercado de trabajo 
es un hecho relevante que aparece explícita-
mente en varias entrevistadas (ej. madre/apo-
derada, estudiantes y directivos/docentes). En 
sus discursos incorporan la meta de la autono-
mía económica, directamente relacionada con 
la educación formal, tal como lo señalan una 
serie de investigaciones, entre ellas Brunet y 
Santamaría (2016) y Pagés y Piras (2010).

Del mismo modo, en los discursos de to-
dos los participantes destaca un enunciado 
central y recurrente, con un fuerte contenido 
de género: la idea de que las mujeres estudian-
tes son “maduras” y los varones jóvenes son 
“inmaduros”. Este hallazgo es importante, ya 
que constituye el principal argumento que 
los actores mencionan para vincular género 
y rendimiento escolar. Así, el discurso de la 
“inmadurez” es una situación que todos los 
actores tienden a asociar con la población 
estudiantil masculina. Dicha inmadurez es 
caracterizada como un comportamiento lú-
dico que es inadecuado para el colegio y las 
demandas del proceso educativo, y que se 
transforma en un problema cuando el juego 
sobrepasa ciertos límites o normas escolares. 
El no respeto de esos límites es una dificultad 
principalmente masculina, según las entre-
vistadas. Es aquí donde el discurso de la in-
madurez es vinculado con la masculinidad.

Otro hallazgo relevante de este estudio es 
que, de acuerdo con todos los actores, existe 
un tipo de masculinidad que afecta negativa-
mente al rendimiento académico, no sólo en 
lectura, sino también en las otras asignaturas. 
Este tipo de masculinidad es vinculada con 
lo que en la literatura anglosajona se define 
como “laddishness” (Archer et al., 2016; Fran-
cis y Skelton, 2005; Younger y Worrington, 
2005). El laddishness es un tipo de interacción 
entre estudiantes asociada a su pertenencia 
a un grupo de pares, generalmente de sexo 
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masculino, que desarrolla una cultura grupal 
en la cual los procesos educativos orientados 
al logro de aprendizajes son significados des-
de una perspectiva antieducativa. En otras 
palabras, da cuenta de un rechazo a las activi-
dades académicas, que se perciben como “fe-
meninas”. Los jóvenes evitan esta asociación 
para ser coherentes con los mandatos de una 
masculinidad hegemónica, la cual se constru-
ye, de forma generalizada, como antítesis del 
trabajo duro en lo académico. Las formas do-
minantes de expresar sus masculinidades van 
en contra de los objetivos del sistema educa-
tivo y obstaculizan un adecuado desempeño.

Con todo, el análisis realizado a partir de 
la información que aportaron los estableci-
mientos permite destacar la relevancia de este 
factor en los resultados académicos en general 
—y en el SIMCE de Lectura de II medio en par-
ticular. Es claro que algunos establecimientos 
han sido más eficaces en su capacidad de in-
tervenir frente a la expansión del laddishness 
o para controlar los efectos conductuales no 
deseados, por ejemplo, instalando mecanis-
mos de selección por curso, con el fin de aislar 
y delimitar esta dinámica, separando por aula 
a los y las estudiantes que presentan este tipo 
de conductas de los que no la tienen. Otros 
establecimientos, en cambio, han centrado su 
funcionamiento en la construcción de comu-
nidad, y propician en los/as jóvenes un sentido 
de pertenencia que les permite sentirse parte 
de un grupo escolar socialmente valorado.

Las expectativas que están presentes  
en los discursos, en particular, acerca  
del futuro de los/as estudiantes
Investigaciones de autores como Errázuriz et 
al. (2019), Giles et al. (2016), Charlin et al. (2016), 
Loewen (2010), Martínez (2015), Namatende-

 6 Tipo 1: hombres aumentan promedio y mujeres aumentan promedio, disminuye la brecha entre mujeres y hom-
bres en la prueba SIMCE Lectura II medio en el periodo 2006-2013. Colegio municipal de la Región de la Araucanía. 

 7 Tipo 1: hombres aumentan promedio y mujeres aumentan promedio, disminuye la brecha entre mujeres y hom-
bres en la prueba SIMCE Lectura II medio en el periodo 2006-2013. Colegio subvencionado particular de la Región 
Metropolitana.

 8 Tipo 1: hombres aumentan promedio y mujeres aumentan promedio, disminuye la brecha entre mujeres y hom-
bres en la prueba SIMCE Lectura II medio en el periodo 2006-2013. Colegio municipal, Región del Maule.

Sakwa (2013), Pascoe (2011) y Rist (1970), refie-
ren el papel central que juegan las expectativas 
y representaciones que tiene el/la docente en 
materia de logros académicos de los/las estu-
diantes. Es decir, los profesores no sólo repro-
ducen roles y estereotipos de género, sino que 
con sus creencias moldean y marcan autocon-
ceptos en los y las estudiantes, e influyen en su 
nivel de rendimiento.

En este sentido, es posible apreciar que 
en todos los establecimientos que redujeron 
la brecha (con excepción del caso 10),6 exis-
ten altas expectativas de logro en términos 
académicos, las cuales son compartidas por 
los distintos actores entrevistados: directi-
vos, docentes, apoderados/as y estudiantes; 
todos ellos, además, refieren que en los esta-
blecimientos no se hace distinción de género, 
salvo en caso de riesgo de embarazo de una 
estudiante, ya que el embarazo se considera 
un obstáculo que produce un quiebre en la 
trayectoria académica.

Asimismo, se aprecia que distintos actores 
se encuentran fuertemente alineados en rela-
ción con las expectativas educacionales de los 
y las estudiantes, con matices en cada centro 
escolar. Por ejemplo, en uno de los estableci-
mientos (caso 6),7 emerge con fuerza una cul-
tura del disciplinamiento como valor asociado 
a la responsabilidad, a la imagen institucional 
y a lo que se considera como las condiciones 
para un buen desempeño en el futuro. A su 
vez, se observó en otro de los establecimientos 
la percepción de que el logro de expectativas 
académicas altas va aparejada a una educación 
en valores (caso 8).8

En cambio, en otros establecimientos se 
observaron expectativas diferenciadas entre 
los distintos actores, lo que se traduce en una 
falta de alineamiento entre ellos/as en relación 

https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2020.170.59013


Perfiles Educativos  |  vol. XLII, núm. 170, 2020  |  DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2020.170.59013
S. Contreras-Salinas, J. Olavarría, R. Celedón y R. Molina | Factores asociados a la brecha de género en lectura …68

con las capacidades de logro académico de 
los/as estudiantes. En los casos 7 y 99 existen 
expectativas diferenciadas entre los distintos 
actores, de acuerdo con el tipo de conforma-
ción del curso; así, se aprecian mayores expec-
tativas respecto de las capacidades de los/as  
estudiantes que son agrupados de acuerdo 
con su rendimiento.

Características de los estudiantes  
varones que tienen altos resultados  
o que mejoran sus logros en lectura
Los entrevistados aprecian que los altos re-
sultados y calificaciones en lenguaje y lectura 
de los estudiantes se entrelazan con el buen 
rendimiento y el logro en el conjunto de res-
ponsabilidades escolares. En este sentido, los 
relatos de los distintos agentes, tanto adultos 
como estudiantes, coinciden al señalar los 
atributos de los estudiantes con altos resul-
tados en lenguaje y lectura, especialmente en 
los casos en los que disminuye la brecha; uno 
de estos atributos es tener una fuerte preocu-
pación por el futuro, que se traduce en contar 
con metas claras que muchas veces son con-
secuencia de las altas expectativas que tienen 
sus familias. Cabe resaltar aquí el importante 
rol de éstas en las trayectorias educativas exi-
tosas de estos estudiantes. El éxito académico 
se lograría, además, por las acciones del pro-
pio estudiante al acceder a participar activa-
mente en el quehacer escolar, y al establecer 
hábitos de estudio que posibiliten un actuar 
sistemático y responsable, identificado con el 
principio regulador del “buen estudiante”.

De este modo, los rasgos que plantean los 
distintos agentes se pueden clasificar en aque-
llos que subrayan la voluntad individual, y los 
que apelan al contexto familiar; así, el rol de la 
escuela es importante en la medida en que las 

 9 Tipo 2: otras trayectorias en las que hombres y mujeres no aumentan en promedio y no disminuye la brecha de 
género. Colegios municipales. 

 10 Tipo 1: hombres aumentan promedio y mujeres aumentan promedio, disminuye la brecha entre mujeres y hom-
bres en la prueba SIMCE Lectura II medio en el periodo 2006-2013. Región de Valparaíso, municipal.

 11 Tipo 1: hombres aumentan promedio y mujeres aumentan promedio. Disminuye la brecha entre mujeres y hom-
bres en la prueba SIMCE Lectura II medio en el periodo 2006-2013. Región de Valparaíso, particular subvencionado 

 12 Tipo 2: otras trayectorias en las que hombres y mujeres no aumentan en promedio y no disminuye la brecha de 
género. Región del Biobío, municipal.

actividades propuestas colaboren en la cons-
trucción del sentido de la lectura para lograr 
las metas que se ha trazado el estudiante. Es-
tos rasgos se aprecian con mayor fuerza en los 
casos de tipo 1, es decir, en los que disminuye 
la brecha, y se organizan en tres tópicos que 
entrelazan los diversos aspectos que los entre-
vistados han señalado:

Preocupación por el futuro: los estudiantes con 
buen rendimiento visualizan su futuro como 
algo posible o necesario, acorde a las con-
diciones de vida de su familia de origen. Es 
decir, esperan poder contar con los recursos 
materiales y culturales que han tenido duran-
te su infancia y adolescencia, lo que a su vez es 
definido en gran medida por las proyecciones 
y aspiraciones que sus familias les transmiten 
(Olavarría, 2003). En consecuencia, son jó-
venes que tienen una definición clara de sus 
metas, que se asocian a proyecciones laborales 
orientadas a construir un proyecto de bienes-
tar económico. En palabras de Duarte (2005), 
se posicionan efectivamente en la lógica es-
colar que considera los aprendizajes actuales 
como una inversión para el futuro, cuando se 
va a ser “hombre” y adulto. Estas concepcio-
nes están muy asociadas al credencialismo de 
la educación (Katzkowicz et al., 2017), resul-
tante de un contexto social y político neoli-
beral, donde la educación es concebida como 
una institución formadora de capital humano 
para un mercado nacional e internacional ca-
racterizado por su alta competitividad. Es en 
este contexto en el que tiene lugar el debate 
sobre género y rendimiento académico. Por 
ejemplo, en el caso 110 lo anterior se expresa 
como un “claro foco académico”; en el caso 5,11 
como la preocupación por el ranking-NEM; y 
en el caso 912 como la necesidad de lograr un 
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buen promedio para mantenerse en los cursos 
de alto rendimiento.

Madurez: en todos los casos, el estudiante con 
buen rendimiento en lectura —y frecuente-
mente en todas las disciplinas escolares—, 
sería un joven “maduro”, en el supuesto que 
incorpora como parte de su conducta el res-
peto por las reglas y las aprovecha para al-
canzar la universalidad de un conocimiento 
neutro e igualitario que le permita pensar en 
un futuro (Barrios et al., 2016). Ello nos lleva a 
suponer que estos jóvenes de alto rendimien-
to, en todos los casos estudiados, construyen 
su masculinidad deslindados de la masculini-
dad hegemónica, que se edifica en oposición a 
la obediencia. Sin embargo, esta distancia de 
los modelos hegemónicos de masculinidad 
de los jóvenes con buen rendimiento no logra 
afectar al estereotipo que considera la práctica 
educacional de la lectura como feminizante 
(Fernández y Mora, 2017). Un ejemplo de esto 
es que los estudiantes de la mayoría de los ca-
sos de tipo 1 y 2 plantean explícitamente que 
no tienen gusto ni interés por la lectura, por 
temor a que lo asocien a una manifestación fe-
menina que los haga ver débiles. Esto permite 
hipotetizar que la madurez que se asocia a es-
tos jóvenes, relacionada con la preocupación 
por el futuro, reafirma el importante papel 
que juegan los preceptos de la masculinidad 
hegemónica adulta, la cual se constituye en el 
eje de la responsabilidad económica, elemen-
to clave para la reproducción y legitimación 
del dominio masculino y la desigual distribu-
ción genérica del poder (Olavarría, 2001). En 
suma, al comparar los 10 casos, los discursos 
sobre la madurez que se asocian a los jóvenes 
con buen rendimiento en lenguaje, tanto por 
parte de los adultos como de los/as estudian-
tes, se refieren a quienes se concentran en 
avanzar, en cumplir con lo que se espera de un 
hombre adulto, lo cual se diferencia, en algún 
grado, de las masculinidades más anheladas 
que se anuncian en los escenarios educativos 
(Connell, 1995; Pascoe, 2011; Skelton, 2005); 

lo anterior en el sentido de que estos jóvenes 
consideran el contexto escolar relevante en 
su vida actual (Mulholland et al., 2004; Slade 
y Trent, 2000) por lo que representa ante la ex-
pectativa de obtener un buen futuro, el cual 
actualmente estaría en “modo diferido”.

La familia y otros significativos: según los ha-
llazgos de este estudio, en todos los casos in-
vestigados, la familia de origen representa un 
recurso estimulador en el rendimiento aca-
démico de los varones; constituye un factor 
relevante en la constitución de estos jóvenes 
con buenos resultados, especialmente desde 
las voces de los adultos. Así, la primera va-
riable que se observa con mayor claridad son 
las prácticas socializadoras de la familia, las 
cuales constituyen un elemento clave en el 
desempeño de los jóvenes; es la familia la que 
los instruye en el orden, la responsabilidad, la 
obediencia y el respeto en el seno familiar, así 
como en la obtención de hábitos útiles para el 
éxito escolar y para la construcción de la bio-
grafía del “buen estudiante” (Carvalho, 2012; 
Rivas et al., 2010). Complementariamente, se 
maneja como variable la suposición de que las 
familias de estos estudiantes tienden a mante-
ner y ejercer mayor control sobre sus hijos, y 
sus grupos de amigos son muy cercanos al nú-
cleo familiar; son “aliados” para lograr que la 
familia se mantenga como principal modelo 
de orientación (Fuller, 2001). De esta manera 
las familias aseguran que el joven sea sociali-
zado en un modelo de masculinidad basado 
en la noción de ser “un buen hombre”, es decir, 
que responda a los mandatos tradicionales de 
la masculinidad. Este argumento se utiliza al-
gunas veces para la selección y segregación en 
ciertas instituciones educativas. Por último, 
otra variable que se aprecia con nitidez en al-
gunos casos es la influencia parental en cuan-
to a hábitos de lectura de los padres, lectura de 
padres a hijos/as, y presencia y acceso a libros. 
La literatura revisada indica que éstas son va-
riables importantes en la construcción de la 
opinión y hábitos de niños y jóvenes varones 
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acerca de la lectura, además de que sirven para 
moldear concepciones y prácticas significati-
vas (Freedom, 2003; Martínez, 2014).

Prácticas pedagógicas en el sector  
lenguaje y comunicación
En esta investigación destacan al menos cuatro 
aspectos en las prácticas pedagógicas en el sec-
tor lenguaje y comunicación: planificación de 
clases, diseño del material didáctico, prácticas 
en el aula y formas de evaluación. Respecto a la 
planificación de clases, esta práctica estuvo pre-
sente en los cinco establecimientos en los que la 
brecha de género disminuyó, o se eliminó. En 
estos centros se observaron dos situaciones: en 
dos casos existe planificación de clases diarias, 
y en los otros la planificación se realiza de ma-
nera semestral y mensual. En contraste, en los 
casos en que no hay disminución de brechas, 
no hay planificación clase a clase y tampoco se 
observa coherencia o consistencia en las activi-
dades lectivas. En otras palabras, en los cinco 
casos en que disminuye la brecha de género se 
observaron directrices técnico-pedagógicas 
que alinean al sostenedor/a, el director/a, la je-
fatura técnica pedagógica y los docentes, mien-
tras que en los casos en que no disminuye, no 
se observa un alineamiento semejante.

En cuanto al diseño de material didáctico, 
en todos los casos se utilizan libros de texto 
proporcionados por el Ministerio de Educa-
ción, cuyas lecturas y ejercicios constituyen el 
eje y el centro de las actividades lectivas. Los 
textos utilizados se emplean desde un punto 
de referencia neutro en relación con el género, 
y se conciben como parte de las líneas de tra-
bajo del sistema educativo chileno.

Como tercer aspecto, en los establecimien-
tos que disminuyeron la brecha se aprecia la 
elaboración y uso de guías de aprendizaje.

En el cuarto aspecto, referido a las formas 
de evaluación, se identificó, en los casos en los 
que disminuye la brecha, que existe una alta 
valoración por las evaluaciones diagnósticas 
y las evaluaciones de proceso. Consecuen-
temente, las evaluaciones diagnósticas son 

tomadas en cuenta a la hora de planificar y 
organizar las frecuencias lectivas y sus énfasis, 
mientras que las evaluaciones de proceso se 
realizan periódicamente y los resultados son 
compartidos con los estudiantes en las clases 
siguientes. Los padres/madres valoran estas 
evaluaciones por su periodicidad, así como 
por la entrega sistemática de resultados. Estas 
evaluaciones estarían generando desafíos que 
los estudiantes varones no pueden evitar; por 
el contrario, algunos se sienten incentivados 
por la competencia que ello implica, el afán 
por sobresalir y ser los mejores, propio de la 
masculinidad adolescente; se los ve trabajan-
do concentrados a la par que sus compañeras, 
compitiendo con ellas, como lo reconocen al-
gunos varones.

En contraste, en los casos en los cuales no 
hay disminución de brechas las evaluaciones 
no tienen la misma valoración, rigor y siste-
maticidad y su aprovechamiento como ex-
periencia de aprendizaje es asumida sólo por 
quienes más se interesan en la asignatura, es 
decir, mayoritariamente, estudiantes mujeres.

Paralelamente, durante las clases observa-
das se encontró, respecto de la preparación de 
la enseñanza en el aula, que los establecimien-
tos en los que la brecha de género disminuyó 
utilizan una mayor variedad de materiales y 
la complejidad de las tareas y problemas que 
presentan esos materiales es mayor.

Ello resulta en un trabajo más desafiante 
para los estudiantes hombres respecto de lo 
observado en los casos en los que el material 
utilizado se limita al libro de texto que provee 
el Ministerio. A esto se debe sumar el clima 
de aula que logran las docentes, ya que en los 
casos que disminuyeron la brecha se permite 
que los estudiantes aborden otros temas rela-
cionados con la literatura o con la actualidad, 
más allá de los contenidos de cada asignatura. 
De igual manera, se aprecia que el/la docente 
domina una variedad de recursos didácticos a 
los que recurre cuando no logra captar el in-
terés de los/las estudiantes, es decir, asume un 
compromiso corporativo que indicaría que el 
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fomento lector es el resultado de la gestión de 
toda la institución, tal como señalan Errazu-
riz et al. (2019).

Lo más importante, sin embargo, es que 
los/las estudiantes de estas escuelas establecen 
un desafío y al mismo tiempo una rutina de 
trabajo para los hombres, además de que se 
involucran en la rigurosidad de la clase y el 
alineamiento entre objetivos, metodologías, 
didácticas y trabajo con materiales que serán 
evaluados. Este involucramiento puede ob-
servarse en el número de veces en que espon-
táneamente interactúan con el/la docente: a 
iguales periodos observados, en los casos en 
los que hubo disminución de las brechas se 
aprecia mayor participación espontánea de 
los estudiantes varones.

Liderazgo institucional,  
lectura y brechas de género
La investigación permitió constatar que el li-
derazgo directivo es un atributo de los estable-
cimientos tipo 1 (los que reducen o eliminan 
la brecha de género en la prueba SIMCE de Lec-
tura en II medio), ya que estos centros confor-
man un liderazgo con foco en la relación con 
la comunidad; en este sentido, la familia juega 
un papel relevante en el “efecto modelo” que 
la escuela busca generar. Además, se aprecia 
una relación intergeneracional de las familias 
con la escuela, debido a que algún otro miem-
bro de la familia asistió al establecimiento en 
años anteriores. Estos establecimientos se han 
integrado al territorio y la localidad donde 
están situados y conocen y valoran el tipo de 
estudiante y familia que busca sus servicios. 
Dado lo anterior, la visión educativa de dichos 
establecimientos incorpora el trabajo con este 
tipo de familia y de estudiante a su quehacer 
educativo, es decir, se trata de colegios enrai-
zados en su localidad, y debido a ello los lazos 
que genera a través del tiempo con las familias 
podrían ser la razón que explique la mejoría 
en el rendimiento de los/as estudiantes, la ge-
neración de un mejor clima y una mejor rela-
ción apoderada/o-estudiante-escuela.

Por otra parte, en dos establecimientos 
con distinto tipo de trayectoria se constató un 
liderazgo débil, con un sostenedor que no está 
comprometido con el proyecto educativo del 
establecimiento, ni con el fortalecimiento de 
una cultura institucional atenta a los requeri-
mientos de tal liderazgo.

En cuanto a la gestión de recursos huma-
nos, en los casos con trayectoria tipo 1, es de-
cir, que disminuyen brecha, la gestión se basa 
en una perspectiva de coparticipación con las 
familias de los estudiantes en la formación de 
éstos/as. Las autoridades y docentes perciben 
a los y las estudiantes como cercanos: son sus 
“hijos e hijas”, y el espacio escolar es un lugar 
donde pueden estar, independientemente de 
si se terminaron o no los deberes escolares. 
Esto va en relación directa con lo expresado 
por los alumnos, ya que en la medida que el/la 
docente se percibe cercano, ellos/as se sienten 
más involucrados con el establecimiento y con 
la asignatura. Desde aquí se puede hipotetizar 
que la relación entre una autoridad alineada 
en torno a la disciplina y la cercanía es un fac-
tor que involucra a los estudiantes hombres 
con el establecimiento educacional y colabora 
con la disminución de la brecha de género.

En este contexto, en la mayoría de los ca-
sos sobresale la importancia de una gestión 
vinculada con el modelo educativo y el rendi-
miento escolar con miras a que los/las egresa-
dos/as ingresen a la educación superior, pero 
en algunos con mayor fuerza, como en los de 
trayectoria tipo 1 que reducen brecha. En la 
gestión de los demás establecimientos, la or-
ganización de los recursos humanos es débil 
por falta de liderazgo directivo.

Un aspecto que llama la atención en todos 
los establecimientos estudiados es la ausencia 
de una estrategia institucional de formación 
de los/as docentes en sus campos específicos y, 
ocasionalmente, en conocimientos y técnicas 
comunes para todos/as. Es decir que, en prácti-
camente todos los establecimientos, el perfec-
cionamiento es una decisión personal, aunque 
en algunos la dirección del establecimiento 
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difunde información de cursos en el Centro de 
Perfeccionamiento, Experimentación e Inves-
tigaciones Pedagógicas (CPEIP). Por otra parte, 
muchos de los cursos que toman los docentes 
son en modalidad online. Puede afirmarse, por 
lo tanto, la falta de una estrategia institucional 
de formación del plantel docente, y de los/las 
profesores jefes en su quehacer específico; me-
nos visible aún es la formación en estudios de 
género, situación que reafirmaría las nociones 
esencialistas y biológicas sobre las diferencias 
entre hombres y mujeres que estarían en la 
base de las brechas de género existentes.

Otro aspecto relevante es la conviven-
cia escolar entre hombres y mujeres, ya que, 
como se observó en todos los establecimien-
tos, existe una convivencia escolar armónica 
y un trato respetuoso, tanto entre estudiantes, 
hombres y mujeres, como con los docentes y 
personal asistente de la educación.

A modo de cierre

Los hallazgos indican que existe una serie 
de factores intervinientes en la relación entre 
el orden de género y los resultados escolares. 
Esta relación se circunscribe a las concep-
ciones de género comunes a todos los es-
tablecimientos, de manera que la principal 
propiedad de las diferencias entre mujeres y 
hombres es el carácter esencial e inmutable 
que se le atribuye a la forma de “ser mujer” y 
“ser hombre”. En consecuencia, se considera 
que mujeres y hombres son y deben ser trata-
dos por la institución educativa de la misma 
manera. Esto remite a la relevancia del prin-
cipio de igualdad de género para el estableci-
miento, sus procesos y resultados educativos, 
pero entra en tensión con la incorporación de 
la mirada de género en las políticas educati-
vas. Esta tensión aparente entre el principio de 
igualdad y la perspectiva de género es común 
entre los actores, y está basada en la no distin-
ción entre igualdad formal y sustantiva.

El hallazgo central de esta investigación es 
que los resultados en materia de reducción o 

no de las brechas de género no se pueden atri-
buir a una decisión institucional como con-
secuencia de la incorporación de políticas y 
prácticas que afecten el orden de género, por lo 
que las variaciones no son intencionadas. Por 
el contrario, los establecimientos que logran 
reducir la brecha reafirman en sus prácticas 
ese orden, al estimular la competencia entre 
los estudiantes varones e inculcar el respeto 
por las disposiciones escolares y familiares. 
Del mismo modo, se aprecia que estimulan a 
las estudiantes mujeres a superar la condición 
de subordinación de género, al igual que sus 
madres, quienes las apoyan para que constru-
yan proyectos de vida que requieren terminar 
la enseñanza media y continuar sus estudios, 
en la perspectiva de ser autónomas económi-
camente y empoderadas de su futuro.

A partir de los análisis realizados, queda 
claro que el orden de género subyace al queha-
cer educativo, en especial cuando se constata 
que la disminución de las brechas en los pun-
tajes de las pruebas SIMCE resultan del mayor 
involucramiento de los estudiantes hombres 
en las clases de lenguaje, lo que, a su vez, es el 
resultado de un aumento en su interés o del de-
safío que plantean las actividades lectivas que 
adquieren dinámica de competencia. Lo ante-
rior en el entendido de que los juegos, la com-
petencia y la idea de ser el mejor es parte de la 
construcción de la masculinidad hegemónica, 
que induce al protagonismo personal y deva-
lúa lo colectivo, salvo que logre sobresalir en 
ciertos colectivos, como es el caso del fútbol.

De este modo, la competencia, el sobre-
salir y ser los mejores son expresiones de los 
modelos pedagógicos que sustentan los pro-
yectos educativos institucionales de la ma-
yoría de los establecimientos en Chile, y son 
asumidos plenamente por los/las docentes y 
por toda la institución, y adscritos, además, 
por las familias y estudiantes. Sumado a lo 
anterior, se evidencian las implicaciones que 
tiene el discurso central y recurrente, con un 
fuerte contenido de género, presente en todos 
los establecimientos y actores, es decir, la idea 
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de que las mujeres estudiantes son “maduras” 
y los varones jóvenes “inmaduros”. A partir de 
aquí, se concluye que las concepciones de ma-
durez y género pueden afectar el rendimiento 
escolar y las oportunidades de aprendizaje; 
se define al estudiante de buen rendimiento 
como un joven que es “maduro”, en el supues-
to de que asume más seriamente el respeto por 
las reglas familiares y escolares, construye su 
masculinidad y se prepara para la vida adulta, 
es decir, para ser un buen proveedor, un buen 
trabajador y un buen padre de familia.

El estudiante “inmaduro”, por el contrario, 
sería el que pasa la mayor parte de su tiempo 
con juegos electrónicos, jugando a la pelota, 
saliendo con sus amigos; el que consume algo 
de alcohol los fines de semana en encuentros 
con pares y fiestas con amigas y compañeras; 
el que evita, y a la vez confronta las reglas de la 
escuela y los proyectos de sus propias familias. 
Sobre estos estudiantes se señala que estarían 
en “la edad del pavo”, lo que contribuye a con-
figurar una masculinidad hegemónica que se 
construye en oposición a la obediencia.

Por tanto, apreciamos que las nociones de 
género socialmente validadas se encuentran 
invisibilizadas, pero no por esto dejan de ser 
importantes. Al contrario, todo indica que lo 
son. La relación entre orden o régimen de gé-
nero es compleja, puesto que están sistemáti-
camente mediadas por los factores expuestos 
en este trabajo.

En este marco, resulta relevante la consta-
tación de la falta de formación de género y la 
escasa capacidad de los actores entrevistados 
de producir un discurso sobre la igualdad y 
equidad de género como meta de la institu-
cionalidad educativa, sumado a que ningún 
establecimiento contaba con un programa de 
intervención en género.

Todo ello explicaría por qué en la actuali-
dad se movilizan las nuevas generaciones en 
demanda de una educación no sexista, dado 
que ciertos “pensares” y “haceres” en las insti-
tuciones educativas conllevan a la inequidad.

A partir de lo anterior, podemos sugerir 
que las nuevas líneas de investigación para 
comprender las brechas de género en la ex-
periencia educativa deben problematizar el 
lugar que estos cruces pueden tener dentro 
de las políticas de enfoque de género, con el 
firme propósito de superar análisis inconexos 
en cuestiones relacionadas con esto. Luego, de 
entre esos enfoques, considerar los aportes de 
la perspectiva interseccional, que hace refe-
rencia al conjunto de variables que componen 
la singularidad de la experiencia y que son el 
resultado de la historia cultural, económica y 
política de la sociedad a la que pertenecen, po-
niendo el foco en una experiencia situada. Se 
requieren, por tanto, líneas de investigación 
que disuelvan las rígidas divisiones que algu-
nas descripciones cuantitativas ofrecen sobre 
la cuestión de la brecha de género. Entre éstas 
podría estar el rol que juega la construcción 
de la identidad de buen estudiante como una 
categoría que invisibiliza la multiplicidad que 
constituye cada sujeto.

Otra línea podría orientarse a cómo la 
perspectiva del mérito y el esfuerzo obstacu-
liza la construcción de masculinidades alter-
nativas, más atentas a una ética del cuidado, 
como un aspecto que debe democratizarse, 
para dejar de asociarlo preferentemente a las 
mujeres. Finalmente, es necesario investigar 
cómo en la educación superior, en especial en 
la formación de docentes, se reproducen prác-
ticas que perpetúan la brecha entre hombres 
y mujeres.
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Este artículo muestra las percepciones del alumnado sobre los procesos 
de reforma educativa en cuatro universidades públicas: Universidad 
Autónoma Metropolitana (UAM), Universidad Autónoma de Nayarit 
(UAN), Universidad Autónoma de Tlaxcala (UATx) y Universidad 
Autónoma de Chiapas (UNACH), en particular referidos al currículo 
escolar, las prácticas docentes, el sentido de la formación profesional, la 
infraestructura y servicios universitarios, así como la participación estu-
diantil en las reformas educativas. Todo ello a propósito de las reformas 
sugeridas por las políticas hacia la educación superior. Se buscó explorar 
lo anterior con el análisis de cinco índices, construidos a partir de infor-
mación de la encuesta RUPA 2014. Los resultados encontrados ayudan a 
comprender cómo participan del cambio los estudiantes universitarios y 
el modo en que las universidades públicas lo hacen suyo; se hacen aportes 
en torno a las dificultades que se presentan en el cambio educativo, tanto 
para las instituciones como para la comunidad universitaria.

This article reveals the students’ perspective regarding the educational reform 
processes set forth in four public universities: Autonomous Metropolitan 
University, (UAM by its acronym in Spanish), Autonomous University 
of Nayarit (UAN by its acronym in Spanish), Autonomous University of 
Tlaxcala (UATx by its acronym in Spanish) and Autonomous University 
of Chiapas (UNACH by its acronym in Spanish). We mainly focused in the 
changes concerning the school curriculum, teaching practices, the meaning 
of professional training, infrastructure and university services, and student’s 
participation in said educational reforms. In the light of the reforms sug-
gested by the new policies regarding higher education we sought to explore 
the above-mentioned issues through the analysis of five indexes, developed 
from the information obtained by the RUPA 2014 survey. The results gathered 
in our research help to understand how university students participate in 
change and the way in which public universities make it their own; contribu-
tions are made regarding the difficulties that arise in educational change, 
both for the institutions and for the university community.
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Introducción

Las reformas universitarias de las últimas dos 
décadas en México tienen como principal ob-
jetivo impulsar la modernización y calidad 
de la educación. Para ello se han incorpora-
do medidas para fomentar instituciones de 
educación superior (IES) modernas y capaces 
de resolver las nuevas demandas de la so-
ciedad (ANUIES, 2000a; 2003): aumento de la 
demanda, lo que ha derivado en un proceso 
de masificación; implementar un sistema de 
educación superior con normativas estanda-
rizadas; elevar la eficiencia, con herramientas 
de seguimiento y de rendición de cuentas; y 
profesionalizar al profesorado universitario, 
entre otras (Kent, 1996, 2009; De Vries, 2000; 
Acosta, 2003; De Garay, 2002; Díaz-Barriga, 
2005). Tales propósitos se ubican en un entor-
no internacional donde confluyen los juicios y 
propuestas de organismos de educación como 
la UNESCO (Organización de Naciones Unidas 
para la Educación, la Ciencia y la Cultura), de 
financiamiento, como el BM (Banco Mundial), 
el FMI (Fondo Monetario Internacional) y el 
BID (Banco Interamericano de Desarrollo), así 
como de cooperación, como la OCDE (Organi-
zación para la Cooperación y Desarrollo Eco-
nómicos) y la CEPAL (Comisión Económica 
para América Latina y el Caribe). La confluen-
cia más fuerte es que la educación superior 
cumpla con suficiencia la expectativa mun-
dial: que existan suficientes infraestructuras 
y recursos profesionalizados para operarla; 
que se dé un salto a modelos educativos inno-
vadores, que coloquen en el centro el proceso 
de aprendizaje; y que exista un mayor vínculo 
con las necesidades de la sociedad, tanto en su 
aspecto económico como en los culturales, so-
ciales y políticos (Rodríguez Gómez, 2000). En 

 1 Este tema se ha examinado como parte de las nuevas funciones del Estado, al erigirse en orientador de la educa-
ción superior, considerando las variables de mercado y de la política a nivel global. Kent (2009: 22), ha sugerido 
un análisis multivariado organizacional e institucional que ayude a comprender “…el carácter procesual, com-
plejo y multinivel de las relaciones entre acciones de gobierno, respuestas y acciones organizacionales y procesos 
sociales”. En ese sentido lo destacable es el papel del Estado como evaluador y vigilante de los recursos públicos 
destinados a las instituciones de educación superior, e incidir en sus desarrollos de manera proactiva, lo que lleva a 
un nuevo ensamblaje de la política pública con la gestión institucional, y de ésta con respecto a los actores sociales 
del proceso educativo superior (Kent, 2009).

México, como en el resto de América Latina, 
las respuestas a esas cuestiones se dieron en 
torno a tres ejes: buscar la calidad académica, 
incrementar la cobertura con equidad y re-
gular la internacionalización de la educación 
superior (Rama, 2005).

Para el caso de México, en la mayor parte de 
las instituciones de educación superior (IES) se 
aprecia la aplicación de reformas orientadas a 
mejorar el modelo educativo (Rubio, 2006). No 
obstante, cabe reconocer que los rasgos parti-
culares de las reformas surgen a partir de una 
misma matriz: el modelo educativo de calidad, 
basado en competencias, impulsado desde el 
gobierno federal. La Asociación Nacional de 
Universidades e Instituciones de Educación 
Superior (ANUIES, 2000b) estableció la necesi-
dad de renovar la idea de la universidad, al de-
jar de lado la visión humboldtiana o newma-
niana, que privilegia el valor del conocimiento 
en sí mismo, por otra con mayor apertura a lo 
internacional y de vinculación social.1

El gobierno federal compartió esa visión, 
y advirtió que “se necesitan cambios profun-
dos en la manera de concebir la educación, sus 
contenidos, sus métodos y sus propósitos” (SEP, 
2001: 36. Las cursivas son nuestras). Los pro-
gramas de trabajo del gobierno federal se han 
encargado de poner en práctica esos cambios 
para modernizar y elevar la calidad de la edu-
cación en las IES; esto se observa tanto en el 
Programa Sectorial de Educación 2007-2012 
(SEP, 2007), como en el 2013-2018 (SEP, 2013).

Desde fines de los años ochenta (Presiden-
cia de la República, 1989) se sugirió reformar 
los planes y programas de estudio de las licen-
ciaturas; y establecer medidas de apoyo eco-
nómico que estimularan a los académicos a 
fortalecer su perfil, sobre todo con estudios de 
posgrado, aunque ello tuvo diversas suertes, de 
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acuerdo con cada universidad. Se generaron 
planes institucionales de desarrollo en los que 
se establecieron claramente metas tendientes 
a la modernización educativa y mayor capaci-
dad de vinculación con los sectores económi-
cos y productivos del país; se complementaron 
los apoyos federales a los alumnos PRONABES 
(Programa Nacional de Becas a Estudiantes), 
ahora becas de manutención; se formularon 
programas de movilidad estudiantil; y se abrie-
ron apoyos institucionales (PIFI, PIFOP, etc.) de 
modo que las IES fueran adecuando y moderni-
zando sus infraestructuras para que detonaran 
los procesos educativos con uso de las nuevas 
tecnologías de la información y la comunica-
ción (TIC). Paralelamente al discurso político 
se dieron las prácticas institucionales para ha-
cerlo factible, con diversos resultados (SEP, 1999; 
ANUIES, 2000a, 2000b; López Noriega et al., 
2009; Tuirán y Muñoz, 2010; Moreno, 2017).

Los académicos se aplicaron al fortale-
cimiento académico para ir a tono con las 
propuestas de enseñanza con pedagogías que 
ubicaban al alumno en el centro y didácticas 
que lo acompañaran. En cuanto a los alumnos, 
implicó su propio esfuerzo de ponerse en línea 
y crecer en cultura de estudio y uso de meto-
dologías educativas que suponían pasar de ser 
escuchas de sus docentes a ser interlocutores 
de éstos (De Garay, 2003; Díaz-Barriga, 2005; 
Galaz y Gil, 2009; Guzmán Gómez, 2011; Sau-
cedo et al., 2013; Rodríguez Lagunas et al., 2015).

En torno a lo anterior, el presente estudio 
busca desentrañar la perspectiva de los estu-
diantes en las universidades antes referidas. 
No se trata de un análisis de formas de docen-
cia ni de metodologías educativas en lo par-
ticular, sino de apreciar las nociones básicas 
que se dan entre estudiantes universitarios 
sobre estas cuestiones, con un enfoque espe-
cial en los lineamientos de política educativa 
trazados desde el Estado mexicano. También 

 2 La encuesta RUPA se aplicó en el año 2014 como parte de la investigación patrocinada por el Fondo SEP-CONACyT-
CB “Los universitarios frente al cambio. Reforma educativa y proyecto social, una perspectiva comparada”. El 
reporte pormenorizado de sus resultados fue expuesto en el libro Los estudiantes mexicanos ante las reformas uni-
versitarias, 2019.

se trata de ubicar los rasgos básicos de los 
ajustes que se dieron entre las universidades 
aquí analizadas. La exploración se limita al 
año 2014, fecha en que se levantó la encuesta 
RUPA2 (Reforma Universitaria desde la Pers-
pectiva de los Alumnos) de la cual tomamos 
la información con la cual se buscó, para este 
estudio, una aproximación de análisis de los 
estudiantes de ese momento. En este sentido, 
se trata de un acercamiento exploratorio, de 
carácter descriptivo, que puede brindar líneas 
de estudio a realizar ulteriormente.

En México, en las últimas dos décadas han 
proliferado los estudios que prestan atención 
a la perspectiva del alumnado sobre distin-
tos aspectos de su desarrollo dentro de las 
IES, de modo que ahora se conoce más sobre 
el perfil de los estudiantes. Un reporte del 
año 2013 (Saucedo et al., 2013) permitió esta-
blecer un mayor conocimiento a partir de la 
investigación educativa sobre los estudiantes 
que abarca sus características socioeconómi-
cas, sus formas de convivir e integrarse a sus 
comunidades universitarias, los problemas 
de aprendizaje y el rendimiento académico, 
competencias de aprendizaje y cultura del 
estudio, las orientaciones políticas y sus re-
presentaciones, y lo que piensan de sus pro-
fesores, entre otros aspectos. Desde luego que 
los docentes y sus métodos de enseñanza en 
el aula también han sido valorados, y se han 
hecho aproximaciones en el sentido de lo que 
podría hacer falta de acuerdo con la visión, 
no sólo de los profesores, sino también de los 
alumnos (Carranza et al., 2009; Rocha, 2013).

El conocimiento de sus conceptos sobre 
el cambio educativo en la universidad posi-
blemente se conoce menos, y tal vez sea más 
limitado aún el conocimiento sobre su pa-
recer y actuaciones respecto del rumbo que 
tiene su formación. Con este estudio se busca 
incidir precisamente en esos últimos campos. 
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El objetivo es conocer la manera en que los 
actores centrales del proceso educativo en 
la universidad participan en un proceso de 
cambio en el que se formulan las propuestas, 
pero poco se explora su fuerza conceptual y 
orientadora entre las comunidades universi-
tarias, de suerte que los ajustes pueden darse 
sin haberse consensuado.

Lo anterior se enmarca en perspectivas teó-
ricas que sugieren que, en momentos de cam-
bio, la institución universitaria debe revalorar 
la perspectiva de sus comunidades para encau-
zar su desarrollo (Popkewitz, 2000). Estos enfo-
ques entienden a la organización moderna de 
las universidades como entes complejos que 
implican, además de organización, comuni-
cación y acuerdos entre los agentes del proceso 
(Montaño, 2012), además de establecer distin-
tas posibilidades de constituir sujetos sociales 
universitarios de cara a su realidad social, a 
partir de la manera como éstos se inscriben en 
los procesos sociales en que participan (Tou-
raine, 2009; 2013). En este sentido, ubicamos las 
perspectivas de los estudiantes universitarios 
en términos de las posibilidades de reconocer 
y orientar sus acciones en los procesos de re-
forma, al reconocer las diferentes opciones de 
desarrollo de sus universidades.

La universidad pensada  
desde el Estado

El Estado es hoy un actor privilegiado e impul-
sor de transformaciones en las universidades y 
en el resto de las IES (Acosta, 2003, 2010; Kent, 
1996, 2009), que ha ideado estrategias de desa-
rrollo para las universidades públicas mexi-
canas que las IES no pueden soslayar si no se 
quieren quedar al margen de las asignaciones 
presupuestales. Esta condición emerge y se en-
marca en la reforma del Estado que en México 
persigue también objetivos modernizadores y 
de planeación y racionalidad administrativa, 
y que fomenta la aplicación de conceptos de 
la nueva gestión pública (NGP), es decir, que 
tiende a normar su toma de decisiones para la 

gestión y operación a partir de objetivos como 
elevar la eficacia, la calidad y la responsabili-
dad de la acción pública (Aguilar, 2006).

Para el Estado mexicano del presente si-
glo, la educación superior constituye un siste-
ma educativo cerrado al que hay que conver-
tir en otro más abierto, flexible, innovador y 
dinámico. Lo anterior se ha buscado a partir 
de tres ejes fundamentales: equidad, calidad y 
pertinencia educativas.

En lo que respecta a la equidad, el tema 
fundamental es la cobertura; en esta lógica, se 
ha pretendido que la educación superior llegue 
a 30 por ciento de la población correspondien-
te a ese nivel educativo, lo que parece haberse 
conseguido mediante el uso de instrumentos 
de permanencia escolar como las becas (an-
tes PRONABES, ahora de manutención). En el 
fondo, sin embargo, el asunto sigue siendo, 
por un lado, la capacidad instalada de las IES y, 
por otro, los recursos académicos para atender 
adecuadamente ese incremento.

En cuanto a la calidad, la propuesta ha sido 
incrementar la titulación, fomentando el es-
tudio pero con el apoyo de una mejor compe-
tencia docente, con programas de formación 
y actualización, apoyados en estímulos econó-
micos, como las becas PROMEP-PRODEP; crear 
cuerpos académicos, también dirigidos desde 
el PRODEP; y fomentar un currículo actualiza-
do y pertinente de los profesores de la educa-
ción superior, aunque lo que se ha avanzado es 
el desarrollo disciplinar y no se ha entrado con 
fuerza al desarrollo de competencias didácti-
co-pedagógicas. Otro aspecto de la calidad es 
el fortalecimiento y actualización de los pro-
gramas educativos, que siguen la orientación 
de la flexibilidad educativa con aspectos que 
la sustentan, como: diseño de modelos edu-
cativos centrados en el fortalecimiento de 
habilidades para el aprendizaje a lo largo de la 
vida, generación de ambientes de aprendizaje, 
habilitación en una segunda lengua, fortaleci-
miento de competencias genéricas, fomento 
del vínculo estudios-trabajo en los planes de 
estudio mediante servicios sociales y prácticas 

https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2020.170.59174


Perfiles Educativos  |  vol. XLII, núm. 170, 2020  |  DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2020.170.59174
J. Rodríguez y J.M. Hernández | La perspectiva estudiantil sobre la reforma universitaria en cuatro instituciones… 81

profesionales articuladas, y establecimiento de 
elementos de apoyo, como las tutorías y la mo-
vilidad estudiantil internacional.

La gestión universitaria, por su parte, im-
plica la certificación y acreditación de los pro-
gramas académicos de licenciatura, así como 
el establecimiento de infraestructuras ad hoc 
para el quehacer académico, como son las 
nuevas TIC, y junto a ello la apertura de espa-
cios universitarios en forma virtual, como la 
universidad abierta y a distancia.

En cuanto a la pertinencia educativa, la 
cuestión es establecer programas educativos 
con enfoque de competencias profesionales, 
la constante revisión y actualización de los 
planes de estudio y abrirse al mercado de ser-
vicios educativos, todo ello con aditamentos 
de vinculación universitaria hacia otras ins-
tituciones y hacia ambientes económicos na-
cionales e internacionales.

Los anteriores son los ejes del proyecto del 
Estado para las IES, formulados tanto en el 
Plan Nacional de Educación como en los pro-
gramas sectoriales (Gobierno de México, 2001-
2006 y 2007-2012).

La reforma educativa entre las 
universidades seleccionadas

Los procesos de cambio en las universidades 
analizadas alcanzaron diversos grados de or-
ganización y aplicación. En la Universidad 
Autónoma de Nayarit (UAN), el proyecto de 
reforma tuvo implementaciones limitadas con 
retrocesos en una institución que no acababa 
de definir su identidad de proyecto ni su forma 
de organización académica (UAN, 1999; Mora-
les et al., 2005). En la Universidad Autónoma 
de Chiapas (UNACH) el proyecto académico no 
tuvo eco en las comunidades de la institución 
y quedó tan sólo en el papel, como un discurso 
que podría haberse concretado —dada la cohe-
rencia entre lo proyectado y las necesidades rea-
les de esa universidad— pero que no se fue ca-
paz de generar la fuerza organizativa suficiente 
para su implementación (UNACH, 2010; 2011).

En la Universidad Autónoma de Tlaxca-
la (UATx) el modelo departamental cambió 
paulatinamente al modelo napoleónico, más 
conocido y apreciado por quienes guiaban en 
su momento a dicha universidad. Es a partir 
de éste que se inicia la formulación del mode-
lo educativo humanista integrador basado en 
competencias en una universidad conforma-
da de manera híbrida (UATx, 2006). En la Uni-
versidad Autónoma Metropolitana (UAM), el 
proceso de reformas inició la discusión sobre 
los alcances y limitaciones del modelo depar-
tamental a dos décadas de su implementación, 
y se desarrolló en un ambiente de ajuste a su 
ley orgánica. De aquella discusión, hacia el año 
2001 resultaron las políticas operacionales de 
docencia (POD), las cuales trataron de concre-
tarse en un ambiente de reorganización y cre-
cimiento institucional que implicó, en los si-
guientes años, la creación de dos unidades más: 
la de Cuajimalpa y la de Lerma (UAM, 2001).

Dados los anteriores entornos locales y las 
dinámicas institucionales, los proyectos de 
reforma educativa que se van tejiendo siguen 
diversas y complicadas ejecuciones, formal-
mente engarzadas al discurso estatal.

Así, en la UAN el Plan de Desarrollo Ins-
titucional, a la vez que diagnostica el retraso 
y las carencias de infraestructura, advierte de 
las limitadas opciones de desarrollo con una 
docencia que desarrolla un profesorado de 
bajo perfil y sin acceso a la investigación. La 
reforma educativa establece como metas bá-
sicas: 1) implementar un modelo académico 
innovador y flexible; y 2) fortalecer la relación 
universidad-sociedad-mercado de trabajo 
con pertinencia y calidad, a partir de: a) el 
mejoramiento del personal académico; b) la 
actualización y mejoramiento de la oferta aca-
démica; c) el desarrollo de la investigación y el 
posgrado; d) el desarrollo de la vinculación;  
e) la creación y fortalecimiento de la estructu-
ra académica; f) el mejoramiento de la gestión 
y reordenamiento administrativo; g) las redes 
de cooperación institucionales a nivel esta-
tal, nacional e internacional; y h) la mejora y 
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fortalecimiento de la infraestructura univer-
sitaria. Lo anterior implica reorganizar acadé-
micamente a la universidad con el denomina-
do “nuevo modelo curricular” que contiene: 
1) flexibilidad y currículos flexibles; 2) sistema 
de créditos; 3) movilidad académica; 4) multi 
y transdisciplinariedad; 5) finalidad formati-
va; 6) sistema de evaluación y; 7) investigación 
científica y su relación con las otras funciones 
sustantivas. Todo ello pensado desde la refun-
cionalización de la institución en cuatro áreas 
académicas: Ciencias básicas e ingenierías, 
Ciencias biológico-agropecuarias, Ciencias 
de la salud y Ciencias sociales y humanidades, 
de alguna manera similares a las divisiones 
académicas del modelo departamental, pero 
sin la estructuración completa. La dificultad 
del establecimiento y funcionalidad del nue-
vo modelo curricular, que implicaba integrar 
funciones de docencia con las de investiga-
ción se presentó, en un primer momento, en 
el perfil de sus académicos, que tendrían que 
forjarse de entrada (Orozco et al., 2018).

En el caso de la UATx, se estableció una 
modelación educativa que en el año 2011 se 
organizó con una mixtura evidente: el “mo-
delo humanista integrador basado en compe-
tencias” (MHIC) desde el que se enfrentaría la 
iniciativa reformadora del Estado, en el mar-
co del Programa de Desarrollo Institucional 
2011-2017 que lo prohijó. El MHIC se basó en 
el rediseño de los programas educativos de 
licenciatura bajo criterios de compatibilidad 
en competencias profesionales y para la vida, 
con un enfoque humanista y aspectos innova-
dores como el de la movilidad de estudiantes 
y docentes. También, con la intención de ligar 
docencia e investigación, impulsó la creación 
de cuerpos académicos que ha apoyado la SEP, 
a través del PRODEP. El modelo implica, cen-
tralmente, dotar a los estudiantes con herra-
mientas teóricas y prácticas que les permitan 
insertarse en el mundo del trabajo y el desem- 
peño profesional, así como el desarrollo de 
actitudes y aptitudes psicológicas, culturales, 
sociales y axiológicas que refuercen el sentido 

humano de su formación (Mecalco et al., 2018). 
Sin embargo, faltaba estructurar buena parte 
del plan y generar el perfil de su academia para 
que fuera factible.

Por su parte, la propuesta de la UNACH de-
lineó un plan institucional (2010) que le daría 
cobertura para poder ejecutar el paradigma 
de una educación superior basada en la for-
mación integral del estudiante, mediante el 
desarrollo de competencias y la construcción 
de ciudadanía. Tal modelo, al que se ligan pro-
gramas como el de tutorías y el de movilidad, 
toma la forma que ya se conocía del modelo 
curricular bajo un enfoque por competencias 
profesionales. Su desarrollo ha estado supe-
ditado a la concurrencia de recursos finan-
cieros, desarrollo de infraestructuras físicas 
y servicios universitarios, pero, sobre todo, a 
la conformación de un cuerpo académico que 
tuviera el perfil requerido, lo que parecía di-
fícil si se consideran los déficits estructurales 
de la universidad para escalar a un escenario 
adecuado (Castañeda et al., 2018).

Para el caso de la UAM, el proceso inicia en 
el año 2001 e implicó articular e integrar el co-
nocimiento en forma teórico-práctica y mo-
tivar el trabajo colectivo empleando las TIC. 
El modelo se basa en la corresponsabilidad de 
profesores y alumnos en el proceso de ense-
ñanza y aprendizaje, y se desarrolla mediante 
programas académicos con bases científicas, 
humanísticas y técnicas en un encuadre in-
terdisciplinar del conocimiento que se im-
parte ligado a la investigación y al desarrollo 
de habilidades de análisis, síntesis, expresión 
oral y escrita, con el aprendizaje de lenguajes 
formales. Todo ello bajo el paradigma de edu-
car para aprender a lo largo de la vida, con res-
ponsabilidad social y ambiental y con capa-
cidades para el trabajo colectivo (Rodríguez 
Lagunas et al., 2018). A diferencia de las otras 
universidades, la UAM parecía contar con lo 
necesario para realizar el cambio: personal 
académico ad hoc, infraestructura, servicios y 
recursos financieros básicos.
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La perspectiva estudiantil de las 
reformas universitarias

La investigación que soporta estas líneas re-
cupera información dada por los estudiantes 
de las distintas licenciaturas de las universi-
dades, en un momento en el que los cambios 
curriculares ya estaban muy adelantados; 
sólo la UATx tenía pendientes mayores para 
su implementación. La encuesta “La refor-
ma universitaria desde la perspectiva de los 
alumnos” (RUPA 2014) se aplicó con población 
que cumplía los siguientes requisitos: 1) que 
fueran alumnos con al menos dos años de es-
tancia en la institución y 50 por ciento de cré-
ditos cubiertos; y 2) que las muestras fueran 
estratificadas con asignación de Neyman, lo 
suficientemente robustas para hacer estima-
ciones por sexo y área de formación con un 
error máximo de 5 por ciento.

El estudio gira en torno a cinco índices su-
mativos simples diseñados mediante un análi-
sis factorial por componentes principales, cui-
dando que la medida de adecuación muestral, 
Kaiser-Meyer-Olkin, y la de confiabilidad de 
escala, Alfa Ordinal (Elosua y Zumbo, 2008), 
registraran valores de al menos 0.8. Dichos ín-
dices captan las opiniones sobre: adecuación 
de la práctica docente a la política educativa 
(PD); actividad académica (AA); proyecto social 
de la universidad (PS); participación estudian-
til en las reformas (PE); y servicios universita-
rios (SU).

En el examen de las medias de los índices 
por universidad encontramos aspectos dig-
nos de resaltar, dado que se construyeron con 
buena parte de las variables consideradas en 
los distintos segmentos del cuestionario utili-
zado (Tabla 1).

Tabla 1. Media de los índices analizados, por institución

Universidad / 
índice

Práctica 
docente

PD

Actividad 
académica

AA

Proyecto social
PS

Servicios 
universitarios

SU

Participación 
estudiantil

PE
Min-máx 
Punto medio

10-40
25

11-44
27.5

6-24
15

0-14
7

12-48
30

UAM 31.5 34.3 20.3 8.4 23.9
UAN 30.2 37.9 19.4 7.1 23.4

UATx 30.1 36.6 19.6 6.1 23.0
UNACH 29.7 32.8 19.1 6.1 23.5
Fuente: cálculos propios con base en la encuesta “La reforma universitaria desde la perspectiva de los alumnos 2014”.

Los valores adoptados por el conjunto de 
los índices muestran percepciones estudian-
tiles generalmente por arriba de los puntos 
medios de las escalas respectivas, salvo en lo 
que se refiere a los servicios universitarios, en 
dos de las cuatro universidades, y en la parti-
cipación estudiantil, que en todas se ubica por 
debajo. Lo anterior indica que las poblaciones 
estudiantiles de las universidades participantes 
perciben cambios, pero éstos inciden poco en 
sus derroteros.

Al observar los registros de las universi-
dades en cada índice, sobresale que los estu-
diantes de la UAM son los que aprecian mayor 
adecuación de la práctica docente a la política 
educativa, y también son los que opinan más 
favorablemente tanto sobre el proyecto social 
de su universidad, como sobre los servicios 
que reciben en la misma. Por su parte, los de la 
UAN son quienes tienen las mejores opiniones 
sobre la actividad académica. Cabe resaltar 
que la participación estudiantil resultó débil 
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en las cuatro universidades estudiadas, sobre 
todo en la UATx. Así, parece que los estudian-
tes, en general, se encuentran prácticamente 
fuera de los procesos de discusión, análisis e 
impulso a propuestas sobre las reformas, lo 
cual tiende a debilitar la eficacia de éstas.

Ahora bien, a partir de la observación es-
pecífica de los registros en cada uno de los 
índices, la información permite avanzar com-
paraciones de las cuatro universidades sobre 
qué tanto, desde la perspectiva estudiantil, se 
ha expresado la política educativa en los cinco 
aspectos resaltados por los mismos. Hacia allá 
avanzará la reflexión.

De la política educativa a la práctica 
docente
El índice sobre la práctica docente en las uni-
versidades busca acercarse a los tópicos de la 
reforma educativa, en el sentido de las formas 
de docencia que, en general, se confronta-
rían con viejas nociones. En ese entendido, 
la calidad y pertinencia educativas atienden 

suficientemente a una modelación constructi-
vista, desde el punto de vista pedagógico, que 
coloca al alumno en el centro del proceso edu-
cativo (visión defendida por la UNESCO en las 
conferencias sobre la educación para el siglo 
XXI). A juzgar por los valores del índice sobre 
práctica docente (PD) (Tabla 1), los estudiantes 
universitarios aprecian un nivel de implemen-
tación relativamente elevado frente a grupo y 
en las transformaciones curriculares, lo que se 
evidencia dados los valores por arriba del pun-
to medio de la escala en las cuatro universida-
des. No obstante, se aprecian algunas diferen-
cias entre las instituciones.

Es en la UAM donde parece haber mayor 
idea del cambio en el modelo de docencia, 
en contraste, sobre todo, con la UNACH, y en 
menor medida con la UATx y la UAN, lo que 
parece consistente con los contextos de difi-
cultades institucionales, financieros y de per-
sonal académico. Por otro lado, resaltan las 
respuestas sobre el último reactivo de la Ta-
bla 2, pues es donde se presentan diferencias 

Tabla 2. Porcentaje de respuestas positivas en los componentes del índice 
“adecuación de la práctica docente a la política educativa” (PD), por institución

Pregunta UAM UAN UATx UNACH
Los profesores crean estrategias de aprendizaje que toman en cuenta 
mis conocimientos previos

84 76.5 81.1 74.1

Los profesores toman en cuenta las opiniones de los alumnos para 
trabajar en clase

85 82.2 84 81.4

Los profesores expresan comentarios orales o escritos a los trabajos 
que realizan los estudiantes

87.7 84.2 89.4 88.7

Los profesores estimulan la participación de sus alumnos en clase 92.2 87.6 82.6 88.7

Los profesores estimulan que busque información por mi cuenta 
para responder mis dudas académicas

88.7 85.6 88.7 86.8

Los profesores escuchan nuestras opiniones aun cuando no estén de 
acuerdo con ellas

81.4 81.5 78.6 79.6

Los profesores recurren a debates, ejercicios prácticos o estudios de 
caso para desarrollar sus clases

82.5 75.9 79.8 73.2

Es común que mis profesores se comuniquen conmigo para fines 
académicos por Facebook, correo electrónico u otros medios 
digitales

67.9 77.5 67.7 71

Los profesores aprovechan los resultados de los exámenes para 
revisar temas en que los alumnos salimos mal

56 55.8 50.2 52.8

Los profesores creen que lo saben todo 18.1 38.1 59.1 40

Fuente: cálculos propios con base en la encuesta “La reforma universitaria desde la perspectiva de los alumnos 2014”.
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importantes que sugieren una relativa proble-
mática en el caso de la UATx: casi 60 por ciento 
responden en positivo a la afirmación de que 
“los profesores creen que lo saben todo”, lo 
que denota una cierta cultura de la docencia y 
también que el proceso de ajuste de su modelo 
aún debe resolver esta dificultad.

De igual modo, es de resaltar que el reac-
tivo sobre el aprovechamiento del resultado 
de los exámenes para revisar temas tuvo una 
frecuencia porcentual relativamente baja en el 
conjunto de los casos; esto sugiere que los exá-
menes cumplen objetivos de evaluación sim-
ple y no parece claro que sean vistos como ins-
trumentos que se tomen para resolver el déficit 
de aprendizaje sobre conocimientos enseña-
dos. En ello podría encontrarse un problema 
de interpretación y aplicación de las propues-
tas innovadoras por parte de la docencia.

Hay que señalar que los reactivos del ín-
dice se dirigieron a observar específicamente 
el cambio en la práctica docente, y que éstos 
avizoran la presencia de un nuevo modelo 
que podría ser más dialógico; en ese sentido, 
desde la perspectiva de los alumnos, ocurre 
un salto cualitativo, con pequeñas diferencias 
entre universidades.

Fortalecimiento del perfil profesional 
universitario
En los distintos programas sectoriales se alu-
de al concepto de formación por competen-
cias, tan en boga en el discurso de las políti-
cas educativas dirigidas a la educación media 

superior y superior. Para Irigoyen et al. (2011) 
la formación por competencias se ubica en el 
escenario de la globalización y la sociedad del 
conocimiento e implica estar acorde con ese 
entorno. Se expresa en los siguientes aspectos:

El desarrollo de competencias referidas al 
conocimiento (lectura, escritura, lenguaje y 
lógica aritmética), al desempeño profesional 
(aptitudes y valores asociados al ámbito la-
boral) y técnico (habilidades y destrezas en 
el campo especializado), significan calidad e 
idoneidad en el desempeño, protagonismo de 
los estudiantes, planificación de la enseñanza 
a partir del aprendizaje y contextualización de 
la formación (Irigoyen et al., 2011: 245).

Observado bajo estos parámetros, el ín-
dice que rescata las opiniones del alumnado 
sobre la actividad académica en sus institu-
ciones (AA) permite sostener que los estudian-
tes perciben cierta idoneidad de la formación 
profesional recibida. Sus opiniones son en el 
sentido de que poseen una sólida formación 
científica, humanística, técnica y profesional; 
además de que se observan a sí mismos con 
un perfil capaz de contender en el medio la-
boral, o bien de incursionar con lo aprendido 
en los estudios de posgrado (Tabla 3). Tal pers-
pectiva resultó más marcada en el caso de los 
estudiantes de la UAN; a éstos le siguen los de 
la UATx y la UAM, y al final, con la valoración 
más baja están los de la UNACH.

Tabla 3. Porcentaje de respuestas positivas en los componentes del índice  
“opiniones sobre la actividad académica” (AA), por institución

Pregunta UAM UAN UATx UNACH
El programa de tutorías ha contribuido al mejoramiento de mi 
desempeño académico

44.6 63.1 55.5 51.4

Mi formación en la universidad me brinda una sólida base científica 82.3 78.8 75.4 71

Mi formación en la universidad me brinda una sólida base 
humanística

86 86.7 84.4 82.2

Mi formación en la universidad me brinda una sólida base técnica 81.8 84.7 80.2 80.8

Mi formación en la universidad me acerca al ejercicio profesional 88.8 90.9 90.2 85.9
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Tabla 3. Porcentaje de respuestas positivas en los componentes del índice  
“opiniones sobre la actividad académica” (AA), por institución

Pregunta UAM UAN UATx UNACH
Estoy aprendiendo cosas útiles para mi vida laboral 89 90.1 87 88.8

Estoy desarrollando habilidades para buscar y organizar informa-
ción obtenida de Internet, bases de datos u otras fuentes

83.8 79.3 80.4 79.1

Mi formación en la universidad me capacita para ingresar a un 
posgrado si así lo decido

92.4 85.4 84.5 82.3

Estoy desarrollando habilidades para aprender por mi propia cuenta 93.1 91.3 92 90.9

La vinculación que la institución ha logrado con el entorno econó-
mico de la región es muy importante

55.3 46.3 33.5 51.8

El programa de movilidad de alumnos que maneja la universidad 
nos ha dado nuevas opciones en nuestro desarrollo

52.2 49.5 30 52.5

Fuente: cálculos propios con base en la encuesta “La reforma universitaria desde la perspectiva de los alumnos 2014”.

En general parece que los estudiantes tie-
nen una perspectiva fundamentalmente po-
sitiva acerca de lo que están recibiendo en su 
proceso formativo actual, que les podrá ser 
útil para su futuro como profesionistas, no 
obstante que este medio laboral es ciertamen-
te difícil (Hernández Laos et al., 2013).

El carácter de competencia en lo educativo, 
uno de los ejes de la reforma educativa, más allá 
del debate y las críticas que se le puedan hacer 
al concepto (Díaz y Rigo, 2000), sobre todo por 
su sesgo de capacitar para el acceso a los esce-
narios laborales, en consonancia con el con-
cepto del saber-ser, saber-hacer, saber-estar y 
saber-convivir sugeridos por Delors (1996), ten-
dría que contemplar la formación integral del 
individuo, para que junto con los aprendizajes 
teóricos, prácticos y actitudinales disciplina-
res, propicie el desarrollo de personas com-
petentes para la preservación de la vida, tanto 
individual como colectiva. Todo ello debe re-
mitirnos, también, a la formación en una ética 
inspiradora de valores universales positivos.

No obstante que, en lo general, desde la 
perspectiva del alumnado, la actividad aca-
démica universitaria se encuentre altamente 
alineada a los intereses de la política pública, 
sobresalen tres aspectos a partir de los compo-
nentes del índice de actividad académica (AA), 
porque recibieron las más bajas valoraciones 

positivas: tutorías, vinculación y movilidad. La 
Tabla 3 muestra que sólo la mitad o menos de 
los alumnos opinan favorablemente sobre los 
sistemas de tutorías en sus universidades, y lo 
mismo ocurre en cuanto a la vinculación con 
el entorno económico y los programas de mo-
vilidad estudiantil. Se trata de orientaciones 
recientes para reforzar la pertinencia de la for-
mación profesional, pero es posible que, en su 
operación concreta, el tema de la eficacia que-
de fuera del alcance del modelo de gestión uni-
versitaria actual. Si bien parece haber algunas 
diferencias entre universidades, éstas no son 
relevantes. Por ello, la cuestión debe centrarse 
en la eficacia de las tutorías, la vinculación y la 
movilidad, en tanto que han recibido especial 
atención por la política de gasto social guber-
namental. Podría decirse que las tutorías, por 
la manera como han sido puestas en marcha, 
podrían resultar meros programas burocráti-
cos que sólo servirían para facilitar el acceso a 
los estímulos económicos. En el caso de la vin-
culación con sus entornos, son evidentes las 
limitaciones de cada institución para fomen-
tarla, y hasta ahora sólo se limita a prácticas 
escolares y de servicio social que, al parecer, 
siguen siendo incipientes. En cuanto a la mo-
vilidad, los estudiantes de la UAM y la UNACH 
ven cierto potencial en estos aspectos, pero en 
el resto de las universidades estudiadas es una 

(continuación)
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cuestión alejada de sus opciones reales. Las 
alternativas implicarían erogar mayores recur-
sos en esta dirección, lo cual, evidentemente, 
enfrentaría fuertes obstáculos presupuestales.

El proyecto social de la universidad
Los estudiantes de las universidades conside-
radas en este estudio, a juzgar por sus opinio-
nes, tienen una idea muy sólida sobre el pro-
yecto social de su universidad. En general, el 
índice PS registra valores cercanos al extremo 
superior de la escala respecto del sentido de 
compromiso social de su institución, lo cual 

sugiere una inclinación a fomentar los valores 
sociales, la ética profesional y la responsabili-
dad social (Tabla 4). Tales valores son históri-
camente compartidos por las IES públicas del 
país, e incluso de Latinoamérica (Vallaeys, 
2014), pero no necesariamente han quedado 
arraigados en la mentalidad y actuación estu-
diantil. No se trata de que existan asignaturas 
de formación específica (como en la enseñan-
za secundaria), sino del fortalecimiento de 
valores al nivel de la cultura universitaria, que 
dan sentido a las acciones de autoridades, pro-
fesores y alumnos.

Tabla 4. Porcentaje de respuestas positivas en los componentes del índice  
“opiniones sobre el proyecto social de la universidad” (PS), por institución

Pregunta UAM UAN UATx UNACH
En mi carrera se fomenta la ética profesional 86.7 82.9 85.1 83.4

En mi carrera se fomenta la conciencia de responsabilidad social 89.1 85.3 87.2 85.5

En mi carrera se discuten problemas nacionales 77.7 66.6 73 66.9

En mi carrera se fomentan los valores sociales 84.2 81.9 88.9 82.3

Mi universidad me ayuda a realizarme como persona 92.1 87.7 84.3 87.8

Cuando comento noticias o problemas del país con mi familia, lo 
hago pensando en lo que he aprendido en mi carrera

86.6 81.7 85.5 81.6

Fuente: cálculos propios con base en la encuesta “La reforma universitaria desde la perspectiva de los alumnos 2014”.

La evidencia sugiere que las reformas em-
prendidas han tenido cierta eficacia, aunque 
el discurso gubernamental supedita los temas 
mencionados a los principios de la calidad y 
de la formación por competencias, hasta aho-
ra fuertemente orientados a las necesidades 
del mercado. En el caso de las universidades 
estudiadas, la formación tiene cierta inclina-
ción hacia el mercado, misma que se percibe 
en las propuestas de los modelos educativos 
que ahora emulan, siempre matizadas por el 
discurso social universitario.

El proyecto social de la universidad no 
debe reducirse a la vinculación con el mercado 
y la producción, sino a abrirse con pertinencia 
a otros espacios de la sociedad, como los de la 
economía formal y la informal, y a grupos so-
ciales postergados. Como señala García (2008), 

la pertinencia también tiene que ver con la res-
ponsabilidad social de la universidad, la cual 
implica extender sus “servicios y conocimien-
tos” a los sectores sociales que necesitan el sa-
ber que produce “en acciones de atención a la 
salud, programas culturales, estrategias de in-
novación tecnológica y programas comunita-
rios de formación continua” (García, 2008: 132).

Una reflexión específica merece el hecho de 
que, uno de los componentes del índice sobre 
la proyección social de la universidad registró 
el mayor desacuerdo relativo, en comparación 
con el resto (Tabla 4): alrededor de 30 por cien-
to de los estudiantes manifestó desacuerdo 
con la afirmación de que en su universidad se 
discuten problemas nacionales, mientras que 
en el resto de los reactivos sólo se registró al-
rededor de 15 por ciento de desacuerdo. Esta 
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información podría apuntalar la idea de que 
en las formaciones distintas a las de ciencias 
sociales se dedica menos tiempo a pensar es-
pecíficamente en problemas nacionales; esta 
clase de temas no suele formar parte de los 
planes y programas de estudio, por lo que el 
intercambio de ideas sobre dichos problemas 
no es común. Sin embargo, el asunto es más 
complejo de lo que parece, pues el compro-
miso de la universidad con su entorno social 
requiere la superación del simple registro in-
formativo y avanzar hacia el diálogo: la rela-
ción universidad-entorno “no debe concebir-
se unidireccionalmente, desde la universidad 
hacia la sociedad, sino basarse en el diálogo, la 
concurrencia de todos los agentes interesados 
en promover justicia social, y en un desarrollo 
humano sostenible” (Cacho y Llano, 2014: 5). 
El establecimiento de un intercambio en torno 
a los problemas nacionales implica un enorme 
desafío de vinculación con el entorno social, 
económico, cultural y político, tanto en lo local,  
como en lo regional y nacional. O, como lo su-
giere Vallaeys (2014: 109):

…nuestro modelo… propone una alternativa 
política a esta universidad global desarraiga-
da: comunidades de aprendizaje mutuo entre 
actores académicos y actores sociales externos, 
relaciones interpersonales con pertinencia so-
cial, protección de un patrimonio local tejido 
de un lenguaje común y una convivencia… 
Una universidad socialmente responsable sig-
nifica, por definición, una universidad ancla-
da en su territorio, o sea, todo lo contrario de 
este modelo multinacional del conocimiento 
masivo desanclado.

Vale la pena intentar ahondar en el análisis 
y discusión de los problemas nacionales, pues 
esta tarea supone un mayor involucramiento 
del estudiante universitario con su entorno 
social, no sólo porque se encuentra en deuda 
con él, dado que se beneficia de su adscripción 
a una entidad que recibe recursos públicos, 
sino porque la formación implica entender y 

resolver desde distintas perspectivas, con la 
concurrencia de diversos conocimientos dis-
ciplinares, los problemas que se presentan en 
la realidad.

Participación y proactividad estudiantil 
en los procesos de reforma
Con el índice de participación estudiantil (PE) 
es posible contribuir a dimensionar la parti-
cipación de los estudiantes en la reforma, a 
partir de dos aspectos: primero, la existen-
cia de prácticas que muestren iniciativa de 
involucramiento en cuestiones de su propia 
formación; y segunda, la participación como 
estudiantes interesados, informados y con 
opinión en temas de reforma universitaria.

El índice registró, para las cuatro universi-
dades estudiadas, valores inferiores a 24 pun-
tos en una escala cuyo valor medio se encuen-
tra en 30. Ello da idea de que existe, desde la 
perspectiva de los propios alumnos, una baja 
participación estudiantil en cuestiones de re-
forma universitaria. La Tabla 5 desglosa los 
componentes del índice. Ahí se aprecia que 
los estudiantes encuestados, sin importar la 
institución, difícilmente traducen en prácti-
cas algunos elementos de reforma que tratan 
de fomentar actitudes y aptitudes para seguir 
aprendiendo a lo largo de la vida, como leer 
más de lo que se pide en clases, e incursionar 
en la red para buscar materiales relacionados 
con sus temas de estudio.

También se aprecia su bajo perfil en cuanto 
a informarse o involucrarse con las dinámi-
cas institucionales de intercambio y reflexión, 
como estar atento a la información institucio-
nal y del profesorado, participar en comités es-
tudiantiles, en comisiones académicas y en las 
sesiones de los órganos colegiados en las que 
se discuten aspectos relacionados con los cam-
bios en sus universidades. Es de resaltar que la 
participación en organizaciones estudiantiles 
al margen de las autoridades obtuvo los valores 
más bajos del conjunto, cercanos a 12 por ciento, 
y sólo diferente, con 18 por ciento, en el caso de 
la UNACH. Es posible que en la cultura política 
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de los actuales estudiantes no se encuentren 
afianzados los valores políticos expresados por 
el estudiantado universitario de antaño, el cual 
tendía más fácilmente a la organización.

Dentro de la baja frecuencia de respuestas 
positivas en las cuatro instituciones, es de re-
saltar que la UAM captó valoraciones más ele-
vadas para casi todos los reactivos, y la UATx, 
las más bajas para la mayoría de éstos.

La participación de los estudiantes ante las 
reformas puede estar limitada porque, en las 
cuatro universidades estudiadas, alrededor de 
un tercio de ellos también trabajan. Quienes 
cumplen con esta condición podrían tener 
intereses académicos distintos y disponer de 
tiempos más ajustados, en comparación con 
quienes sólo estudian. Menos frecuente será 
su involucramiento en actividades de estudio 
extra clase, lo mismo que su participación en 
la discusión reflexiva sobre las reformas y en 
la representación estudiantil ante los órganos 

colegiados y otras instancias de discusión y 
toma de decisiones académicas. Es decir, pue-
de haber razones objetivas, como la anterior, 
que ayuden a entender la baja participación 
estudiantil ante los procesos de reforma; no 
obstante, el modo de estar en la institución 
podría estar marcado por un desinterés o una 
neutralidad política.

Concordancia del hábitat universitario 
con la reforma educativa
Mucho de lo que se puede implementar de las 
reformas depende de la situación en que se en-
cuentran las instituciones. La disponibilidad y 
las condiciones de las instalaciones, así como 
el equipamiento con el que las universidades 
ofrecen servicios de apoyo a las actividades 
de enseñanza-aprendizaje, como los de bi-
blioteca, cómputo, atención médica y activi-
dades deportivas, entre otros, son una parte 
importante para la realización de los objetivos 

Tabla 5. Porcentaje de respuestas positivas en los componentes  
del índice “participación estudiantil” (PE), por institución

Pregunta UAM UAN UATx UNACH
Leo más de lo que requieren los programas de los cursos 58.0 39.9 40.4 44.6

Comparto información académica en Internet 56.7 47.5 49.3 44.6

Siempre que puedo, participo en actividades para mejorar los servi-
cios de la institución

27.2 51.9 39.4 44

Asisto por iniciativa propia a eventos académicos dentro de la 
universidad

40 42.3 36.2 50.7

Asisto a eventos artísticos (cine, teatro, danza, etc.) que organiza la 
universidad

45.3 31.9 27 37.5

Solicito que se me asigne un tutor cuando no lo tengo 18.8 15.7 19.5 18.6

Busco información por mi cuenta sobre las reformas universitarias 21.7 19.3 18.8 20.7

Platico con mis compañeros acerca de las reformas universitarias 23.8 17.7 13.8 21.2

Participo en alguna organización estudiantil independiente de las 
autoridades de mi universidad para promover cambios en ella

12.4 12.7 11.7 18.6

Asisto a las discusiones de los órganos universitarios para discutir 
las reformas universitarias

15.3 13.2 11.7 15.3

Participo en discusiones de los órganos universitarios sobre las 
reformas universitarias

13.4 13.7 12.4 11.6

Participo en alguna organización externa a la universidad para 
promover cambios en ésta

10.9 28.4 38.2 14.7

Fuente: cálculos propios con base en la encuesta “La reforma universitaria desde la perspectiva de los alumnos 2014”.
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universitarios. No obstante, parece ser que los 
recursos para el sostenimiento de las universi-
dades no han sido suficientes, o quizás su ma-
nejo no ha sido el más eficaz. No se desconoce 
que en los últimos años la hacienda pública 
atraviesa por un periodo crítico que ha im-
pactado el financiamiento de las IES públicas. 
Se sabe que todas las universidades estudiadas 
en esta investigación se encuentran en dificul-
tades financieras, unas más que otras.

El índice que observa los servicios universi-
tarios (SU) desde la perspectiva de los estudian-
tes, sólo en el caso de la UAM registró un valor 
por arriba del punto medio de la escala (Tabla 1).  
Esto proyecta la idea de que, en general, exis-
te un déficit en los servicios universitarios. El 
índice quedó conformado por ítems sobre las 
instalaciones, la gestión administrativa, la bi-
blioteca, el comedor, la vigilancia, la bolsa de 
trabajo, la red inalámbrica, los servicios médi-
cos y deportivos, y la difusión y extensión de 
la cultura. Diversos estudios han encontrado 
relaciones significativas entre estos aspectos y 
la actividad educativa (Fritz, 2003, en cuanto a 

las instalaciones; ANUIES, 2011 y Garnica, 2012, 
en cuanto a la creación de entornos socioemo-
cionales de aprendizaje; Bellorin y Kabatska, 
2014 y Cobos, 2015, en cuanto a limpieza e hi-
giene), de suerte que la habitabilidad educativa 
universitaria parece ser trascendente.

Las respuestas de los estudiantes a los re-
activos componentes del índice dan cuenta de 
aquellos servicios que podrían estar en déficit 
en las cuatro universidades consideradas en 
el estudio. En la Tabla 6 se detalla dicha infor-
mación. De manera general se observa que la 
UAM recibió las valoraciones más favorables 
en casi todos los aspectos considerados, y que 
la UATx las menos favorables en cerca de la 
mitad. Sobresale que la UAM haya registrado 
las más bajas valoraciones en la gestión de las 
aulas, pero ello no sorprende, porque al menos 
una de sus unidades, Iztapalapa, además de te-
ner desde hace años un déficit de espacios, ha 
tendido a cargar sus horarios en el turno ma-
tutino, debido en parte a las condiciones de in-
seguridad en la zona (Hernández et al., 2019).

Tabla 6. Porcentaje de respuestas positivas en los componentes del índice  
“opiniones sobre los servicios universitarios” (SU), por institución

Pregunta UAM UAN UATx UNACH
Limpieza en las áreas comunes de la universidad 59.7 62.3 63.8 55.1

Servicios del comedor universitario 52.6 27.4 47.9 33.7

Mobiliario para el tipo de clases recibidas 52.5 61.4 39.7 45.6

Red inalámbrica de la universidad 31.5 13.7 7.1 16.7

Servicios de vigilancia 51.4 56.6 34.4 41.5

Forma de realizar los trámites escolares 74.6 61.2 71.3 70.1

Servicios de biblioteca 82.8 85.8 57.8 71.8

Servicios de cómputo 73.1 51.3 40.4 49

Servicios médicos para los alumnos 69.2 47.6 28.4 28.8

Servicios psicológicos para los alumnos 56.3 41.6 48.2 26.2

Servicios deportivos para los alumnos 75 54.5 34.4 38.6

Actividades de extensión y difusión de la cultura 65.6 48.1 48.9 39.2

Sincronización de los horarios de clase con el uso de las 
instalaciones

49.6 60.3 61 63

Utilidad de la bolsa de trabajo para la vinculación del alumno con el 
medio laboral

37.6 27.4 33.7 29.5

Fuente: cálculos propios con base en la encuesta “La reforma universitaria desde la perspectiva de los alumnos 2014”.
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En definitiva, existen puntos de alerta 
máximos comunes a todas las universidades 
del estudio, como la red inalámbrica y la bolsa 
de trabajo; otros que implican a tres universi-
dades (todas menos la UAM), como los servi-
cios psicológicos y médicos; y otros que afec-
tan a dos de las cuatro universidades, como los 
servicios de comedor y deportivos. Igualmen-
te hay servicios rescatables en estas institucio-
nes, como la biblioteca, los trámites escolares y 
la limpieza de las áreas comunes.

Investigaciones anteriores sobre la UAM, 
basadas en encuestas (Rodríguez Lagunas et 
al., 2005 y 2015; Rodríguez Lagunas, 2009; De 
Garay, 2004), registraron opiniones estudian-
tiles principalmente favorables (alrededor de 
70 por ciento), pero hay que considerar que 
se trata de generaciones separadas en el tiem-
po y, también, que la época actual ha estado 
marcada por dificultades presupuestales de la 
universidad pública. Evidentemente, estamos 
ante un proceso de ajuste a la baja en las po-
sibilidades presupuestales de los servicios de 
apoyo y la infraestructura de las universidades 
públicas, que sin duda impacta en la opera-
ción de las medidas de reforma realizadas, al 
menos en las cuatro universidades estudiadas. 
Si las universidades públicas necesitan refor-
mas cuya implementación supone la existen-
cia de condiciones adecuadas, salta el tema del 
déficit en los servicios universitarios, que ame-
rita ser abordado; sobre todo, si se asume que 
el impulso de una buena educación requiere la 
existencia de buenas condiciones materiales.

Conclusiones

Entre las universidades observadas, una fede-
ral y tres estatales, es evidente que los puntos 
de partida del proceso de cambio no tienen 
una misma forma y lógica de aplicación, y que 
cada una depende de sus propias posibilida-
des financieras y de recursos materiales y hu-
manos. En parte a ello se deben las diferencias 
encontradas en los resultados de las encuestas 
aplicadas.

Dado que los reactivos usados para el 
análisis se congregaron en cinco índices, lo 
primero a resaltar es que la adecuación de la 
práctica docente que se observa, grosso modo, 
en los índices en cada universidad conside-
rada, dan la impresión de que los estudiantes 
perciben los cambios en el ámbito de la docen-
cia. En ese sentido, el proyecto de modificar el 
modelo de docencia para alcanzar flexibilidad 
curricular y hacer copartícipes a los alumnos 
de su aprendizaje, parece avanzar en las uni-
versidades examinadas. Sin embargo, al revi-
sar los detalles en las frecuencias obtenidas en 
diversos indicadores se observan diferentes 
modos de establecer esos cambios. Hemos 
sugerido que tales diferencias pueden estar re-
lacionadas con las posibilidades de cada uni-
versidad, sobre todo de tipo financiero y del 
personal académico y sus perfiles logrados en 
el proceso de ajuste, considerando que la fede-
ral presenta mayor frecuencia de los cambios y 
que es también la de mejor posición financiera 
y de mayor desarrollo de su academia. Por lo 
demás, es notorio, en todos los casos, el défi-
cit aparente en el uso de medios digitales, si 
bien parece menor en el caso de la UAN; esto, 
sin embargo, no significa que dicha institu-
ción tenga resuelto ese recurso virtual para el 
desarrollo docente, pero en instituciones con 
varios campus con dificultades de comunica-
ción, puede tener sentido el esfuerzo de profe-
sores y alumnos por usar estos recursos.

Una segunda consideración puede hacer-
se con respecto al índice sobre la actividad 
académica desplegada por los estudiantes, 
es decir, la capacidad de aplicar lo aprendido 
en el aula para efectos de su desarrollo como 
estudiantes y futuros profesionales. En prin-
cipio, en opinión de los estudiantes parece 
estarse logrando un impulso a la solidez aca-
démica con las reformas educativas. Llama 
la atención que los valores encontrados co-
loquen de mejor manera la opinión positiva 
de los estudiantes de la UAN y la UATx, por 
sobre la UNACH y la UAM, aunque las dife-
rencias pueden entenderse mejor al examinar 
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los indicadores en lo particular: en definitiva, 
para el caso de la UAM, influyó la frecuencia 
relativamente más baja de las tutorías respec-
to de las otras tres universidades, como aporte 
al desempeño académico del estudiante. Por 
otro lado, resulta evidente que la fuerza de las 
tutorías, la vinculación académica y la movi-
lidad estudiantil se encuentran muy limitadas 
en el conjunto de estas universidades. Posible-
mente estos programas, que son centrales en 
la perspectiva de la política educativa, no han 
sido explorados en todo su potencial. La tuto-
ría no parece encontrar asidero en la menta-
lidad ni de académicos ni de estudiantes, po-
siblemente, como ya lo aventuramos, debido 
a la forma en que se implementa: con mucha 
burocracia y poco sentido de academia. Evi-
dentemente la vinculación con los entornos se 
da de modo muy deficitario, y la movilidad es-
tudiantil no alcanza capacidades financieras, 
ni posiblemente de gestión, para realizarse.

Un tercer aspecto respecto del cual vale la 
pena hacer algunas consideraciones finales tie-
ne que ver con el elevado índice del proyecto 
social de la universidad para las cuatro univer-
sidades bajo estudio. Hay que reconocer que, 
en la mentalidad colectiva de los universitarios, 
ha trascendido históricamente el concepto de 
universidad pública ligado al compromiso y a 
la responsabilidad social. Éste es un activo que 
habría que cuidar mucho si se pretende que la 
universidad pública siga siendo el proveedor 
de profesionistas para apuntalar el desarrollo 
del país; esto, desde nuestro punto de vista, di-
fícilmente se logrará sólo con las mentalidades 
ligadas al discurso gubernamental que, hasta 
ahora, se ha centrado en las competencias y 
el mercado. Los valores éticos y sociales que 
atiende este índice son aspectos centrales en la 
concepción de la formación de profesionistas 
desde las universidades públicas.

Un cuarto elemento que permite una con-
sideración final es el relativo a la participación 
estudiantil en las reformas. Consideramos 
que éste es un aspecto relevante pues, por un 
lado, nos habla de la capacidad autodidacta 

de los estudiantes que la nueva modelística 
de educación superior auspicia, por cuanto 
que expresa la posibilidad del aprendizaje a 
lo largo de la vida; y, por otro lado, remite a 
la corresponsabilidad de los aprendizajes y 
a la formación, en donde el estudiante juega 
activamente. Por ello llama la atención que, 
sin importar las diferencias institucionales, el 
resultado del índice haya resultado sensible-
mente bajo en todos los casos. Las reformas 
universitarias, hay que recordar, tienen com-
ponentes atractivos desde el punto de vista 
del currículo escolar, pero también respecto 
de las formas de involucramiento de la comu-
nidad universitaria en el sentido del desarro-
llo de la institución y en el suyo propio. Por 
ello, posiblemente las universidades públicas, 
como las abordadas en este estudio, tengan 
que abrir cauces mayores para ese involucra-
miento y participación estudiantil, pues evi-
dentemente lo que se ha hecho hasta ahora, 
resulta insuficiente.

En todo lo anterior juega un papel sustan-
cial la capacidad de gestión de la universidad 
pública, que, de hecho, se ha pensado como 
una parte de las reformas emprendidas. Es 
decir, el manejo de sus recursos, físicos, hu-
manos, de servicios y financieros, por nom-
brar los aspectos torales, es consustancial al 
proceso de las reformas educativas emprendi-
das. Por ello es relevante lo que ha encontra-
do el índice sobre los servicios universitarios: 
un fuerte déficit en la UATx y la UNACH que, 
aunque menor en la UAN y la UAM, no deja de 
ser problemático. Los servicios universitarios 
constituyen un aspecto clave de las institucio-
nes porque son los que permiten ampliar las 
posibilidades de que la academia logre sus ob-
jetivos de formación profesional.

Como colofón diremos que en la mirada 
de los estudiantes universitarios se asoman 
nociones positivas sobre la presencia de cam-
bios que emulan las reformas, pero, a la vez, 
dificultades para desarrollarlos, dadas las 
dificultades intrínsecas de cada universidad 
para hacer una gestión de los cambios. El 
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involucramiento académico de los universita-
rios debe ser considerado un factor no desde-
ñable de cualquier posibilidad de cambios en 
su fuerza y determinación para realizarse.
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La reforma de la educación y sus arquitecturas
Un estudio en la cotidianidad de las escuelas

Silvia Grinberg* | Carla Andrea Villagrán**

En este artículo se presentan avances de un trabajo de investigación, cua-
litativo y etnográfico, acerca de la cotidianidad escolar atravesada por la 
puesta en acto de políticas de reforma educativa. El espacio escolar y sus 
condiciones definen coordenadas clave, no sólo para la puesta en marcha 
de una reforma estructural del sistema educativo, sino también para que 
la enseñanza y el aprendizaje tengan lugar. Se realizó un estudio de caso, 
desde un enfoque descriptivo y cualitativo, en dos escuelas secundarias 
de Caleta Olivia (Santa Cruz, Argentina), atendiendo a los procesos de 
fragmentación del territorio urbano y educacional de esa ciudad. La in-
formación se obtuvo mediante entrevistas en profundidad y observación 
participante. Se sostiene que el diseño político de la reforma evidencia 
una arquitectura ausente o, cuando mucho, como en los casos investi-
gados, la creación de espacios escolares a partir de la cesión, división o 
prefabricación con placas de yeso.

This article presents the current progress of a qualitative and ethnographic 
research on the daily life of schools going through the implementation of 
educational reform policies. School spaces and its conditions define key 
coordinates, not only for the implementation of a structural reform in the 
educational system, but also for teaching and learning to properly take place. 
A case study was carried out, from a descriptive and qualitative approach, 
in two secondary schools in Caleta Olivia (Santa Cruz, Argentina), attend-
ing to the processes of fragmentation of the urban and educational territory 
of that city. The information was obtained through in-depth interviews and 
participant observation. Our hypothesis suggests that the political design of 
the reform reveals the absence of the corresponding architecture or, as in the 
cases here investigated, the need for the creation of new school spaces or divi-
sions with the colocation or prefabrication of plasterboards.
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Introducción

Los estudios sobre la espacialidad escolar 
poseen cierta trayectoria en el campo de la 
investigación educativa; es en la historia de la 
educación, principalmente, donde encuentra 
un conjunto importante de producciones y 
aportes (Caruso y Dussel, 2003; Pineau, 2005; 
Varela y Álvarez, 1991; Viñao Frago, 2004). 
La pregunta foucaultiana sobre el espacio 
ha tenido una impronta clave y, entre otras 
cuestiones, remite a la configuración de los 
modernos sistemas educativos occidentales 
donde el panóptico daba forma a institucio-
nes diversas y, desde ya, a la escuela. De hecho, 
la pregunta por el espacio puede encontrarse 
en Comenio, quien se preocupaba por un tipo 
de organización que fuera capaz de cobijar a la 
infancia de un modo ordenado y que, a la vez, 
permitiera hacer realidad el lema del “todo a 
todos”. En los últimos años es posible identi-
ficar un campo en ciernes asociado a la cons-
trucción de una arquitectura escolar acorde a 
las configuraciones presentes y futuras de la 
escolaridad (Serra, 2018; 2019). En este marco 
de debate, el objeto del presente artículo parte 
de la pregunta acerca de la espacialidad esco-
lar tal como se prevé y actúa en los procesos 
de puesta en acto de las reformas educativas.1 
Así, a través de resultados de investigación en 
caso, procuramos contribuir a la comprensión 
de las dinámicas que presenta la espacialidad 
desde la perspectiva de la experiencia de los 
sujetos cuando las reformas de la educación 
llegan a la escuela y la institución debe ocu-
parse de su puesta en acto. Como resultado 
del trabajo en terreno, a estos procesos los he-
mos denominado “arquitecturas de reforma”.

Entendemos que esta mirada que se asienta 
en la vida escolar es clave para los estudios en 
torno de las políticas de reforma educativa y su 

 1 No se desarrollan aquí los aspectos estructurales y específicos de la reforma puesto que no es objeto del artículo; 
nuestro propósito es recuperar la experiencia de las instituciones y los sujetos sobre la puesta en acto de las políti-
cas de reforma.

 2 Nos ocupamos del proceso de puesta en acto de la reforma en la provincia de Santa Cruz (Argentina) a partir de 
la sanción, en el año 2012, de una nueva ley provincial de educación (N° 3305) que a su vez se enmarca en la Ley de 
Educación Nacional N°26.206 del año 2006.

puesta en acto (Ball et al., 2012). Cabe señalar 
que no se trata aquí del desarrollo de una in-
vestigación evaluativa de políticas de reformas, 
sino de la problematización de las formas de 
experiencia y materialización de las políticas 
en la cotidianidad escolar. Entendemos que 
centrar la mirada en los procesos de puesta en 
acto de políticas en la cotidianidad y desde la 
experiencia de las instituciones es clave para la 
producción de conocimiento, así como para el 
diseño y desarrollo de nuevos programas.

La noción de puesta en acto (Ball et al., 
2012) nos permite acercarnos a las políticas 
educativas de reforma en el ámbito de la es-
cuela a partir de su recepción, puesta en mar-
cha, interpretación y contestación; en suma, 
cómo se vive una política o un proceso de 
reforma más grande en las dinámicas de la 
vida escolar (Grinberg, 2009). Es en este marco 
que debatimos los resultados de investigación 
acerca de la puesta en acto de la reforma edu-
cativa2 en instituciones de nivel secundario, 
atendiendo a los modos en que el espacio es 
procurado, pensado, administrado y configu-
rado. La analítica de la espacialidad resulta del 
trabajo en terreno, en el cual nos encontramos 
con una institución que debía poner en mar-
cha la nueva estructura surgida de la reforma 
educativa en ciernes y donde la posibilidad de 
contar con espacio se constituyó en eje de pre-
ocupación y acción. Proponemos, desde allí, la 
categoría de arquitecturas de reforma para dar 
cuenta de cómo el espacio se vuelve un aspec-
to clave de la puesta en acto y sus dinámicas.

El trabajo en terreno lo desarrollamos en 
dos escuelas secundarias de la ciudad de Ca-
leta Olivia (Santa Cruz, Argentina), luego de 
un proceso de revisión general de las escuelas 
de la ciudad del estudio. En este trabajo en-
contramos edificios duraderos, arquitectó-
nicamente sólidos y amplios que en muchos 
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casos guardan la lógica propia del panóptico 
que describiera Foucault en Vigilar y castigar; 
todos estos edificios fueron construidos hace 
muchos decenios. A pesar de su antigüedad, 
son los que están en mejores condiciones 
desde todo punto de vista: paredes, baños, 
iluminación, etc.; es evidente que ello no se-
ría posible sin el mantenimiento que se les 
da. A medida que las fechas de construcción 
se acercan al presente, el escenario cambia:3 
encontramos edificios escolares que se dete-
rioran rápidamente, cuyo mantenimiento ya 
no es contingente, sino constante, y donde las 
placas de yeso y el tabicado rápido ganaron 
terreno al concreto. Si, como señalara Marx y 
recuperara Berman, todo lo sólido se desva-
nece en el aire, algo así parece ocurrir en tiem-
pos de cultura digital sobre la arquitectura 
escolar (Villagrán, 2016).

Observamos, así, cómo la infraestructura 
escolar se vuelve más compleja cuando hay 
que poner a funcionar reformas que suponen 
modificaciones estructurales del sistema de 
educación público y sus niveles de escolari-
dad. Reformas que implican el movimiento 
de la población escolar, la suma o resta de 
matrícula debido a que se sacan grados a un 
nivel y se agregan a otros, y el diseño de es-
pacios de uso especializado en función de las 
orientaciones, entre otros. En el caso en estu-
dio observamos que los tiempos de recepción 
y puesta en acto de la reforma se caracteriza-
ron por ser intempestivos y acelerados,4 y por 
el malestar y confusión que generaron en los 
sujetos encargados de materializar los cam-
bios. Si esto implicó inestabilidad en la tarea 
en general, en lo relativo a la dimensión espa-
cial directamente no hubo previsión política 
que permitiera anticipar las condiciones bá-
sicas que se requerían y las limitaciones de la 

 3 Incluso, en la ciudad donde se realizó el trabajo de campo, una de las escuelas más reputadas y demandadas su-
frió la caída del techo, mampostería y el agrietado de paredes a pocos años de la inauguración del edificio nuevo. 
Ver: http://www.lavanguardianoticias.com.ar/nota/7392-continua-la-protesta-de-estudiantes-del-eico-a-cuatro-
anos-sin-edificio/ (consulta: 6 de febrero de 2020).

 4 Sobre ello nos hemos ocupado en Villagrán (2016). Nos referimos al hecho de que en los últimos días del ciclo es-
colar los docentes se enteraron de que la reforma se pondría en marcha dos meses después e involucraría cambios 
importantes, como que los dos últimos años de la primaria pasarían a secundaria. La angustia y desconcierto ganó 
terreno no sólo por lo intempestivo, sino también porque no se sabía cómo se pondría en marcha.

infraestructura disponible. Aquí nos dedica-
remos especialmente al análisis de esa dimen-
sión del espacio que, como lo fue en el siglo 
XIX, sigue siendo central en el XXI.

Es desde esta perspectiva que sostenemos, 
a modo de hipótesis, que las prácticas de re-
forma involucran en su diseño una techné 
donde el espacio escolar aparece en su pre-
sencia/ausencia en tanto prácticas de diseño, 
proyección y construcción de espacios y am-
bientes para que la escolaridad sea posible. 
La política de reforma atraviesa las prácticas 
cotidianas de las escuelas, impone tiempos, 
establece márgenes y modalidades de acción 
y esquemas de interpretación y, sobre todo, 
afecta generaciones enteras de jóvenes que 
transitan su escolaridad en ese tiempo difuso.

Desde un enfoque etnográfico, el trabajo 
de campo de la investigación se desarrolló en-
tre los años 2013 y 2017 en escuelas secundarias 
públicas de la ciudad de Caleta Olivia (Prov. 
de Santa Cruz, Argentina). Dados los procesos 
de fragmentación del sistema educativo (Bras- 
lavsky, 1985; Tiramonti, 2004; Grinberg, 2013) 
la selección de las escuelas atendió a los proce-
sos de fragmentación del territorio urbano y 
educacional de esa ciudad (Grinberg, 2013; Pé-
rez, 2012). En ese contexto procuramos acer-
carnos a la descripción de aquello que Ball et 
al. (2011) denominan las “escuelas reales”, y que 
aquí cabe denominar como “reformas reales”. 
Ello no como un modo de oponer la realidad 
al diseño, sino más bien a los efectos de ese di-
seño en la materialidad de la vida escolar.

A continuación presentamos primero al-
gunos aspectos metodológicos y conceptuales 
de la investigación; luego describimos las dos 
escuelas secundarias seleccionadas para avan-
zar con el análisis de fragmentos de entrevis-
tas realizadas a docentes y directivos de esas 
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escuelas. Desde la noción de “escuelas libra-
das a su suerte” (Grinberg, 2011) describimos 
y analizamos en qué y con qué condiciones 
cuentan las dos escuelas del estudio y cómo 
realizan su tarea cotidiana “entre codazos y 
ponchazos”. Finalmente exponemos algunas 
conclusiones y reflexiones de este trabajo que 
aún continua.

Notas conceptuales:  
la espacialidad de  
las políticas de reformas

De modos muy diferentes, la infraestructura 
y la configuración del espacio escolar han sido 
notas centrales en la respuesta al qué y para 
qué de la escolarización. Comenio, Herbert y 
Pestallozzi, así como el movimiento escolano-
vista, entre tantos otros, han dado respuestas 
distintas a la configuración del espacio de la 
escolarización. Desde fines del siglo XX, bue-
na parte de los debates sobre esa espacialidad 
han ido ganando terreno en el ámbito de la 
virtualidad —al compás de los procesos de 
digitalización de nuestra vida en el mundo— 
tanto en los debates académicos como en las 
inversiones públicas y privadas en materia de 
construcción edilicia escolar.

Probablemente en el amplio espacio in-
termedio que se cierne entre la virtualización 
de la educación, cuya expresión más precisa 
son las propuestas de homeschooling, y las 
antiguas escuelas construidas en la lógica del 
panóptico es donde necesitamos abrir la posi-
bilidad del debate y el pensamiento en torno 
de la escolaridad.

Diversos autores que analizan proce-
sos de reforma educativa refieren el carácter 
ahistórico que a veces parecen presentar. Ello 
en pos de un ímpetu de cambio que tiende a 
traducirse en la desconsideración de situacio-
nes precedentes que constituyen los puntos 
de partida de aquello que se espera mejorar. 
Ocurre algo así como una falta de retrospecti-
va o de memoria que permita caracterizar los 
procesos de reforma como parte integrante 

de construcciones sociales. Entre esos análi-
sis destacan los de Ball (2002), Díaz-Barriga e 
Inclán (2001), Tyack y Cuban (1995), Popkewitz 
(1994) y Viñao Frago (2002; 2007). Si, como se-
ñalan estos autores, esa escasa mirada retros-
pectiva oficia como una amnesia que se posa 
sobre el diseño de las políticas de reforma, 
es posible proponer que ese diseño también 
ocurre junto con cierta ausencia de la mirada 
prospectiva.

Si las reformas de los últimos 30 años han 
ocurrido al compás de una retórica compues-
ta de términos asociados semánticamente 
con el cambio, la innovación, la tecnología y el 
futuro, es necesario preguntarse por la mate-
rialidad de esos principios en unas coordena-
das espaciales y temporales donde se suponen 
esos cambios con visión futurista. De otro 
modo, mientras que la declaración de prin-
cipios queda en manos del diseño, su cons-
trucción descansa en las instituciones que, de 
modo individual y dependiente de su propia 
agencia, deben realizarlos. Son estas dinámi-
cas las que ofrecen un camino para compren-
der, como parte de la lógica de la gestión eficaz 
y la descentralización de la responsabilidad 
(Grinberg, 2008; Ball, 2002), las múltiples pujas 
que suelen producirse entre los diseñadores 
y los docentes, quienes en algún momento 
recriminan a las escuelas la distancia, la im-
posibilidad o resistencia que presentan a unos 
cambios que procuran mejorar la vida escolar.

La escuela es un lugar y es un tiempo; esto 
quedó perfectamente definido en la configura-
ción de la escolaridad moderna (Pineau, 2005; 
Veiga-Neto, 2002). Si esto fue válido siglos atrás, 
cabe la pregunta por nuestra actualidad, en la 
cual muchas veces la reconfiguración de ese 
espacio y ese tiempo escolar se parece más al 
deterioro o, incluso, su ausencia. Si, siguiendo a 
Pineau (2005), la escuela en la modernidad ad-
quirió una serie de características que hacen re-
conocible históricamente su formato, es opor-
tuno, en tiempos de reforma como éste, insistir 
en la pregunta por la escuela como constitu-
yente nodal del paisaje social y cultural.
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Respecto de la arquitectura educativa es 
posible identificar un conjunto de temas y 
problematizaciones que atraviesan diversos 
estudios (Aliata y Obregón, 2007; Castro y 
Carranza, 2015; Espinoza, 2016; Ramírez Po-
tes, 2009; Viñao Frago, 2004) y remiten al rol 
estatal en la proyección, construcción y soste-
nimiento de los edificios escolares, así como a 
las características de las escuelas y los aspectos 
que permanecen invariables en el tiempo.

Asimismo, aquí retomamos esas pregun-
tas al estudiar las arquitecturas en el sentido 
propuesto por Deleuze (1987), como visibili-
dades o lugares de visibilidad, como formas 
de luz que distribuyen lo claro y lo oscuro. 
Al retomar Vigilar y castigar, Deleuze (1987) 
señala que Foucault, cuando analizaba las 
prisiones, los hospitales y las escuelas como 
instituciones de encierro, pensaba en esas 
arquitecturas como espacios que nombran, 
clasifican, producen y operan en los sujetos a 
través de tecnologías de regulación de visibi-
lidades, de claridades y oscuridades. De esta 
manera, los espacios escolares, en tanto má-
quinas de aprender, de vigilar y de clasificar 
(Foucault, 1997) se definen por su materiali-
dad, por su dimensión simbólica. Es aquello 
que Veiga-Neto (2000) denomina la función 
productiva del espacio escolar. Es decir, com-
prender que el espacio involucra las estructu-
ras donde ocurren las prácticas educativas, 
pero también que en su configuración a través 
de prácticas espaciales se establecen lugares, 
prohibiciones, comunicaciones, distribucio-
nes de cuerpos y objetos. Así, el espacio deter-
mina lo pensable.

Si, siguiendo a Veiga-Neto (2000), las insti-
tuciones escolares se caracterizan por la distri-
bución calculada de tiempos, también hay un 
diseño y una imaginación en torno al espacio 
pero que lo diferencia del lugar (Viñao Frago, 
2004). El espacio escolar es aquel imaginado, 
diseñado y proyectado para la organización 

 5 La puesta en marcha, a partir de 1993, de la Ley Federal de Educación, dejó funcionando a instituciones de educa-
ción básica con grupos enteros de alumnos en 2 o 3 edificios escolares. En 2017, y luego de una segunda reforma, es 
posible encontrar que, si bien en muchas escuelas esto se ha resuelto, aún permanecen estas situaciones.

y el desarrollo de actividades específicas. En 
cambio, la escuela, en tanto lugar, refiere a su 
uso, su producción y, por ello, la ocupación de 
ese espacio. Dimensionar la escuela como lu-
gar permite pensar la experiencia de los suje-
tos en ella, lo que se habilita, imposibilita y/o 
produce en tanto espacio social caracterizado 
por su independencia física, su estabilidad y su 
oposición al nomadismo (Viñao Frago, 2004). 
Nuevamente, nos referimos a la pregunta po-
lítica por el diseño de escuelas y los edificios 
escolares atendiendo a las dinámicas en una 
espacialidad que deviene lugar; dicho en otros 
términos, a las dinámicas por medio de las 
cuales las espacialidades de las reformas per-
miten que éstas tengan lugar.

Los resultados de investigación que aquí 
se presentan abonan el campo de estudio y 
problematización de las políticas educativas. 
Procuramos que estos resultados aporten a 
futuros procesos de diseño y, especialmente, 
de puesta en acto (Ball et al., 2012) de políti-
cas de reforma. Una reforma que pretenda 
ocuparse de transformaciones profundas y 
comprometidas con el futuro debería prever, 
casi como en su ADN, una perspectiva proyec-
tiva que mire hacia adelante y diseñe edificios 
escolares duraderos que reúnan condiciones 
básicas para la escolaridad. Sin embargo, ello 
no parece tan evidente en la vida de los sis-
temas escolares de fines del siglo XX. Como 
señalan Castro y Carranza (2015), en el estu-
dio de las políticas de espacialidad escolar las 
leyes nacionales y provinciales de educación 
en Argentina no contienen explicitaciones 
respecto de la infraestructura escolar, aun-
que sí reconocen la centralidad del Estado en 
la fijación de la política educativa y su finan-
ciamiento. Esas ausencias en la normativa se 
suman a las ausencias y/o precariedades en 
las acciones políticas de diseño, construcción 
y mantenimiento de edificios escolares,5 las 
cuales tensionan la recontextualización de 
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las políticas reformistas del sistema educativo 
y ponen a prueba a las reformas, así como las 
mejores intenciones en su diseño.

Aspectos metodológicos

La investigación que aquí se discute asume 
un enfoque descriptivo y cualitativo. En este 
marco, la etnografía (Batallán, 2007; Rockwell, 
2011) adquiere un papel central, no sólo en la 
obtención y análisis de la información, sino 
también en los modos de entender el proceso 
de investigación y la construcción del rol del 
investigador.

Las estrategias de investigación para la 
obtención de la información fueron principal-
mente la entrevista en profundidad (Achilli, 
2005; Guber, 2005; Scribano, 2008) y la obser-
vación participante (Guber, 2005). Esta última 
supone una estadía prolongada en el campo, la 
observación sistemática y la participación en 
actividades que acontecen en el espacio social. 
En el caso de la entrevista, se caracteriza por 
ser no directiva, informal, con un alto grado 
de atención y escucha.

Los resultados se presentan a partir de la 
selección de dos casos. Recuperamos el tra-
bajo de campo realizado en dos escuelas de 
educación secundaria para adentrarnos en 
las dinámicas de puesta en acto y en cómo las 
instituciones experimentan los procesos de 
reforma. La selección de las escuelas se realizó 
a partir de la estrategia de “selección basada 
en criterios” (Goetz y LeCompte, 1988). Este 
tipo de estrategia, utilizada en investigación 
educativa propiamente etnográfica, resalta 
el carácter abierto y flexible del proceso de 
investigación. El investigador determina los 
perfiles relevantes de las unidades de análi-
sis, es decir, de los grupos o escenarios a es-
tudiar; la selección de casos permite analizar 
las diferentes modalidades que puede asumir 
la producción de significados. La investiga-
ción se realizó en dos escuelas públicas que 

 6 EGB es la denominación que estableció la Ley Federal de Educación N° 24.195/93. La EGB era de nueve años de dura-
ción y obligatoria. En esta estructura la educación básica se dividía en tres ciclos y el polimodal, que correspondía 

denominamos escuela secundaria 1 y escuela 
secundaria 2.

Tanto en las entrevistas flash y en profun-
didad, como en los registros elaborados, el 
análisis se centró en los relatos que los sujetos 
producen, de forma que en la codificación 
abierta ese “tal cual se dijo” permitió realizar 
“códigos en vivo”, ya que se recuperó no sólo 
la voz de los sujetos, sino también la potencia 
que tienen esas expresiones en sí mismas. La 
analítica desde esos enunciados la realizamos 
retomando a Foucault, entendiendo que “no 
hay que devolver el discurso a la lejana presen-
cia del origen; hay que tratarlo en el juego de 
su instancia” (Foucault, 2011: 39). Es decir, nos 
acercamos a comprender los enunciados en 
tanto prácticas de los sujetos en su aquí y aho-
ra, que se realizan entre lo “ya dicho” y se pro-
ducen sobre lo “no dicho”. Por ello, no se trata 
de bucear los orígenes de los discursos o en sus 
contenidos reprimidos, sino más bien anali-
zarlos en su acontecer. La pregunta no sería 
¿qué se planeó y qué se implementó?, sino más 
bien ¿qué se dice?, y ¿qué se hace? Los discursos 
constituyen prácticas de los sujetos que expre-
san más la dispersión de estos últimos que su 
pomposa elaboración. En este sentido, enten-
demos a los enunciados en su materialidad, en 
tiempo y lugar.

A continuación presentamos las escuelas 
que forman parte de la muestra de la investi-
gación. Su descripción y ubicación territorial 
se realiza a partir de múltiples fuentes de in-
formación: entrevistas, registros de campo, 
fotografías y recorrido por los barrios en los 
que se encuentran ubicadas.

Escuela secundaria 1
Esta escuela pública de educación secundaria 
fue inaugurada en el año 2013 como parte del 
proceso de reacomodo de la matrícula del an-
terior tercer ciclo de EGB (educación general 
básica),6 y en el marco del proceso de refor-
ma del sistema educativo en toda la provincia 
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de Santa Cruz. Se ubica en un barrio que es 
descrito en los medios de comunicación —y 
también por los vecinos— como inseguro y de 
alta conflictividad. Linda con la planta de tra-
tamiento de residuos municipal, más conoci-
da como “el basurero” de la ciudad, con una 
fábrica abandonada de harina de pescado que 
aún emana olor a desechos marinos y otras em-
presas de servicios varios y petroleros. A una  
cuadra de la escuela se encuentra un centro 
integrador comunitario (CIC) donde funcio-
na un jardín municipal, consultorios de salud 
pública dependientes del hospital zonal y se 
entregan paquetes de alimentos y otros planes 
de acción social.

Esta escuela secundaria comenzó a fun-
cionar en el gimnasio de la única escuela pri-
maria que hay en el barrio donde se encuentra 
ubicada. El gimnasio, muy valorado por la 
primaria como una gran adquisición, no les 
duró mucho tiempo porque fue el espacio que 

a la educación media, tenía una duración de 3 años y no era obligatorio. Con la Ley de Educación Nacional 
N°26.206 la educación primaria pasó a tener 6 o 7 años de duración, y la educación media 5 o 6 años, dependiendo 
de cada jurisdicción. Ambos niveles son obligatorios. 

se asignó a la nueva escuela secundaria. Esta 
situación generó, y aún genera, tensiones en-
tre ambos equipos directivos por el uso del 
espacio. Según nos relataba la vicerrectora, 
tuvo que intervenir la supervisora de nivel y 
decir que “los edificios no son de nadie, son 
públicos”. Esta intervención pretendía dar un 
fin a los conflictos entre ambas escuelas, sin 
embargo, fue poco efectiva, ya que, según los 
relatos, entre los directivos se evitan para no 
generar problemas. Es así como una reforma 
que se piensa más allá del espacio se vuelve 
una cuestión de disputa personal.

Dado que se trataba de un gimnasio, el es-
pacio no había sido planificado para albergar 
aulas de clase. En la planta baja y en los pasillos 
de la planta alta construyeron aulas con mate-
riales de construcción en seco, principalmen-
te placas de yeso. La preceptoría funciona en 
un espacio reducido que se comparte con los 
tutores pedagógicos. La rectoría y la secretaría 

Foto 1. Interior de Escuela Secundaria 1. Gimnasio

Fotografía: Carla Andrea Villagrán. Gimnasio donde se construyeron las aulas.
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funcionan en la misma oficina, al lado de la 
sala de profesores.

Los inconvenientes para dar clases son va-
rios. Por un lado, la acústica, porque al predo-
minar la construcción de tipo prefabricada, la 
insonorización y aislamiento hacia el interior 
de las aulas no es posible. Por otra parte, la 
cantidad de alumnos por curso hace que estén 
“todos apretados”; incluso la escuela funciona 
tanto en turno matutino como vespertino 
porque la cantidad de aulas no alcanza para 
albergar todos los cursos y divisiones.

Cuando la escuela abrió en el año 2013 te-
nían hasta tercer año de secundaria. En 2014 
se abrió el cuarto año y en el año 2018 abrieron 
los quintos años y tuvieron la primera cohorte 
de estudiantes que egresó de la institución. La 
falta de espacio, que siempre fue una preocu-
pación, se tornó más severa hacia mitad y fines 
de 2014, al ver que no tenían ni un aula para 
los quintos años. “No sabemos qué vamos a 
hacer” afirmó la rectora en la última visita del 
año 2014 del equipo de investigación. Estaban 
cerrando el ciclo lectivo aun sin respuesta so-
bre la construcción de las aulas. Cuando en 
febrero empezó el ciclo escolar, la creatividad 

volvió a florecer: cerraron un vestíbulo y allí 
construyeron un aula más para quinto año. 
En los inicios, relatan la vicerrectora y una 
de las secretarias, no tenían nada, ni un escri-
torio. Se acercaba el inicio de clase y aún no 
había mobiliario. Apenas en abril de 2014 pu-
dieron comenzar las clases. Algunos padres 
se sumaron solidariamente para proveer a la 
escuela de un asta para la bandera nacional y 
rejas para evitar los robos.

Escuela secundaria 2
Esta escuela comparte algunas característi-
cas con la secundaria 1: está emplazada en un 
sector popular de la ciudad, es una escuela pú-
blica y de apertura reciente; no tiene edificio 
propio y también le fue asignado un espacio 
que era de una de las escuelas primarias del 
barrio para su funcionamiento.

El barrio en el que está emplazada esta es-
cuela es relativamente reciente. En el año 2002 
comenzó la urbanización en el sector oeste de 
la ciudad. La mayoría de las viviendas corres-
ponden a diferentes planes habitacionales. Es 
el barrio más poblado de la ciudad y cuenta 
aproximadamente con 8 mil habitantes. En 

Foto 2. Escuela secundaria 1. Aula habilitada

Fotografía: Carla Andrea Villagrán. Aula habilitada en hall de entrada auxiliar. Al fondo se observan dos baños que 
funcionan actualmente como depósitos.
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él se pueden identificar diversas instituciones 
sociales, como la Unión Vecinal, dos jardines 
de infantes, dos escuelas primarias, un centro 
integrador comunitario, una biblioteca muni-
cipal y una comisaría de policía. Además, hay 
sucursales de supermercados, farmacias y li-
brerías cuyas casas centrales están en el centro 
de la ciudad.

La escuela funciona en el espacio que le 
fue asignado y que corresponde a una de las 
escuelas primarias. Hay un acceso con vereda 
en el frente y un acceso de tierra para los ve- 
hículos. En general los autos estacionan den-
tro del cercado porque en diferentes ocasiones 
han sufrido roturas en vidrios, espejos y puer-
tas, así como robos.

Para ingresar a la escuela secundaria hay 
que pasar primero por la escuela primaria. 
Una puerta vidriada divide ambas institu-
ciones. Desde la puerta de entrada se observa 
una portería compartida por la primaria y la 
secundaria. No es el único espacio compar-
tido; también lo es la biblioteca, a la entrada. 
Cada institución tiene sus armarios y su per-
sonal de biblioteca. Es curioso, porque para 
ingresar a la secretaría de secundaria hay que 

anunciarse en la dirección de primaria, ya que 
aquélla quedó dentro del espacio de la prima-
ria. Esta disposición se produjo porque del 
lado de la secundaria no había espacio para la 
secretaría, y por esa razón la trasladaron a la 
primaria.

Una vez que se ingresa a la secundaria se 
accede a un pequeño espacio de usos múlti-
ples que es donde se realizan los recreos, los 
actos cívicos, y donde se sirve el té o leche. Allí 
mismo hay un espacio también pequeño que 
funciona como preceptoría y sala de profeso-
res. Hay dos escritorios y algunas sillas.

Por otra parte, conforme la escuela fue 
creciendo en matrícula y se fueron abriendo 
nuevos cursos, se toparon con el inconvenien-
te de dónde ubicar a los estudiantes. Por un 
tiempo eso se solucionó al ocupar aulas en la 
parte de la escuela primaria, “mezclando a los 
chicos grandes con menores de edad”, según 
el relato de una docente. Luego se implemen-
tó el doble turno y los cursos se repartieron 
entre la mañana y la tarde. También se cons-
truyó con material en seco un aula para apro-
ximadamente 12 personas en el gimnasio de 
la escuela primaria, en uno de los laterales en 

Foto 3. Interior escuela secundaria 2. Área de usos múltiples

Fotografía: Carla Andrea Villagrán. Espacio de usos múltiples que demarca los límites entre la escuela primaria y la 
secundaria.
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primer piso, a la cual se accede por una estre-
cha escalera (Fotos 4 y 5).

Aún puede verse en la imagen el material en 
seco de la construcción, sin terminar. Al aula le 
quedó doble puerta, aunque sólo se utiliza una. 
La reja que bordea el pasillo que conduce al aula 
permite mirar hacia el gimnasio. A los proble-
mas de acústica de este espacio, ya sea por el so-
nido que produce la caldera y/o las actividades 
físicas, se le suma el encierro por la falta de ven-
tanas que conecten con el exterior. Las ventanas 
son cerradas y una abre hacia el gimnasio.

La rectora nos manifestó que el espacio es 
un gran inconveniente: “estar de prestados no 
es sencillo”. Tienen problemas con las puer-
tas de acceso, que muchas veces son cerradas 
por personal de la primaria. Dificultades para 
realizar actos escolares y, desde luego, para 
albergar la matrícula. La rectora afirmó que 
ella quiere una escuela a la que puedan “ir 
todos”, que “todos los chicos entren”, que ese 
es su “sueño” y que ojalá algún día “se dé”. No 
deja de sorprender que en un espacio apreta-
do se sume estar “de prestado”. De esta forma, 
el espacio no diseñado no sólo demanda una 
construcción improvisada, sino que se vuel-
ve disputa entre dos instituciones que, dadas 
esas condiciones, suman dificultades claves 
de gestión de la vida diaria. A continuación 

nos centramos en cómo estas dos escuelas lu-
chan por sostener y hacer escuela.

Reforma presente,  
espacio en ciernes

Nos ocupamos aquí de la analítica de las espa-
cialidades de la reforma en dos subapartados: 
el primero se orienta a problematizar en torno 
a la tensión entre la puesta en acto de una re-
forma estructural del sistema educativo y su 
diseño político, que involucra serias deudas 
para construir espacios físicos como condi-
ción para esa puesta en acto. En el segundo 
subapartado nos centramos en las dificulta-
des que tienen las dos escuelas secundarias 
públicas que describimos desde la perspectiva 
de los modos en que los sujetos viven esas difi-
cultades, principalmente las edilicias. Presen-
tamos esas dos perspectivas atendiendo a que, 
y ello marca una impronta en la creación de 
ambas escuelas, se vivencia la puesta en acto 
de una política educativa de reforma.

Entre la fabricación del espacio escolar  
y la materialización de la reforma
Hacia fines del año 2012, y posterior a la sanción 
de la ley provincial de educación, se informó 
que en el año 2013 se pondría en funcionamien-

Foto 4. Interior escuela secundaria 2. Accesos a las aulas

 
Fotografía: Carla Andrea Villagrán. Hacia la derecha, el pasillo y la entrada al aula en el gimnasio. Hacia la izquierda: 

escalera caracol de acceso al aula.
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to la nueva estructura de la educación secun-
daria de cinco años de duración obligatoria, 
que involucraba recolocar los dos últimos de 
la escuela primaria. Como parte de esa puesta 
en acto, en febrero de 2013 se abrieron nuevas 
escuelas de educación secundaria en diferentes 
localidades de la provincia de Santa Cruz. En la 
ciudad de Caleta Olivia, que es donde se reali-
zó la investigación, se crearon dos escuelas: una 
de ellas se construyó en lo que era el gimnasio 
de la escuela primaria y la otra también en una 
parte de otra escuela primaria. Como señala-
mos antes, las cuatro escuelas quedaron apre-
tadas en espacios que se volvieron prestados. 
Ello involucra múltiples disputas, y la percep-
ción de los efectos directos de la precariedad de 
la puesta en marcha de las reformas.

Una de las vicerrectoras relata cómo fue-
ron los primeros tiempos a partir de la crea-
ción de una de las escuelas:

…no había nada. No teníamos mástil, no tenía-
mos timbre. Cuando yo vine acá no teníamos 
ni escritorio, ni calefactor. No había nada. No sé 
cuánto tiempo habremos estado acá en un aula, 
hasta que después empezaron a traer las cosas 
(vicerrectora escuela secundaria 1, 2014).

Casi como quien llega a poblar un territo-
rio inhóspito llegaron el rector y la vicerrecto-
ra al gimnasio devenido escuela. La vicerrec-
tora es enfática; sostiene que “no había nada”. 
Esta expresión con poca metáfora remite a 
que no había escuela siquiera. La urgencia en 
poner en marcha la reforma y, especialmente, 
albergar la matrícula que ya no podía estar 
más en la educación primaria produjo el he-
cho de llegar a un espacio vacío, a la “nada”, 
para de él hacer una escuela. Una situación 
similar se vivenció en la otra escuela secunda-
ria. Una docente se refiere a cómo la creación 
de la escuela implicó literalmente poner el 
cuerpo en el armado mismo:

…había que ordenar, organizar. Las chicas 
agarraron un galponcito donde se guardaban 

las cosas de educación física, limpiaron y ahí 
es ahora la oficina de la rectora, la secretaría y 
la asesoría. Es ahí todo junto… nos donaron 
una estantería, de buen corazón. [Los libros] 
no entraban en el armario. Entonces qué hici-
mos, le pedí a mi marido que me cortara las 
patitas. Me cansé de buscar con otros profes 
la manera para que estuviera más firme. En-
tonces andaba por ahí un profe de matemática 
y le preguntamos si tenía herramientas y nos 
dijo que tenía la caja en el auto. —Bueno, pres-
tanos una llave y un destornillador. Ahí estaba 
yo, con la chica de limpieza y la asesora, y el 
profesor que nos supervisaba y después se fue 
a dar clase. Mirá vos, la asesora, la secretaria 
y la chica de limpieza armando las estanterías 
(docente escuela secundaria 2, 2014).

Ordenar, organizar, limpiar y armar son 
prácticas que, si bien fueron iniciales, se vol-
vieron una constante en estas escuelas. En un 
trabajo de nunca acabar. Son prácticas que, en 
definitiva, muestran cómo se deposita en los 
sujetos la responsabilidad del armado de es-
cuelas para la puesta en acto de una reforma. 
Incluso cuando para ese armado no se cuenta 
con los elementos básicos, sino que éstos pro-
vienen de préstamos y donaciones, al igual 
que los edificios en donde funcionan esas es-
cuelas. Si hacer la escuela en todos los casos 
implica poner el cuerpo y comprometerse, en 
éstos, en particular, se vuelve cruel.

La falta de previsión de espacio físico pro-
pio es el tema más sensible en estas escuelas. 
Por un lado, porque existe la dificultad de 
significar al espacio como una escuela; y, por 
otro, porque constantemente se actualiza la 
condición de invasores de ese espacio, de es-
tar “de prestados”. Los docentes de la escuela 
secundaria 1 sostienen que la escuela no es 
una escuela, sino un gimnasio: “es un gimna-
sio, sin calefacción, sin ventanas, sin cortinas 
y entra el agua de la lluvia” (docente escuela 
secundaria 1, 2016); “es un gimnasio prestado” 
(docente escuela secundaria 1, 2016). Tal vez lo 
más fuerte, por los significados que produce, 
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sea aquello que sostiene esta docente: “ese 
espacio no estaba pensado para una escuela” 
(docente escuela secundaria 1, 2014).

Ello porque allí donde la escuela se hizo 
un lugar no había nada. Allí, había un gimna-
sio donde los alumnos de la primaria hacían 
educación física. Así, en esa no-nada dejó de 
haber algo para acondicionar una escuela que 
hasta el presente vive en los efectos de aulas 
construidas en un espacio que tenía otra fi-
nalidad. Si esto, como tantas otras cuestiones, 
pudiera parecer un detalle, de ningún modo 
lo es. Sólo por poner un aspecto a considera-
ción: la acústica de un gimnasio y de las aulas 
debe ser diferente si se espera que en el aula 
prime la posibilidad del pensamiento, el diá-
logo y el trabajo conjunto. Es en este escenario 
que gana fuerza la insistencia de los sujetos 
por pensar a ese espacio como una escuela y 
por convertirla en un lugar en el que se quiere 
estar y permanecer.

La falta de espacio en la previsión de in-
fraestructura genera que los conflictos por 
los usos de los espacios marquen la historia 
de estas escuelas desde su creación. Conflictos 
con las escuelas primarias que no cedieron el 
espacio a voluntad, sino que debieron hacerlo 
por solicitud, mientras que las secundarias tu-
vieron que empezar a funcionar en esos espa-
cios en sintonía con la reforma educativa. Así, 
no sin cierto cinismo de la política en sí, de-
jar de tener gimnasio o un aula de plástica se 
vuelve un problema de buena o mala voluntad 
para las escuelas. Es en esa línea que perma-
nentemente nos encontramos con sujetos que 
se sienten atrapados y deben hacerse cargo 
de múltiples y complejas situaciones para las 
cuales no fueron formados y que no están en-
tre sus responsabilidades. Entre ellas, la cen-
tral podría decirse, es la que refiere a las aulas:

No tenemos edificio, no tenemos nada. Ahora 
es un tema, porque no sé qué vamos a hacer 
el año que viene. No sé dónde va a funcionar 
el quinto año. No hay aulas para los quintos y 
eso que tenemos turno mañana y tarde. Si son 

cuatro aulas. Vos viste lo que son las aulas de 
chiquitas. Si en donde están las aulas de prime-
ro y segundo ese era el salón de plástica de la 
primaria y las aulas de tercero y cuarto era un 
pasillo. Lo que hicieron fue cerrar con eso, fi-
brofácil. Quedaron rechicas las aulas. Son muy 
incómodas. Sabes que vos estás dando clases y 
están los chicos en educación física y escuchas 
los gritos, los pelotazos. Es terrible dar clases 
ahí (docente escuela secundaria 1, 2014).

Aulas chicas, incómodas, insonorizadas, 
de yeso, que se rompen fácilmente, carac-
terizan a una escuela nueva, del futuro, de 
creación reciente. Una reforma que supone la 
obligatoriedad hasta la finalización del quinto 
año de la educación secundaria y que, como 
es el caso de esta escuela, no tiene el espacio 
físico para albergar a esos estudiantes. Una 
reforma que supone cambios y transforma-
ciones, especialmente en las subjetividades, 
porque los docentes y rectores ya no llegan a 
trabajar a una escuela, sino que hacen, fabri-
can la escuela, se convierten en arquitectos, 
diseñadores y optimizadores del poco espacio 
con el que cuentan, reutilizan recursos y son 
eficientes con el consumo. Son sujetos cons-
tantemente en movimiento, para hacer de la 
“nada” lugares para habitar, incluso cuando 
ello implique buscar donaciones o entregar en 
mano una nota al gobernador ante el fracaso 
de los caminos burocráticos:

…nosotros estamos esperando. Ya enviamos 
nota a infraestructura. Hasta la fecha res-
puesta no tuvimos. Desde el año pasado que 
mandamos. Este año volvimos a mandar y va 
nuestra supervisora a infraestructura. Hace 
poco estuvo el gobernador haciendo unas do-
naciones para otra escuela. Le llevé otra vez 
la nota para que nos den este espacio que no 
tenemos. Y yo por las dudas pedí 6 [risas] (vi-
cerrectora escuela secundaria 1, 2014).

Por otra parte, la reforma implica que la 
educación secundaria tenga orientaciones 
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en ciencias sociales, ciencias naturales, artes, 
economía o turismo, entre otras. En el caso de 
una de las escuelas, como producto del proce-
so de elección de la orientación tiene la espe-
cialidad en artes. Así, los problemas se multi-
plican al funcionar en un espacio que no fue 
“pensado para escuela”, y mucho menos para 
una escuela de artes:

No tenemos espacio para algunos trabajos 
específicos que hacen los chicos… Lo vamos 
a pedir en nuestro listado de necesidades. Así 
como siempre pedimos equipamiento. Eso no 
hay problema. Igual nosotros pedimos. Pe-
dimos a todos los que tenemos oportunidad. 
Hay otras cosas que estamos colgando en la en-
trada. Ya pusieron un cuadro que hicieron los 
chicos de cuarto. Hicieron unas máscaras y las 
van a poner del otro lado, en la parte del frente 
(vicerrectora escuela secundaria 2, 2014).

A partir de estos relatos es que sostenemos 
e insistimos que la problematización es en 
torno al diseño político de la puesta en acto de 
las reformas educativas. Porque es allí donde 
se tensionan las condiciones de posibilidad de 
que los cambios estructurales puedan llevarse 
adelante y que algo de los principios orienta-
dores del diseño de la reforma se haga posible. 
Ante una arquitectura ausente de la reforma, 
nos encontramos con sujetos que buscan dar-
le forma de escuela a determinados espacios 
para que los estudiantes tengan la posibilidad 
de estar y aprender allí.

Hacer escuela “entre codazos y ponchazos”
Mucho de lo ocurre en la escolaridad cotidia-
na se parece a un hacer que se realiza entre 
“codazos y ponchazos”.7 Escuelas que día a día 
se hacen lugar; pujan por vincularse más ínti-
mamente con los sujetos que la habitan y por 
ocupar un lugar de relevancia en los barrios 

 7 “A los codazos” y “a los ponchazos” son locuciones adverbiales argentinas que indican el modo en que algo 
se hace. Provienen del lunfardo y no aparecen en los diccionarios, pero son de uso frecuente en nuestro país. 
Recientemente la Academia Argentina de Letras editó un diccionario llamado “Parla argentina” que contiene és-
tas y otras expresiones.

en los que se encuentran; pujan para que los 
estudiantes quieran estar y seguir en ella, para 
que los que ya no la frecuentan puedan volver 
y dotar a la experiencia de otros sentidos. Son 
los sujetos que las hacen diariamente quienes, 
poniendo el cuerpo, muchas veces a los coda-
zos, sorteando obstáculos y haciendo frente 
a las duras realidades, apuestan a ella y a los 
estudiantes. Son los sujetos quienes se com-
prometen, elaboran estrategias para resolver 
dificultades y le dan la mano a la escuela para 
seguir adelante.

Señalamos un hacer “a los ponchazos” en 
tanto significa también que cuando se asume 
una tarea, que puede tornarse solitaria, no se 
miden riesgos y nos aventuramos a hacerlo 
por cómo nos vinculamos con el asunto. “A 
los ponchazos” es para nosotros una expresión 
que transparentemente nos permite ver cómo 
dos escuelas hacen lo que pueden con lo poco 
que tienen.

La falta, no sólo de edificio propio, de un 
espacio físico de pertenencia de la escuela, 
sino también la falta de recursos materiales y 
de mobiliario es una regularidad en ambas es-
cuelas. Una docente decía: “y bueno, así esta-
mos, trabajando sin recursos” (docente escue-
la secundaria 2, 2013). Es interesante destacar 
cómo esta misma docente, que a su vez fue la 
primera secretaria que tuvo la escuela, cuenta 
cómo gestiona recursos para tareas adminis-
trativas y, especialmente, cómo vive el hecho 
de tener que pedir o mendigar:

siempre aclaro: “no son para mí, son para la 
escuela”. Yo con esas hojas usadas, las reciclo 
y ahí hago las notas de la escuela. Para lo que 
es de circulación interna. Para lo que es más 
formal usé en todo el año 1 resma de oficio y 1 
resma de A4… yo ya me cansé. Di tanto, puse 
tanto de mi bolsillo, que ya está. Pero llegó un 
punto que dije hasta acá no más. Mendigar 
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sí, mendigo por todas partes. Mandaron la 
bandera con una banda para el abanderado 
y una para un escolta. ¿Y el otro escolta y los 
suplentes? Mandaron una impresora sin car-
tucho, sin tóner. El cartucho no se consigue 
ni en mercado libre, nos dijeron que en Punta 
Arenas8 se consigue y que estaba a 1000 pesos. 
Y nos mandaron un fondo fijo, que por ser es-
cuela nueva es bastante [risas] ¿Sabes cuánto 
nos mandaron? 2000 pesos, y el 70 por ciento 
de eso fue para cuestiones edilicias, porque se 
hicieron candados, se compraron juegos de 
llaves, se compró pintura para el pizarrón, se 
compró el juego antipánico, porque no tene-
mos gimnasio, entonces tenemos gimnasia en 
la otra escuela; se hicieron juego de las llaves 
de la puerta, de la puerta del pasillo, de la otra 
puerta. La plata se fue en eso (docente escuela 
secundaria 2, 2013).

Este fragmento, que puede ser un poco 
extenso pero que decidimos transcribirlo 
completo por todo lo que condensa, nos mues-
tra cómo ella se mueve, a veces mendigando 
“por todas partes” para conseguir materiales 
elementales de uso diario para tareas admi-
nistrativas. Expresa también su hastío, pero a 
su vez se justifica por no hacer más de lo que 
hacía. Ocurren situaciones en principio raras, 
como el hecho de recibir un equipamiento 
que no puede utilizarse por no contar con los 
insumos. Cabe destacar que para tener esos 
insumos los mismos directivos tienen que bus-
carlos y comprarlos. Las escuelas se ven subsu-
midas en dinámicas gerenciales de consecu-
ción de recursos y manejo de dinero. Al decir 
de Grinberg (2009), la lógica de transferencia de 
la responsabilidad de la gestión a la comunidad 
y a los sujetos es central para comprender los 
procesos de escolarización en el presente:

Yo creo que hay mucha burocracia, que la gen-
te que debería estar abocada a determinadas 
cosas, a lo pedagógico, está renegando entre 

 8 Localidad del extremo sur de Chile.
 9 Diminutivo de “peso”, moneda argentina. 

papeles, rindiendo cuentas del pesito9 que 
mandó provincia y buscando cómo justificar 
una boleta, arreglando el picaporte, yendo 
a buscar el camión de agua porque se quedó 
sin agua la escuela y así se va la mañana. Es-
tán enfrascados en este mundo de papeles y de 
exigencias del Consejo (CPE) (docente escuela 
secundaria 2, 2014).

En la actualidad, todas las escuelas en la 
provincia reciben un monto de dinero para 
gastos corrientes, pero por defecto los sujetos 
se ven obligados a utilizarlos para arreglos de 
infraestructura, mantenimiento y seguridad. 
Los directivos de las escuelas hacen contabi-
lidad y ajustan su propio cinturón a partir de 
la identificación de prioridades. Así lo expresa 
un rector:

Nosotros estamos peleando por mobiliario. 
Me llegó este CPU y un monitor. Todo muy 
lindo, me traen esta impresora, cada una se-
mana necesita tinta, hoy compré 700 pesos. 
Digo, si hay alguien de medios [se refiere a una 
de las dependencias de la dirección de educa-
ción regional] que tiene un tóner que son de 
larga utilidad, me dan una impresora que yo 
tengo que estar, con plata de no sé dónde, que 
cada dos semanas no tengo tinta [risas] esta-
mos haciendo catarsis (rector escuela secun-
daria 1, 2014).

Como en la economía doméstica, en la 
que calculamos y hacemos proyecciones de lo 
que “se puede y no se puede”, en las escuelas 
los directivos también se vuelven arquitectos, 
administradores y contadores. Como en toda 
economía pública, en la que hay que dar cuen-
ta de cómo se administra, en qué se gasta, y si 
fue eficiente el gasto, el directivo también se ve 
sumido en permanentes procesos de account- 
ability (Ball, 2013) que demandan tiempo y 
esfuerzos permanentes para administrar los 
recursos siempre insuficientes.
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El desgaste, la frustración, el hecho de no 
encontrar respuestas y el desánimo producen 
en los sujetos la más humana necesidad de 
exteriorizar y compartir con los otros aquello 
que se siente. La situación de entrevista se pre-
senta como un espacio potente para la catar-
sis. Ball et al. (2011) sostienen que los docentes 
de las “escuelas reales” trabajan a pesar de las 
contradicciones, del cansancio y de sentirse 
abrumados; hacen frente y se mantienen arri-
ba. Las imposibilidades del trabajo pueden 
ser muchas y de diversa índole, y aun así los 
sujetos permanecen. Son efectos que produce 
la política, por eso lo acertado de la expresión: 
“en buena parte del tiempo los profesores no 
‘hacen política’ sino que la política los ‘hace a 
ellos’” (Ball et al., 2011: 616); sin embargo, ese 
no hacer o ese ser hecho son la clave de las 
particularidades que presentan las políticas 
de escolarización en el presente.

En las entrevistas, sobre todo en las que 
realizamos a rectores y vicerrectores, apare-
cen de modo recurrente adjetivaciones que 
indican cómo vivencian los sujetos sus escue-
las y la cotidianeidad y sus avatares. Señalan 
que están “orgullosos”, “contentos”, “dedica-
dos” y “satisfechos”. Son adjetivaciones que se 
vinculan al querer “estar” en ese lugar a pesar 
de todo. De un modo que puede parecer in-
comprensible, la suma de todas estas dificul-
tades no impide que una de las docentes diga 
“pero, yo quiero a la escuelita”. Ese lugar, que 
muchos docentes rechazaron por la fama del 
barrio y la ubicación, y que los padres tampo-
co eligen, provoca sinceros afectos en quienes 
día a día la vuelven a elegir.

El problema de no tener un edificio propio 
donde funcionar es el que más destacan do-
centes y directivos. Sin embargo, en la lógica 
en que la comparación ofrece un bálsamo 
uno de los rectores señalaba:

Son las realidades que vivimos. Ojalá nosotros 
pudiésemos soñar que podamos tener pronto 
nuestro edificio, las estadísticas están a mi 
favor, de lo que yo digo, a muy largo plazo, si 

las escuelas más renombradas de Caleta y con 
trayectoria no tienen su edificio (rector escue-
la secundaria 1, 2014).

Es impactante, por la fuerza misma, la 
expresión “ojalá pudiésemos soñar”. Soñar se 
desestima, hay un no poder pensar en el futu-
ro. Es la realidad que viven estos sujetos que, 
si no cancela, sí limita en parte el poder ima-
ginar una situación mejor. No se puede repre-
sentar el deseo, ¿para qué?, ¿para qué soñar en 
un mundo donde los sueños no se cumplen?, 
¿pero acaso más que un sueño no es un dere-
cho? Es la paradoja de la política: posicionar a 
las escuelas y los sujetos como los artífices de 
su implementación cuando las condiciones 
más básicas muchas veces no están dadas.

Sin embargo, el choque contra la realidad 
no detiene a los sujetos. Algo del hecho de in-
sistir, que es resistir (Grinberg, 2009; Grinberg 
y Langer, 2013), funciona en estos barrios y es-
cuelas. La realidad tantas veces señalada por 
su dificultad no detiene a las escuelas, sino 
que, justamente, las hace permanecer.

…a veces no sé con qué carta voy a jugar, pero 
bueno, elegimos estar en este lugar. Y cuando 
nos damos la cara contra la pared, todo muy 
lindo en el escrito, pero la realidad es otra, la es-
cuela, la vivencia (rector escuela secundaria 1,  
2014).

Los sujetos eligen estar en ese lugar, siguen 
eligiendo sus escuelas, quieren quedarse, 
apuestan y proponen. Entendemos que, aun-
que el malestar esté presente y se profundice, 
aunque las condiciones no sean las ideales, 
aunque no se tenga espacio en donde ha-
cer escuela, los sujetos más apuestan, más se 
comprometen y creen que es posible pensar 
un mundo mejor. Es ese “algo” que tiene la ta-
rea educativa que nos implica personalmente 
(Edelstein y Coria, 1995). Es ese carácter polí-
tico y social que tiene la práctica educativa. En 
este sentido, recuperamos el siguiente frag-
mento de entrevista:
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Investigadora: recupero de la conversación 
esto que me decías vos de que es un trabajo 
difícil y me hizo pensar en la frase que está es-
crita en el gimnasio sobre una gota en el mar y 
qué significa. ¿Quién la escribió?

Raúl: los profesores que estuvimos a cargo el 
día del profesor. Queremos armar una con-
vivencia buena dentro de la escuela… más 
allá de que sea una tarea compleja es muy 
satisfactoria. Porque los logros que vamos 
teniendo son muy satisfactorios… Nosotros 
queremos que ellos tengan un sentido de per-
tenencia. Que traten de valorar el lugar de la 
escuela como un espacio que a ellos los va a 
concentrar y los va a mantener en una bur-
buja independientemente de su contexto, de 
su propia realidad. Que traten de buscar acá 
en la institución un lugar en el que se sientan 
bien, que se puedan olvidar de un montón de 
cuestiones. Que vengan a ser parte de un lugar 
que es de ellos, para ellos y que se trabaja con 
ellos. Los chicos ahora se sienten parte (asesor 
escuela secundaria 1, 2014).

La suma de las gotas hace al mar. La suma 
de esfuerzos conjuntos hace a la escuela. Esa 
suma de esfuerzos de los sujetos hace que la 
escuela siga allí, demostrando su presencia y 
habilitando múltiples sentidos para los estu-
diantes, sus familias y los docentes. Eso sí es 
una convicción en esta escuela y en los actores 
que la hacen/fabrican a diario.

A modo de reflexiones finales: 
fabricar escuela y hacerse lugar

Una escuela, para poder ser tal, necesita de 
aulas, patios, bancos, sillas y otras disposi-
ciones de la espacialidad que hacen posible el 
encuentro con los otros, con los libros, con los 
saberes, así como el debate de ideas y la cons-
trucción de conocimiento. Si bien en el siglo 
XXI esto pudiera parecer algo evidente, deja 

 10 “Caminante, no hay camino”, poema de Antonio Machado.

de serlo cuando uno se acerca, justamente, a 
la vida escolar.

A lo largo de este artículo hemos procura-
do poner en discusión la hechura del espacio 
escolar y aportar saberes en torno a la expe-
riencia de las instituciones y los sujetos ante 
esa hechura en tiempos de puesta en acto de 
una reforma educativa. El verbo “fabricar” 
procura dar cuenta de la compleja factura y 
casi artesanal confección de la novedad. Las 
escuelas en las que desarrollamos el trabajo de 
la investigación, claves de la puesta en marcha 
de la reforma escolar, han hecho de esa fábri-
ca una historia épica a la vez que cruel: andan 
en busca de un espacio que habitar y se hacen 
espacio, como reza el poeta,10 al andar. Un 
hacerse camino que lejos de la figura poética 
se vuelve hacerse entre codazos (por estar de 
prestado) y a los ponchazos.

En la actualidad, con una reforma en cur-
so, parece que el hecho de que no haya espacio 
para hacer escuela ocupa un lugar marginal 
en la agenda. Ahora aquello que podría ser 
una pregunta política que pretenda construir 
la promesa de futuro que refiere a las condi-
ciones de espacialidad para el desarrollo del 
aprendizaje y la enseñanza en el siglo XXI 
queda alejada del hecho concreto de que ese 
espacio físico no existe.

El asunto del espacio y el tiempo escolar es 
una cuestión muy elemental en la pedagogía 
que fue cuestión clave del siglo XIX (Caruso 
y Dussel, 2003; Trentin, 2003). Son coordena-
das inherentes a las instituciones educativas, 
dimensiones propias de las escuelas. En el 
siglo XXI pareciera que esa cuestión clave se 
vuelve un dato más. Así, en tiempos en que 
el accionar estatal se caracteriza por el tras-
paso y la responsabilización a los sujetos in-
dividuales nos encontramos con escuelas que 
son sostenidas por la suma de voluntades, por 
el deseo de permanecer y estar mejor, aún en 
condiciones en que ese deseo se vuelve cruel. 
Las escuelas “libradas a su suerte” luchan para 
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garantizar el derecho a la educación en sus 
prácticas cotidianas. Las políticas de reforma y 
las espacialidades de las escuelas condicionan 

a los sujetos a hacerse “entre codazos y pon-
chazos” o, al decir de Berlant (2011), a hacerse 
en un optimismo que deviene cruel.
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Introducción

El presente artículo es parte de una investiga-
ción de Tesis de Doctorado con el tema “Ne-
cesidades formativas de los profesores de ense-
ñanza primaria para la atención a la diversidad 
del alumnado en el aula. Un estudio compara-
tivo de dos casos en Angola”. En este estudio 
partimos de la base de que la formación actual 
del profesorado en Angola debe preocuparse 
por mejorar sus competencias y por las impli-
caciones que este aspecto tiene en la enseñan-
za. No es suficiente con modernizar los planes 
curriculares para atender los desafíos que im-
plica la diversidad en el aula; también se debe 
prestar atención a los aspectos estructurales y 
organizativos de las escuelas, la calidad de las 
prácticas pedagógicas, y a la investigación-ac-
ción asociada a grupos reflexivos, a la supervi-
sión pedagógica y a la interacción con la comu-
nidad para atender a las diferentes condiciones 
individuales del alumnado de las escuelas en 
general, y angoleñas en particular.

La formación y el desarrollo profesional del 
profesorado deben convertirse en un elemen-
to esencial del sistema educativo y, al mismo 
tiempo, deben ser motivo de preocupación de 
las instituciones educativas dada su incidencia 
en los procesos de cambio, de innovación edu-
cativa y de mejora de la calidad de los procesos 
de formación en atención a la diversidad que 
fomentan la inclusión educativa.

Mejorar la calidad y la oferta de una en-
señanza de calidad y equidad para todos im-
plica retos para las políticas educativas, inde-
pendientemente de las condiciones en las que 
se plantean. En este ámbito, y como ejemplo 
de otros países, el Ministerio de Educación 
de Angola, como órgano responsable de las 
iniciativas de creación de nuevas propuestas 
y políticas de formación del profesorado en 
una escuela abierta para todos, ha planteado 
y desarrollado varias políticas y orientaciones 
educativas a través de la reforma educativa; 
sin embargo, a pesar de todas estas acciones, 
parece que la educación que contempla la 

diversidad, la equidad y su práctica reclama 
“un nuevo estándar de escuela”.

Contextualización de la situación 
escolar de Angola

Para comenzar contextualizaremos la situa-
ción escolar de Angola. Se puede afirmar que, 
ante las exigencias frecuentes de poner en 
práctica la atención a la diversidad, los obje-
tivos que se propone el Gobierno de Angola 
y el Ministerio de Educación, desde 2002, son 
las orientaciones resultantes de los foros y de-
claraciones internacionales para implementar 
nuevos modos de educación y enseñanza para 
la reforma del sistema educativo.

Los diversos reglamentos publicados por 
el Instituto Nacional de Investigación y De-
sarrollo de la Educación (INIDE, 2004; 2005; 
2011), tales como el Currículo de la enseñanza 
primaria en 2005, el Currículo de la formación 
de profesorado del primer ciclo de enseñanza 
secundaria en 2004, el Currículo del 1º ciclo 
de la enseñanza secundaria en 2005, el Plan 
Maestro de Formación del Profesorado en 
2008, así como el Currículo de la formación 
del profesorado de enseñanza primaria de 
2011, proponen los siguientes objetivos: pro-
mover una reflexión sobre la problemática de 
la formación del profesorado en Angola; con-
tribuir a mejorar la calidad de la formación 
inicial, continua y a distancia del profesora-
do de enseñanza primaria y del primer ciclo; 
proponer acciones para mejorar la calidad 
del rendimiento de los distintos actores de la 
educación, en particular los directores de las 
escuelas, los supervisores y los formadores de 
las instituciones de formación del profesora-
do; y funcionar como plan orientador de las 
acciones del Ministerio de Educación y de 
las acciones de los diferentes proyectos ex-
ternos a nivel de formación de profesorado, 
mediante la coordinación y articulación entre 
ellas. Pensamos que el procedimiento no es 
tan fácil como se imaginaba, sobre todo para 
un país como Angola, que hasta hace poco 

https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2020.170.59339


Perfiles Educativos  |  vol. XLII, núm. 170, 2020  |  DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2020.170.59339
S. Ndembele y E. Hernández | La formación del profesorado ante los desafíos de la diversidad en Angola116

tiempo estuvo involucrado en una guerra que 
duró varios años.

El currículo de enseñanza primaria de 
2004, al referirse a la reforma curricular, refle-
ja la idea de que la reforma permite identifi-
car el modo de ser y de estar del profesorado 
en la sociedad, y de modo particular con el 
alumnado, ya que tanto la sociedad como los 
propios educandos ven al profesor como figu-
ra de referencia de diferentes saberes a quien 
compete enseñar y trasmitir los diferentes co-
nocimientos y valores. Este deseo de mejorar 
la formación y la educación requiere acciones 
concretas. De acuerdo con el Jornal de An-
gola del 22 de enero de 2019, el Ministerio de 
Educación (MED) de ese país, en colaboración 
con el Banco Mundial, ha llevado a acabo el 
proyecto titulado “Aprendizaje para Todos” 
(PAT), con la idea de formar durante ese año 
en los temas de diferenciación pedagógica, 
pedagogía de la educación especial, técnicas 
de educación inclusiva y especial e interven-
ción en la relación escuela, familia y comuni-
dad, al profesorado del escuelas de enseñanza 
primaria: un total de 5 mil 202 elegidos de 842 
escuelas. La capacitación pretende mejorar el 
conocimiento y habilidades de los docentes y 
la gestión de las escuelas angoleñas.

Según Victor Corrreia (en Da Cunha, 2019: 
25), “la mejora de la calidad de la educación en 
Angola pasa por reforzar las competencias 
técnicas y pedagógicas del profesorado y la 
gestión del patrimonio escolar”. Nuestro inte-
rés, según el autor, se basa en la importancia 
que la enseñanza representa para el desarro-
llo del país. El profesor debe ser el motivador 
de la elevación del nivel de competencias del 
alumnado y, por lo tanto, es pieza clave en la 
mejora del proceso de aprendizaje. En esta 
investigación estudiamos las necesidades for-
mativas del profesorado de Angola en las pro-
vincias de Namibe y Benguela para realizar 
una aportación a las iniciativas educativas del 
Ministerio de Educación de Angola.

Presupuestos teóricos  
sobre la diversidad  
y formación del profesorado

Reflexionar sobre los presupuestos teóricos 
de la diversidad y la formación del profesora-
do requiere pensar en los aspectos que abarca 
toda la organización pedagógica y estructural 
de acuerdo con la diversidad del alumnado. 
En particular, tratamos de entender, en pri-
mer lugar, la palabra diversidad, en torno a la 
cual gira nuestra investigación con enfoque 
en la formación del profesorado como un de-
safio fundamental.

Las distintas reflexiones acerca del térmi-
no “diversidad” apuntan a su etimología lati-
na, en el sentido de “variedad” o “diferencia”. 
“Es la representación, en un sistema social 
dado, de la multiplicidad de diferencias y simi-
litudes… está asociada con los conceptos de 
pluralidad, multiplicidad o heterogeneidad, 
relativos a elementos distintos que distinguen 
a los individuos” (Moniz, 2019: 93-94). Todo 
ello se refiere a la “diferencia o distinción en-
tre personas, animales o cosas, variedad, in-
finito o abundancia de cosas diferentes, des-
membramiento, disparidad o multiplicidad” 
(Moreno y Tejada, 2018: 252). En este sentido, 
Moraes (2018: 123) indica que “inicialmente, la 
diversidad se entendió como una innovación 
en el área de la educación especial, pero poco 
a poco llegó a ser entendida como un intento 
de ofrecer educación de calidad para todos”.

En el contexto actual, en las reflexiones 
sobre calidad de la educación para todos son 
muy frecuentes los términos de equidad, di-
versidad e inclusión educativa; se consideran 
como similares y también como complemen-
tos de referencia de la diversidad (UNESCO, 
2008). De hecho, como indican Moriña y Co-
tán (2017: 23), “es necesario e imprescindible 
que el profesorado tenga la oportunidad y el 
espacio para formarse y dar respuestas educa-
tivas a la diversidad”.
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Es necesario entender que la diversidad 
puede presentarse de diferentes formas, y 
esto lo deben tener muy en cuenta la escuela 
y el profesorado. Estas formas de la diversidad 
pueden ser “la forma social, desde un punto de 
vista cultural, y las condiciones económicas, 
entre otras formas, que la escuela debe consi-
derar” (Melo, 2017: 66). Asimismo, Moreno y 
Tejada (2018: 254) señalan que las formas de di-
versidad que deben considerarse en el entorno 
educativo son la “diversidad cultural, diversi-
dad sexual, diversidad de género y diversidad 
funcional”. En opinión de Fernandes et al. 
(2018: 51), “el estudio de la diversidad en el con-
texto escolar se ha centrado principalmente en 
la diversidad de los niños que asisten a ella y en 
cómo la comunidad escolar, profesores y otro 
personal, debe lidiar con esta diversidad”. Sin 
embargo, es pertinente revisar la formación 
de los docentes y todos los demás elementos 
inherentes al proceso de enseñanza y apren-
dizaje para todos, así como tener en cuenta el 
cambio de mentalidad.

Hoy, más que nunca, toda investigación 
sobre diversidad debe involucrar las políticas 
y sistemas educativos en formación de profe-
sorado, resaltar diferentes y nuevas formas de 
entender la diversidad y ser capaz de contex-
tualizarla. La educación en diversidad, hoy en 
día, debe convertirse en un reto para el pro-
fesorado, ya que busca satisfacer la diversidad 
del estudiante y representar un espacio privi-
legiado de potencialidad de las individualida-
des de todos y cada uno de los niños y jóvenes.

Otros aspectos a tener en cuenta, y no 
menos importantes, vinculados al proceso 
de diversidad y de formación del profesora-
do, son las prácticas pedagógicas en sí mis-
mas, los planes de estudio y otras actividades 
educativas, ya que todo ello debe planificarse 
teniendo en cuenta las particularidades de los 
estudiantes, es decir, todo el proceso educati-
vo debe converger en la diversidad.

Para que los resultados de la educación en 
la diversidad sean efectivos, es necesario te-
ner en cuenta las demandas que este proceso 

implica, es decir, se debe de contar con el es-
fuerzo de todos los agentes de la educación, 
desde el maestro y el estudiante, hasta los ge-
rentes de varios niveles y las políticas educati-
vas mismas.

En definitiva, el profesorado actual será un 
agente de cambio que tiene como tarea respe-
tar las diferencias y promover la tolerancia en 
los espacios de aprendizaje. De este modo, es 
vital la formación docente coherente tomando 
otras perspectivas, no de acuerdo con estánda-
res ni con comunidades homogéneas, sino con 
realidades complejas en las que se desempeña 
el educador hoy en día (Maldonado, 2018: 79).

En resumen, es inútil hablar de diversidad 
si las políticas educativas, las escuelas y los 
docentes no tienen en cuenta las individua-
lidades de los estudiantes, la planificación, la 
toma de decisiones y otras actividades inhe-
rentes al proceso de enseñanza y aprendizaje. 
“Actualmente, ser profesor requiere una ma-
yor atención, una mirada más cercana al gru-
po del alumnado que tiene y desarrollar una 
observación más individual sobre cada uno” 
(Melo, 2017: 66).

Se cree que cuando el profesor conoce 
bien las posibilidades de aprendizaje de sus 
alumnos, así como los factores asociados a sus 
particularidades, sabrá adecuar las metodo-
logías pedagógicas al proceso individual de 
los mismos. La idea desarrollada por Echeita 
y Ainscow (2011: 40) es que “los cambios de 
los estudiantes difícilmente pueden produ-
cirse a menos que se produzcan cambios en 
el comportamiento de los adultos”. La propia 
UNESCO sostiene que

…la preparación adecuada de todo el personal 
educativo es el factor clave en la promoción de 
las escuelas inclusivas. Además, se reconoce 
cada vez más la importancia del reclutamiento 
del profesorado con discapacidad que pueda 
servir de modelo para los niños discapacita-
dos (UNESCO, 1994: 27).
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Para entender el concepto de diversidad es 
importante la reflexión de Echeita y Ainscow 
(2011: 32), quienes indican que hay que partir 
de la percepción del concepto de inclusión. 
Esta idea implica aprender a vivir respetando 
al diferente, su ritmo, para que pueda parti-
cipar en la construcción de su vida con éxito, 
independientemente de sus dificultades de 
aprendizaje. Ver la diversidad de esta manera 
indica que podemos decir que los prejuicios, 
mitos y otras barreras que se han construido, 
que a veces causan conflictos en los centros y 
dificultan el aprendizaje, deben transitar ha-
cia una nueva cultura de inclusión, para que 
puedan ser vistos de forma diferente.

Es necesario señalar los esfuerzos realizados 
en la formación del profesorado para la atención 
a la diversidad, que es un derecho de todo el 
alumnado, tal como indica Echeita (2017: 19), ya 
que hablar de la educación para todos es “hablar 
de TODO el alumnado, sin exclusiones, ni res-
tricciones, ni eufemismos. Esto es, no hablamos 
de TODOS para referirnos a la mayoría o a casi 
todos, sino que es un TODOS absoluto”.

La reflexión sobre los desafíos que la di-
versidad impone al modelo de formación del 
profesorado, considerado lo mejor para la 
realidad de Angola, nos hace tomar concien-
cia de la necesidad de un nuevo modelo de 
formación de competencias, nuevos modelos 
en las prácticas educativas y poner en acción 
los valores, los principios y metas de una edu-
cación que acoge y respeta la diversidad. La 
UNESCO sostiene que sus declaraciones de los 
años 1994, 2000, 2005, 2008, 2012 y posteriores, 
constituyen importantes referencias y guías 
para la reflexión y expresión de la igualdad 
de los derechos humanos; de modo particu-
lar, refieren a las desigualdades en el cumpli-
miento del derecho a la educación de calidad 
y deben influir en las decisiones y metas de la 
educación para todos.

Un perfil de profesorado inclusivo, de 
acuerdo con Echeita (2012: 17), se rige por un 
conjunto de valores de los cuales se desprende 
un conjunto de áreas de competencia:

1. Valorar la diversidad del alumnado, 2. Mé-
todos de enseñanza eficaces para todos en gru-
pos de alumnos heterogéneos, 3. Promover el 
aprendizaje académico y el desarrollo social de 
todo el alumnado, 4. Cuidar el desarrollo pro-
fesional personal: la enseñanza es una activi-
dad de aprendizaje constante y el profesorado 
debe tomar la responsabilidad de su formación 
permanente, a lo largo de su vida profesional.

Según las experiencias de Moriña y Pa-
rrilla (2006) en cuanto a la importancia y los 
efectos de una formación de calidad para los 
profesores, estos autores apuntan el impacto 
favorable en diferentes ámbitos. Desde esta 
perspectiva podemos afirmar que la calidad 
de un sistema educativo de un país depende 
de la calidad de la formación que se ofrece el 
profesorado, y esto exige del propio gobierno 
una inversión seria desde el presupuesto ge-
neral del Estado e, incluso, de otras políticas 
complementarias. Es importante atender la 
idea de Booth et al. (2015: 15) cuando afirman 
que “para que realmente podamos hablar de 
cambio y mejora en los centros educativos, 
las decisiones e iniciativas que se pongan en 
marcha deben promoverse desde un marco 
común y compartido en el que las mismas 
tengan sentido”.

Resulta interesante la reflexión que realiza 
Ainscow (2001: 20) respecto a ello:

Anteriormente, mi táctica se basaba en la 
creencia de que lo que debíamos hacer era 
traer e importar prácticas de la educación es-
pecial al sistema ordinario... Un camino mejor 
es construir aprovechando las buenas prácti-
cas ya existentes en las escuelas... cuestionar 
y avanzar, hacer el cambio es, esencialmente, 
aprovechar mejor las habilidades, los recursos 
y la creatividad ya existentes.

Para Verdugo (2009), la cualificación del 
profesorado y los demás profesionales de la 
educación implica cambiar las dinámicas de 
programación educativa, el diseño curricular 
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habitual y otras actuaciones educativas en el 
centro. Para Hernández (2011), la mejora de 
las políticas educativas basadas en la equidad 
requiere la formación de profesionales de cali-
dad, de tal suerte que las reformas específica-
mente diseñadas para impulsar el desarrollo 
de la equidad y calidad educativas deben ba-
sarse en el aumento de la eficacia de los siste-
mas escolares, ya que de otra forma la equidad 
no se producirá.

Según Gonçalez (2005: 98), “las escuelas 
inclusivas son un movimiento pedagógico”, 
dada la percepción de que están llamadas a 
acoger a todos sin excluir a nadie. Es lógico 
pensar que una escuela basada en los pilares 
de un modelo único para todos, cerrada en 
sus iniciativas y sin ninguna perspectiva de 
mirar hacia el conjunto y la singularidad de 
los alumnos, acaba por ser una escuela que 
excluye, más allá de tener o no tal conciencia.

En el contexto de Angola se considera ne-
cesario repensar la formación del profesorado 
para responder a la demanda de los desafíos 
de la atención a la diversidad, ya que es un de-
recho y no un favor. Asimismo, es necesario 
observar las diferentes formas de concebir este 
proceso y las pistas para empezar a avanzar 
con el proceso de inclusión.

Metodología de la investigación

La metodología de nuestra investigación se 
sustenta en las características propias de una 
metodología mixta cuantitativa y cualitativa, 
basada en un enfoque “descriptivo”. Se utilizó 
para obtener información sobre las actitudes, 
conocimientos, percepciones y opiniones del 
profesorado sobre atención a la diversidad a 
partir de un cuestionario basado en el mo-
delo de la escala de Likert, con una muestra 
de 40 profesores de enseñanza primaria, de 
los cuales 20 son de la provincia de Benguela 
y 20 de la provincia de Namibe. La población 
de la muestra cumple las características de ac-
ceso fácil para la investigación, es censal y está 
determinada por la accesibilidad al campo de 

estudio. También se utilizó la técnica de focus 
group o grupo focal con cinco profesores de la 
muestra de Benguela.

Los datos recogidos se analizaron con base 
en cinco categorías: a) identidad; b) conoci-
mientos acerca de la diversidad; c) actitudes y 
valores del profesorado ante la diversidad del 
alumnado en el aula; d) perfeccionamiento de 
la didáctica; y e) compromiso de la escuela y 
de la comunidad educativa con los proyectos 
educativos. Este cuestionario fue diseñado y 
validado por cinco expertos: un catedrático 
con más de 20 años de servicio en educación y 
cuatro profesores titulares con más de 10 años 
de servicio en la enseñanza. El cuestionario 
se presentó en forma de categorías temáticas 
para que el profesorado reflexionara en fun-
ción de sus necesidades formativas y la proble-
mática de la atención a la diversidad en el aula.

Para el análisis de la escala de Likert se cal-
cularon las frecuencias, porcentajes y valores 
mínimos, máximos, promedio y desviación 
estándar para las variables, utilizando el soft-
ware estadístico IBM-SPSS Statistics 22. Asi-
mismo, se realizó la prueba no paramétrica 
de Mann-Whitney para evaluar la existencia 
de diferencias significativas entre las necesi-
dades formativas del profesorado de enseñan-
za primaria de las dos provincias con base en 
los ítems de la escala de Likert. Esta prueba se 
aplicó a dos muestras independientes de igual 
tamaño. Se recurrió a ella porque su distribu-
ción no puede ser definida a priori, ya que son 
los datos observados los que la determinan. 
La utilización de este método se hace reco-
mendable cuando no se puede asumir que los 
datos se ajusten a una distribución conocida.

Para el análisis cualitativo de las respues-
tas del profesorado que participó en el gru-
po focal se utilizó el programa MAXQDA-12 a 
partir de los dos indicadores utilizados como 
códigos, teniendo en cuenta las preguntas y 
respuestas, y su posterior análisis: indicador 
1: atención a la diversidad del alumnado en 
el aula (ADA); indicador 2: implicaciones para 
mitigar las necesidades del profesor (NEP), 
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mejorar las prácticas pedagógicas (MPP) y el 
clima de los centros educativos (CCE).

Con estos dos indicadores se pretende dar 
cuenta de los conocimientos, percepciones, 
opiniones y actitudes del profesorado de en-
señanza primaria de Benguela para, de este 
modo, completar los resultados de la escala de 
Likert.

Resultados de la investigación

Para mostrar los resultados de este estudio 
procederemos a exponer, en primer lugar, 
los resultados de la escala de Likert y poste-
riormente los del grupo focal. El análisis de 
necesidades formativas aportadas por las 
respuestas al cuestionario se muestra prime-
ramente por provincias y posteriormente por 
diferencias y semejanzas entre profesores de 
enseñanza primaria de las dos provincias.

A. Resultados del análisis del cuestionario-
escala de Likert por provincias
A.1. Resultados por categorías escala de 
Likert - profesorado de Benguela

La Tabla 1 presenta los datos recogidos de 20 
profesores de enseñanza primaria de Bengue-
la acerca de la formación para el desafío de 
la atención a la diversidad del alumnado en 
el aula. Los datos recogidos en la categoría A  
(ver Anexo) indican que el profesorado de 
Benguela tiene entre 26 y 51 años; el tiempo 
de servicio en la escuela varía entre los 3 y 20 
años. En términos de habilitación académica, 
poseen enseñanza media, bachillerato y licen-
ciatura. El tipo de escuela donde trabajan es 
concertada y el número de alumnos/as por 
clase varía entre 40 y 58; el profesorado ense-
ña desde iniciación/preescolar hasta 6° grado/
curso.

Tabla 1. Análisis de los datos del cuestionario  
del profesorado de Benguela

Profesorado de enseñanza  
primaria (n=20)

Benguela

Categorías De 
acuerdo 

totalmente

De 
acuerdo

Indiferente En des-
acuerdo

En desa- 
cuerdo 

totalmente
n % n % n % n % n %

Categoría B: conocimientos acerca de la diversidad
Utilización de estrategias metodológicas 
cooperativas

16 80 4 20 0 0 0 0 0 0

Aplicación de evaluación comprensiva 1 6.7 13 86.7 1 6.7 0 0 0 0

Utilización de actividades didácticas para 
el desarrollo del proceso de enseñanza 
aprendizaje

10 50 8 40 2 10 0 0 0 0

Organización del aula para el proceso de 
enseñanza aprendizaje cooperativa

9 47.4 4 21.1 3 15.8 3 15.8 0 0

Gestión del trabajo del profesor en el aula 11 55 2 10 3 15 2 10 2 10

Categoría C: actitudes y valores de los profesores ante la diversidad 
Gestión formativa del alumno 5 26.3 11 57.9 2 10.5 0 0 1 5.3

Desarrollo de las habilidades comunicativas 7 41.2 8 47.1 1 5.9 1 5.9 0 0

Interés por el aprendizaje de cada alumno y 
del grupo en el aula

7 35 10 50 3 15 0 0 0 0

Tareas para casa como elemento dinamizador 
del trabajo independente del alumno

10 50 7 35 0 0 3 15 0 0
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Tabla 1. Análisis de los datos del cuestionario  
del profesorado de Benguela

Profesorado de enseñanza  
primaria (n=20)

Benguela

Categorías De 
acuerdo 

totalmente

De 
acuerdo

Indiferente En des-
acuerdo

En desa- 
cuerdo 

totalmente
n % n % n % n % n %

Utilización de juegos didácticos para el 
desarrollo de habilidades y competencias 
interpersonales

12 60 6 30 0 0 0 0 2 10

Categoría D: perfeccionamiento de la didáctica
Elaboración y utilización de medios didácticos 
que favorezcan la diversidad de los alumnos

14 70 6 30 0 0 0 0 0 0

Elaboración y desarrollo de aulas individuali-
zadas y adopción de un currículo para atender 
las necesidades de todos los alumnos

10 50 10 50 0 0 0 0 0 0

Diagnóstico pedagógico para atención del 
alumno en el aula

6 30 9 45 5 25 0 0 0 0

Implantación de una aula para atender a la 
diversidad

3 17.6 6 35.3 5 29.4 3 17.6 0 0

Métodos de enseñanza para la gestión de la 
diversidad en el aula 

6 37.5 6 37.5 2 12.5 0 0 2 12.5

Categoría E: compromiso con la escuela y con la comunidad educativa 
Componentes didácticos para una concepción 
inclusiva

11 61.1 6 33.3 0 0 0 0 1 5.6

Formación en valores en el proceso de ense-
ñanza aprendizaje

10 50 7 35 1 5 2 10 0 0

Interacción familia, escuela y comunidad des-
de una perspectiva del proceso de enseñanza 
para todos

9 45 8 40 2 10 0 0 1 5

El trabajo metodológico para la educación en 
la diversidad y su dinámica

4 22.2 9 50 4 22.2 1 5.6 0 0

Gestión y organización formativa de los 
profesores para la promoción de la calidad del 
proceso educativo desde la perspectiva de la 
diversidad

7 36.8 5 26.3 4 21.1 1 5.3 2 10.5

Fuente: elaboración propia.

A continuación se presentan los datos des-
glosados por categoría.

Categoría B. Conocimientos acerca de la diver-
sidad: el profesorado da mucha importancia a 
su formación; está de acuerdo en la aplicación 
de una educación comprensiva (86 por ciento), 
y totalmente de acuerdo en la utilización de 
estrategias metodológicas cooperativas en el 

aula (80 por ciento) y con capacitarse para rea-
lizar una buena gestión del trabajo en el aula 
(55 por ciento).

Categoría C. Actitudes y valores del profesora-
do ante la diversidad del alumnado en el aula: 
el profesorado está totalmente de acuerdo con 
la utilización de juegos didácticos para el desa-
rrollo de habilidades y competencias interper-

(continuación)
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sonales (60 por ciento, aunque en 10 por ciento 
está totalmente en desacuerdo) y en que se de-
jen tareas para casa como elemento dinamiza-
dor del trabajo independiente del alumnado 
(50 por ciento, aunque 15 por ciento está en 
desacuerdo) y de acuerdo con el desarrollo de 
las habilidades comunicativas (41.2 por ciento).

Categoría D. Perfeccionamiento de la didáctica 
para el desarrollo del proceso de enseñanza-
aprendizaje: el profesorado apunta como cues-
tión fundamental la elaboración y utilización 
de medios didácticos que favorezcan la diversi-
dad (70 por ciento); la elaboración y desarrollo 
de un plan de clases individualizadas y adoptar 
un currículo que permita atender las necesida-
des de todo el alumnado (50 por ciento); una 
clase específica para la gestión de la diversidad 
en el aula (35.3 por ciento, aunque 17.6 por cien-
to no está de acuerdo en esta medida) y el desa-
rrollo de métodos de enseñanza para la gestión 
de la diversidad (37.5 por ciento, aunque 12.5 
por ciento está totalmente en desacuerdo.

Categoría E. Compromiso de la escuela y de la 
comunidad educativa en el proceso de atención 
a la diversidad del alumnado: el profesorado 
está de acuerdo totalmente en que los com-
ponentes didácticos son fundamentales para 
el desarrollo de prácticas inclusivas (61.1 por 
ciento), y de acuerdo con la formación en va-
lores (50 por ciento está totalmente de acuerdo 
y 35 por ciento está de acuerdo); 50 por ciento 
considera que es fundamental el trabajo me-
todológico para la educación en la diversidad 
y su dinámica (5.6 por ciento no está de acuer-
do); y 36.8 por ciento está totalmente de acuer-
do con la gestión y organización formativa 
del profesorado para promover la calidad del 
proceso educativo para la diversidad, aunque 
10.5 por ciento está totalmente en desacuerdo.

Los resultados generales de Benguela 
muestran que el profesorado está de acuerdo 
en utilizar estrategias metodológicas coope-

rativas y didácticas para una educación com-
prensiva en el aprendizaje del alumnado, y en 
que se tengan en cuenta sus intereses para la 
formación, aunque muestran desacuerdo en 
lo referente a la gestión formativa y las habi-
lidades comunicativas, las tareas para casa y 
la utilización de juegos didácticos. Están de 
acuerdo en la elaboración de medios didác-
ticos, creación de aulas individualizadas, cu-
rrículo adaptado y diagnóstico pedagógico al 
alumnado, pero discrepan en organizar una 
clase específica para la diversidad y en la ne-
cesidad de desarrollar métodos de enseñanza 
para su gestión. En el compromiso de la es-
cuela y de la comunidad educativa se produ-
cen discrepacias: el profesorado oscila entre 
estar de acuerdo totalmente y en desacuerdo. 
Discrepan, por ejemplo, en la formación en 
valores, la interación comunidad, familia y es-
cuela y la formación del profesorado (Tabla 1).

A.2. Resultados por categorías Escala de 
Likert – profesorado de Namibe

A continuación, en la Tabla 2 se presentan los 
datos de 20 profesores de enseñanza primaria 
de Namibe. Se buscaron los porcentajes más 
altos de los ítems en toda la escala con base en 
las cinco alternativas de la opción.

Los datos recogidos en la categoría A (ver 
Anexo) indican que la edad del profesorado 
de Namibe que participó en el estudio varía 
entre 30 y 48 años. En cuanto al tiempo de ser-
vicio en la escuela, se sitúa entre los 3 y 12 años; 
respecto a la habilitación académica, poseen 
bachillerato, titulaciones medias y uno de 
ellos es licenciado en Ciencias de la Educa-
ción. Las escuelas donde trabajan son de tipo 
concertado. El número de alumnos por cla-
se se sitúa entre 30 y 35. Enseñan en infantil,  
2° y 5° grado/curso en los módulos 2 y 3 de un 
Programa de Aceleración del Atraso Escolar 
(programa para el alumnado que no terminó 
la enseñanza primaria a los 12 años de edad).
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Tabla 2. Análisis del cuestionario del profesorado  
de primaria de Namibe

Profesorado enseñanza primaria (n=20) Namibe
Categorías De 

acuerdo 
totalmente

De 
acuerdo

Indiferente En desa-
cuerdo

En desa- 
cuerdo

totalmente
n % n % n % n % n %

Categoría B: conocimientos acerca de la diversidad
Utilización de estrategias metodológicas 
cooperativas

13 65 7 35 0 0 0 0 0 0

Aplicación de evaluación comprensiva 9 50 9 50 0 0 0 0 0 0

Utilización de actividades didácticas para el 
desarrollo del proceso enseñanza-aprendizaje

13 65 6 30 1 5 0 0 0 0

Organización del aula para el proceso de 
enseñanza-aprendizaje cooperativo

10 50 10 50 0 0 0 0 0 0

Capacitación para la gestión del trabajo del 
profesor en el aula

10 55.6 8 44.4 0 0 0 0 0 0

Categoría C: actitudes y valores de los profesores ante la diversidad de los alumnos en el aula
Gestión formativa del alumno 5 29.4 12 70.6 0 0 0 0 0 0

Desarrollo de habilidades comunicativas 15 75 5 25 0 0 0 0 0 0

Interés por cada alumno y por el grupo en el 
aula

7 35 10 50 2 10 1 5 0 0

Tareas para casa como elemento dinamizador 
del trabajo independente del alumno

15 75 5 25 0 0 0 0 0 0

Utilización de juegos didácticos para el 
desarrollo de habilidades y competencias 
interpersonales

16 80 4 20 0 0 0 0 0 0

Categoría D: perfeccionamiento de la didáctica
Elaboración y utilización de medios didácticos 
que favorezcan la diversidad de los alumnos

16 80 4 20 0 0 0 0 0 0

Elaboración y desarrollo de aulas individuali-
zadas y adopción de un currículo para atender 
las necesidades de todos los alumnos

13 65 6 30 1 5 0 0 0 0

Diagnóstico pedagógico para atención del 
alumno en el aula

14 70 6 30 0 0 0 0 0 0

Implantación de una aula para atender la 
diversidad

9 45 10 50 1 5 0 0 0 0

Métodos de enseñanza para la gestión de la 
diversidad en el aula

9 47.4 8 42.1 1 5.3 1 5.3 0 0

Categoría E: compromiso de la escuela y de la comunidad educativa
Componentes didácticos para una concepción 
inclusiva

8 44.4 9 50 1 5.6 0 0 0 0

Formación de valores en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje

14 73.7 5 26.3 0 0 0 0 0 0

Interación familia, escuela y comunidad desde 
una perspectiva del proceso de enseñanza para 
todos

14 77.8 4 22.2 0 0 0 0 0 0
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Tabla 2. Análisis del cuestionario del profesorado  
de primaria de Namibe

Profesorado enseñanza primaria (n=20) Namibe
Categorías De 

acuerdo 
totalmente

De 
acuerdo

Indiferente En desa-
cuerdo

En desa- 
cuerdo

totalmente
n % n % n % n % n %

El trabajo metodológico para una educación 
en la diversidad y su dinámica

8 40 10 50 2 10 0 0 0 0

Gestión y organización formativa de los 
profesores para la promoción de la calidad del 
proceso educativo desde la perspectiva de la 
diversidad

15 75 5 25 0 0 0 0 0 0

Fuente: elaboración propia.

A continuación se presentan los datos de 
los profesores de Namibe por categorías.

Categoría B. Conocimientos acerca de la diver-
sidad: como se observa en la Tabla 2, los resul-
tados del análisis revelan que el profesorado 
está totalmente de acuerdo con todos los ítems 
relacionados con la importancia de la forma-
ción en atención a la diversidad. Los datos son 
alentadores por la coherencia que revelan y 
no se verifica dispersión de coherencia en los 
resultados. Sin embargo, llama la atención 
que, de los 20 profesores encuestados, uno es 
indiferente respecto del uso de actividades di-
dácticas para el desarrollo del proceso de en-
señanza aprendizaje.

Categoría C. Actitudes y valores del profesora-
do ante la diversidad del alumnado en el aula: 
el profesorado da mucha importancia al uso 
de juegos didácticos para el desarrollo de 
habilidades y competencias interpersonales  
(80 por ciento está totalmente de acuerdo en 
su utilización); en dejar tareas para casa como 
elemento dinamizador del trabajo indepen-
diente del alumnado y el desarrollo de las ha-
bilidades comunicativas (75 por ciento); y, de 
igual modo, concuerdan con la importancia 
de la gestión formativa del alumnado (70.6 
por ciento) y con la necesidad de conocer los 
intereses de cada alumno y del grupo (50 por 

ciento). En este último punto, 10 por ciento es 
indiferente y 5 por ciento está en desacuerdo.

Categoría D. Perfeccionamiento de la didáctica 
para el desarrollo del proceso de enseñanza-
aprendizaje: el profesorado considera impor-
tante en su formación la elaboración y utili-
zación de medios didácticos para atender a 
la diversidad del alumnado (80 por ciento); la 
realización de diagnósticos pedagógicos (70 
por ciento) y la elaboración y desarrollo de 
un plan de clases individualizadas, así como 
la adaptación del currículo para atender las 
necesidades de todos los alumnos (65 y 50 por 
ciento, respectivamente), ya que la mayoría 
está de acuerdo en la necesidad de indivi-
dualizar la clase para la gestión de la diversi-
dad. En el caso de alumnado en situación de 
diversidad, la mayoría de los profesores en-
cuestados está de acuerdo en la utilización de 
métodos de enseñanza para la gestión de esta 
diversidad en el aula, aunque el 5.3 por cien-
to es indiferente y otro 5.3 por ciento está en 
desacuerdo.

Categoría E. Compromiso de la escuela y de la 
comunidad educativa en el proceso de atención 
a la diversidad de los alumnos: en este aparta-
do se puede ver que el profesorado da impor-
tancia en sus prácticas y formación a cuestio-
nes como la interacción familiar, la relación 

(continuación)
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de la escuela con la comunidad y la participa-
ción de todos en el proceso de enseñanza (77.8 
por ciento está totalmente de acuerdo); 75 por 
ciento está totalmente de acuerdo en la ges-
tión y organización formativa del profesorado 
para promover la calidad del proceso educati-
vo para la diversidad y 73.7 por ciento en la for-
mación de valores en el proceso de enseñanza 
aprendizaje. Por otro lado, 50 por ciento está 
de acuerdo con los ítems relacionados con los 
componentes didácticos para una concep-
ción inclusiva y el trabajo metodológico para 
la educación en la diversidad y su dinámica, 
aunque cabe notar que en este último ítem,  
10 por ciento es indiferente y 5.6 también es 
indiferente acerca de los componentes didác-
ticos para una concepción inclusiva.

En resumen, ningún profesor de la provin-
cia de Namibe discrepó totalmente de cual-
quiera de los ítems; todos están de acuerdo 
con la utilización de juegos didácticos para el 

desarrollo de habilidades y competencias in-
terpersonales, y la elaboración y utilización de 
medios didácticos; están de acuerdo también 
con la interacción familia, escuela y comu-
nidad y la gestión y organización formativa 
del profesorado para promover la calidad del 
proceso educativo. Algunos son indiferentes 
respecto a las tareas para casa como elemen-
to dinamizador del trabajo independiente 
del alumno, el desarrollo de habilidades co-
municativas, el trabajo metodológico para la 
educación de la diversidad y la atención a los 
intereses de cada alumno; discrepan en el in-
terés por cada alumno y por el grupo clase y 
por los métodos de enseñanza para atender a 
la diversidad del alumnado.

A.3. Resultados comparativos  
Benguela y Namibe

Los resultados comparativos se presentan a 
continuación, en gráficos y tablas.

Tabla 3. Identidad del profesorado participante

Ítem Benguela Namibe
Edad Entre 26 y 51 años Entre 30 y 48 años

Tiempo de servicio en la escuela Entre 3 y 20 años Entre 3 y 12 años

Grado académico Habilitación académica, desde la 
enseñanza media de formación hasta 
licenciatura

Tienen bachillerato, titulación media 
de formación de profesores y licencia-
do en ciencias de la educación

Clase que enseña Desde iniciación/preescolar a 6°
grado/curso

Enseñan en 2º curso, 5º curso y 
módulos 2 y 3 en el Programa de 
Aceleración del Atraso Escolar (para 
alumnos que no terminaron la ense-
ñanza primaria a los 12 años de edad)

Tipo de escuela Concertada Concertada

Número de alumnos en la clase Entre 40 y 58 alumnos Entre 30 y 35 alumnos
Fuente: elaboración propia.

La Tabla 3 presenta las características del 
profesorado de las dos provincias estudiadas. 
Benguela, en términos de edad, se ubica en 
un intervalo de 25 años, mientras que en el 
profesorado de Namibe el intervalo es de 18 
años. En cuanto a la experiencia en el servicio, 
existe una gran diferencia que se expresa en el 

intervalo correspondiente a cada provincia: de 
3 a 20 años en Benguela y de 3 a 12 en Namibe. 
El nivel académico es el mismo en las dos pro-
vincias: todos los profesores son de enseñanza 
primaria. El número de alumnos por clase va-
ría bastante entre una provincia y otra, como se 
observa en la Tabla 3. En Benguela el número 
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de alumnos por clase es tan elevado que puede 
constituir un obstáculo para la atención a la di-
versidad en el aula, sobre todo en la enseñanza 
primaria, que es el caso que nos ocupa.

Como se observa en el Gráfico 1, las nece-
sidades formativas son mayores en Benguela; 
se encontraron diferencias significativas entre 
las dos provincias en el item “aplicación de la 
evaluación comprensiva” (p=0.022), ya que la 
puntuación fue significativamente más ele-
vada en Benguela. En Namibe, 50 por ciento 
está de acuerdo y 50 por ciento totalmente de 
acuerdo; en Benguela, 86.7 por ciento está de 
acuerdo y 6.7 por ciento de acuerdo totalmente.

El Gráfico 2 muestra que no se encon-
traron diferencias significativas entre las 
dos provincias estudiadas en cuanto a las 
actitudes y valores de los profesores ante 
la diversidad de los alumnos; sin embargo, 
puede observarse que la puntuación media 
es ligeramente más elevada en los profeso-
res de Benguela, a excepción del ítem “tarea 
para el hogar como elemento dinamizador 
del trabajo independiente del alumno”, cuya 
puntuación fue más elevada en los profesores 
de Namibe. En estos profesores, 25 por cien-
to está de acuerdo y 75 por ciento totalmente 
de acuerdo, mientras que en los de Benguela,  

Gestión del trabajo del profesor en el aula

Enseñanza primaria

0 0.5 1 1.5 2 2.5

1.44
2.1

Grá�co 1. Conocimientos acerca de la atención a la diversidad 
de los alumnos en el aula: profesores de Benguela y Namibe

Fuente: elaboración propia.

Organización del aula para el proceso 
de enseñanza-aprendizaje cooperativo

Utilización de actividades didácticas 
para el desarrollo del proceso 

de enseñanza-aprendizaje

Aplicación de evaluación comprensiva

Utilización de estrategias 
metodológicas cooperativas

1.5
2

1.4
1.6

1.5
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1.35
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Utilización de juegos didácticos para el desarrollo
de habilidades y competencias interpersonales

Enseñanza primaria

0 0.5 1 1.5 2 2.5

1.2
1.7

Grá�co 2. Actitudes y valores de los profesores ante 
la diversidad de los alumnos en el aula

Fuente: elaboración propia.
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35 por ciento está de acuerdo y 50 por ciento 
totalmente de acuerdo.

En el Gráfico 3 observamos diferencias sig-
nificativas en los profesores en los ítems “diag-
nóstico pedagógico para atención del alumno 
en el aula” (p=0.009) y “caracterización de la 
clase para la gestión de la adversidad” (p=0.009). 
La puntuación media es significativamen-
te más elevada en los profesores de Benguela, 
mientras que en los de Namibe, 30 por ciento 
está de acuerdo y 70 por ciento totalmente; en 
Benguela, 45 por ciento está de acuerdo y sólo 
30 por ciento totalmente de acuerdo con el ítem 
“diagnóstico pedagógico para la atención del 

alumno en el aula”. En cuanto al ítem “caracteri-
zación de la clase para gestión de la diversidad”, 
18 por ciento del profesorado de Benguela está 
de acuerdo totalmente y 35 por ciento está de 
acuerdo. En el profesorado de Namibe, 45 por 
ciento está de acuerdo totalmente y 50 por cien-
to está de acuerdo.

En el Gráfico 4 observamos que sólo se en-
contraron diferencias significativas en el ítem 
“gestión y organización formativa de los pro-
fesores para promover la calidad del proceso 
educativo en la perspectiva de la diversidad” 
(p=0.011). La puntuación fue significativa-
mente más elevada en Benguela: mientras que 

Métodos de enseñanza para la gestión 
de la diversidad en el aula

Enseñanza primaria

0 0.5 1 1.5 2 2.5

1.68
2.13

Grá�co 3. Perfeccionamiento de la didáctica para el desarrollo 
del proceso de enseñanza-aprendizaje inclusivo

Fuente: elaboración propia.
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Grá�co 4. Compromiso de la escuela y de la comunidad educativa 
en el proceso de atención a la diversidad del alumnado

Fuente: elaboración propia.
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en el profesorado de Namibe 25 por ciento está 
de acuerdo y 75 por ciento está totalmente de  
acuerdo, en Benguela 26 por ciento está de 
acuerdo y 37 por ciento de acuerdo totalmen-
te; 21 por ciento son indiferentes, 10.5 por 
ciento no está de acuerdo totalmente y 5.3 por 
ciento no está de acuerdo. Muchos profesores 
de Benguela son indiferentes o discrepan en 
este ítem, mientras que todos los de Namibe 
están de acuerdo.

B. Análisis del grupo focal  
del profesorado de Benguela
En las líneas que siguen se presentan los re-
sultados del análisis del grupo focal de forma 
descriptiva.

La reflexión realizada a partir de la sesión 
con el grupo focal con un enfoque cualitati-
vo “descriptivo” sirvió para hacer una des-
cripción y contextualización de los resulta-
dos basados   en los conocimientos, actitudes, 
percepciones y opiniones acerca del tema de 
análisis a partir de las contribuciones de los 
participantes. Esta estrategia ofreció la po-
sibilidad de tener informaciones de forma 
directa en una muestra de cinco profesores 
con experiencia en este campo de trabajo. En 
relación con este profesorado, cabe decir que 
tres profesores y un director han trabajado en 
escuelas de integración, y un profesor en una 
escuela de educación especial. Todos ellos es-
tán titulados en enseñanza superior y cuentan 
con más de 10 años de servicio como docentes.

Al reflexionar sobre lo que han mostrado 
los resultados de la escala de Likert aplicada 
a los 20 profesores de enseñanza primaria de 
Benguela acerca de las necesidades forma-
tivas para la atención a la diversidad, el pri-
mer aspecto en el que nos centramos es en 
comprender el motivo de esos resultados ex-
presados por estos profesores. En el intento 
de comprender este dato, nos proponemos 
reflexionar sobre la pregunta básica: ¿de qué 
dependen estos resultados? Para ello parti-
mos de la base de dos indicadores: 1: atención 
a la diversidad del alumnado en el aula; y  

2: implicaciones para mitigar las necesidades 
del profesor, mejorar las prácticas pedagógicas 
y el clima de los centros educativos. La situa-
ción se basa en cuatro principios: conocimien-
tos, opiniones, concepciones y actitudes que 
los profesores de enseñanza primaria tienen 
acerca de la diversidad. Cada participante rea-
lizó sus intervenciones de forma espontánea y 
uno de ellos anotó las contribuciones.

Entre los resultados principales del indica-
dor 1: atención a la diversidad del alumnado 
en el aula, destacamos los siguientes:

• Los participantes consideran que el 
conocimiento sobre la atención a la 
diversidad del alumnado en el aula es 
pura teoría y muy frágil, ya que el pro-
fesorado no tiene o no tuvo en su for-
mación académica apoyos didácticos y 
pedagógicos sobre esta temática.

• El profesorado expresó gran insatisfac-
ción respecto a la atención a la diversi-
dad debido a que las clases están aba-
rrotadas de alumnos, de manera que el 
profesor está obligado a gestionar una 
clase de 45 a 60 alumnos en la enseñanza 
primaria. Este desafío es mayor cuando 
el profesor no logra alcanzar sus obje-
tivos por no saber cómo actuar con un 
alumnado tan numeroso.

• La formación y los conocimientos no 
son satisfactorios para atender a este 
desafío, ya que no existe una idea cla-
ra de la diversidad; en la mayoría de los 
casos, los participantes apuntan que 
muchas veces, cuando el profesor tiene 
grupos diversos, no encuentra respues-
tas a las necesidades reales que enfrenta 
su enseñanza.

• La actitud del profesorado en el aula 
depende de los conocimientos que po-
see sobre la diversidad, así que en mu-
chos momentos esta actitud puede lle-
var a crearle un conflicto de clima en el 
aula, y a que el alumnado en estos casos 
sea etiquetado como “indisciplinado”.
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• La dificultad para relacionarse y comu-
nicarse en/con la diversidad y el tipo de 
lenguaje utilizado en el aula son algunas 
variables que deben ser tenidas en cuenta 
por los directores y gestores de escuelas.

En resumen, los resultados del grupo focal 
revelan el nivel de comprensión del profesora-
do de enseñanza primaria sobre la diversidad. 
Entendemos que la disparidad de resultados 
cuantitativos de la escala de Likert emerge 
de la poca comprensión del significado de los 
principios teóricos y prácticos de la diversidad, 
así como de sus metodologías y estrategias.

Debido a que muchos profesores no tienen 
una idea clara de la atención a la diversidad, sus 
opiniones acerca de la inclusión, y de en qué 
consiste, son significativamente diversifica-
das en términos teóricos y prácticos. Hay una 
verdadera confusión entre los conceptos de 
diversidad, inclusión e integración, lo que lleva 
al profesorado a actuar de forma dudosa y caer 
continuamente en la confusión. El profesorado 
tiene un limitado conocimiento de la teoría 
y de la práctica sobre la diversidad; a veces es 
optimista en la aplicación de la diversidad en 
la práctica, pero tiene una actitud negativa res-
pecto a qué tiene que trabajar, e incluso, mucho 
más, frente a la posibilidad de satisfacer a todo 
el mundo con su respuesta. El profesorado 
piensa que le está haciendo un favor al alum-
nado con necesidades educativas especiales y 
sabe poco acerca de los derechos de las perso-
nas con este tipo de necesidades.

Respecto a la reflexión sobre el indicador 
2: implicaciones para mitigar las necesidades 
del profesor y mejorar las prácticas pedagógi-
cas y el clima de los centros educativos, desta-
camos los siguientes resultados:

• Dudas sobre la percepción que se tie-
ne de la figura del profesorado como 
innovadora, motivadora para el desa-
rrollo de las competencias de los alum-
nos. En realidad, no se puede esperar 
que satisfaga esas expectativas sin un 

soporte de formación serio, sólido y 
claro, fundamentado en diversas teo-
rías y prácticas para mejorar su forma-
ción y sus prácticas, con un programa 
continuo, y no esporádico.

• Necesidad de clases de apoyo y un pro-
grama de trasmisión de valores para 
formar en el respeto por la diversidad, 
la solidaridad, la ciudadanía, la justi-
cia y la equidad. Se percibe también la 
inquietud de las autoridades en la for-
mación y actualización de los agentes 
educativos para la atención a la diversi-
dad del alumnado, así como la partici-
pación de los padres en esos proyectos.

Conclusiones

Desde este planteamiento, y teniendo en 
cuenta el objetivo de este estudio, analizar la 
problemática de la atención a la diversidad en 
Angola, concluimos lo siguiente: el estudio 
presentado ha buscado conocer y comprender 
las principales necesidades formativas del pro-
fesorado de enseñanza primaria para los desa-
fíos de la diversidad del alumnado en el aula 
en el contexto angolano, desde un presupues-
to teoríco del significado de la diversidad, in-
clusión educativa, formación del profesorado 
y del análisis de los resultados del cuestionario 
modelo de escala de Likert y del grupo focal.

En la categoría conocimiento de la diver-
sidad, y teniendo en cuenta su objetivo, se 
consideró, respecto de la percepción del pro-
fesorado de enseñanza primaria de Benguela 
y Namibe, si posee formación/conocimientos 
sobre la diversidad y si tal formación es satis-
factoria a este desafío. Los datos del estudio 
indican que la formación que ha recibido el 
profesorado de Benguela y Namibe no es su-
ficiente, lo que apunta como prioridades futu-
ras en su formación la utilización de estrate-
gias metodológicas cooperativas y didácticas, 
la aplicación de la evaluación comprensiva 
en el aprendizaje para la atención a la diversi-
dad del alumnado, así como la formación en 
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recursos educativos en el aula. Destaca que la 
organización del aula para el aprendizaje y la 
gestión del trabajo del profesorado constitu-
yen un desacuerdo entre Benguela y Namibe, 
así como la indiferencia en el uso de activida-
des didácticas para el desarrollo del proceso 
de enseñanza. Es importante destacar que el 
profesorado quizás no entendió el significa-
do que se puede dar a aspectos tales como la 
organización del aula para el aprendizaje y la 
gestión del trabajo del propio profesorado, y 
que eso fue lo que originó dicho desacuerdo y 
la indiferencia expresados.

En la categoría actitudes y valores, la meta 
era conocer la actitud del profesorado en el 
aula frente a la diversidad y si se cultivan y 
transmiten valores como respeto por la di-
versidad, solidaridad, ciudadanía, justicia y 
equidad. Concluimos que nuevamente hubo 
discrepancia en el profesorado de Benguela 
sobre las cuestiones relacionadas con la gestión 
formativa y las habilidades comunicativas, las 
tareas para casa y el uso de juegos didácticos. 
Este profesorado parece haber asociado la ter-
minología “gestión” a una empresa y no a una 
institución escolar, quizás por falta de com-
prensión del término; contrariamente, en el 
caso del profesorado de Namíbe sólo un profe-
sor no está de acuerdo con la atención al alum-
nado y al grupo de clase, lo que también puede 
significar falta de familiaridad con la temática.

En la categoría de perfeccionamiento de la 
didáctica se pretendía conocer si el profeso-
rado posee metodologías y habilidades para 
percibir la diversidad del alumnado, habili-
dades para relacionarse y comunicarse con 
la diversidad de sus alumnos y qué tipo de 
lenguaje utiliza en el aula. En general, el pro-
fesorado de Benguela no está familiarizado 
con la terminología y los contenidos relacio-
nados con la atención a la diversidad, sobre 
todo con los medios adecuados para llegar a 
ella. En particular, hay cierta confusión que 
se revela en Benguela, ya que algunos profe-
sores están de acuerdo en que la elaboración 
de medios didácticos y la creación de clases 

individualizadas, un currículum adaptado y 
diagnóstico pedagógico del alumnado es una 
necesidad formativa importante para la aten-
ción de la diversidad; otros profesores, sin em-
bargo, discrepan en la idea de organizar una 
clase para la diversidad y utilizar métodos de 
enseñanza para gestionarla. En Namibe, en 
esta categoría, el profesorado en general está 
en desacuerdo con el ítem de elaboración y de-
sarrollo de un plan de clases individualizado y 
la adaptación de un currículo para atender las 
necesidades y desarrollar métodos didácticos 
para la gestión de la diversidad en el aula. Sólo 
algunos profesores son indiferentes al ítem de 
la individualización de la clase para la gestión 
de la diversidad, pues no les parece importan-
te y necesaria para la atención de los alumnos. 
Todo esto significa que hay una gran necesi-
dad de formación en términos teóricos y prác-
ticos sobre la temática abordada.

En la categoría acerca del compromiso de 
la escuela y de la comunidad educativa en el 
proceso educativo, así como la percepción de 
la inquietud de la escuela para la formación y 
actualización de los agentes educativos para la 
atención a la diversidad de los alumnos, con-
cluimos que las mayores contradicciones se 
producen en esta categoría entre los profeso-
res de Benguela, pues sus respuestas se ubican 
entre estar de acuerdo totalmente y en des-
acuerdo totalmente, en casi toda la escala. Este 
hallazgo se deberá tener presente en el caso de 
que se pretendan producir cambios en la cali-
dad de vida de la población.

Uno de los aspectos importantes que hay 
que subrayar de los resultados obtenidos, tan-
to del cuestionario como del grupo focal, es-
pecialmente en el caso de Benguela, es que, en 
general, el profesorado no tiene ideas sólidas y 
claras sobre lo que implica trabajar a partir del 
reconocimiento de la diversidad del alumna-
do, dadas las contradicciones que se reflejan 
en las respuestas y por el hecho de que los pro-
fesores no respondieron muchas de las pre-
guntas formuladas. Este dato puede significar 
que algunos profesores de Benguela no están 
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familiarizados con algunos términos relacio-
nados con la temática de la diversidad, como 
hemos señalado en repetidas ocasiones, y que 
esta falta de conocimiento los ha llevado a la 
dispersión de las respuestas. La diferencia ma-
yor se observa en términos de coherencia en 
las respuestas entre las dos provincias, ya que 
parece que el profesorado de enseñanza pri-
maria de Namibe tiene mejor nivel de conoci-
miento y comprensión de esta temática. Estos 
datos confirman la innovación implementada 
por la antigua Dirección Provincial de la Edu-
cación de Namibe para el cambio de la men-
talidad del profesorado y, consecuentemente, 

para la mejora de la enseñanza y el aprendiza-
je, cosa que no ha sucedido en Benguela.

No queremos ser ingenuos al hacer juicios 
sobre esta temática tan controvertida, sin em-
bargo, nos parece que es un tema muy nuevo 
para la realidad angoleña y, en opinión de mu-
chos, la gestión de la diversidad en las escuelas 
primarias es una teoría sin fundamento en 
los países subdesarrollados, por los siguientes 
motivos: la falta de escuelas suficientes para 
todos, el excesivo número de alumnos, las 
condiciones de trabajo de los profesores y la 
formación del propio profesor, que debe hacer 
su camino de formación en este aspecto.
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Anexo

A continuación presentamos el cuestionario 
según modelo de escala de Likert que se apli-
có con la finalidad de obtener datos del estu-

dio acerca de la formación del profesorado de 
enseñanza primaria para los desafíos de la di-
versidad en Angola.

Anexo 1. Questionario modelo de la escala de Likert

Categoría A: identificación de los sujetos de la muestra 
Profesión 

Género Masculino Femenino

Edad De 25 a 30 De 31 a 35 De 36 a 40 De 41 a 45 De 46 a 50 Mas de 51 años 

Tiempo de 
servicio

De 0 a 5 años De 06 a 10 años De 11 a 15 años De 16 a 20 años De 21 a 25 años Mas de 26 años

Grado académico Técnico medio Bachillerato Licenciado Maestro Doctorado 

Provincias Benguela Namibe

TA A I D TD
1 2 3 4 5

Categoría B: conocimiento sobre la atención a la diversidad de los 
estudiantes en el aula
Utilización de estrategias metodológicas cooperativas 

Aplicación de evaluación comprensiva 

Utilización de actividades didácticas para el desarrollo del proceso de 
enseñanza-aprendizaje

Organización del aula para el proceso de enseñanza-aprendizaje 
cooperativo

Gestión del trabajo del profesor en el aula 

Categoría C: actitudes y valores de los profesores en el aula en la 
atención a la diversidad
Gestión formativa del alumno en el aula

Desarrollo de las habilidades comunicativas 

Interés por cada alumno y el grupo en el aula

Tareas para casa como elemento dinamizador del trabajo independente 
del alumno

Utilización de juegos didácticos para el desarrollo de las habilidades y 
competencias interpersonales

Categoría D: perfeccionamiento de la didáctica para el desarrollo 
del proceso de enseñanza-aprendizaje
Elaboración y utilización de medios didácticos que favorezcan la atención 
a la diversidad de los alumnos
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TA A I D TD
1 2 3 4 5

Desarrollo de aulas individualizadas y adaptación de un currículo para 
atender las necesidades de todos en el proceso de enseñanza-aprendizaje

Diagnóstico pedagógico para la atención del alumno en el aula

Implantación de un aula para atender a la diversidad

Métodos didácticos para gestión de la diversidad en el aula

Categoría E: compromiso de la escuela y la comunidad educativa 
en el proceso de atención a la diversidad de los alumnos
Componentes didácticos para la creación de prácticas inclusivas

Formación de valores en el proceso de enseñanza-aprendizaje 

Interacción familia, escuela y comunidad desde la perspectiva del proceso 
de enseñanza para todos

Trabajo metodológico para la educación en la diversidad y su dinámica 

Gestión y organización formativa de los profesores para el desarrollo de la 
calidad y equidad de la enseñanza
Fuente: elaboración propia.

Anexo 1. Questionario modelo de la escala de Likert (continuación)
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El artículo identifica las condiciones institucionales que han favorecido 
o dificultado la repatriación de investigadores a México, a partir del es-
tudio del comportamiento del programa de repatriación y de la política 
en la que se inscribe, la caracterización de la población repatriada y sus 
opiniones. Metodológicamente, nos apoyamos en: a) el padrón de benefi-
ciarios del programa de repatriación, 1991-2017; b) la base de datos de be-
cas CONACyT para estudios de posgrado en el extranjero, 1997-2016; c) los 
cuestionarios aplicados por CONACyT a 45 repatriados y 43 anfitriones. 
Los principales hallazgos muestran que la política de repatriación ha ido 
en descenso después de un auge en su primera década; y que la educación 
superior tiende a la privatización. Finalmente, en el documento se mues-
tran los mecanismos macro, meso y micro que posibilitan la repatriación 
de investigadores a México.

The present article identifies the institutional conditions that have favored or 
hindered the repatriation of researchers to Mexico, based on the study of the 
behavior of the repatriation program and the policy in which it is inscribed 
as well as the opinions and considerations of the repatriated population. 
Regarding our methodology, we relied on: a) the list of beneficiaries of the 
repatriation program, 1991-2017; b) the database of CONACyT scholarships 
for postgraduate studies abroad, 1997-2016; c) the questionnaires applied 
by CONACyT to 45 repatriates and 43 hosts. Our main findings reveal that 
the repatriation policy has been on the decline after a boom during its first 
decade; and that higher education tends towards privatization. Finally, the 
document exposes which are the macro, meso and micro mechanisms that 
enable the repatriation of researchers to Mexico.
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Introducción

La situación de desventaja en materia de cien-
cia y tecnología en la que se encuentra México 
con respecto a otros países se ha visto como 
un problema que requiere ser resuelto gra-
dualmente. A ello obedece la generación de 
una política pública que se desarrolla bajo el 
rubro: “formación y fortalecimiento del ca-
pital humano de alto nivel” (CONACyT, 2014). 
Esta política se concretó en programas que: 
a) fortalecen las labores de investigación (me-
diante estímulos del Sistema Nacional de In-
vestigadores [SNI] y estancias posdoctorales); 
b) apoyan la formación de capital humano 
altamente calificado (Programa Nacional de 
Posgrados de Calidad [PNPC], becas para es-
tudios de posgrado, apoyos a jóvenes talentos) 
y, c) incorporan al mercado laboral a investi-
gadores formados (mediante retención, cáte-
dras CONACyT y repatriación).

En este trabajo nos ocupamos del progra-
ma de repatriación, que en los últimos años 
ha ido decreciendo en el número de apoyos. 
La repatriación de investigadores en México 
consiste en facilitar el retorno de población al-
tamente calificada. En el programa desarrolla-
do por el Consejo Nacional de Ciencia y Tec-
nología (CONACyT), los repatriados regresan a 
su país de origen con el apoyo económico que 
brinda ese Consejo y con la promesa de tener 
una plaza de investigador en la universidad o 
centro de investigación que los acoge durante 
el año en que el CONACyT cubre el salario del 
investigador.

El programa de repatriación nació en 1991, 
ligado a un proceso de crecimiento de la edu-
cación superior y apertura de nuevas plazas, 
en el marco de políticas orientadas a fortale-
cer y descentralizar la ciencia y la tecnología 
en México, además de impulsar la formación 

 1 Aportamos datos de 2017. En el caso de quienes se gradúan en el extranjero consideramos como límite el año de 
2013, porque los estudios de doctorado suelen durar cuatro años.

 2 El 65 por ciento corresponde a 17 mil 348 investigadores, que son pocos en relación con las 44 mil 023 becas nacio-
nales otorgadas en el periodo 1997-2013.

 3 Los datos que se incluyen en este párrafo fueron construidos a partir de las bases de datos proporcionadas por 
CONACyT sobre repatriación y miembros del SNI.

de investigadores. Al revisar el padrón de be-
neficiarios entre 1991 y 2017, se encontró que el 
CONACyT otorgó un total de 3 mil 625 apoyos 
para personas que decidieron regresar a Méxi-
co en el marco del programa de repatriación.

Los datos que aportamos a continuación 
permiten afirmar que México ha incenti-
vado poco el retorno de sus investigadores 
graduados en el extranjero. Desde 1997 has-
ta 20131 se otorgaron recursos públicos para  
10 mil 234 becas de estudios de doctorado en 
el extranjero y, según datos del SNI, en 2017 
sólo había 6 mil 630 integrantes de ese sistema 
que, habiéndose graduado en el extranjero, se 
encontraban laborando en México. De aquí 
podemos inferir que una buena proporción de 
los que migraron al extranjero ya no regresa-
ron. Los investigadores retornados en el año 
2017 representaron, para la plantilla del SNI,  
25 por ciento del total, mientras que 65 por 
ciento corresponde a investigadores que na-
cieron, se graduaron y laboran en México;2 el 
resto incluye a extranjeros graduados en Mé-
xico y en otros países, y también a mexicanos 
que laboran en el extranjero.3

Dadas las cifras que aportamos, puede 
decirse que el sistema científico mexicano no 
ha tenido la suficiente capacidad para robus-
tecerse, ya sea porque los posgrados no tienen 
buena eficiencia terminal, porque son escasas 
las plazas de investigador en las universida-
des, porque la formación científica de los gra-
duados es insuficiente, o porque no hay incen-
tivos para retornar. Nos interesa centralmente 
el retorno bajo la forma de la repatriación 
porque consideramos que el programa tiene 
pertinencia social, pero no ha habido condi-
ciones adecuadas para favorecerlo.

Con base en lo anterior, las preguntas a las 
que respondemos en el presente artículo son 
las siguientes: ¿cuál ha sido el comportamiento 

https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2020.170.59548


Perfiles Educativos  |  vol. XLII, núm. 170, 2020  |  DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2020.170.59548
L.E. García-Pascacio, J.A. Ramírez y M.T. Yurén | La política y las condiciones de repatriación de investigadores en México 137

del programa de repatriación del CONACyT 
desde su inicio hasta 2017?, ¿cuáles son las ca-
racterísticas de los investigadores repatriados 
por CONACyT?, y ¿cuáles son las condiciones 
institucionales que favorecen o dificultan la 
incorporación de investigadores repatriados?

El objetivo de este artículo es identificar 
las condiciones institucionales que han favo-
recido o dificultado el regreso a México de 
los investigadores formados en el extranjero, 
a partir del estudio del comportamiento del 
programa de repatriación y de la política en la 
que se inscribe, la caracterización de la pobla-
ción repatriada y las opiniones de los propios 
investigadores (disposiciones, motivaciones, 
posibilidades, expectativas).

Antecedentes: políticas  
y estrategias en materia  
de ciencia y tecnología

El interés por repatriar investigadores en Mé-
xico inicia en la década de los setenta. El Ins-
tituto Nacional de la Investigación Científica 
(INAIC), que a finales de 1970 se convertiría 
en el CONACyT, impulsó la política pública 
denominada “incrementar los recursos hu-
manos para la investigación y mejorar su ni-
vel” (INAIC, 1970). Entre sus objetivos estaba 
resolver el problema de la fuga de talentos 
en México, que se interpretaba como un re-
sultado de la limitada infraestructura en las 
instituciones, los bajos salarios y la escasez 
de incentivos para proyectos. Para ejemplifi-
car lo problemático de la situación se reportó 
que a finales de los sesenta en México sólo se 
contaba con 15 investigadores en matemáticas 
y dos en biología marina. Dada esta situación 
se consideró importante formar, repatriar o 
importar investigadores, así como la mejora 
de sus condiciones laborales (INAIC, 1970).

Para 1978 el CONACyT analizó la balanza de 
pérdidas y ganancias de científicos en el país. 
En distintas bases de datos identificó que en 
1978 había 619 científicos mexicanos radica-
dos en el exterior y 866 científicos extranjeros 

que laboraban en México. Con esta informa-
ción, afirmó que en el país existía un balance 
positivo de científicos pero que era necesario 
seguir promoviendo la repatriación de inves-
tigadores mexicanos, así como la inmigración 
calificada de tecnólogos (CONACyT, 1978).

Uno de los organismos que ha tenido 
mayor peso en torno a la definición de polí-
tica económica en México es la Organización 
para la Cooperación y Desarrollo Económi-
cos (OCDE), que en 1994 realizó un análisis a 
las políticas en materia de ciencia y tecnología 
en este país. Allí se señaló que, durante la crisis 
económica de 1982, cerca de 2 mil 500 investi-
gadores habían renunciado a sus actividades 
de investigación y habían conseguido otros 
empleos o habían salido del país (OCDE, 1994). 
Este organismo estimó que los salarios de los 
investigadores se habían reducido 30 por cien-
to. La crisis de los ochenta se presentó porque 
se derrumbaron los precios del petróleo, y su 
consecuencia directa fue la imposibilidad de 
financiar el gasto público; no se pagaron los 
préstamos al extranjero, se presentó un déficit 
en la balanza comercial y se devaluó el peso.

Para Remedi (2009), la primera acción para 
atender el problema de la emigración califica-
da en México fue la creación del SNI en 1984. 
Al principio, el SNI tuvo un carácter temporal, 
pero a partir de 1992 fue administrado total-
mente por el CONACyT y abandonó ese carác-
ter. En el informe de la OCDE (1994) se afirma 
que el SNI es un instrumento valioso para la 
política científica y tecnológica de México, 
porque gracias al estímulo económico libre de 
impuestos que brinda a los investigadores, se 
da un fuerte impulso a la investigación cientí-
fica, que se refleja en el aumento cuantitativo 
y cualitativo de la producción científica. Se 
añade que los procesos de evaluación del SNI 
eran rigurosos y sus criterios se aplicaban con 
uniformidad para todos los investigadores 
del país. Por ello recomendaron que la beca 
se otorgara a lo largo de 3 o 5 años, mientras 
el investigador estuviera laborando en alguna 
universidad (OCDE, 1994).
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En los informes anuales del CONACyT se 
enuncia que la población reconocida por el SNI 
se concibe como el núcleo de la investigación 
científica en México, de manera que al aumen-
tar el número de miembros, se fortalece el capi-
tal humano. En el año 1984 el Sistema contaba 
con una plantilla de 1 mil 396 miembros; para el 
año 2019 la cifra fue de 30 mil 548, lo que signi-
ficó un crecimiento de 2 mil 088 por ciento. La 
evaluación periódica se ha seguido aplicando 
hasta la fecha. Sólo están exentos de estas eva-
luaciones quienes logran la categoría de eméri-
to o cuentan con una prórroga de 15 años, con-
forme al artículo 494 del reglamento vigente.

En la década de los noventa el CONACyT 
impulsó la política que llevó como título 
“mejorar y ampliar la formación de recursos 
humanos para la ciencia y la tecnología”. Esta 
política es resultado de lo estipulado en el 
Programa Nacional de Modernización Edu-
cativa, donde se indica que todas las áreas de 
conocimiento en el país deben fortalecerse, 
pero principalmente lo relacionado con el de-
sarrollo científico y tecnológico. De ahí que la 
puesta en marcha del programa de repatria-
ción en 1991 ocupara un lugar importante en 
la agenda científica (SPP, 1990). Asimismo, se 
impulsó la retención de investigadores mexi-
canos y la creación de Cátedras CONACyT para 
investigadores extranjeros.

Para el año 2014 la repatriación de inves-
tigadores formó parte del Programa de Apo-
yos Complementarios para la Consolidación 
Institucional de Grupos de Investigación. En 
el “Informe general del estado de la ciencia, la 
tecnología y la innovación 2017” (CONACYT, 
2017) no se reportó el número de repatriacio-
nes aprobadas, lo que da cuenta de que el pro-
grama de repatriación perdió presencia en la 
agenda científica del país. En cambio, se dio 
amplia difusión al programa Cátedras CONA-
CyT para jóvenes investigadores.

 4 i) Contar con al menos 65 años al cierre de la convocatoria; ii) haber obtenido en al menos tres evaluaciones con-
secutivas el nivel III y cumplido 15 años de manera ininterrumpida con la distinción de investigador(a) nacional 
nivel III; iii) presentar la solicitud; y iv) ser recomendado/a para el otorgamiento de esta distinción por la Comisión 
de Investigadores(as) Eméritos(as).

De acuerdo con una autoevaluación del 
CONACyT (2001), el programa de repatriación 
contribuyó con el aumento de plazas para 
investigadores en las instituciones que los re-
cibieron, y fortaleció tanto los programas de 
posgrado como las líneas de investigación y la 
docencia en el nivel licenciatura. Sin embargo, 
se reconocieron factores en contra: algunos 
repatriados ya no continuaron en la institu-
ción beneficiaria, y una buena parte no logró 
ingresar al SNI, en algunos casos porque dedi-
caron más tiempo a la docencia y a la gestión 
que a la investigación.

Revisión de la literatura

Algunas investigaciones sobre la migración 
calificada consideran este fenómeno como 
“fuga de cerebros”. Con este enfoque, Di-
dou (2004) distinguió tres políticas públicas 
que favorecieron la migración de científicos 
mexicanos hacia Estados Unidos: 1) la que se 
concreta en las becas CONACyT; 2) la que da 
origen al capítulo V del Tratado de Libre Co-
mercio de América del Norte (TLCAN) donde 
se removieron obstáculos para el personal 
altamente calificado; y 3) la que trajo consigo 
el reconocimiento mutuo de las credenciales 
educativas entre México y Estados Unidos.

Migrantes mexicanos altamente califica-
dos que radican en varios países aceptan que 
México es un país con buen desarrollo econó-
mico, pero la corrupción y las desigualdades 
sociales que fomentan la violencia los alentó a 
salir del país (Tigau y Bolaños, 2015). Su asenta-
miento en otro país se debe con frecuencia a las 
condiciones laborales que allí encuentran. Al 
respecto, Lozano et al. (2015) analizaron la co-
rrespondencia entre las credenciales académi-
cas de los posgraduados mexicanos en física, 
matemáticas e ingeniería y el tipo de ocupación 
en México y en Estados Unidos. Afirman que 
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en México hay menores posibilidades de que se 
desempeñen en puestos altamente calificados y 
hay poca contratación de personas menores de 
40 años, mientras que en Estados Unidos pue-
den acceder en mayor proporción a empleos 
acordes con sus habilidades desde antes de 
cumplir los 40 años, si obtuvieron el posgrado 
en Estados Unidos y la ciudadanía americana. 
Sin embargo, según Delgado y Chávez (2015), 
54.7 por ciento de los migrantes mexicanos al-
tamente calificados en ese país se desempeña 
en actividades profesionales o gerenciales, con 
un salario muy por debajo de otros migrantes y 
de los ciudadanos estadounidenses.

En lo que se refiere a la inmigración califica-
da en México, Izquierdo (2010) estudió a los be-
neficiarios del programa de Cátedras CONACyT  
y encontró que algunos de los científicos ex-
tranjeros que arribaron a México salieron de 
su país de origen por una crisis económica que 
repercutió en sus salarios y en el apoyo para las 
actividades de investigación. Resultados simi-
lares reportó Didou (2017), quien entrevistó a 
jóvenes académicos extranjeros. No obstante 
que México es calificado por las embajadas 
como un país con alta inseguridad, también 
es considerado como un lugar a donde pue-
den emigrar científicos extranjeros, principal-
mente por dos motivos: 1) para dejar atrás la 
precariedad laboral; 2) por las redes sociales en 
las que participan, que los llevan a ser invita-
dos por investigadores de prestigio.

La perspectiva teórica transnacional no 
considera la migración calificada como pér-
dida para el país de origen e incorpora la 
noción de “diáspora”, que hace referencia a 
las acciones que realizan las personas desde 
el extranjero, apoyándose en las redes socia-
les, para contribuir a su país de origen. Con 
esta perspectiva, Tejada (2012) encuentra que 
emigrantes altamente calificados de Colom-
bia, India y Sudáfrica radicados en Suiza han 
desarrollado vínculos en los niveles local e 
internacional, por medio de afiliaciones a dis-
tintas redes y asociaciones, gracias a las cuales 
contribuyen al desarrollo de su país de origen.

Desde una sociología orientada en la cons-
trucción de hábitos (disposicionalista), Neiva et 
al. (2018) se interesaron por identificar si la cri-
sis económica en Portugal había sido el motivo 
principal de la migración en los casos de cinco 
investigadores y encontraron que sólo en una 
persona se sostiene ese supuesto; en los cuatro 
casos restantes se debió al deseo de mejorar 
profesionalmente y a la favorable condición fa-
miliar (altos grados de escolaridad y de recur-
sos económicos) que hizo posible la formación 
de posgrado en el extranjero.

Los estudios sobre la migración de retorno 
no se han centrado sólo en población altamen-
te calificada. Canales y Meza (2018) encontra-
ron que la migración de retorno a México des-
de Estados Unidos presentó un considerable 
crecimiento como resultado de la crisis eco-
nómica de 2008, aunada a políticas migrato-
rias que favorecieron las deportaciones, pero 
los retornados a los que se refiere este estudio 
fueron principalmente personas jóvenes con 
baja escolaridad, procedentes principalmente 
de regiones rurales de México. También, me-
diante modelos de regresión lineal para pre-
decir la migración de retorno se ha visto que 
esta experiencia se daría principalmente entre 
hombres jóvenes con baja escolaridad, indo-
cumentados, que han vivido pocos años en el 
extranjero sin seguridad laboral y que suelen 
enviar remesas (Labrianidis y Vogiatzis, 2013; 
Gungor y Tansel, 2014; Carling y Pitersen, 2014; 
Model, 2016).

Algunos estudios que se ocupan del retor-
no de población altamente calificada analizan 
el impacto de ese factor en el país de origen. 
A partir de relatos de vida, Ammassari (2004) 
encontró que investigadores procedentes de 
Costa de Marfil y de Ghana retornaron por 
haber sufrido discriminación durante su es-
tancia en Europa; se considera que su aporta-
ción al país de origen radicó en la generación 
de nuevo conocimiento y una alta producti-
vidad. En cambio Wang et al. (2015) hicieron 
análisis institucional y encontraron que in-
vestigadores originarios de China y graduados 
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en instituciones prestigiadas en el extranjero 
fueron retenidos en instituciones de su país de 
origen por el potencial de sus temas de investi-
gación, aunque no se caracterizaron por tener 
una alta producción científica. Por su parte, 
Barcevičius (2016) analizó la población califi-
cada que regresó a Lituania y encontró que los 
migrantes en su mayoría fueron al extranjero 
para adquirir habilidades que les ayudarían a 
incorporarse con ventaja al mercado de traba-
jo en su país.

En suma, la literatura revisada aporta fac-
tores de retorno y de migración de población 
altamente calificada, pero no arroja suficiente 
claridad en torno a las condiciones que favore-
cen o dificultan la repatriación de investigado-
res mexicanos, en el marco de la política de for-
talecimiento de capital humano de alto nivel.

La repatriación como  
migración de retorno

En los estudios de migración realizados desde 
la perspectiva neoclásica, el retorno es resul-
tado de una experiencia fallida en el exterior 
debido a que el capital humano no fue recom-
pensado como se esperaba (Cassarino, 2004). 
Constant y Massey (2002) aseguran que en esa 
perspectiva el retorno es resultado de una de-
cisión de costo-beneficio y que el migrante no 
tiende a transferir sus ahorros económicos a 
su país de origen.

En la teoría de la nueva economía de las 
migraciones laborales (NELM) se postula que 
el retorno es algo natural porque es un resul-
tado lógico de una estrategia calculada, que se 
toma desde el núcleo familiar. Una vez alcan-
zados los objetivos familiares, el retorno resul-
ta comprensible (Cassarino, 2004). Constant 
y Massey (2002) señalan que los migrantes de 
retorno son personas que han alcanzado sus 
metas y regresan a su casa para disfrutar de su 
éxito, que radica en un buen ingreso económi-
co más que en un puesto laboral de prestigio.

El transnacionalismo es una teoría que, se-
gún Cassarino (2004), alude a los fuertes víncu-

los sociales y económicos que mantienen los 
migrantes con su país de origen. En esta pers-
pectiva, la migración de retorno es parte de un 
sistema circular y económico de relaciones e 
intercambios donde es factible la reintegración 
de los migrantes a partir de la transmisión de 
conocimientos, ideas o membresías.

A juicio de Durand (2006), el retorno obe-
dece a una decisión racional; es equivalente a 
un proceso migratorio en sentido inverso que 
exige decisiones tanto en el plano individual 
como en el familiar. El autor distingue seis 
tipos de migración de retorno: a) el migrante 
establecido que retorna voluntariamente des-
pués de haber estado un largo tiempo afuera; 
b) el migrante temporal, cuya estancia en el 
país receptor se encuentra condicionada por 
un contrato; c) el retorno transgeneracional 
o retorno de los descendientes del migrante;  
d) el retorno forzado a causa de una deporta-
ción sin posibilidad de reconsideración; e) el 
retorno por fracaso (por discriminación, des-
empleo o imposibilidad de aprender el idioma); 
f) el retorno programado de manera oficial.

Por su parte, Rivera (2015a) sostiene que 
el retorno debe concebirse como parte de un 
proceso vital que demanda una reintegración 
tanto en el plano familiar como social. Meto-
dológicamente debe abordarse a partir de una 
articulación entre la modalidad de regreso al 
país de origen, los motivos que propiciaron el 
regreso, el tiempo transcurrido en el lugar del 
que proviene, los principales lugares en los que 
se asentó y las expectativas de reemigración. 
En otra obra Rivera (2015b) se plantea que el 
retorno requiere de esquemas de percepción y 
acción que se verán reflejados en las prácticas 
sociales, mismas que van a contribuir o no en 
la incorporación a la ciudad.

Con base en la revisión realizada podemos 
afirmar que la migración de retorno consiste 
en el regreso al país de origen de una perso-
na que previamente ha migrado a otro para 
alcanzar un logro que conlleva alguna mejo-
ría en sus condiciones de vida. No todos los 
retornos son iguales, pues las categorías de los 

https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2020.170.59548


Perfiles Educativos  |  vol. XLII, núm. 170, 2020  |  DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2020.170.59548
L.E. García-Pascacio, J.A. Ramírez y M.T. Yurén | La política y las condiciones de repatriación de investigadores en México 141

migrantes son distintas y sus motivaciones 
también lo son. Lo que caracteriza a la repa-
triación es que se trata de un retorno progra-
mado que lleva a cabo un migrante altamente 
calificado, gracias a un recurso federal, y con 
el objetivo de llevar a cabo labores de investi-
gación en una institución mexicana.

Hacer esta distinción resultó útil para el 
estudio de la población repatriada con res-
pecto a la cual examinamos si la decisión de 
retornar obedeció a un cálculo racional de 
costo-beneficio en el que la repatriación gene-
ra ventajas al científico, que pueden ser labo-
rales, familiares, simbólicas (prestigio), entre 
otras. También indagamos el papel que jue-
gan en el retorno las redes sociales del ámbito 
académico, familiar y/o social.

Metodología

En esta investigación combinamos dos estra-
tegias metodológicas: la primera consistió en 
la reconstrucción diacrónica del programa de 
repatriación, para obtener una radiografía de 
su comportamiento y resultados. Para ello so-
licitamos al CONACyT, mediante la plataforma 
del Instituto Nacional de Acceso a la Infor-
mación Pública, las siguientes bases de datos: 
a) el padrón de beneficiarios del programa de 
repatriación desde 1991 hasta 2017; y b) la base 
de datos de becas de posgrado, de 1997 a 2016. 
Asimismo, recurrimos a bases de datos que 
gestiona la Secretaría de Educación Pública 
(SEP) con las cuales se generaron tasas de creci-
miento y razones para entender el comporta-
miento de la educación superior de posgrado 
en el país y su relación con la repatriación de 
los investigadores.

La segunda estrategia consistió en identi-
ficar los factores que contribuyen a la repatria-
ción, desde la perspectiva de los repatriados, y 
las interrelaciones entre dichos factores. Esta 
estrategia fue posible gracias a que el CONACyT  
facilitó, en respuesta a nuestra solicitud,  

264 cuestionarios, de los cuales 133 correspon-
den al investigador apoyado por este Consejo 
para una retención o repatriación, y otros 131 
fueron contestados por el respectivo investiga-
dor anfitrión. Para efectos de este artículo, del 
total de cuestionarios se analizaron 45 de re-
patriados que regresaron a México entre 2014 
y 2015 y 43 de sus anfitriones. A partir de estos 
cuestionarios se elaboraron dos bases de datos, 
una para repatriados y otra para anfitriones. 
Las respuestas a las preguntas abiertas fueron 
trabajadas siguiendo algunos lineamientos de 
la teoría fundamentada (Straus y Corbin, 1985), 
de manera que se recurrió a un procedimiento 
inicialmente inductivo que culmina con una 
deducción. En el procedimiento inductivo se 
procedió, con el apoyo del software Atlas-ti, a 
hacer comparación constante, codificación 
abierta y codificación axial, a fin de poner de 
manifiesto las categorías que, desde la pers-
pectiva de los informantes, corresponden a 
los factores favorecedores de la repatriación 
de tipo institucional, personal, socioeconó-
mico y sociocultural. En la fase deductiva, las 
categorías de los respondientes se pusieron en 
relación con categorías teóricas provenientes 
de la sociología aplicada al estudio del trabajo 
académico.

Analizamos las respuestas para averiguar 
los motivos del repatriado para retornar y 
mantenerse en la institución receptora. Tam-
bién indagamos acerca del papel que jugó el 
anfitrión en relación con el retorno del inves-
tigador y las interacciones entre ellos, así como 
las expectativas del anfitrión en relación con la 
producción del repatriado y su permanencia.

Las categorías analíticas que se construye-
ron inductivamente permitieron responder a 
la pregunta sobre los factores que influyen en 
la repatriación, y en la fase deductiva amplia-
ron su potencial explicativo al vincularse con 
categorías teóricas más generales: posición 
institucional, capital social, capital simbólico, 
independencia académica y sentido práctico.
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La repatriación:  
un programa en declive

A continuación, presentamos la reconstruc-
ción de la evolución del programa de repa-
triación del CONACyT, para comprender el 
comportamiento de la migración de retorno 
de investigadores.

Evolución histórica  
del programa de repatriación
A lo largo de los 27 años del programa de repa-
triación ha tenido una gran cantidad de altiba-
jos. Al iniciar, en 1991, se otorgaron 94 apoyos, 
mientras que para 2017 sólo se formalizaron 4 
(Gráfico 1). Esto representa un decrecimiento 
de 96 por ciento. Fue en 1994 cuando se otor-
garon más apoyos para la repatriaron de 262 
investigadores, lo que significó un crecimiento 
de 179 por ciento, tomando como año base 1991.

En 1994 México firmó el TLCAN con Es-
tados Unidos y Canadá, lo que significó la 
apertura a una economía de libre comercio. 
A partir de entonces, el país debió cumplir 
los requerimientos que organismos interna-
cionales, como la OCDE, el Banco Mundial 
(BM) o el Fondo Monetario Internacional 

(FMI) dictan a los países que reciben inversio-
nes extranjeras y producen para los mercados 
internacionales; estos organismos establecen 
indicadores de desarrollo, entre los que se 
encuentran la ciencia, la tecnología y la inno-
vación. Esto explica por qué en los noventa 
México invirtió en la repatriación de conna-
cionales formados en diversas universidades 
del mundo que trabajaban en el extranjero.

Una de las caídas más pronunciadas en el 
programa de repatriación se dio en 2004, cuan-
do sólo se financiaron 72 apoyos; el año ante-
rior se había beneficiado a 241 investigadores. 
Otro año importante en términos de descen-
so fue 2012, cuando se otorgaron apoyos sólo 
para 26 repatriaciones; en 2011, con un ligero 
repunte, se registraron 68. Entre 2011 y 2017 el 
descenso de las repatriaciones es sostenido.

Al obtener una línea de tendencia y grafi-
car los promedios móviles cada tres años, no-
tamos que el periodo en que se dio la mayor 
cantidad de repatriaciones fue la última déca-
da del siglo XX. Después del año 2000 se apre-
cia un descenso sostenido, que posiblemente 
se deba al decremento de la inversión del Esta-
do mexicano en este rubro debido a que había 
poco interés en atraer a México a quienes se 

Grá�co 1. Total de repatriados por año (brutos y suavizados), entre 1991 y 2017

Fuente: elaboración propia a partir de la base de datos de repatriados 1991-2017.
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habían formado en el extranjero y se habían 
insertado en el mercado laboral de países con 
mayor desarrollo.

Las becas: una invitación a la emigración
Con la pretensión de ver de manera indirecta 
lo que los demógrafos llamarían el “saldo neto 
migratorio”, usado con fines de evaluar las 
pérdidas o ganancias de las poblaciones a par-
tir de la emigración y la inmigración, desa-
rrollamos una razón entre el número de repa-
triados por año, de 1997 a 2016, sobre cada 100 
becas de doctorado al extranjero financiadas 
desde el CONACyT. El Gráfico 2 muestra con 
claridad que cada año son repatriados menos 
investigadores que los estudiantes de doctora-
do que salen del país. Para evitar los picos que 
se generan por la información proporcionada 
por el CONACyT, y con el fin de suavizar los 
datos y ver mejor la tendencia, calculamos la 
razón por año a partir de la técnica de prome-
dios móviles, muy usada por los demógrafos. 
Esos datos muestran una clara tendencia a la 
disminución de esa razón; en general, vemos 
que en los años noventa la razón era de cerca 

de 40 repatriados por cada 100 becas de docto-
rado al extranjero; pero para el año 2016 la ra-
zón había disminuido a tan sólo 1 repatriado 
por 100 doctorantes en el extranjero.

La privatización de la educación superior: 
su relación con la dinámica de retorno
De acuerdo con la OCDE (1994), la privatiza-
ción del sector público en México comenzó 
en 1987. Este organismo reportó que entre 1989 
y noviembre de 1990, el gobierno mexicano 
vendió empresas públicas por 1 mil 600 millo-
nes de pesos. Esa privatización dio confianza 
a los mercados financieros y a los inversio-
nistas privados. Los evaluadores de la OCDE 
afirmaban que con esta estrategia económica 
México se convertiría en un país competitivo 
en el comercio mundial.

La privatización ocurrió también en la 
educación superior. El Gráfico 3 muestra que 
el crecimiento de la matrícula y del número de 
profesores en los posgrados de universidades 
públicas tuvo un bajo crecimiento hasta 2016, 
considerando como año base al ciclo escolar 
1990-1991. En cambio, la tasa de crecimiento 

Grá�co 2. Número de repatriados por año por cada 100 becarios 
CONACyT de doctorado en el extranjero

Fuente: elaboración propia a partir de la base de datos de repatriados 1991-2017 y
              becas CONACyT de posgrado al extranjero 1997-2016.
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de la matrícula y del número de profesores en 
los posgrados de universidades privadas tuvo 
un fuerte crecimiento en el mismo periodo. 
Esto habla de un escaso interés del Estado en 
la formación de personal altamente califica-
do en el periodo 1990-2016, a pesar de lo que 
se señala en el discurso. En congruencia con 
esto, se observa un decrecimiento constante 
del número de repatriados, hasta el punto de 
que en 2017 se observa un claro abandono de 
la política de repatriación.

En el ciclo escolar 1990-1991, el sector pri-
vado contó con 1 mil 528 profesores de pos-
grado para 8 mil 909 alumnos, y en el ciclo 
escolar 2015-2016 llegó a 26 mil 119 profesores 
para 117 mil 989 alumnos. Considerando el 
mismo periodo, el sector público inició con  
10 mil 483 profesores para 36 mil 690 alumnos, 
y llegó a 31 mil 740 para 119 mil 628.

El escaso crecimiento en el número de 
profesores de posgrado en el sector público 
coincide con el decrecimiento del programa 
de repatriación. Podemos suponer que esto 
sigue, en parte, la lógica del crecimiento de 
profesores para el posgrado. Para profundizar 

en esta relación diseñamos el Gráfico 4, en 
donde podemos notar que los repatriados 
han sido recibidos principalmente en el sector 
público, mientras que en el sector privado la 
participación del total de repatriados ha sido 
menor a 10 por ciento. Un total de 3 mil 441 
investigadores (95 por ciento) llegaron al sec-
tor público, mientras que 193 (5 por ciento) 
al sector privado. Sin embargo, notamos que 
los profesores que participan en posgrados 
de universidades públicas han ido disminu-
yendo desde los años noventa (Gráfico 4); en 
contraparte, la proporción de profesores de 
posgrado en universidades privadas ha tenido 
un crecimiento sostenido desde los años no-
venta: hacia la segunda década del siglo XXI, la 
proporción de profesores de posgrado casi ha 
alcanzado 50 por ciento para el sector privado 
y 50 por ciento para el sector público.

Si consideramos que los repatriados se 
han insertado en el sector público, y la partici-
pación de éste en la formación de posgrado ha 
tendido a decrecer, se entiende que cada vez 
haya menos espacio donde laboren los repa-
triados. De esta manera, el Estado mexicano 

Grá�co 3. Tasa de crecimiento porcentual de la educación de posgrado en México 
Se toma como año base al ciclo escolar 1990-1991

Fuente: elaboración propia a partir de la base de datos Serie Histórica Entidades SEP.
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ha favorecido la privatización de la educación 
superior en México. Las consecuencias están 
por verse, y deben analizarse.

Las instituciones y entidades receptoras: 
un reflejo de la inequidad
Desde 1991 hasta 2017, un total de 164 institu-
ciones han sido beneficiadas con el progra-
ma de repatriación: la Universidad Nacional 
Autónoma de México (UNAM), con 16 por 
ciento (594), es la más beneficiada; le siguen la 
Universidad de Nuevo León con 5 por cien-
to y continúan tres instituciones con 4 por 
ciento cada una: el Centro de Investigación y 
Estudios Avanzados del Instituto Politécnico 
Nacional (CINVESTAV), el Colegio de Post-
graduados y la Universidad Autónoma Me-
tropolitana (UAM). El Instituto Tecnológico y 
de Estudios Superiores de Monterrey (ITESM) 
fue la institución del sector privado más be-
neficiada, con 106 investigadores repatriados.

De acuerdo con Campos y Martínez (2011), 
entre 1970 y 1980 comenzó a darse el fenómeno 
de la centralización en México. La UNAM am-

plió su número de centros de investigación, se 
creó la UAM, el CINVESTAV fortaleció algunas 
de sus líneas de investigación y el CONACyT 
puso en marcha el primer programa orien-
tado al desarrollo científico de México. Estas 
condiciones favorecieron que la UNAM, en la 
década de los noventa, repatriara a 383 investi-
gadores, el CINVESTAV a 106 y la UAM a 90. En 
conjunto agruparon 33 por ciento de los 1 mil 
747 apoyos para esa década.

Todas las entidades federativas de México 
han sido beneficiadas por el programa de repa-
triación del CONACyT: desde 1991 hasta 2017 la 
Ciudad de México recibió 29 por ciento (1 mil 
069) del total de apoyos; le sigue Nuevo León 
con 8 por ciento (275), el Estado de México con 
7 por ciento (263), y Puebla y Morelos con 6 por 
ciento cada una (209 y 204, respectivamente). 
Ninguna de las entidades federativas menos 
beneficiadas alcanza el 1 por ciento del total: 
Aguascalientes (16), Tabasco (15), Nayarit (14), 
Campeche (13), Tlaxcala (9), Guerrero (5) y 
Quintana Roo (3).

Grá�co 4. Distribución porcentual por año de los repatriados y los profesores 
de posgrado en México según el sector de contratación entre 1991 y 2016

Fuente: elaboración propia a partir de la base de datos Serie Histórica Entidades SEP.
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Balance general
En síntesis, encontramos que la dinámica de 
repatriación de investigadores tuvo su auge en 
la década de los noventa, y que de ahí en ade-
lante el descenso ha sido sostenido hasta llegar 
casi a desaparecer. Al considerar repatriacio-
nes en relación con becas doctorales al extran-
jero, el saldo neto migratorio ha sido negativo: 
de manera consistente emigran más de los que 
retornan. Los datos presentados muestran que 
ha habido un proceso de privatización de la 
educación superior en el país, asociado al esca-
so crecimiento del número de plazas para pro-
fesores en las instituciones públicas, lo cual ha 
hecho disminuir las posibilidades de que estas 
instituciones reciban a investigadores repatria-
dos. A esto hay que agregar la inequidad en la 
distribución de las repatriaciones, pues éstas 
han beneficiado a las grandes universidades de 
la Ciudad de México y después a algunas uni-
versidades del norte del país. Las universidades 
con más carencias han sido las menos benefi-
ciadas con este programa.

Los datos ofrecidos en este artículo tienen 
como limitante no poder dar cuenta de las 
variables género y edad porque la fuente de la 
que se obtuvo la información consideró que 
se trataba de datos confidenciales que la ley de 
transparencia nacional no autoriza compartir 
en el padrón de beneficiarios.

La población repatriada

En el presente apartado ofrecemos algunos 
datos de la población repatriada que derivan 
del padrón de beneficiarios 1991-2017 y de las 
respuestas de los repatriados en 2014 y 2015 a 
los cuestionarios del CONACyT.

Los que se van como becarios y los que 
retornan como repatriados
Los investigadores repatriados se distribuyen 
en tres áreas, de acuerdo con la clasificación 

 5 La agrupación en tres áreas se da de la siguiente manera: a) las ciencias básicas agrupan las áreas I y II, es decir, físico 
matemáticas y ciencias de la Tierra, y biología y química; b) en las ciencias aplicadas se agrupan las áreas III, VI y VII: 
medicina y ciencias de la salud, biotecnología y ciencias agropecuarias, e ingenierías; c) en humanidades y ciencias 
sociales se agrupan las áreas IV y V, esto es, humanidades y ciencias de la conducta junto con ciencias sociales.

del CONACyT:5 entre 1991 y 2017, 21 por ciento 
(767) de los apoyos se otorgaron a investigado-
res de ciencia básica, 65 por ciento (2 mil 371)  
a los de ciencias aplicadas y 14 por ciento (497) a  
los de ciencias sociales y humanidades.

Tomando como periodo 1997-2016, elabo-
ramos una razón del número de repatriados 
por cada cien becas de doctorado CONACyT en 
el extranjero, por año, e identificamos que las 
instituciones mexicanas recuperaron princi-
palmente a los graduados de doctorado en el 
área de ciencias aplicadas. Se encontró que, 
por año, para las ciencias básicas el promedio 
fue de 15 repatriados por cada 100 becarios, en 
ciencias aplicadas fue de 34 y en ciencias socia-
les y humanidades fue de 10. Puede deducirse 
que esto sucede así porque la OCDE (1994) le 
recomendó a México aumentar el número de 
ingenieros en el SNI porque esta medida ayu-
daría a modernizar la industria nacional, lo 
que se traduciría en crecimiento económico.

Los repatriados entre 1991 y 2017 han re-
gresado de 46 países. El 38 por ciento ha re-
tornado de Estados Unidos; 14 por ciento de 
Francia y otro tanto de Reino Unido, igual 
que de España. El 5 por ciento de los repatria-
dos viene de Canadá y una proporción igual 
proviene de Alemania. En conjunto repre-
sentan 90 por ciento. En el polo opuesto se 
encuentran Barbados, Chipre, Egipto, Eslova-
quia, Estonia, India y Singapur, de los que ha 
retornado sólo un investigador de cada país.

Los principales países desde donde se repa-
triaron investigadores mexicanos habían reci-
bido entre 1997 y 2016 a 11 mil 142 estudiantes 
mexicanos para estudiar un doctorado con 
apoyo del CONACyT. En términos porcentuales 
significa 92 por ciento del total (12 mil 174). El 
principal país receptor de doctorantes fue Es-
tados Unidos, con 27 por ciento; le siguen In-
glaterra con 26 por ciento, España con 17 por 
ciento, Francia con 11 por ciento, Canadá con 
7 por ciento y Alemania con 4 por ciento. Entre 
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1997 y 2016 regresaron de Estados Unidos 29 
investigadores de cada 100 becarios doctorales; 
de Francia el retorno fue de 25, de Alemania 23, 
de España 19, de Canadá 15 y de Inglaterra 11. 
En todos los casos, el retorno fue bajo.

Las condiciones personales  
antes del retorno
En este apartado se presentan los resultados 
de lo que respondieron a preguntas cerradas 
los 45 investigadores repatriados entre 2014 y 
2015 y 43 anfitriones.

Sobre su situación laboral antes de regresar 
a México, 50 por ciento declaró que se encon-
traba en el extranjero como investigador aso-
ciado; 14 por ciento afirmó estar como estu-
diante de doctorado; 9 por ciento estaba como 
profesor investigador y 7 por ciento se distri-
buyó en cuatro situaciones: desempleado, per-
sonal directivo, personal técnico y profesor de 
asignatura. El porcentaje restante fueron valo-
res perdidos.

En relación con la formación en el extran-
jero, encontramos que 40 por ciento de los re-
patriados realizó una estancia postdoctoral,  
33 por ciento obtuvo un doctorado, 13 por ciento 
obtuvo maestría y doctorado, 7 por ciento hizo 
doctorado y postdoctorado, y 4 por ciento logró 
concluir maestría, doctorado y postdoctorado.

En lo que concierne al financiamiento 
para estudios de posgrado en el extranjero, 
encontramos que 37 por ciento recibió apoyo 
del CONACyT, 30 por ciento dice haber conta-
do con una beca internacional, y 19 por ciento 
con beca nacional e internacional, pero no in-
dican fuente de financiamiento.

Los repatriados pasaron seis años en pro-
medio radicados en el extranjero. Seis perso-
nas pasaron sólo un año y una persona pasó 
17 años fuera del país.

Al preguntarles a los repatriados si consi-
deraban que su decisión de regresar a su país 
había sido la adecuada, 93 por ciento conside-
ró que sí. A los anfitriones que gestionaron 
la repatriación se les preguntó si había sido 
difícil que el investigador apoyado decidiera 

repatriarse: 86 por ciento de 43 anfitriones se-
leccionó la opción “poco”.

A la pregunta sobre si al repatriado le in-
teresaba permanecer en la institución que lo 
recibió, 98 por ciento respondió que sí. A los 
anfitriones se les preguntó si tenían interés en 
que el investigador apoyado permaneciera en 
su institución, a lo que 88 por ciento respon-
dió que sí.

A la pregunta ¿usted hubiera regresado al 
país si no existiera la modalidad de repatria-
ción?, 51 por ciento respondió que no.

Otras preguntas para los anfitriones tie-
nen que ver con que 91 por ciento señaló que 
la institución dispuso de la infraestructura 
suficiente para que el investigador apoyado 
realizara su proyecto de investigación; 93 por 
ciento considera que el investigador repatria-
do no tuvo dificultades para integrarse en la 
institución; y 65 por ciento considera que el 
repatriado sí cumplió con el objetivo del pro-
grama de investigación planteado.

Los repatriados y sus anfitriones

Ahora corresponde exponer el análisis a las 
respuestas a preguntas abiertas de los cuestio-
narios del CONACyT. Éstas fueron codificadas 
mediante un procedimiento inductivo que 
permitió encontrar categorías y relacionarlas 
para dar lugar al siguiente supuesto: para que 
ocurra la repatriación de un investigador for-
mado en el extranjero, se precisa que se inte-
rrelacionen distintos factores institucionales, 
sociales e individuales. La repatriación es el 
resultado de la interacción de las dinámicas 
institucionales, en un nivel macro; de las di-
námicas científicas, en un nivel meso; y de las 
capacidades y habilidades del investigador, así 
como de sus motivaciones, en el nivel micro.

Posición institucional
Los conceptos útiles para captar la relación 
dinámica entre las condiciones de repatria-
ción y los efectos de la misma en el desarrollo 
de la ciencia provienen tanto de los estudios 
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de migración internacional, como de la socio-
logía de la educación y de la ciencia. Desde es-
tos ángulos es posible comprender las relacio-
nes e interacciones de los distintos niveles de 
realidad para la constitución y reproducción 
de la generación de conocimiento en México.

En un primer momento, en un nivel ma-
cro, se encuentran las condiciones institu-
cionales y estructurales que hacen posible las 
dinámicas de los grupos de investigación y la 
toma de decisiones del individuo. De acuerdo 
con la opinión de la población repatriada, la 
institución en la que pretenden permanecer se 
caracteriza por ofrecerles: a) una plaza de in-
vestigador de tiempo completo; b) un salario 
acorde a sus expectativas; c) recursos econó-
micos e infraestructura para sus investigacio-
nes; d) prestigio nacional e internacional; y  
e) la posibilidad de trabajar con investigadores 
consolidados y comprometidos con el trabajo 
académico. En palabras de un repatriado:

Porque me ha ofrecido condiciones para el de-
sarrollo de mi vida académica y como inves-
tigador. Además, es una universidad pública 
considerada de gran calidad, que cuenta con 
la infraestructura y recursos humanos que 
aseguran el que pueda continuar con el ritmo 
de producción que tenía en el extranjero (re-
patriado 1048).

La categoría analítica de “posición institu-
cional” hace referencia a la posición que ocu-
pa una institución académica dentro del espa-
cio social de las instituciones orientadas a la 
investigación. Esta categoría nos permite ver 
que los investigadores formados en el extran-
jero tienden a repatriarse en espacios donde 
hay condiciones materiales y simbólicas para 
realizar investigación.

Si bien la posición institucional tiene un 
peso importante para la elección de la repa-
triación, la posibilidad de insertarse en ella 
precisa de la interacción de un nivel inter-
medio o meso que permita la relación entre 
el individuo (investigador) y la institución 

orientada a la investigación. El concepto de 
“capital social” permite observar esta relación 
individuo-institución.

Capital social para la repatriación
Con base en las opiniones de los anfitriones se 
comprende que el capital social del investigador 
repatriado es construido cuando: a) una vez es-
tando en el extranjero mantiene fuertes víncu- 
los mediados por la tecnología con quien fue 
su director de tesis en licenciatura o maestría;  
b) asiste a congresos donde socializa con inves-
tigadores y les hace ver su interés de retornar; y 
c) colabora con investigadores en México que 
lo recomiendan con otros investigadores.

De acuerdo con Faist (2000), la principal 
función del capital social es reducir los costos 
económicos y psicológicos al momento de mi-
grar o retornar; el capital social conecta a las 
personas en grupos, organizaciones y redes. En 
las redes circula una gran cantidad de informa-
ción con relación a oportunidades de trabajo, 
medios de financiamiento o transporte.

Algunos repatriados ya tenían un espacio 
en un grupo de investigación en México. Su 
director de tesis en maestría los motivó para 
estudiar el doctorado en el extranjero y tam-
bién para regresar, porque vendrían a fortale-
cer el grupo de investigación. En palabras de 
un anfitrión:

El doctor X es egresado de esta universidad y 
realizó su tesis de licenciatura en el laborato-
rio que coordino. Obtuvo una beca CONACyT 
para estudios de posgrado en el extranjero y 
al finalizar sus estudios se le propuso volver a 
México mediante el programa de repatriación 
del CONACyT (anfitrión 2123).

Una vez que se cuenta con un grupo que está 
en condiciones de introducirlo en la institu-
ción, el investigador que radicaba en el extran-
jero precisa cumplir con un perfil que lo haga 
idóneo para mantener y reproducir la posición 
de la institución y del grupo de investigación.
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El concepto de “capital simbólico” es ade-
cuado para entender las razones de elegibilidad 
del grupo de investigación. Dicho concepto 
permite ver las jerarquías existentes entre las 
instituciones y programas de investigación en 
el mundo científico. Aquellos investigadores 
formados en instituciones y programas o líneas 
de investigación con mayor reconocimiento y 
jerarquía serán más valorados como elegibles.

Capital simbólico para la repatriación
Al interpretar las opiniones de los investiga-
dores que fungieron como anfitriones para 
favorecer la repatriación podemos decir que 
el capital simbólico de quien es repatriado se 
percibe cuando: a) es egresado de una uni-
versidad de prestigio internacional; b) podrá 
impulsar una línea de investigación novedo-
sa; c) cuenta con experiencia internacional; y 
d) tiene contactos en el extranjero que impul-
sarán proyectos de investigación. De acuerdo 
con Bourdieu (2009) el capital simbólico hace 
referencia a la acreditación que sólo un grupo 
puede conceder a quien otorga garantías ma-
teriales y simbólicas. Como testimonio:

Su línea de investigación en genómica de po-
blaciones humanas tiene mucho futuro. Los 
avances de frontera en genómica van a darse 
en el campo de la genética humana, y por lo 
tanto la capacidad del investigador tiene mu-
cho potencial. Sin embargo, esta relevancia 
debe verse reflejada en el interés del CONACyT 
por apoyar esta área (anfitrión 2095).

Una vez que han interactuado las dimen-
siones macro y meso que posibilitan la repa-
triación, le corresponde al individuo, en este 
caso al investigador repatriado, demostrar 
ante la comunidad científica que lo ha elegido 
sus capacidades para reproducir y mantener 
la posición de la institución, del grupo de in-
vestigación y del programa de investigación.

Independencia académica  
para la repatriación
Con base en la opinión de los anfitriones po-
demos decir que la independencia académica 
se manifiesta en los repatriados cuando: a) el 
investigador contribuye en la apertura y con-
solidación de líneas de investigación; b) forma 
nuevos investigadores en su línea de investi-
gación; c) dirige estudios con financiamiento 
externo; y d) en el caso de las ciencias aplica-
das, tiene vínculos con el sector empresarial.

Un elemento que resulta de particular 
importancia en la trayectoria académica de 
los investigadores repatriados es el logro de la 
independencia. Becher (2001) afirma que, en 
los países en los que realizó su estudio, el fu-
turo investigador necesita años de experiencia 
postdoctoral antes de conseguir un trabajo. 
En el caso de los investigadores repatriados 
sucede lo mismo.

El sentido práctico para la repatriación
En su mayoría la respuesta que nos dan los re-
patriados para continuar en el país tiene que 
ver con que en México se convertirán en pio-
neros en su línea de investigación y consideran 
que al haber recibido financiamiento para sus 
estudios de posgrado en el extranjero tienen 
el compromiso moral de retornar al país para 
contribuir en su desarrollo. En otros casos se 
agrega que están regresando a su alma mater, o 
estarán cerca de su familia, o bien que regresa-
ron a su entidad federativa de origen. En suma, 
están en un proceso de constituir un “sentido 
práctico” (Bourdieu, 2009) que hace referencia 
a una seguridad económica que permite res-
ponder al instante en distintas situaciones de 
incertidumbre. Ese sentido práctico alude a 
la posibilidad de dar respuesta oportuna a los 
problemas sin recurrir a cálculos sofisticados.
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Conclusiones

El objetivo del presente estudio consistió en 
identificar las condiciones institucionales que 
han favorecido o dificultado la repatriación de 
investigadores en México, a partir del estudio 
del comportamiento del programa de repa-
triación y de la política en la que se inscribe, 
la caracterización de la población repatriada, 
y las opiniones de los propios repatriados en 
relación con sus motivos de retorno y perma-
nencia en el país.

El programa de repatriación de investiga-
dores tuvo su origen y su auge en un contexto 
histórico económico de apertura de México a 
las políticas de libre mercado. Al ingresar a la 
globalización, los organismos internacionales 
determinaron la política educativa y científica 
del país.

En este contexto, se requería la presencia 
de investigadores mexicanos formados en 
universidades extranjeras de prestigio, en to-
dos los campos del conocimiento. Sin embar-
go, el retorno de éstos no fue suficientemente 
apoyado en todas las entidades del país. La 
repatriación se concentró en las universidades 
y centros de investigación mejor posicionados 
en los rankings, ubicados en el centro y, en al-
gunos casos, en el norte del país. En compa-
ración con el número de becas para estudiar 
doctorado en el extranjero otorgadas por el 
CONACyT, la repatriación de investigadores fue 
muy escasa, especialmente en el periodo 2012-
2017. Asimismo, en este periodo podemos no-
tar un fuerte crecimiento del sector privado en 
relación con el aumento de matrícula y con-
tratación de profesores a nivel posgrado, y un 
estancamiento sostenido en el sector público.

El retorno de los investigadores fue incen-
tivado por una política pública nacional, en 

un contexto global de producción de conoci-
miento; no obstante, los factores instituciona-
les definen el retorno y permanencia más que 
las intenciones de la política del CONACyT.

Tomando en cuenta el número de becas 
doctorales al extranjero, proporcionalmente 
regresan más investigadores del área de ciencias 
aplicadas. Quienes retornan provienen de los 
países de destino de los becarios del CONACyT.  
Normalmente retornan porque no cuen-
tan con una situación laboral definitiva en el 
extranjero.

En el presente estudio se constata que la 
repatriación exitosa ocurre cuando coinciden 
los siguientes factores: a) la consolidación de 
la institución receptora por vía de la infraes-
tructura y los recursos económicos que le 
permitan posicionarse en el sistema regional-
nacional de instituciones dedicadas a la inves-
tigación científica; b) la existencia en la institu-
ción de grupos de investigación que pretenden 
alcanzar posiciones de reconocimiento den-
tro del mundo científico; c) la trayectoria, de 
quien pretende repatriarse, en instituciones 
universitarias con prestigio en el campo cien-
tífico; d) las competencias del candidato a re-
patriación en la generación de conocimiento 
y su disposición a mantener o incrementar el 
prestigio de la institución de acogida, y ayudar 
a consolidar al grupo de investigación al que 
se adscribirá.

En suma, la repatriación requiere de po-
líticas claras que deriven en acciones y apo-
yos congruentes y consistentes, pero se hace 
efectiva sólo cuando se da la concurrencia de 
factores institucionales favorables, grupos de 
investigación consolidados y la disposición 
de un investigador capacitado y con motivos 
para retornar y permanecer en su país.
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Introducción

La importancia del trabajo de Thomas Po-
pkewitz en el mundo anglosajón se ha dejado 
sentir desde hace más de tres décadas (le han 
otorgado cuatro doctorados honoris causa 
europeos). En el mundo de habla hispana ha 
empezado también a manifestar su influencia. 
Un dato significativo al respecto es que la ma-
yoría de sus libros importantes están traduci-
dos al español gracias a la editorial Pomares; 
asimismo, ha sido constantemente invitado 
a impartir cursos o conferencias en países de 
América Latina como Argentina, Brasil y Mé-
xico. La lectura de sus textos tiene fuertes dosis 
de crítica sobre ciertos conceptos y narrativas 
sobre la escuela y una mirada suspicaz sobre 
las ciencias de la educación dominantes, así 
como del trabajo de los intelectuales. En breve, 
se trata de una narrativa seductora y en bue-
na medida novedosa; ofrece una mirada que 
está al día y en cierto modo se presta para su 
“aplicación” a nuestro contexto, lo cual hace de 
ello una lectura domesticada o cómoda (Dus-
sel, 2010). De este modo, considero relevante y 
necesaria la discusión de la obra de Popkewitz, 
así como abrir el debate en relación con ciertos 
planteamientos que, en mi opinión, conducen 
a inercias, perplejidades e incluso consecuen-
cias indeseables, ya que hasta la fecha sólo hay 
comentarios positivos de sus textos, incluso 
recientemente se editó un libro en su honor 
(Franklin y Pereyra, 2014).

En este artículo propongo hacer una apro-
ximación a la postura teorética que guía a Pop- 
kewitz en la mayoría de sus investigaciones 
hasta 2017. Se trata de ubicar las posibilidades 
y límites de los planteamientos popkewitzia-
nos. Cabe aclarar que no se busca denostar el 
trabajo ni la figura del investigador, sino esta-
blecer sus alcances y limitaciones.

Para emprender esta tarea primero se sin-
tetiza su propuesta de investigación, que ha 
denominado como “epistemología social”. En 

 1 Una nueva revisión de su sitio web de la Universidad de Wisconsin en enero de 2020 permitió saber que ha pu-
blicado aproximadamente 40 libros y 300 artículos. Ver: https://ci.education.wisc.edu/ci/people/faculty/thomas-
popkewitz#fragment-4 (consulta: 10 de enero de 2020).

seguida, a partir de los planteamientos sobre 
la argumentación de Carlos Pereda (1994) se 
describe el punto de vista evaluativo domi-
nante en la postura de Popkewitz, al cual me 
referiré como “de lo negativo” (no en un sen-
tido valoral, sino asociado a la crítica y, más 
globalmente, como un campo problemático, 
según lo ha propuesto Buenfil, 2007). En tercer 
lugar, se plantean ciertas aristas que se des-
prenden de ese punto de vista a partir de dos 
vértigos argumentales que le acechan: el de lo 
negativo y el descriptivo. El texto cierra con 
algunas reflexiones de la lectura realizada que 
advierten de usos complacientes o “aplicado-
res” de la estrategia del profesor de Wisconsin.

Notas breves sobre  
Popkewitz y su obra

Thomas Popkewitz es profesor (desde 1970) en 
el Departamento de Curriculum e Instrucción 
de la Escuela de Educación de la Universidad 
de Wisconsin, en Madison, Estados Unidos de 
América. Hizo su Doctorado en Educación en 
la Universidad de Nueva York y es especialista 
en teoría del cambio y reforma de los sistemas 
educativos, formación docente y educación 
comparada. Es Senior International Acade-
mician de la Academia Rusa de Educación 
(1996) y Doctor Honoris Causa de la Universi-
dad de Umea, Suecia (1989), de la Universidad 
de Lisboa, Portugal (2001), de la Universidad 
Católica de Lovaina, Bélgica (2004), de la Uni-
versidad de Helsinki, Finlandia (2007) y de la 
Universidad de Granada, España (2015).

Según el sitio web oficial de la Universidad 
de Wisconsin, consultado durante 2018, había 
publicado aproximadamente 30 libros como 
autor principal o como editor y 200 artículos 
en revistas académicas y libros; algunos de 
sus trabajos han sido traducidos a más de 20 
idiomas.1 Asimismo, hasta 2014 había dirigido 
41 tesis doctorales de estudiantes de distintas 
nacionalidades y sólo sus libros rondaban las 
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2 mil 500 citas según Google Scholar (Luzón 
y Torres, 2014). Dos de sus libros: Paradigma 
e ideología en la investigación educativa y So-
ciología política de las reformas educativas han 
ganado premios por sus contribuciones a los 
estudios educativos. Además, Popkewitz tiene 
una buena cantidad de libros editados en es-
pañol, gracias a la editorial Pomares. Entre sus 
publicaciones más recientes destacan: Cosmo-
politismo y la era de la reforma escolar, de 2009; 
editor (con Diaz y Kirchgasler), de A Political 
Sociology of Educational Knowledge: Studies of 
exclusion and difference, en 2017; en coautoría 
con S. Lindblad y D. Pettersson (2018), Educa-
tion by the Numbers and the Making of Society. 
The expertise of international assessments; y 
para 2020 se anunciaba Popkewitz: The Im-
practicality of Practical Research: A history of 
sciences of change that conserve.

Nuestro autor ha llevado a cabo investiga-
ciones de carácter nacional e internacional en 
los campos de la historia, la comparación de 
reformas y políticas educativas y de formación 
de docentes en Asia, Europa, América Latina, 
Sudáfrica y Estados Unidos. Entre las más re-
cientes podemos anotar las que se relacionan 
con las políticas del conocimiento y sus rela-
ciones con los “sistemas de razón” que gobier-
nan las políticas e investigaciones educativas 
en problemas de exclusión e inclusión social, 
así como sobre los paradigmas de investiga-
ción, las asignaturas escolares y el cosmopo-
litismo. Según su web institucional, en 2020 
dirige su atención sobre la relación trasnacio-
nal de la ciencia, la educación y la sociedad, 
encarnada en el surgimiento de evaluaciones 
internacionales de desempeño estudiantil, y 
los patrones cambiantes que gobiernan las so-
ciedades y las personas posteriores a la Segun-
da Guerra Mundial.

 2 La tradición historicista está centrada en el actor y en los acontecimientos del mundo como la última causa del 
cambio social e incluso desprende que sin el actor no hay posibilidad de cambio. 

Hacia una valoración de la 
epistemología social de Popkewitz

El trabajo del investigador estadounidense 
está emparentado con el pensamiento de Fou-
cault, como lo reconoce a menudo él mismo 
(Popkewitz y Brennan, 2000). En ese sentido, 
Popkewitz está en la línea de seguir cierta 
tradición histórica, referida a una manera de 
historizar, entendida como “situar el conoci-
miento y [las] prácticas sociales en el contexto 
de las luchas [de] lo que clasifica, ordena y de-
fine los objetos del mundo” (Popkewitz, 2003: 
176, nota 13). Tal tradición intelectual de inves-
tigación la denomina epistemología social, la 
cual contrasta con el historicismo, en especial 
la tradición estadounidense.2 En contraste con 
ésta, a Popkewitz (2003: 155) le interesa situar 
el conocimiento y las prácticas sociales como 
centro de dicho cambio, esto es, considera “el 
razonamiento y los principios que fabrican a 
los actores [como] los agentes del cambio”. La 
epistemología social, entonces, se “ocupa de 
las reglas y normas mediante las cuales se con-
figura el conocimiento sobre el mundo. Las 
distinciones y categorizaciones que organizan 
las percepciones, las formas de actuar y las 
concepciones del yo constituyen un aspecto 
fundamental” (Popkewitz, 1996: 238).

En otro texto, el autor dirá que su epis-
temología social se preocupa por “cómo los 
sistemas de ideas construyen, configuran y 
coordinan la acción a través de las relaciones 
y el ordenamiento de los principios que es-
tablecen. En este sentido, el conocimiento es 
un campo de prácticas culturales que tienen 
consecuencias sociales” (Popkewitz, 2003: 155).

Si bien la epistemología social desafía al 
“historicismo”, le subyace una paradoja, a sa-
ber: el actor de éste es “descentrado”, mejor 
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dicho, “reintroducido mediante una deses-
tabilización de las condiciones que limitan 
e interiorizan la conciencia y sus principios 
de orden” (Popkewitz, 2003: 155), pues, según 
nuestro autor, de ese modo se crea una gama 
de posibilidades para la acción a través de la 
dislocación de los principios de ordenamiento 
que definen nuestras subjetividades; es decir, 
se establecen “reglas de verdad”, contingentes, 
históricas y abiertas a la crítica.

Inspirado en el llamado “giro lingüísti-
co”, Popkewitz señala que la epistemología 
social se centra en los sistemas de razona-
miento que relacionan poder, conocimiento 
y cambio para “historizar los problemas del 
conocimiento” (Popkewitz y Brennan, 2000: 
23). De este modo, “los principios de los dis-
cursos científicos son elementos activos en las 
construcciones del mundo y no ‘simplemente’ 
descriptivos de la acción y el propósito” (Pop- 
kewitz, 2003: 164).

Siguiendo a Foucault, lo anterior implica, 
entre otras cosas, dilucidar las relaciones entre 
saber y poder. De acuerdo con la lectura que 
Popkewitz hace de aquél: “el análisis del poder 
en tanto que proceso por el que razón y racio-
nalidad se construyen socialmente conlleva 
un cambio de perspectiva desde las intenciones 
humanas hacia la estructuración de la razón y 
el conocimiento mismos” (Popkewitz, 1994: 131. 
Énfasis en el original).

De tal modo, nuestro autor se ha dedica-
do a historizar y a diagnosticar los patrones 
de pensamiento de las prácticas de “reforma 
escolar”, las prácticas de inclusión/exclusión y 
la formación de ciudadanía, entre otros temas 
y problemas. Esto supone que “pensamien-
to” y razón no son hechos abstractos de una 
filosofía idealista sino, por el contrario, son 
prácticas históricas y “efectos de poder” (Pop- 
kewitz y Lindblad, 2004: 233). En ese sentido, 
una de las cosas positivas del trabajo del inves-
tigador estadounidense es su postura crítica, 
en especial de aquellos programas guberna-
mentales, y en general de los discursos edu-
cativos que se postulan como abiertamente 

emancipadores o progresistas, los cuales, en 
apariencia, buscan mejorar las condiciones 
de justicia y felicidad. De hecho, sus baterías a 
menudo han ido encaminadas, precisamente, 
a desbaratar el monumentalismo y el “heroís-
mo” de los discursos gubernamentales y de 
ciertos discursos intelectuales que llama “po-
pulistas”, autoadheridos al servicio de ideales 
democráticos (Popkewitz, 1998).

En mi opinión, podemos reconstruir cier-
ta parte de la prolífica obra del académico 
estadounidense mediante un “ciclo argumen-
tal” (que veremos más adelante) a partir de 
una pregunta: ¿cómo hemos llegado a saber lo 
que sabemos? En ese sentido ha sido fiel a lo 
que el mismo autor, parafraseando a Foucault, 
ha dicho que hace: “historia del presente”.

Así lo vemos, por ejemplo, en el proyecto 
internacional Education Governance and So-
cial Inclusion and Exclusion in Europe (EGSIE) 
que coordinó Popkewitz a finales de la década 
de 1990, y a partir del cual se pregunta: ¿cómo 
ha cambiado (o no) la gobernanza y la inclu-
sión/exclusión hasta llegar al estado actual? 
O cuando se cuestiona “cómo los problemas 
actuales de escolarización, definidos como 
reforma escolar, terminan por quedar cons-
tituidos como quedan” (Popkewitz, 2003: 147). 
Cuestiones equivalentes se pueden recons-
truir en otros trabajos donde, implícita o ex-
plícitamente, ha indagado los cambios en los 
“sistemas de razón” de la reforma educativa en 
la formación de docentes, estudiantes y el cu-
rrículo (Popkewitz, 1994; 1996; 2003), en la in-
vestigación educativa (Popkewitz, 1998; 2000), 
en las asignaturas escolares y el cosmopolitis-
mo (Popkewitz, 2009), etc.

En este sentido, es importante reconocer 
la fragua de nuevas nociones y conceptos para 
abordar dicha historización del presente, tales 
como “sistemas de razón”, “efectos de poder”, el 
“extranjero indígena”, la “fabricación” de gru-
pos y personas, el “cosmopolitismo como es-
tándar de abyección”, entre otras, pues con ellas 
ha venido fraguando una constelación que en-
fatiza la realización (performance) paradójica 
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de las palabras y los conceptos para configurar 
el mundo, pero al mismo tiempo reconocer sus 
límites, su historicidad.

Según nuestro autor, la suya es una doble 
estrategia de investigación y de cambio: por 
un lado, considera las rutas por las cuales los 
objetos de reflexión y acción han cambiado 
hasta la fecha; por otro lado, piensa en el cam-
bio como una estrategia para deconstruir lo 
que es visto como natural, y de ese modo, abrir 
diferentes posibilidades en el presente. Pensar 
de esta manera en el cambio desafía las no-
ciones de evolución y la linealidad en la teoría 
social, así como el lugar de los expertos como 
profetas. Esto es lo que ha llamado el investiga-
dor de Wisconsin su “estrategia de historizar” 
al sujeto al “descentrarlo”, la cual “reinserta la 
humanidad en los proyectos sociales al hacer 
visibles y, por lo tanto, confrontables, los siste-
mas de gobernación, de orden, apropiación y 
exclusión” (Popkewitz, 2003: 174).

Lo anterior tiene sus raíces en lo que casi 
al final de su vida Foucault (1984: s/p) designó 
como “ontología histórica de nosotros mis-
mos”, la cual se concibe como un ethos, una 
crítica que “desprenderá de la contingencia 
que nos ha hecho ser lo que somos, la posi-
bilidad de no seguir siendo, pensando o ha-
ciendo lo que somos, hacemos o pensamos”. 
Según Foucault (1984), este trabajo realizado 
en los límites de nosotros mismos debía, por 
una parte, abrir un dominio de indagaciones 
históricas y, por otra, someterse a la prueba de 
la realidad y de la actualidad, tanto para apre-
hender los puntos en los que el cambio es po-
sible y deseable, como para determinar la for-
ma precisa que haya que darle a ese cambio.

Sin embargo, justo en ese punto es donde 
el trabajo de Foucault se queda, ya que deja 
pendiente esa “forma precisa” del cambio so-
metida a la “prueba de realidad”, pues implica 
un ejercicio de prospección, ofrecer alternati-
vas precisas. Al igual que Popkewitz, esto no 

 3 Algunos rasgos de una postura antiesencialista o postfundacionalista pueden verse en Buenfil (2009), donde 
destaca una defensa del perspectivismo, de la contextualización, la historicidad, y con ello, ser objeto de debate 
permanente.

lo encontramos en sus textos, salvo la idea de 
que somos más libres de lo que creemos, o po-
demos llegar a ser (Foucault, 1990).

Otro aspecto que merece resaltarse de la 
propuesta de investigación de Popkewitz es su 
postura antiesencialista sobre el conocimiento,3 
esto es, desacralizar y desentronizar a la ciencia 
como oráculo o mecanismo de planificación, 
porque también es un mecanismo de regula-
ción social. Entender la producción del cono-
cimiento científico como una práctica cultural 
vinculada con relaciones de poder es afirmar 
que las tramas teóricas y conceptuales siguen 
trayectorias complejas, y que es constitutivo de 
ellas tanto la ruptura como la unidad, la contin-
gencia y la historicidad; es decir, son objeto de 
debate permanente, al mismo tiempo que esta-
blecen la imposibilidad de controlar y predecir 
todos los asuntos sociales. Además, al conno-
tado investigador estadounidense le interesa en 
gran medida desenmascarar las tramas del po-
der que las envuelven. En breve, se trata de una 
argumentación que constantemente despliega 
un punto de vista “de lo negativo”, como espero 
mostrar más adelante.

De puntos de vista  
y vértigos argumentales

Intervenimos en una argumentación siempre 
a partir de un punto de vista, esto es, en gene-
ral, un atender interesado en cierta dirección, 
el cual se alimenta “de datos, fetiches y mate-
riales contingentemente presentes en una si-
tuación e inscritos en cierta tradición” (Pereda, 
1994: 94). Siguiendo a Carlos Pereda (1994: 95), 
que suyas son estas ideas, podemos trazar una 
diferencia entre dos usos de la expresión “pun-
to de vista”. El primero, llamado punto de vista 
material, está relacionado con los pre-juicios, 
perspectivas que, “por diversas circunstancias 
psicológicas o sociales, adoptan individuos o 
grupos”. El segundo uso, llamado “punto de 
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vista formal” se opone (oposición relativa, gra-
dual) al anterior, debido a que se liga no a los 
sujetos, sino a los ciclos argumentales que se 
ponen en marcha en cada argumentación. En 
este texto abordaré el trabajo de Popkewitz en 
este último sentido, es decir, observo el tejido 
argumental del investigador de marras a par-
tir de un “punto de vista formal”.4

De acuerdo con Pereda (1994) toda ar-
gumentación puede reconstruirse como un 
ciclo. Más precisamente sostiene que existen 
varios ciclos argumentales y perfila varias 
clases de ellos, entre los que destaca tres: a) un 
ciclo crítico que se relaciona con la presunción 
de verdad; b) un ciclo reconstructivo relacio-
nado con la presunción de comprensión; y  
c) un ciclo valorativo alrededor de la presun-
ción de valor. Este último se divide en dos 
subciclos: uno normativo y otro evaluativo.

Pereda relaciona los puntos de vista con 
cada ciclo argumental para darle cuerpo a 
su análisis. El ciclo crítico se asocia con ar-
gumentar desde un punto de vista subjetivo 
y, por otra parte, con la posibilidad de argu-
mentar desde un punto de vista objetivo. El 
ciclo reconstructivo lo liga con el punto de 
vista simplificador (también suele asociarse 
con el análisis), al cual se contrapone el punto 
de vista “complicador”, que suele relacionarse 
con la síntesis. El ciclo normativo incluye tan-
to la posibilidad de asumir un punto de vista 
descriptivo, como su opuesto, un punto de 
vista prescriptivo; mientras, el ciclo evaluativo 
contiene la opción de optar por un punto de 
vista de lo positivo versus un punto de vista de 
lo negativo. A estos últimos en otro momento 
los llama “de lo sublime y de la bajeza”.

En este sentido, realizo mi lectura de Po-
pkewitz desde el punto de vista evaluativo 
y caracterizo su postura investigativa como 

 4 Un punto de vista “formal” se define por dos rasgos: a) “un enfoque de la atención situado a partir de sobreen-
tendidos que suelen resultar convenientemente vagos y contienen expectativas ambiguas”, que el argumentar en 
concreto irá determinando; b) conforman polarizaciones implícitas. Un punto de vista, implícitamente al menos, 
se identifica demarcándose particularmente por el foco opuesto (Pereda, 1994: 96).

 5 Los vértigos hermenéuticos están ligados a los vértigos de la simplificación o de la complicación, a partir de so-
breentendidos en algún sentido prestigiosos y sin el menor examen ni rigor. Los vértigos ontológicos se dividen 
en vértigos de lo subjetivo y de lo objetivo. Dentro de los vértigos normativos se encuentra la polarización entre el 
vértigo descriptivista y el prescriptivista, o lo que es y lo que debería ser (Pereda, 1994).

representante del punto de vista de la negati-
vidad, que no necesariamente debe entenderse 
como “malo”, esto es, no se usa en un sentido 
valoral. En otras palabras, sostengo que la ma-
yoría de los textos de Popkewitz se pueden re-
construir siguiendo un punto de vista formal 
relacionado con la evaluación; es decir, el ciclo 
argumental dominante en sus trabajos está 
fincado en la evaluación desde un punto de 
vista de “lo negativo”.

Por su parte, todo vértigo está relacionado 
con cierta atracción atroz e irresistible. Enton-
ces, un vértigo argumental es aquel que tiende a 
usarse en todo argumento, preponderantemen-
te de modo no intencional, para: a) prolongar la 
discusión en una única dirección, eludiendo 
argumentos alternativos pertinentes o explo-
raciones novedosas; b) reafirmar presupuestos 
básicos de la dirección ya tomada, ignorando 
cualquier cuestionamiento serio; c) inmuni-
zarse frente a ataques no cooperadores que se 
introduzcan en la discusión (Pereda, 1994).

De tal modo, Pereda ejemplifica en su tra-
bajo tres vértigos argumentales y deja abierto 
que existan más: hermenéuticos, ontológicos 
y valorativos (que divide en normativos y 
evaluativos).5 Aquí interesa llamar la atención 
sobre los vértigos valorativos, que asocio con 
el trabajo de Popkewitz, en particular los eva-
luativos, los cuales están caracterizados por 
un vértigo de lo positivo o por un vértigo de lo 
negativo. En el primer caso, incurre en una ar-
gumentación vertiginosa quien articula una 
perspectiva inmediatamente positiva sobre el 
asunto de que se trate, sin preocuparse de si tal 
argumentación lo admite o no. En el segun-
do caso, al adoptar “la mirada de la sospecha” 
se ejercita metódicamente la desconfianza de 
cualquier motivo positivo que se ofrezca (Pe-
reda, 1994: 118-119).
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Con lo previo en mente paso a caracterizar 
el punto de vista que me interesa reconstruir 
en cierta parte de las investigaciones del pres-
tigiado profesor de Wisconsin, evidentemente 
sin pretender caracterizar todo el conjunto de 
su vasta obra.

Popkewitz y el punto  
de vista de lo negativo

El punto de vista de lo negativo predomina 
dentro del ciclo evaluativo que observamos en 
la mayoría de las publicaciones de Popkewitz 
en las últimas décadas. Tal punto de vista se 
puede reconstruir a partir de varios “lugares 
comunes” presentes en su obra; es decir, se 
dan cita la desconfianza, la sospecha, las acu-
saciones, los ataques, etc. En palabras de Pere-
da (1994: 246), “quien parte del punto de vista 
de la bajeza se encontrará, ante todo, en una 
actitud de conflicto y de ataque. Sin actitud de 
ataque hacia lo existente, sin indignación, no 
hay bajeza”. De tal modo, desde esos “lugares 
comunes” suele dirigirse la mira de la crítica 
hacia diversos flancos y con diversas intencio-
nes para describir y evaluar los objetos, sujetos 
y situaciones a los que se dirigen las argumen-
taciones.6 La mirada de Popkewitz se des-
pliega en torno a esos lugares comunes, y en 
ellos observamos una mirada corrosiva en las 
descripciones que realiza y en las valoraciones 
de dos tópicos que atraviesan prácticamente 
toda su producción: el poder y el saber.

Lo anterior a menudo lo encontramos de 
manera explícita en muchos pasajes y textos. 
Por ejemplo, en uno de sus trabajos más cele-
brados, Popkewitz concluía que su epistemo-
logía social se opone a ciertas visiones lineales, 
progresistas, de las reformas y de las investi-
gaciones científicas que las apoyaban; en con-
traste él mostraba “las rupturas y los fracasos 
históricos habidos en la escolarización”. En ese 

 6 Es importante ubicar el contexto de enunciación de Popkewitz, ya que se dirige a una comunidad académica 
generalmente angloparlante, dentro de la cual ejerce una valiosa crítica a, entre otros puntos: el pastoralismo de 
muchos intelectuales, y la fe casi ciega en la ciencia como planificación del futuro y en el progreso. Tales tópicos 
median de modo distinto en Latinoamérica, lo cual, por sí mismo, es motivo para evadir lecturas “domesticables” 
del trabajo de Popkewitz (Dussel, 2010). 

sentido, también cuestionaba el papel de los 
intelectuales y su papel de autoridad máxima. 
En ambos casos, afirmaba: “La cuestión estriba 
en oponerse a los lugares comunes y al sentido 
común académicos” (Popkewitz, 1996: 265).

Apuntemos, simplificadamente, su estra-
tegia de investigación: inicia con una entrada 
teórica sobre su epistemología social o su for-
ma de historizar, tratando de desestabilizar el 
sentido común académico y gubernamental; 
luego se adentra en describir cómo llegaron 
a ser las cosas como son, mediante una mi-
rada histórica y a la vez crítica con énfasis en 
valoraciones negativas, para luego cerrar con 
dos conclusiones generales: 1) pudo ser de otro 
modo (lo cual es trivial o un vano consuelo); 
2) la acotación optimista de que pueden ser de 
otra manera.

Cabe destacar, de entrada, que hasta antes 
de sus conclusiones el punto de vista de Po-
pkewitz resulta atractivo y una herramienta 
poderosa para cuestionar muchas políticas, 
programas e incluso formas “naturalizadas” 
de construcción del conocimiento. De hecho, 
Popkewitz a menudo reconoce que no busca 
romper con el compromiso de los intelectua-
les o favorecer la desilusión ante el mundo, 
sino mostrar que “la investigación educativa y 
sus investigadores están inmersos en las prác-
ticas políticas contra las que hay que luchar” 
(Popkewitz, 1996: 265). Sin embargo, casi nada 
dice sobre los resultados de tales conflictos, ni 
qué alternativas seguir, más allá de que pue-
den o pudieron ser de otro modo.

En la postura teorética de Popkewitz ob-
servamos dos sentidos del punto de vista de 
lo negativo en sus valoraciones: un sentido 
amplio y otro restringido. Con el primero me 
refiero a “centrar la atención en los aspectos de-
leznables, ‘bajos’, de los deseos, creencias, sen-
timientos, actitudes, acciones” (Pereda, 1994: 
248). Este sentido amplio es el más común en 
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los textos de nuestro investigador, el cual, de 
hecho, afirma poco, pues su atención es eli-
minar disfraces, desmontar las filiaciones y la 
trama del poder y sus consuelos. Veamos un 
par de ejemplos.

En un texto de los años ochenta, Popkewitz 
sugería que: la ciencia puede ofrecer formas de 
conocimiento con posibilidades correctivas. 
“Sin embargo, dichas posibilidades no hay que 
buscarlas en la creencia común de que la cien-
cia proporciona guías concretas para la orga-
nización del presente y del futuro” (Popkewitz, 
1988: 188).

De tal modo, las posibilidades de los inte-
lectuales están en adoptar “una postura nega-
tiva frente a las condiciones sociales”, en crear 
redes de significados diferentes y críticos so-
bre sus propias circunstancias culturales, “así 
como en la asunción de actitud escéptica fren-
te a nuestros lenguajes, costumbres, tradicio-
nes e instituciones.” (Popkewitz, 1988:188).

En ese sentido, también podemos citar su 
mirada sobre la escolarización: “escolarizar 
es imponer unos determinados patrones de 
conocimiento que han de ser asumidos, y en 
tal sentido, la escolarización es una forma de 
regulación social” (Popkewitz, 1994: 109-110), 
así como sobre el currículo, el cual “era (y si-
gue siendo) una imposición de conocimiento 
sobre uno mismo y sobre el mundo que pre-
tende proporcionar orden y disciplina indivi-
dual” (Popkewitz, 1994: 116).7

En textos más recientes observamos la con-
solidación de su esquemática desconfianza. En 
primer lugar, su crítica al “populismo científi-
co”, el cual asume que el saber de las ciencias 
está al servicio de ciertos ideales “democráti-
cos”. A ello, Popkewitz (1998: 32) antepone que, 
con independencia del carácter democrático o 
emancipador de la retórica populista, “ésta ha 
servido para consolidar y encubrir las relacio-
nes de poder en un campo desigual”.

 7 A pesar de hacer explícito que con la idea de “regulación” Popkewitz no supone que ésta sea mala, ni tampoco 
sugiere “que hay un bien trascendente que puede conseguirse al ir más allá del control” (Popkewitz 1994: 110). Sin 
embargo, conforme uno hace la lectura de los artículos o libros del autor, se reconoce la sedimentación y el énfasis 
en los puntos negativos o sospechosos en las evaluaciones de los temas que aborda.

Observamos que la trama discursiva que 
ha venido tejiendo el connotado investigador 
está hilvanada por términos como crítica, 
cuestionamiento, desestabilización, descalifi-
cación, ruptura, disciplina, lucha, imposición, 
etc. Con ello observamos esa mirada corrosiva 
que desenmascara, que acusa, que ofrece sus-
picacia sistemática sobre programas y accio-
nes, pero también cae en cuenta de su propia 
mirada; ello nos conduce al sentido restringi-
do del que habla Pereda, es decir, registra lo ne-
gativo, pero también su reconocimiento, y con 
ello, su capacidad de indignarse y de resistir.

De acuerdo con Pereda (1994: 150), en el 
acto mismo de “sospechar y acusar se afirma 
la posibilidad de la crítica y de evaluación, esto 
es, se afirma… la posibilidad del coraje y de su 
juicio capaz de resistir”. Así lo acepta nuestro 
autor: “Hacer visible la arbitrariedad como 
algo condicional y la posibilidad de otras al-
ternativas diferentes de las enmarcadas en su 
contemporaneidad es una forma de resistencia 
y una teoría de cambio” (Popkewitz, 2009: 206).

La postura del investigador estadouni-
dense nos remite al “intelectual específico” 
foucaultiano (Popkewitz, 1979: 184), en tanto 
se inclina por cierta filosofía politizada que, 
como en el caso del mismo Foucault, era ex-
presada bajo la llamada a la resistencia inte-
lectual. De acuerdo con Fortanet (2010: 221), 
el “intelectual resistente” pretende hacer visi-
bles las relaciones de poder que permanecen 
veladas y luchar activamente contra aquéllas 
que resultan intolerables y evidentes. Para ello 
desarrolla su labor crítica de acuerdo con un 
nuevo modelo: por un lado, diagnosticará el 
presente a través de un análisis ontológico del 
mismo; y por otro, a través de dicho análisis 
participará en luchas específicas. Popkewitz 
parece quedarse en la primera tarea, como 
muestra la siguiente cita: “No podemos to-
mar como garantía las promesas de libertad 
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o emancipación ofrecidas por la ciencia, sino 
debemos permanecer escépticos sobre nues-
tras rutas contemporáneas hacia la salvación” 
(Popkewitz, 2000: 198, traducción propia).

En suma, en la estrategia del investigador 
estadounidense están presentes un sentido 
amplio y uno restringido del punto de vista de 
lo negativo, con énfasis en el primero, debido 
a su insistencia en desenmascarar el “senti-
do común científico”, así como sospechar de 
cualquier positividad ofrecida. La postura de 
Popkewitz está más interesada en descartar 
posibilidades evidentemente injustas, inefi-
cientes o inaceptables que en identificar un or-
den de opciones. Lo que a primera vista es una 
de sus más importantes ventajas —mostrar la 
historicidad de los sistemas de razón y la críti-
ca de los límites del presente— al final se vuel-
ve una observación que nos deja en suspenso, 
que no se arriesga a proponer rutas de acción, 
ya que sospecha de cualquiera de ellas, empe-
zando, eso sí consistentemente, por la suya.

El vértigo de lo negativo en 
Popkewitz

El vértigo argumental relacionado con el pun-
to de vista de la negatividad se presenta cuan-
do “quien argumenta, en general de manera 
no intencional, de hecho, constantemente 
prolonga, confirma e inmuniza el punto de 
vista formal ya adoptado en la discusión, ce-
rrándose a sus posibles opciones” (Pereda, 
1994: 251). En otros términos, sucumbir al 
vértigo de lo negativo es quedar atrapado en 
la “lógica de la reflexión evaluativa”, sin que en 
algún momento lo “trabe” el gesto de lo positi-
vo, esto es, “que el punto de vista de la bajeza se 
desarrolle con total independencia de su pun-
to de vista opuesto” (Pereda, 1994: 252).

Popkewitz ha ido sedimentando su escep-
ticismo y su mirada corrosiva, cuando apun-
ta, en un texto reciente, traducido casi simul-
táneamente al español, que el ejercicio de la 
ciencia genera procesos de abyección:

…mi lectura de la historia de las ciencias so-
ciales y la educación me lleva a la conclusión 
de que las bibliografías perdurables que hacen 
posibles las trasgresiones generan más dudas 
sobre el presente que sobre las directivas pla-
nificadoras que ofrecen los servicios sociales 
como pastores de la democracia (Popkewitz, 
2009: 200).

A menudo Popkewitz insiste en que, a su 
estrategia de investigación, contrario a ser pe-
simista, le subyace una convicción optimista. 
Sin embargo, al repasar varias de sus obras 
principales observamos sólo diagnósticos ne-
gativos que en el mejor de los casos llevan a re-
flexiones de que las cosas pudieron ser de otro 
modo; más aún, insiste en que “pueden ser de 
otro modo”, pero no más. Esta misma tenden-
cia se puede encontrar en la mayoría de los 
seguidores o colaboradores del investigador 
estadounidense (Popkewitz y Brennan, 2000; 
Franklin y Pereyra, 2014, entre otros). De he-
cho, lo que encontramos es una prolongación 
del punto de vista de la negatividad, ya que se 
abunda en el desenmascaramiento, la gober-
nación y el disciplinamiento. Cuando postula 
la posibilidad de cambio, se ciñe a un tipo de 
cambio “desestabilizador”. Citando a Judith 
Butler, Popkewitz (2003: 167) anota que el cam-
bio “está en perturbar o problematizar los mo-
dos en que nuestras formas de razonamiento y 
nuestras identidades ‘consolidan y ocultan las 
relaciones de poder’”. Aunque tal proceso des-
estabilizador es prioritario, claramente resulta 
insuficiente, ya que en cierto modo niega otras 
posibilidades de cambio: ni meramente deter-
ministas, ni meramente voluntaristas.

Popkewitz opta por el escepticismo y la 
reserva con respecto al mundo de los asun-
tos educativos. A pesar de que nuestro autor 
ha sostenido que tiene un genuino interés en 
promover el interés público, duda de la inter-
vención de la ciencia y de los investigadores, 
y apela vagamente a un abstracto espacio de-
mocrático, donde la investigación se limite a 
“informar los debates… profundizando en la 
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comprensión de cómo se forman los temas y 
objetos” (Popkewitz, 1994: 133).

Al final de sus textos, la desconfianza y la 
sospecha sobre cualquier política y programa, 
así como sobre la investigación educativa, 
nos dejan con el vacío de hacia dónde diri-
gir nuestras acciones. De ese modo, con cada 
nuevo texto el autor autoconfirma su punto 
de vista, reitera los supuestos de los que parte 
y prolonga su mirada desconfiada sobre cual-
quier positividad, más aún sobre cualquier 
predicción que se dé.

Lo anterior se refiere a que el punto de vis-
ta de la negatividad se ha ido autoconfirman-
do en las últimas décadas, a pesar de variar el 
tema o el problema (de la formación docente 
al cosmopolitanismo, pasando por la lucha 
del alma infantil, etc.), e incluso se puede ob-
servar algo semejante en la mayoría de sus se-
guidores (su Escuela, como la llama Pereyra, 
2014). Ya sabemos con anticipación al tipo de 
conclusiones a las que llegarán.

La paradoja que puede verse a través del 
tiempo es que esa inercia de lo negativo en la 
postura de Popkewitz parece convertida en 
una estrategia de investigación segura, efi-
caz, porque se tradujo en casi fórmulas como: 
“ningún conocimiento es neutral”, “en la es-
cuela todo es histórico y producto de relacio-
nes de poder”, “toda política es una forma de 
regulación social”, etc. En términos del propio 
académico estadounidense, esta estrategia de 
investigación se ha convertido, en buena me-
dida, en un “estándar”, el cual se ha replicado 
con más o menos soltura, como se nota en 
varias de las compilaciones que ha editado 
o donde le rinden honores (Popkewitz, 2003; 
Franklin y Pereyra, 2014, entre otros).

Parafraseando al investigador estadou-
nidense, diríamos que siendo sus textos otro 
“efecto de poder”, algunos de sus escritos en-
carnan una serie de nociones, de hecho, todo 
un aparato conceptual y “un particular siste-
ma de razonamiento acerca del mundo y sus 

 8 De hecho, la actividad científica es un espacio altamente especializado: la mayor parte de la producción de los 
investigadores universitarios son escritos para discutir solamente con otros académicos del país o del mundo.

formas de conocimiento” que no es sólo de 
Popkewitz (2005: 6, traducción propia). Esto 
es algo análogo a lo que nuestro autor ha he-
cho con Dewey, al proponer que se le piense 
como “conceptual personae”; es decir, no es la 
persona de Popkewitz la que interesa analizar, 
sino su “personaje conceptual” como la encar-
nación de una particular tesis cultural relacio-
nada con una guía de investigación crítica que 
produce generalmente un ciclo argumental 
evaluativo que se caracteriza por asumir un 
punto de vista de lo negativo.

En el sentido de lo dicho, sospechamos que 
su personaje conceptual tiende a legitimarse 
como investigador metropolitano crítico, que 
se guarda de hacer prescripciones, como él las 
llama (Popkewitz, 2000). Asimismo, no obs-
tante que suele desautorizarse como portavoz 
de alguna causa hegemónica, forma parte de 
la “academia metropolitana”, la cual sigue con-
dicionando a las periferias académicas por di-
visiones y asimetrías de poder (Richard, 1998).

Una de las consecuencias que advierto de 
interpretar su estrategia de indagación como 
una forma cristalizada que reitera el punto de 
vista de lo negativo es que nos deja en ascuas 
con la idea de la “impracticalidad de la prác-
tica” y una vaga advertencia de que las cosas 
“podrían ser de otra manera”. Asimismo, se 
infiere que deben ser otros los que aporten o 
construyan alternativas, lo cual desliza una 
división tajante entre los científicos y los po-
líticos. Si bien convenimos con Popkewitz en 
que no todas las actividades de investigación 
deben estar orientadas a la resolución de pro-
blemas específicos o realizarse en respuesta a 
una demanda inmediata o de utilidad para la 
toma de decisiones,8 en el caso de la investi-
gación educativa es legítimo pensar que una 
parte de estos esfuerzos pueden y deben ayu-
dar —de diversas formas, más o menos direc-
tas— no sólo a las actividades de diagnóstico, 
sino de análisis de alternativas o a la toma de 
decisiones en materia de política educativa.
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En resumen, a pesar de aquilatar la postura 
crítica del investigador, que ofrece diagnósti-
cos sobre el presente, que describe problemas 
del poder y del saber a través de reconstruccio-
nes de sociología del conocimiento, epistemo-
logía y teoría cultural, no bosqueja soluciones 
o advertencias precisas, y deja en suspenso, en 
cada uno de sus textos, alguna línea positiva 
o prospectiva. Esto tanto por una suposición 
escéptica de la ciencia como meta de planifi-
cación social, y más por escepticismo sobre el 
papel de los intelectuales vistos como orácu-
los o como profetas (Popkewitz, 1996; 2003).

Reconozco con Kemmis cierta contra-
dicción en la postura negativa de Popkewitz: 
trata de repudiar la posibilidad de escribir 
sobre y para las personas que abordan sus es-
critos (incluso parece descartar la posibilidad 
de escribir con las personas), no obstante, su 
trabajo crea las mismas relaciones que pre-
tende repudiar. En palabras del investigador 
australiano, la postura del Popkewitz estaría 
marcada “por una curiosa falta de conciencia 
de la naturaleza y las necesidades del razona-
miento práctico del mundo de asuntos en el 
que habitan necesariamente quienes partici-
pan en la educación” (Kemmis, 2000: s/p).

La postura descriptiva de Popkewitz nos 
proporciona herramientas para desenmasca-
rar los vericuetos y las capilaridades del poder, 
lo cual es de suma importancia, pero termi-
na por rechazar las positividades y cerrar las 
posibilidades, ya que su ejercicio metódico de 
desconfianza conduce al vértigo de la sospe-
cha, es decir, parece conducir a la inmovilidad 
o a la arbitrariedad respecto a lo que se debe 
o se puede hacer en contextos particulares. Si 
bien para él su trabajo proporciona “medios 
para pensar sobre las reglas y estándares que 
han ordenado lo que es posible o imposible” 
y esto ya es una “estrategia de cambio” (Go-
dinho y De Lacerda, 2016: 1136, traducción 
propia), debemos reconocer cierto límite en 
esa postura, más cuando ha sido reiterativa al 
extremo, ya que de ésta se infiere que no hay 
alternativas que valgan la pena.

En todo caso, su postura se rescata como 
un acercamiento descriptivo para saber cómo 
han llegado a ser las cosas como son, pero has-
ta ahí su alcance. Nos deja con muchas incóg-
nitas y tal vez apenas con la intuición de que 
somos más libres de lo que creíamos ser (Fou-
cault, 1990). Sin embargo, apenas reconocemos 
en el trabajo de Popkewitz el punto de vista 
descriptivo, esto es, empeñado en mostrarnos 
un diagnóstico de lo que hay, de “lo que es”; 
también se desprende un vértigo normativo, 
más precisamente, descriptivo, ya que descarta 
sistemáticamente el punto de vista opuesto: el 
prescriptivo, asociado a menudo con el “deber 
ser”, como exploraremos enseguida.

El vértigo descriptivo de la 
epistemología social de Popkewitz

Podemos reconocer el trabajo de Popkewitz 
como un camino para conseguir una descrip-
ción crítica sobre diversos temas y problemas, 
que deja en suspenso las alternativas especí-
ficas. En ese sentido, no podríamos pedirle 
más de lo que nos ofrece, siempre y cuando 
no cierre la posibilidad de plantearlas, como 
se infiere a través de su constante sospechar, 
a través de su negativa a aceptar ciertas po-
sitividades o “apuestas” sobre los problemas 
que trata. Popkewitz aduce que el llamado a 
la prescripción:

…es limitar el debate y alterar su carácter de 
lucha. Además, quienes ofrecen prescripcio-
nes parecen ofrecer únicamente nuevas (o 
viejas) banalidades e introducir palabrería su-
perficial. En el mejor de los casos, lo que puede 
ser ofrecido es un argumento como ejemplo 
(Popkewitz, 2000: 199).

De acuerdo con el investigador estadou-
nidense, cuando las ideas pasan al “reino de 
la práctica” hay modificaciones esenciales 
tanto en las ideas como en la situación. Esto 
implica ciertas limitaciones que requieren au-
tocrítica de los investigadores para indagar las 
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suposiciones, implicaciones y las consecuen-
cias de su trabajo (Popkewitz, 1984).

Si bien la postura descriptiva de nuestro 
autor nos advierte que las cosas “podrían ser 
de otra manera”, en el mejor de los casos nos 
invoca a resistir como intelectuales distantes 
de las actividades de intervención en las políti-
cas públicas. Sin embargo, trazar un diagnós-
tico que enfatiza en lo negativo queda envuel-
to por un vértigo descriptivo cuando parece 
negar el paso siguiente: nutrir una mirada ha-
cia adelante. De hecho, su expectativa asume 
que sólo hay control o azar totales; aunque 
sabemos también que hay aproximaciones di-
versas a la “complejidad” (no sólo determina-
ción) y que dentro del caos existe cierto tipo de 
“orden” probabilístico (Munné, 1995).

En cierto sentido, Popkewitz rechaza la 
responsabilidad de adoptar un papel prota-
gónico; esto se interpreta como una carga 
porque, para él, las perspectivas emancipado-
ras ya no parecen justificables. La postura del 
investigador estadounidense da la impresión 
de que “quiere afirmar la potencia crítica [y 
podríamos añadir, emancipadora] de las in-
tuiciones al tiempo que niega la posibilidad 
de justificación del proyecto crítico y emanci-
pador” (Kemmis, 2000: s/p).

A diferencia de Popkewitz, creo que se pue-
de asumir el riesgo de hacer predicciones, de 
configurar escenarios y opciones, arriesgadas 
e inseguras, acerca de las consecuencias prác-
ticas y políticas de las propias teorías y análisis. 
En otras palabras, en contraste con la falta de 
“poder prospectivo”9 que acecha las descripcio-
nes de Popkewitz, se puede sugerir otra ruta sin 
caer en los vicios que el investigador de Wis-
consin reconoce. Cuando un científico realiza 
una predicción, no necesariamente comete un 
fraude (siempre y cuando no haya forzado los 
datos), pues si bien ignora qué respuestas pre-
cisas sucederán, es similar con las predicciones 

 9 El poder prospectivo es definido por Pereda (1994: 62) como una “virtud procedimental” de la argumentación que 
refiere al futuro, la cual se distingue de una expectativa. Una expectativa es “pasiva”: se tiene de hecho, es vaga, ya 
que no tiene contenido preciso. En cambio, una predicción es “activa” en el sentido de que es precisa: “establece que 
lo predicho debe cumplirse en ciertas condiciones”. 

que realizamos en la vida cotidiana, cuando se 
las encara con lucidez. De acuerdo con Pereda 
(1994: 66), una predicción implica inevitable-
mente algún grado de provocación,

…formulada con rigor conlleva el riesgo de 
ser refutado; pero correr ese riesgo, como en 
general, tener en cuenta el poder prospectivo 
con respecto a acciones y sucesos, enriquece 
las argumentaciones, obliga a atender lo des-
conocido y muestra a quienes argumentan, y 
de manera característica, sus limitaciones.

Convengo con Popkewitz que respecto a 
un fin determinado no se puede hacer nin-
gún cálculo preciso, pero en contraste con él, 
afirmo que esbozar un fin, por vago que sea, 
conforma un punto de partida para razonar y 
comenzar a actuar. En general, los principios 
normativos funcionan como guías, como una 
herramienta, y una estrategia de reflexividad, 
pero, además, dicho componente normativo 
es importante porque es dudoso construir 
conocimiento de lo social sin una respon-
sabilidad y un sentido solidario: se trata de 
una “apuesta” (Morin, 1999). De hecho, como 
apunta Morin, en la noción de apuesta exis-
te la conciencia de riesgo y de incertidumbre, 
pero ello no anula que podamos actuar bus-
cando una buena elección a través de la ela-
boración de una estrategia o táctica que tenga 
en cuenta las complejidades inherentes a sus 
propias finalidades; que incluso “en el trans-
curso de la acción pueda modificarse en fun-
ción de los riesgos, informaciones, cambios de 
contexto y que pueda considerar un eventual 
torpedeo de la acción que hubiese tomado un 
curso nocivo” (Morin, 1999: 46).

En ese sentido, podemos levantar una 
suspicacia sobre la postura que acostumbra 
a ampararse en la crítica para eludir el com-
promiso con las casi siempre “desagradables” 
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consecuencias de la intervención práctica 
(Rabotnikof, 1997). Incluso reconocemos cier-
to desmarque de Popkewtiz con Foucault al 
respecto, ya que este último reconoció que, si 
bien no le interesaban las “alternativas” o ha-
cer “historia de las soluciones”, sostenía que 
no era porque fuesen malas o ineficaces, “sino 
que todas son peligrosas... Si todo es peligro-
so, entonces siempre tendremos algo que ha-
cer. Así, mi posición conduce, no a la apatía, 
sino a un hiperactivismo pesimista” (citado en 
Dreyfus y Rabinow, 2001: 264). De este modo, 
el pensador francés postulaba una elección 
ético-política sustentada en determinar qué 
es en cada caso lo más peligroso. De acuerdo 
con Dussel (2005), Foucault no renunciaba a la 
acción ni a la adopción de “causas”. Planteaba 
que había que pensar la crítica “como actividad 
situada, localizarla en unas condiciones espe-
cíficas, plantearla como una actividad apa-
sionada, comprometida y partidista” (Dussel,  
2005: 190), la cual busca señalar cuál es el 
costo de ser gobernados de cierta manera, y 
también busca imaginarse qué otras formas 
serían posibles para que las injusticias fueran 
menores y los márgenes de libertad, mayores.

Así, podemos criticar el punto de vista de 
Popkewitz, pues en lugar de ofrecer, como en 
una buena argumentación racional, medios 
y fines argumentales (Pereda, 1994), sólo nos 
ofrece medios, como lo reconoció en una 
entrevista en Brasil (Godinho y De Lacerda, 
2016). De este modo, sólo aporta en sus des-
cripciones algunas sospechas a ciertos pro-
blemas, pero ninguna advertencia de lo “más 
peligroso”, como lo sugirió Foucault; mucho 
menos alguna alternativa.

A modo de cierre

En este trabajo he discutido dos puntos de 
vista que se pueden reconstruir en la episte-
mología social de Popkewitz, investigador 
que cada vez recibe más atención en nuestro 
medio. La trama discursiva que ha configura-
do y desplegado en las últimas décadas le da 

una sólida carrera y reconocimiento, pero en 
cierto modo también emergen algunas aristas 
que permiten observar sus alcances y limita-
ciones, las cuales he tratado de iluminar.

Por una parte, rescatamos su mirada so-
bre los límites del presente y sus ortodoxias, 
para liberarnos de estereotipos e historizar 
los sistemas de razón que nos permiten pen-
sar lo que se piensa y se hace; al mostrarnos 
la variabilidad de los límites y la mutabilidad 
del poder, vuelve a poner en nuestras manos 
la responsabilidad de nuestras decisiones. 
Esto podríamos ligarlo con lo sugerido por 
Foucault en una entrevista en 1983 (Dreyfus 
y Rabinow, 2001), de que hagamos de nuestra 
vida una “obra de arte” vinculada a luchas 
específicas; sin duda es deseable, pero a ve-
ces esto queda en duda en la postura de Pop- 
kewitz. Con ello tampoco digo que se le debe 
condenar como falto de compromiso; incluso 
él mismo hace explícito estar a favor de la jus-
ticia social, de la educación como bien público 
o de que se construyan cambios idealmente 
bajo principios democráticos. El hecho de que 
Popkewitz sólo nos ofrezca “problematizacio-
nes”, pero no se atreva a proponer un “deber 
ser” o rechace hasta cierto punto la demanda 
de hacer él las prescripciones, no niega ni pro-
híbe que otros las hagan.

Lo que subrayo es que el punto de vista 
que subyace a su guía de investigación se ha 
venido convirtiendo en un modo de hacer in-
vestigación educativa certero; una estrategia 
que se enarbola como “perturbadora”, para 
hacer “tajos” —diría Foucault a propósito de 
Nietzsche—, que paradójicamente, con el 
tiempo, ha perdido “filo”, se ha ido cristalizan-
do, porque se asocian y construyen preguntas 
y modos de intelección tales, que de antema-
no se sabe lo que va a concluir. De modo aná-
logo a la crítica que lanza Dussel (2005: 183) 
hacia la mirada genealógica, podemos decir 
que esta estrategia de Popkewitz “se tradujo 
en un aparato conceptual que ya sabe lo que 
va a encontrar en todos lados”. En otras pala-
bras, en nuestro autor el punto de vista de lo 
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negativo tiende hacia una sola dirección en la 
construcción del conocimiento educativo y/o 
crítico que sus practicantes deberían a su vez 
problematizar.

Asimismo, llamo la atención a ser más 
consecuentes con el trabajo ético del inte-
lectual específico, esto en el sentido de una 
práctica

…rigurosa de la honestidad y las diversas for-
mas que eso pueda adoptar, dependiendo del 
campo de actuación. Eso supone el dominio 
de la propia esfera de investigación, la aten-
ción a los “resultados” y la vigilancia acerca de 
cómo se utilizan esos resultados y por parte de 
quién (Blacker, 2000: 335).

Por otra parte, destacamos la guía del in-
vestigador estadounidense en su tendencia a 
observar desde el punto de vista de la negativi-
dad, que podemos valorar como una mirada 
para desenmascarar los entresijos del poder, 
pero tal punto de vista a menudo puede termi-
nar envuelto en vértigos argumentales: uno de 
tipo negativo o de la bajeza, y el otro, tal vez 
el más grave, descriptivista. En el primero se 
prolonga un punto de vista suspicaz y se en-
fatizan evaluaciones negativas, con la omisión 
de alguna positividad; mientras el segundo 
cierra la puerta a las apuestas, a las prediccio-
nes o propuestas normativas. En ambos casos 
deben evitarse tales vértigos.

Cabe señalar la necesidad de conocer em-
píricamente las diversas formas de apropiación 

de la obra de Popkewitz en Iberoamérica para 
rastrear las significaciones y los diversos pla-
nos de apropiación, pues es probable que, 
a diferencia de nuestro autor, haya quienes 
apuesten por fines y no sólo medios argumen-
tales. Esto para conocer su impacto en las in-
vestigaciones locales y saber si se puede hablar 
de una “escuela”, como parece inferirse de lo 
que ha pasado en Europa (Luzón y Torres, 
2014). En todo caso, cabe insistir en evitar ha-
cer lecturas domesticadas de la obra de Pop- 
kewitz, así como no caer en la tentación de 
meramente “aplicar” su guía de investigación, 
o peor aún, verla como la administración de 
una “franquicia” intelectual, porque propia-
mente se traicionaría el espíritu crítico del au-
tor, como él lo anota para el caso de Foucault al 
rechazar un “culto esclavizante”, y pugnar por 
problematizar las categorías, las nociones y las 
consideraciones metodológicas del pensador 
francés (Popkewitz y Brennan, 2000: 46).

Concluyo puntualizando que conocer los 
modelos de argumentación, sus usos y abusos 
posibilita desarrollar estudios que iluminen 
temas, problemas y perplejidades que nos 
permitan actuar mediante una “ética de la 
argumentación” lo más razonablemente posi-
ble; esto nos permitirá evitar las “sofísticas de 
la atención” (Pereda, 1994). En otras palabras, 
debemos tratar de ser razonables y responsa-
bles de explorar los propósitos, los pros y los 
contras de dirigir, de ordenar y articular el 
mundo con ciertas palabras y no con otras.
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La revolución inconclusa
Conceptualización de las etapas de la universidad  
latinoamericana y la reforma universitaria pendiente

Enrique Martínez Larrechea* | Adriana Chiancone**

Este trabajo tiene la finalidad de abordar la cuestión de la reforma univer-
sitaria latinoamericana y sus desafíos actuales. Para ello, se pasó revista 
al movimiento reformista en las dos primeras décadas del siglo XX con 
el objetivo de conceptualizar y caracterizar el desarrollo universitario y 
de establecer una cierta periodización de éste. La conjetura central es que 
existe una relación estrecha, no mecánica, entre contexto sociopolítico y 
universidad. La universidad latinoamericana siguió de cerca los procesos 
de expansión del Estado y de industrialización e integración de la región, 
con la mediación de la cultura política académica de las clases medias y de 
núcleos universitarios. Con base en análisis documental, revisión biblio-
gráfica y observación de algunas instancias previas a la realización de la 
Conferencia Regional de Educación Superior (CRES 2018) se concluye que 
la región debe construir una respuesta propia, dada la ausencia de una 
visión estratégica convergente entre los actores principales.

This paper addresses the issue of the Latin American university reform and 
its current challenges. In order to do this, we review the reform movement in 
the first two decades of the 20th century with the aim of conceptualizing and 
characterizing university development in Latin America and establishing its 
chronology. Our central conjecture is that there is a close, non-mechanical 
relationship between the socio-political context and the university. The ins- 
titution of the Latin American university closely followed the State’s expan-
sion processes as well as the region’s industrialization and integration, all 
these mediated by the academic political culture of the middle classes and 
the university centers. Based on documentary analysis, bibliographic re-
view and observation of some instances prior to the Regional Conference 
on Higher Education (CRES by its acronym in Spanish) 2018, we reach the 
conclusion that the region must build its own response, given the absence of 
a convergent strategic vision among the main actors.
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Introducción

Ha transcurrido más de un siglo desde que 
tuviera lugar un conjunto de potentes trans-
formaciones sociales, culturales, políticas y 
económicas que afectaron profundamente a 
la universidad en la región latinoamericana y 
caribeña. La oportunidad de un balance y de 
la formulación de perspectivas, es evidente. Ne-
cesitamos una nueva reflexión en profundidad 
sobre la universidad (sudamericana, latinoame-
ricana y caribeña)1 y sobre sus desafíos actuales.

El objetivo de este trabajo es abordar esos 
desafíos sin restringirse a desarrollar una cró-
nica del proceso histórico, ni a la realización de 
una simple retrospectiva sobre hechos memo-
rables del pasado. Se trata de tender un puente 
entre la experiencia histórica y los desafíos con-
temporáneos, rehuyendo los usos pragmáticos 
del relato histórico, esto es, los discursos de tipo 
instrumental que ofrecen una mirada, a menu-
do lineal, de aquellos procesos y desafíos.

Para ello, desarrollamos en este trabajo 
una perspectiva que se incluye en el campo de 
estudios de las políticas de educación superior 
comparada. Este campo interdisciplinar co-
menzó a constituirse a partir de estudios clá-
sicos sobre la educación superior en la década 
de los años sesenta, tributarios de diversas tra-
diciones, entre los que cabría mencionar, entre 
otros autores, a Joseph Ben David (Ben David, 
2002; Ben David y Sullivan, 1975), Clark Bur-
ton (1995; 1998) y Pierre Bourdieu (2008).

Con la crisis del petróleo de los años seten-
ta, y la consiguiente crisis fiscal de los Estados 
industriales occidentales, se produjo una nue-
va vigencia del liberalismo económico. Este 
neoliberalismo justificó la retirada del finan-
ciamiento estatal en diversos ámbitos: en la 
Inglaterra de Margaret Thatcher, hacia fines de 
la década de 1980, esta nueva política, basada 
en indicadores de desempeño y un nuevo rol 
evaluador del Estado, generó la necesidad de 

 1  Por razones de practicidad, en este texto se usará la expresión “universidad latinoamericana” para incluir a la 
universidad latinoamericana y caribeña y a la universidad sudamericana de países extra latinoamericanos (como 
Guyana y Surinam). La expresión más precisa sería “universidad sudamericana, latinoamericana y caribeña”.

repensar el campo de las políticas públicas de 
educación superior, que se expresó en los apor-
tes de Neave (2001), Teichler (2006), Van Vught 
(Neave y Van Vught, 1994), De Witt (2011) y 
Altbach (1992), en los Estados Unidos.

En nuestra perspectiva, éste fue el contexto 
histórico de vertebración del campo. Con el 
cambio del estilo de desarrollo de América Lati-
na y el comienzo del regionalismo abierto, estas 
tendencias —casi contemporáneamente— re-
cibieron también atención de parte de desta-
cados académicos latinoamericanos. Entre  
ellos, sin agotar la lista: Schwartzmann (2008); 
Brunner (1990; 1994); Krotsch (2001); García 
Guadilla (2010); Vessuri (2006) y una pléyade de 
investigadores mexicanos (nucleados en cierta 
etapa en la Red Riseu, algunos de los cuales 
eran investigadores del Centro de Estudios 
sobre la Universidad, y del actual Instituto de 
Investigaciones sobre la Universidad y la Edu-
cación, de la Universidad Nacional Autónoma 
de México). En la revisión conceptual sobre la 
reforma universitaria haremos referencia a al-
gunos de los autores mencionados.

En este trabajo nos proponemos establecer 
una cierta cronología o marco de periodiza-
ción del desarrollo de la reforma universitaria 
latinoamericana, para pasar a discutir luego 
sobre los paradigmas y los roles políticos y so-
ciales de la educación superior y, en especial, 
de la universidad. Intentamos caracterizar en 
grandes líneas la reforma universitaria lati-
noamericana de principios del siglo XX (una 
reforma que no comenzó ni terminó en 1918), 
vincularla con otras transformaciones socia-
les relevantes, analizar la situación de la uni-
versidad latinoamericana en el periodo de dos 
décadas y de tres Conferencias Regionales, 
transcurridas entre 1998 y 2018, e identificar 
los desafíos contemporáneos.

El sistema de hipótesis o conjeturas del 
artículo supone, en primer lugar, que existe 
una relación muy significativa entre contexto 
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político y universidad, y ello se expresa en los 
contenidos sociales y políticos del Estado y el 
rol de las universidades e instituciones acadé-
micas en diversos estadios de desarrollo. Esta 
relación dista de ser mecánica, pero implica la 
posibilidad de conceptualizar y caracterizar el 
rol de las universidades en una perspectiva más 
amplia, política y social. Una segunda conjetu-
ra es que, en esa relación entre contexto políti-
co y universidad, cumple un rol decisivo una 
dimensión clave: la cultura político-académica 
predominante, es decir, el ethos y el conjunto 
de creencias, valores y prácticas que ordenan 
la vida universitaria. Las variaciones en esa 
cultura-política académica explican también 
la conformación de tendencias de transforma-
ción y la suscitación de nuevos consensos.

El abordaje elegido conecta la educación 
superior comparada, la historia de la edu-
cación, los estudios sociales de la ciencia y la 
tecnología, las relaciones internacionales y el 
campo de análisis de las políticas públicas.

El presente trabajo se basó en la investiga-
ción de fuentes secundarias, bibliográficas y 
documentales, y se desarrolla en dos seccio-
nes, a las que se agrega una sección de conclu-
siones y otra de referencias.

Conceptos centrales para 
periodización(es) posible(s)

Como se indicó arriba, el conjunto de hipó-
tesis básicas asume diversas relaciones entre 
universidad y contexto sociopolítico; una 
relación entre instituciones académicas y el 
rol y contenidos del Estado, mediados por las 
culturas político-académicas predominantes.

El periodo de la expansión ibérica. Podemos 
relacionar a la universidad de la conquista y 
colonización con la función social y cultural 
de la transferencia del modelo de las univer-
sidades de Alcalá de Henares y de Salaman-
ca, a tierras de los actuales Bolivia, República 
Dominicana, Perú y México. El rol de estas 
universidades fue la formación de cuadros 

gubernamentales y eclesiales en la América 
indiana, incluidas las élites liberales y revolu-
cionarias sudamericanas, formadas en la Uni-
versidad de Charcas (hoy la boliviana Univer-
sidad Mayor San Francisco Xavier).

En suma, las universidades están directa-
mente asociadas a los actores —Estados, órde-
nes religiosas y culturas— responsables por la 
configuración mestiza de lo que hoy es Amé-
rica Latina. La expansión del sujeto europeo 
configuró una nueva arena política (el mundo 
moderno interconectado) y cultural.

El periodo de la Ilustración. En el surgimiento 
de la Ilustración, la lucha por la hegemonía 
imperial durante los siglos XVIII y XIX, el rol 
de las polis oligárquicas y el surgimiento de 
nuevas élites criollas promovieron el suceso de 
un nuevo modelo institucional y cultural: la 
universidad napoleónica. La misma viabilizó 
las necesidades de construcción de un nuevo 
modelo político en el marco de la fragmenta-
ción política derivada de la Independencia. El 
rol fundamental de la universidad fue organi-
zar la provisión de cuadros del gobierno y de la 
sociedad coloniales, funcional a un modelo de 
inserción externa de los nuevos Estados.

Este periodo resulta clave, en la medida en 
que supone experiencias de creación, innova-
ción o reforma de instituciones preexistentes. A 
título de ejemplo, cabe considerar aquí la crea-
ción de la Universidad de Buenos Aires (1821), 
el proceso fundacional de la universidad uru-
guaya (1833-1849) y la conversión de la antigua 
universidad colonial, a menudo alma máter de 
la dirigencia revolucionaria hispanoamericana, 
en universidades nacionales de los nuevos Es-
tados que alcanzaron su independencia en las 
primeras décadas del siglo XIX. La implanta-
ción de este modelo (que podríamos denomi-
nar “napoleónico”) tuvo una influencia consi-
derable en la historia universitaria de la región.

El periodo de la industrialización y la moder-
nización. A comienzos del siglo XX, las insu-
ficiencias del modelo de acumulación agroex-
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portador afectaron la hegemonía social de los 
sectores ligados a la intermediación comercial 
y financiera. La crisis de los regímenes políti-
cos oligárquicos y exclusivistas (como lo ilus-
tran los casos de Argentina y de Uruguay en la 
segunda década del siglo XX) dio lugar a nue-
vas expresiones políticas de las clases medias. 
Los nuevos actores necesitaban reconfigurar 
los aparatos cultural y productivo; en especial, 
en el Cono Sur (sur de Brasil, Uruguay, Ar-
gentina, Chile, Perú) se habían consolidado 
países de inmigración y sociedades trasplan-
tadas (Ribeiro, 1992). El proceso demográfico 
y político requirió una nueva circulación de 
las élites y las transformaciones instituciona-
les y culturales asociadas a la modernización.

Aunque esta realidad se expresó en forma 
diversa en las distintas sociedades nacionales, 
no es posible ingresar en este artículo en una 
consideración detallada de las concretas so-
ciedades nacionales.

Methol Ferré (1968), en un artículo titula-
do “De Víctor Raúl a Fidel. En el epicentro de 
Córdoba”, nos ofrece una sintética visión de 
conjunto:

Córdoba se inscribe como efecto de la primera 
gran oleada de las clases medias en la historia 
de América Latina, que corre entre 1910 y 1920 
y casi la abarca por entero, con distintos gra-
dos de incidencia y poder. Batlle en el Uruguay, 
Irigoyen en Argentina, Alessandri en Chile,  
Billinghurst y Leguía en Perú, Saavedra en 
Bolivia, Suárez en Colombia y Maderos y Ca-
rranza en Méjico, aquí complicada con la revo-
lución agraria, serán sus portavoces. El eco de 
Córdoba es la repercusión social en la Universi-
dad de esa onda sísmica que remueve a los vie-
jos patriciados. Un cierto nacionalismo liberal, 
un “radicalismo”, será su tónica, acentuada de 
modo diferente en Méjico, donde la eclosión 
es revolucionaria y toma ciertas consignas 
socialistas, y en Uruguay, donde se instala pa-
cíficamente el Welfare State con amplias esta-
tizaciones de servicios públicos. El 17 serán el 
Colegiado uruguayo y la nueva Constitución de  

Querétaro mejicana. Un primer empuje de  
democratización sacudía América Latina. Y 
Córdoba también querrá democratizar a la 
Universidad, exigiendo la participación estu-
diantil. No soportará más a una universidad 
“parisina” y la trasmutará en “boloñesa”. Así, 
del movimiento cordobés saldrán los nuevos 
dirigentes para la segunda oleada de las clases 
medias (Methol Ferré, 1968: s/p).

No es casual que estos cambios en la so-
ciedad y en la universidad se produzcan en el 
momento en que emerge un nuevo actor po-
lítico hegemónico: los Estados Unidos. Éstos 
habían identificado a la universidad alemana 
como un modelo válido para expandir la for-
mación avanzada y especializada requerida 
por la industrialización y la continentaliza-
ción de la economía estadounidense. El desa-
rrollo de departamentos y escuelas de gradua-
dos creó las condiciones académicas para la 
centralidad del sistema de educación superior, 
ciencia, tecnología e innovación. Esta acumu-
lación temprana permitió a Estados Unidos 
el desarrollo del conocimiento funcional a su 
supremacía estratégica, lo que se expresó, por 
ejemplo, en el Proyecto Manhattan (durante 
la Segunda Guerra Mundial) o en el posterior 
desarrollo de Internet. La investigación y de-
sarrollo como palanca estratégica y la articu-
lación del capital público y privado hicieron 
de la ciencia y la tecnología uno de los factores 
decisivos del poder mundial.

El periodo de la universidad nueva. En Améri-
ca Latina y el Caribe, desde el fin de la Segun-
da Guerra Mundial, se crearon las condicio-
nes para una nueva revisión de la estructura 
universitaria. El modelo de sustitución de im-
portaciones, el comienzo del proceso de in-
tegración regional desde inicios de la década 
de los años sesenta, y el surgimiento de un 
pensamiento propio, originado en la reflexión 
sobre las condiciones y posibilidades eco-
nómica de la región a través de la Comisión 
Económica para América Latina (CEPAL), se 
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cuentan entre los factores que promovieron 
un proceso de modernización universitaria. 
La estructura bipolar del sistema internacio-
nal y la revolución cubana son también datos 
relevantes de ese proceso. A nivel mundial, 
además, se vivió desde finales de la década 
de los cincuenta la irrupción de la juventud 
como actor dinámico.

Si en 1918, la juventud educada había to-
mado la bandera de la democratización de la 
universidad y de la política, en 1968 fueron las 
masas juveniles las encargadas de denunciar 
y enfrentar al sistema hegemónico, sea en las 
calles de París, o en la plaza de Tlatelolco.

Entre 1947 y 1960, la cooperación interna-
cional y las agendas y grupos endógenos en 
diversos países contribuyeron a la creación 
de importantes centros regionales de investi-
gación y de formación en el dominio social y 
económico.2 En Brasil, cabe mencionar la fun-
dación de las primeras universidades a partir 
de 1930, la progresiva formación de un cuerpo 
académico con posgraduación en el extranje-
ro y, finalmente, el ambicioso proyecto urba-
no de la ciudad de Brasilia y de su universidad. 
El exilio de la intelectualidad brasileña desde 
el segundo lustro de los años sesenta resultó 
en una fertilización de Argentina, Chile y 
Uruguay con las reflexiones y avances promo-
vidas por intelectuales como Darcy Ribeiro, 
Celso Furtado y Fernando Henrique Cardo-
so, entre otros (Sguissardi, 2006).

De este modo, 40 años después, la univer-
sidad latinoamericana volvía a estar nueva-
mente en debate, esta vez en un contexto de 
insurgencia juvenil, de creciente relevancia 
de los enfoques desarrollista y dependentista, 
y del surgimiento de guerrillas, todo lo cual 
sacudió a buena parte de la juventud univer-
sitaria. Será el “Ariel” armado, al que se refirió 
Methol, un momento previo al “Ariel” desa-
parecido, víctima de la guerra sucia desarro-
llada por los aparatos estatales bajo la doctri-
na de la seguridad nacional.

 2  La CEPAL, el Instituto Latinoamericano de Planificación Económica y Social (ILPES) y la Facultad Latinoamericana 
de Ciencias Sociales (FLACSO) en Chile y México, entre otras.

Por una parte, la universidad tradicional 
(del periodo de la modernización) intentó 
reorientarse en dirección al cientificismo y 
la neutralidad valorativa —en especial en las 
ciencias sociales—, mientras que otro sector 
de la intelectualidad apostó a perspectivas de 
desarrollo autónomo, sobre la base del proce-
so de industrialización y de un rol indicativo 
y planificador del Estado. Mientras tanto sur-
gía una escuela latinoamericana de ciencia y 
tecnología y nuevos centros de aprendizaje e 
investigación relevantes. Una tercera corrien-
te, ya mencionada, de carácter dependentista, 
vinculada al marxismo, o a versiones naciona-
les del marxismo, apostó a un proceso revolu-
cionario inspirado en la Revolución Cubana.

Por lo tanto, las propuestas de transforma-
ción posteriores a la Segunda Guerra Mundial 
no deben ser integradas en un solo proceso, 
sino en (al menos) dos: el de la modernización 
(visible por ejemplo en la introducción de la 
sociología científica de la modernización, en la 
Universidad de Buenos Aires, tras la caída del 
primer peronismo) y el de la transformación 
(en su vertiente dependentista y revoluciona-
ria, o en su vertiente desarrollista). Estos ras-
gos fundamentales del periodo de la universi-
dad nueva, a inicios de la década de 1960, son 
suficientes para establecer una discontinuidad 
entre aquélla y la universidad de la moderni-
zación: abandono del positivismo, del fun-
cionalismo y de la neutralidad valorativa (en 
ciencias sociales), nuevos debates paradigmá-
ticos, emergencia de nuevos actores sociales, 
entre ellos pujantes clases medias juveniles y 
universitarias, constituyen transformaciones 
críticas del contexto social y político que se 
expresarán en una cultura político-académica 
crítica que apostaba a la transformación, y que 
se atrevía, incluso, a postular nuevos modelos 
universitarios, como el proyecto de la Univer-
sidad de Brasilia.

Las dictaduras militares generalizadas du-
rante la década de los años sesenta y setenta 
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reestablecieron las versiones despolitizadas 
y controlables de universidad cientificista o 
profesionalista, al tiempo que clausuraron las 
expresiones críticas del dependentismo y, por 
extensión, cualquier otra orientación hetero-
doxa, así como los movimientos de transfor-
mación del modelo universitario, de la univer-
sidade nova, como la Universidad de Brasilia. 
Con todo, en el caso brasileño ciertas élites 
tecnocráticas del militarismo recuperaron 
perspectivas desarrollistas y promovieron pro-
cesos de “interiorización” o descentralización, 
así como la creación de nuevas universidades. 
Ese fue el caso de la Universidad de Campinas, 
que sí logró implementar con éxito ideas re-
novadoras, como la de los Institutos Centrales 
(Morosini y Franco, 2011; Morosini, 2011; Fe-
rreira de Oliveira et al., 2011).

En muchos casos, como en Uruguay, los 
debates sobre la universidad fueron conge-
lados desde finales de los años sesenta y sólo 
pudieron retomarse tras la recuperación del 
régimen democrático. Estos debates, fertili-
zados por el aporte de Darcy Ribeiro, se reto-
maron en 1985, luego de recuperada la autono-
mía. Sobrevendría el tiempo de la universidad 
escenario de las grandes transformaciones 
contemporáneas.

Provisionalmente, podemos proponer una 
primera periodización: a) el periodo de la ex-
pansión ibérica; b) el periodo de la Ilustración; 
c) el periodo de la industrialización y la moder-
nización; d) el periodo de la universidad nueva; 
y e) el periodo de la universidad escenario de las 
grandes transformaciones contemporáneas.

La reforma latinoamericana y su 
significado político y cultural

En esta sección se abordará inicialmente el 
concepto de reforma universitaria, tomando 
como referencia algunos autores del campo de 
la educación superior, como Teichler, Krotsch y 
Brunner. Así, por ejemplo, para Teichler (2006), 
la reforma de la educación superior fue una idea 
instalada en diversos países latinoamericanos 

y de otras regiones al comienzo del nuevo siglo. 
Esta idea de la necesidad de la reforma engloba 
al menos tres cuestiones: la primera tiene que 
ver con “la estructura y contenido cambian-
te de la educación superior en un proceso de 
demanda creciente de conocimiento sistemá-
tico y expansión continua”, que se expresa en 
el término “sociedad del conocimiento” (Tei-
chler, 2006: 185). En segundo lugar, la idea de 
“reforma” implica “cambios en la conducción 
y administración dentro de la educación supe-
rior” (Teichler, 2006: 186), asociada a la idea de 
conducción a la distancia y a una nueva pre-
ocupación por la calidad. Para Teichler existe 
una tensión entre cierto llamado a la “mejora a 
través de la auto reflexión y el control del tra-
bajo académico” (Teichler, 2006: 186). La tercera 
cuestión involucrada en esa perspectiva gene-
ralizada de reforma se expresa en los procesos 
de internacionalización y globalización y la 
configuración de un nuevo “mapa mundial” 
de la educación superior. Las tres cuestiones 
se encuentran entrelazadas mutuamente (Tei-
chler, 2006).

Pedro Krotsch (2001), al analizar el proceso 
de expansión, diferenciación y complejización 
de la educación superior en América Latina y 
en Argentina, propone una periodización que 
incluye a la “universidad transferida” (colo-
nial), y a la posterior “universidad de los abo-
gados”, correspondiente a los nuevos Estados 
nacionales y que es objeto del movimiento de 
Reforma de 1918, producto de la “confluencia 
de diversos factores” tales como “la emergen-
cia de sectores medios en un sociedad en rápi-
do proceso de desarrollo de las capas urbanas” 
y la “confluencia de la primera guerra mundial 
con las revoluciones rusa y mexicana, cuya re-
percusión en la Argentina se manifestó en to-
mas de posición políticas, éticas y filosóficas” 
(Krotsch, 2001: 130). La “segunda reforma”, 
acontecida a partir de los años 1950, supone 
la emergencia de un sistema de educación su-
perior que tiende a tomar como modelo a la 
universidad anglosajona (Krotsch, 2001: 133). 
Pero con la generalización de la universidad 
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de la modernización se produjo también la 
expansión del acceso a la universidad y el 
despliegue de un conjunto de tendencias de 
diferenciación y complejización institucional. 
La “matrícula movilizada” se expresa en los 
movimientos estudiantiles de fines de la dé-
cada de 1960 (Krotsch, 2001: 144). Así, a partir 
de esas tendencias estructurales de transfor-
mación, se hace presente una “tercera genera-
ción” (Krotsch, 2001: 149), la de los años 1990. 
A diferencia de las reformas impulsadas en los 
años sesenta, fundadas sobre el optimismo, 
la nueva generación de reformas se basa en el 
desencanto. Es, además, una generación en la 
que comienzan a incidir los organismos mul-
tilaterales de crédito y asistencia técnica (seña-
ladamente el Banco Mundial). La agenda de 
los años noventa toma como punto de partida 
la diferenciación de las instituciones, el creci-
miento del sector privado, la introducción de 
incentivos y de nuevas formas de financia-
miento, la redefinición del papel del Estado 
y la introducción de políticas orientadas a la 
equidad (Krotsch, 2001).

La perspectiva de José Joaquín Brunner 
expresa las preocupaciones de la agenda de 
transformaciones de los años noventa. Bási-
camente, este importante autor chileno iden-
tifica una nueva relación entre el Estado y la 
educación superior, que pasa de un rol “be-
nevolente” del Estado, a uno que podríamos 
denominar “evaluativo”. En efecto, para Brun-
ner, la “estructura tradicional de relaciones 
entre la educación superior y el Estado ha en-
trado en crisis en América Latina”: una crisis 
de financiamiento incremental, una crisis por 
falta de regulación y una crisis por falta de eva-
luación. La transformación necesaria suponía 
el despliegue de dos nuevos ejes: la evaluación 
y el financiamiento (Brunner, 1990: 1994).

Este rápido bosquejo permite advertir 
que la cuestión de las reformas en el sistema 
de educación superior se encuentra entre las 
principales preocupaciones de los autores re-
levantes del campo, aunque de ningún modo 
agota la profusa literatura internacional, que 

registra aportes, entre muchos otros, de auto-
res tan importantes como Morin (2001) o Ma-
riátegui (2017).

A continuación, se revisarán en líneas ge-
nerales —y sin propósito exhaustivo—, diver-
sas expresiones del movimiento de reforma 
universitaria en las primeras tres décadas y a 
lo largo del siglo XX.

El modernismo latinoamericano fue un 
movimiento cultural de gran relevancia, ori-
ginado en la autoconciencia que emerge en 
algunos de sus principales escritores, ante la 
guerra hispano-estadounidense y su resulta-
do más visible, el expansionismo de Estados 
Unidos sobre Cuba, Puerto Rico, México y 
Filipinas. Este movimiento se conectó con la 
reforma universitaria latinoamericana, a tra-
vés del arielismo, el movimiento inspirado en 
Ariel de José Enrique Rodó.

Rodó, cuya obra había causado interés en 
la juventud, fue orador en el primer Congreso 
Sudamericano de Estudiantes (Montevideo, 
1908). Methol Ferré (2002) indicó al respecto:

El mensaje del Ariel tuvo una repercusión 
sin igual en los intelectuales y las juventudes 
de América Latina. Ya vimos que pronto los 
intelectuales alcanzaron una visión conjun-
ta de América Latina que no existía antes. Y 
fue el comienzo de la movilización hispano-
americanista de la juventud. Así, se inicia en 
Montevideo, en 1908 el Primer Congreso 
Latinoamericano de Estudiantes: vinieron 
de todo el Cono Sur, de Perú, Bolivia, Chile, 
Paraguay, Argentina y Brasil. Rodó fue espe-
cialmente invitado al banquete de clausura. 
Los delegados parecen una lista de futuros 
políticos, intelectuales, educadores, etc. (hasta 
hubo futuros presidentes como Nereo Ramos, 
Manuel Prado y Baltasar Brum). Le siguió una 
rápida sucesión de congresos antes de la Pri-
mera Guerra Mundial.

Hubo los Congresos de estudiantes lati-
noamericanos en Buenos Aires (1910) y Lima 
(1912) con otro Congreso en el norte de Amé-
rica del Sur realizado en Bogotá (1910) entre 
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los colombianos, ecuatorianos y venezolanos. 
Allí están ya los temas que recorrerán al movi-
miento estudiantil del siglo XX: de la univer-
sidad hacia adentro, autonomía, cogobierno 
y extensión al pueblo, y hacia fuera romper el 
aislamiento, afirmar la hermandad e ir hacia 
la federación continental de América Latina 
y la denuncia a las políticas del “monroísmo” 
y el “big stick” norteamericano (Methol Ferré, 
2002: s/p).

Como lo recuerda el autor que se acaba de 
citar, por la misma época el dirigente socialis-
ta Manuel Ugarte cumplía una “campaña la-
tinoamericana”, iniciada con una conferencia 
en la Sorbona, que contaba con el patrocinio 
de los representantes de diversos países lati-
noamericanos. La gira, que se inició en Cuba 
y México, culminó en Río de Janeiro y en 
Asunción en 1913. Ese periplo estuvo acom-
pañado por diversos actos populares y fue 
oportunidad para la recepción de su mensaje 
por estudiantes universitarios. En 1918, Ugar-
te fue el orador en el acto de nacimiento de 
la Federación Universitaria Argentina, en el 
cual se convocó al Congreso de Estudiantes 
en Córdoba.

La reforma de Córdoba buscó superar el 
modelo de la universidad colonial y depurar 
los lastres coloniales y decimonónicos de la 
institución, buscando la plena instalación del 
modelo profesionalista, de matriz napoleóni-
ca, imposible en el marco, por entonces vigen-
te, de una concepción patrimonialista de las 
cátedras. La remoción de dichas estructuras 
conservadoras fue un propósito declarado y 
una de las consecuencias del movimiento re-
formista, como lo señala Buchbinder (2008).

El movimiento reformista no fue exclusi-
vamente cordobés. Estuvo precedido, en Ar-
gentina y en los demás países del Cono Sur, 

 3  Entre ellas: Arquitectura e Ingeniería, Química y Farmacia, Odontología, Ciencias Económicas y Administración 
y Veterinaria, entre 1915 y 1933.

 4  Puede consultarse la página web de la Universidad de la República Uruguay, en: https://udelar.edu.uy/portal/
institucional/historia-de-la-udelar/ (consulta: 15 de septiembre de 2020).

por diversos eventos reformistas. Sin embar-
go, su rol fue catalizador, legitimador y pro-
motor de transformaciones posteriores.

Así, por ejemplo, en Perú, en la Universidad 
Nacional de San Antonio de Abad del Cusco 
tuvo lugar en 1909 una huelga de estudiantes 
que apuntaba precisamente contra las cátedras 
conservadoras y las rémoras coloniales de la 
universidad (Valer Bellota, 2013). Antes aún, en 
1905, en la Universidad de la Plata, en Argen-
tina, se desarrolló un movimiento reformista.

En el caso de Uruguay, desde comienzos 
de siglo cobró fuerza un movimiento refor-
mista. La ley universitaria de 1908 consagraba 
una práctica ya vigente sobre representación 
estudiantil en los consejos, y el mismo año, el 
ya mencionado Congreso Sudamericano de 
Estudiantes ejerció una influencia que habría 
de prorrogarse en los siguientes 20 años.

En Uruguay, el reformismo se vinculó 
también con el fenómeno de la expansión de 
la matrícula universitaria. Un primer proceso 
de diferenciación al interior de la institución 
habilitó el surgimiento, entre 1915 y 1933, de 
diversas facultades.3

El impacto de la reforma de Córdoba en ese 
país propició la conformación de Asambleas 
del Claustro con participación del orden es-
tudiantil. Esta movilización se consolidó con 
la creación, en 1929, de la Federación de Estu-
diantes Universitarios del Uruguay (FEUU), y 
en 1930 se realizó un Primer Congreso Nacio-
nal de Estudiantes y el Congreso Universitario 
Americano de 1931.4 El movimiento reformis-
ta tuvo, pues, una importancia regional, como 
las fuentes culturales y sociopolíticas de las 
que se nutrió.

Como se mencionó más arriba, en Perú, el 
movimiento reformista de Cusco de 1909 ya 
había representado una revolución exitosa con-
tra los rasgos conservadores de la universidad:
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En los años posteriores, en el Cusco, los vientos 
frescos que trajo la reforma universitaria die-
ron lugar a una institución de educación supe-
rior que se colocó en los primeros lugares en 
innovación ideológica y producción científica. 
No es exagerado decir que las ideas surgidas a 
partir de 1909 en la UNSAAC —producidas por 
la llamada “generación de La Sierra”— se hicie-
ron dominantes en el debate peruano sobre 
democracia, la descentralización y los nuevos 
fundamentos culturales autóctonos de la “na-
ción”. Los intelectuales surgidos de la reforma 
de 1909, integrantes de la “escuela cusqueña”, 
propusieron con éxito ideas revolucionarias  
—con amplia resonancia en todo el Perú— so-
bre la defensa de los derechos de los pueblos 
indígenas, el anti-centralismo, el regionalismo 
político y económico. La universidad cusqueña 
empezó a mirar y estudiar la realidad regional 
y peruana tal cual era (Valer Bellota, 2013: s/p).

A partir de 1920, y con la presidencia de 
Víctor Raúl Haya de la Torre en la Federación 
Universitaria del Perú, se desarrollaron las 
llamadas Universidades Populares González 
Prada (Terrones Negrete, 2009: s/p):

A iniciativa de Víctor Raúl Haya de la Torre, 
el Primer Congreso de Estudiantes del Perú 
proclamó la reivindicación material y espiri-
tual del indio como uno de los primeros de-
beres de la juventud reformista, grito redentor 
que avivó siempre, en sus coloquios y desde la 
Universidad Popular.

La Universidad Popular se originó en la 
propuesta de creación del Centro Universi-
tario de Trujillo, formulada por Haya de la 
Torre en 1916, en referencia al importante 
escritor peruano Manuel González Prada. El 
mismo Haya de la Torre fundó en su propia 
casa en Villa Mercedes (Lima), la primera 
Universidad Popular “González Prada” del 
Perú (UPGP). Más tarde se organizaron uni-
versidades populares en diversas localidades.

Entre otras características del modelo edu-
cativo de la universidad popular, se buscaba 
excluir el espíritu dogmático y partidista y se 
proponía la extensión cultural, a cargo de la 
Federación de Estudiantes y de otros centros 
representativos de diversas universidades de 
Perú; así se inauguraba un avanzado esquema 
de cooperación interuniversitaria. Asimismo, 
la Universidad Popular estaba orientada por 
una fuerte preocupación social. Su interés 
por el perfeccionamiento intelectual, moral y 
físico del obrero se articulaba con iniciativas 
de economía social, tales como la creación de 
cooperativas y cajas de ahorro.

El modelo de la Universidad Popular se ex-
perimentó también fuera del Perú: entre 1913 
y 1920 en México, y luego de 1920, en Puerto 
Rico. Estas experiencias no fueron ajenas a la 
influencia de intelectuales de la talla de Manuel 
Ugarte, Pedro Henríquez Ureña, Lombardo 
Toledano y Julio R. Barcos (Melgar, 2013).

Tras la reforma de Córdoba y del movi-
miento reformista en general, la universidad 
latinoamericana pasaría por otras dos ins-
tancias de fuerte transformación. La primera, 
en la década de 1960, cuando irrumpieron las 
cuestiones del desarrollo y de la dependencia. 
Además de núcleos intelectuales e institucio-
nes internacionales, la juventud universitaria 
emergió como un importante actor. El mode-
lo universitario más relevante en ese proceso 
fue probablemente la Universidad de Brasilia, 
superadora de la universidad profesionalista y 
orientada a la creación de conocimiento ori-
ginal y pertinente (Ribeiro, 1968). La segunda 
oleada de transformación post Córdoba se 
inició en la década de los años noventa, en el 
contexto de grandes transformaciones políti-
cas y económicas globales. Fue el resultado de 
una profunda transformación demográfica, 
que se expresó en la masificación de la matrí-
cula, el incremento y diferenciación del nú-
mero de instituciones de educación superior, 
su diferenciación entre universidades y otras 
instituciones, la concentración de la matrícula 
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en instituciones no universitarias y, en mu-
chos países, en instituciones privadas.

Las Conferencias Regionales de Educación 
Superior, auspiciadas por la Organización 
de las Naciones Unidas para la Educación, la 
Ciencia y la Cultura (UNESCO), cuentan hoy 
tres reuniones, realizadas en 1998, 2008 y 2018 
en La Habana, Cartagena de Indias y Córdo-
ba, Argentina, respectivamente.

Miradas de transformación  
de la universidad 
latinoamericana y caribeña

El movimiento de Córdoba representó un 
momento especial para el conjunto de los 
procesos que se desarrollaban, no solamente 
en Argentina, sino también en Uruguay, Perú 
y México, entre otros países. Se asoció a una 
conciencia liberal y a una nueva autoconcien-
cia latinoamericana. Operó determinadas 
transformaciones, pero no debe verse en el 
mismo una suerte de revolución social:

Entonces se asoció con los movimientos an-
timperialistas, liberales, revolucionarios y so-
cialistas. Progresivamente se convirtió en un 
semillero de líderes políticos, democráticos, 
reformistas o revolucionarios que tuvieron di-
versas trayectorias (el diputado socialista Alfre-
do Palacios, el presidente desarrollista Arturo 
Frondizi, el presidente radical Raúl Alfonsín, 
en Argentina; Haya de la Torre, creador de la 
Alianza Popular Revolucionaria Americana, 
APRA, en Perú, Eliecer Gaitán, del Partido Li-
beral en Colombia, son algunos casos notorios). 
Se asoció a la Reforma Universitaria en Argen-
tina con los movimientos democratizadores y 
populares. Pero, paradojalmente los reformistas 
apoyaron la destitución del presidente radical 
Hipólito Yrigoyen en 1930 que fue reemplazado 
por un general fascista (Uriburu). También se 
opusieron al primer gobierno de Perón (1946-
55) y se aliaron con los sectores conservado-
res para derrocarlo… En el Centenario de la 
Reforma de 1918 deberíamos ser cautos en la 

reproducción de un mito: que la Reforma fue un 
agente de transformación de las universidades y 
que el movimiento reformista siempre apoyó 
los procesos democratizadores. No logró con-
vertirse en un verdadero agente de transforma-
ción académica, porque se conservaron no sólo 
las prácticas pedagógicas tradicionales (cursos 
magistrales, planes de estudios rígidos y mono 
disciplinarios) sino que además se introdujeron 
muy tardíamente las políticas de investigación 
en las universidades (que se iniciaron hacia 1970 
y se generalizaron recién en la década de 1990 
en Argentina) (Pérez Lindo, 2018: s/p).

En esta sección nos proponemos presentar 
dos miradas alternativas sobre la educación 
superior latinoamericana: una, debida a Al-
berto Methol Ferré (2002), vinculada a una re-
flexión mayor sobre la juventud, la democra-
tización y la integración, temas que están en el 
núcleo del proceso y de la periodización que 
hemos esbozado más arriba; y la segunda, for-
mulada por Pérez Lindo (2016a, 2016b), sobre 
la necesidad de concebir e implantar un nue-
vo modelo de universidad latinoamericana.

En ocasión de la convocatoria del presi-
dente Fernando Henrique Cardoso a sus pa-
res, para la Primera Reunión de Presidentes 
de América del Sur, en el año 2000, fue con-
vocado un Grupo de Reflexión Estratégica, 
integrado por destacados intelectuales, desig-
nados por los gobiernos. El intelectual uru-
guayo Alberto Methol elaboró un análisis y 
una propuesta sobre “juventud universitaria 
y Mercosur”. Sus propuestas las calificaba de 
“sencillas y a la vez ambiciosas [que] toman en 
cuenta lo existencial y cognoscitivo”. Según 
Methol Ferré (2002) urgía la “formación de la 
juventud a niveles universitarios, de modo ge-
neralizado, [en] una experiencia profunda de 
otro país miembro del Mercosur, y [en] una 
interacción universitaria en las más diversas 
cuestiones y asidua” (Methol Ferré, 2002: s/p).

Proponía básicamente tres estrategias: mo-
vilidad estudiantil, conocimiento de la historia 
contemporánea (funcional a una mirada inte-
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grada sobre América Latina) y la realización de 
congresos estudiantiles latinoamericanos.

La primera estrategia implicaba el inter-
cambio de estudiantes entre redes universita-
rias de los países del Mercosur, incluidos los 
Estados asociados, e incluso el conjunto lati-
noamericano: México, América Central y las 
Antillas. Según Methol, si bien el foco y el “ho-
rizonte principal” era América del Sur, ello no 
excluía la vinculación con el conjunto regional.

Esta estrategia debía basarse en cursos 
anuales o semestrales, impartidos en cada 
una de las carreras o cursos, orientados a es-
tudiantes avanzados de las respectivas carre-
ras de grado. Las materias (o créditos) serían 
validados por las instituciones (y los países) de 
origen de cada estudiante.

Se trataba de formar a las élites:

…más allá de su propio país, en los más diver-
sos campos y siempre abiertas al crecimiento 
más masivo posible. Se trata además de una 
experiencia existencial, en la edad joven de las 
grandes amistades. Que, de todos los países 
miembros, los estudiantes avanzados tengan 
una experiencia y conocimiento importante 
de al menos un país asociado.

Methol Ferré proponía la centralidad es-
tratégica de la movilidad académica estudian-
til (por la misma época, en los últimos no-
venta y 2000, el programa Erasmus ya era una 
experiencia exitosa en el ámbito europeo).

La segunda estrategia buscaba implantar 
un curso de historia contemporánea, de uno 
o dos semestres de duración, en todas las fa-
cultades y unidades académicas. Su objetivo 
explícito era lograr que: “los estudiantes avan-
zados tengan la mayor conciencia histórica de 
su actualidad global, con particular énfasis en 
América Latina y desde el Mercosur”.

La tercera estrategia propiciaba la reali-
zación de “Congresos estudiantiles del Mer-
cosur”, y renovar así la tradición del Primer 
Congreso de Estudiantes de 2008 en Monte-
video, uno de los mojones fundacionales del 

movimiento reformista, además de acordar 
el protagonismo central de la propia juventud 
universitaria en ellos. Los congresos podrían ser 
apoyados, pero deberían estar librados en su or-
ganización, temario y resultados a los estudian-
tes mismos (una suerte de estrategia “fermental”, 
sin la imposición de una agenda prefabricada).

Adicionalmente se realizarían seminarios 
con temas específicos compartidos. El “inicia-
dor”, sería: “un seminario sobre lo más rele-
vante de las historias de conjunto de América 
Latina, en sus aspectos económicos, políticos, 
urbanísticos, culturales, religiosos… Todo es 
sencillo, pero exige una gran dinámica y per-
severancia en una conducción consensuada, 
sagaz y flexible” (Methol Ferré, 2002: s/p).

La propuesta de Methol Ferré ofrece una 
perspectiva de integración, de cooperación 
y de movilidad de indudable interés y signi-
ficado estratégico. Lamentablemente, la for-
mulación de la propuesta en el marco de una 
reunión de gobiernos, en el contexto de regio-
nalismo liberal de los primeros años 2000 —y 
todo ello en vísperas de profundas crisis eco-
nómicas en Argentina y Uruguay—, conspi-
raron contra la implementación del programa 
e incluso contra su conocimiento y recepción 
por la comunidad académica y por eventuales 
decisores. El Grupo de Reflexión Estratégica 
publicó un libro bilingüe con el conjunto de 
propuestas de los intelectuales y expertos de 
alto nivel convocados al evento, pero estos 
resultados carecieron de difusión. Años des-
pués, en el contexto de un regionalismo pos-
liberal, la agenda educativa no recogió la sen-
cilla y a la vez compleja propuesta metholiana. 
Sencilla, en cuanto se apoyaba en una idea cla-
ra y concisa; compleja, por las revisiones de la 
estructura académica regional que implicaba, 
porque desafiaba el nacionalismo metodoló-
gico de la antigua universidad profesionalista 
(pese a tanto latinoamericanismo declamado) 
y porque requería un núcleo capaz de sostener 
esa visión de conjunto.

Augusto Pérez Lindo ha acuñado recien-
temente el concepto de un “Modo 3 de pro-
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ducción de conocimiento, ‘una estrategia y un 
sistema de relaciones para producir una socie-
dad y una economía a partir del uso intensivo 
de conocimiento’” (Pérez Lindo, 2016a: 101). 
En este nuevo paradigma “las universidades, 
los centros científicos y de innovación, se con-
vierten en actores centrales, así como en otras 
épocas lo fueron el comercio, la industria, el 
Estado” (Pérez Lindo, 2016a: 102).

El Modo 3 no suprime las funciones del Modo 
1 y del Modo 2, sino que las resignifica en un 
nuevo proceso donde se juega el desarrollo 
global, la defensa del medio ambiente, la de-
mocratización del acceso al conocimiento, las 
luchas contra la pobreza y la desigualdad (Pé-
rez Lindo, 2016a: 75-76).

Para Pérez Lindo, en la medida en que cre-
ce la matrícula universitaria se produce un fe-
nómeno inverso y negativo: “crece el índice de 
desaprovechamiento de los recursos huma-
nos altamente calificados… sobran abogados 
y falta justicia, sobran arquitectos y faltan vi-
viendas, sobran médicos y falta atención sani-
taria”. Así, la “superación de estos problemas 
requeriría instalar un modelo con uso inten-
sivo del conocimiento en la economía, el Es-
tado y en la sociedad” (Pérez Lindo, 2016a: 76).

Implementar lo que Pérez Lindo (2016b) 
ha llamado una “universidad sudamericana, 
inteligente y solidaria”, requiere un consenso 
estratégico para el desarrollo de un modelo 
social y cognitivo intensivo en conocimiento, 
traducido en políticas del conocimiento que 
movilicen a la sociedad civil, al Estado y a los 
centros académicos a través de “consorcios 
multilaterales”, entre otras líneas de trabajo.

Reflexiones finales

La reforma universitaria de Córdoba materia-
lizó un proceso de transformación que se ve-
nía cumpliendo en varios países de la región y 
que expresaba el surgimiento de un nuevo in-
digenismo, simultáneamente con el despertar 

de una conciencia de unidad hispanoameri-
cana, tras la guerra hispano-estadounidense. 
Los viejos regímenes políticos, basados en los 
núcleos dominantes de las “polis oligárqui-
cas”, fueron vencidos por movimientos polí-
ticos de las clases medias, que expresaban una 
nueva cartografía demográfica y social y que 
levantaban programas de modernización. 
Asimismo, derivada del choque identitario 
que representaba el expansionismo estadou-
nidense en México, el Caribe y el Pacífico, y 
del arielismo, surgió una nueva perspectiva de 
unidad hispanoamericana.

El movimiento reformista de algún modo 
está en el cruce de camino de estos proce-
sos culturales y sociopolíticos. La reforma de 
Córdoba es, ante todo, fuertemente simbólica. 
Expresa un movimiento y un legado, aunque 
no es posible sostener a la reforma de Córdoba 
como mito:

Respecto al apoyo de los movimientos demo-
cratizadores ya señalamos los enfrentamien-
tos con dos presidentes legítimos y populares 
como Yrigoyen y Perón. En la actualidad, y 
esto ha sido notorio en la reunión de la CRES 
2018, se vieron pocos signos de solidaridad 
con estudiantes universitarios de Venezuela y 
Nicaragua, que han sido asesinados o encarce-
lados por sus respectivos gobiernos. Al mismo 
tiempo que debemos relativizar el impacto 
de la Reforma de 19l8 en la renovación de las 
universidades latinoamericanas también de-
bemos resaltar que algunas de sus propuestas 
siguen siendo válidas para superar prácticas 
obsoletas. En muchos casos el régimen de 
concursos para la renovación de profesores se 
ha convertido en un rito para conservar a los 
que detentan las cátedras. La propuesta de Cá-
tedras Libres ha sido muy poco aprovechada 
y resistida por autoridades universitarias. La 
participación de los graduados en el gobier-
no universitario no ha servido para conectar 
a las universidades con el mercado profesio-
nal y las demandas sociales. Casi siempre ha 
servido para representar el punto de vista de 
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los colegios profesionales o de alguna facción 
política. El régimen del cogobierno estudiantil 
tenía como propósito brindar a los estudian-
tes la posibilidad de control y de gestión de 
la universidad. En la mayoría de los casos los 
delegados estudiantiles y de graduados no se 
preocupan por aprender a cogestionar las uni-
versidades públicas, sino a operar en nombre 
de agrupaciones o partidos políticos contri-
buyendo a crear un sistema clientelístico de 
gobierno. Relatar esto se vuelve políticamente 
incorrecto en medio de la celebración del Cen-
tenario de la Reforma. En Córdoba, durante la 
primera quincena de junio se multiplicaron 
los discursos celebratorios y panegíricos de la 
Reforma. Se ha construido sin duda un mito al 
cual se atribuyen efectos aún en países como 
Brasil donde las universidades no conocieron 
la difusión de dicho movimiento (Pérez Lin-
do, 2018: 4).

En función del legado cordobés, la univer-
sidad es una institución ligada estrechamente 
al cambio social y a la modificación de estruc-
turas de opresión social. La modernización en 
curso en las primeras décadas del siglo XX se 
expresó en una institución en que la juventud 
constituía un actor dinámico, que requería 
eliminar los resabios de la universidad colo-
nial y su tradicionalismo. La educación supe-
rior comenzaba a vincularse estructuralmen-
te a nuevos actores y agendas, ligados primero 
a la modernización y más tarde, en la segunda 
posguerra, a la idea de desarrollo.

Actualmente la región latinoamericana y 
caribeña y sus subregiones necesitan una es-
trategia que sólo la alianza entre Estados, so-
ciedad civil y universidades está en condicio-
nes de articular. Una universidad concebida 
por el Estado sólo como un servicio público 
está condenada a la burocratización; una uni-
versidad ligada solamente a la sociedad civil 
expresará espontaneísmo y creatividad, pero 
reproducirá también las asimetrías de los 
mercados y las estructuras de dominación so-
cial y cultural vigentes. Una universidad sólo 

concebida por la universidad se expone a su-
frir ambas carencias.

Se requiere un proyecto geopolítico de 
convergencia en la educación superior, consti-
tuido a partir de redes públicas y privadas, uni-
versitarias y estatales, a fin de ubicar a América 
Latina y el Caribe en la geopolítica global del 
conocimiento y de dar cuenta de los grandes 
problemas regionales compartidos. Reformu-
lar la relación con el conocimiento es la piedra 
de toque de la transformación necesaria.

Durante el periodo que transcurre entre la 
Conferencia Regional de Educación Superior 
realizada en La Habana, en 1998, y la más recien-
temente celebrada en Córdoba —CRES 2018—, 
pasando por la de Cartagena de Indias en 2008, 
la educación superior ha registrado transforma-
ciones decisivas: la matrícula continuó expan-
diéndose; algunos de los proveedores privados 
se cartelizaron y globalizaron; la investigación 
y desarrollo sigue siendo una función secun-
daria, cultivada por algunas grandes universi-
dades públicas y otros centros de aprendizaje 
y conocimiento; el brain drain continúa siendo 
una amenaza, así como también se carece de 
los fondos disponibles para volver a los sistemas 
educativos del Sur centros de atracción.

A mediados de los años 1900, la región asis-
tía al auge de una ola de nuevo regionalismo 
que renovaba los organismos y los procesos 
de integración. En ocasión de la CRES 2008, el 
regionalismo de los 1990, de corte liberal había 
sido sustituido en parte por un regionalismo 
poshegemónico. Al culminar la CRES 2018, el 
regionalismo y el multilateralismo se encuen-
tran en crisis, amenazados por una perspec-
tiva proteccionista alentada desde los Estados 
Unidos, antiguo campeón del libre comercio, 
y por un cambio de ciclo político que trae 
consigo nuevos fenómenos culturales, como 
la intensificación de las migraciones inter-
nacionales, la xenofobia, la consolidación del 
poder político del narcotráfico y la reacción 
social violenta frente a la fragmentación.

En 1998, la educación superior recién ex-
ploraba por primera vez la Internet; mientras 
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que en 2018 la sociedad del conocimiento se 
difunde no sólo por medio de computadoras 
personales, sino por medio de teléfonos celu-
lares de empleo generalizado, mientras una 
nueva revolución tecnológica augura la gene-
ralización de la robótica, la impresión en 3D, las 
nanotecnologías y nuevos avances biotecnoló-
gicos y genéticos y en inteligencia artificial.

Un emergente multipolarismo muestra 
audaces esfuerzos interregionales que redise-
ñan la geopolítica del conocimiento. Perifé-
rica durante el auge del imperialismo, China 
lidera el esfuerzo por crear lo que tal vez sea la 
más ambiciosa iniciativa de cooperación in-
ternacional: la Iniciativa de la Franja y la Ruta. 
Los países BRICS (Brasil, Rusia, India, China 
y Sudáfrica), entre otros países en desarrollo, 
expanden su participación en las bases de da-
tos de producción científica.

En los últimos 15 años, América Latina se 
insertó a nivel mundial como proveedora de 
materias primas del Asia Pacífico, y obtuvo 
una apreciable reducción de la pobreza y la in-
digencia. Sin embargo, se renovaron los desa-
fíos de la preservación de los recursos naturales 
(agua, minerales estratégicos, biodiversidad) y 
de reducción de la violencia y la corrupción, así 
como la de consolidar la calidad de las institu-
ciones y garantizar el estado de derecho.

Podemos concluir que, hipotéticamente, 
el desarrollo histórico, político y cultural de 
la universidad latinoamericana y caribeña se 
verificó a partir de tres lógicas:

La lógica de la articulación con la estructura y 
las necesidades del Estado y su adecuación a 
los fundamentos socioculturales vigentes se 
expresó en los periodos ibérico, de la Ilustra-
ción, de la industrialización y de la moderni-
zación (al que pertenece la reforma de Córdo-
ba) y de la universidad nueva.

La lógica de su funcionalidad relativa con el 
modelo de inserción internacional en curso se 
afirmó en el periodo de la universidad nueva 
y de las transformaciones contemporáneas: 

el viejo regionalismo de los sesenta, el nuevo 
regionalismo de los noventa, el regionalismo 
post hegemónico de los 2000 y el mega regio-
nalismo de la última década.

La lógica marcada por el tipo de relación esta-
blecida entre el conocimiento y la transforma-
ción social, finalmente, se afirma en el actual 
periodo de transformaciones globales.

Estas lógicas han prevalecido relativamen-
te y se han combinado entre sí para ofrecer 
configuraciones diversas de funcionalidad 
sociopolítica, de integración y convergencia 
regional y, finalmente, de centralidad, o no, 
del conocimiento ya disponible o en capaci-
dad de creación.

Cohesión social, funcionalidad geopolíti-
ca y relación con el conocimiento constituyen 
las variables críticas. Las agendas y discursos 
sobre la educación superior han priorizado la 
equidad y la cohesión (en el caso de las univer-
sidades), la articulación con el mercado (en el 
caso del Banco Mundial), y la articulación con 
el desarrollo, en el caso de la UNESCO o el BID. 
Se requiere, por tanto, recuperar las dimen-
siones de la integración y de la centralidad del 
conocimiento.

Las redes académicas latinoamericanas 
(en especial en el campo de estudios de la edu-
cación superior comparada y la internaciona-
lización) y su contribución al conocimiento, 
pueden ser recursos clave en el desarrollo de 
estrategias capaces de potenciar la movilidad 
intrarregional de estudiantes, profesores, in-
vestigadores y gestores, a través de diversos 
medios, como los acuerdos de confianza mu-
tua entre instituciones.

La universidad latinoamericana no puede 
postergar su aporte decisivo a la elaboración 
de políticas públicas que promuevan una 
estrategia integral respecto a la propiedad 
intelectual y la protección del conocimiento 
endógeno, así como de las patentes generadas 
por la región (y no sólo por los Estados nacio-
nales por separado).
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Debe construirse un espacio continental 
de coordinación y convergencia universita-
rias —rol que la CRES 2008 había atribuido al 
programa ENLACES—, capaz de conectar las 
perspectivas, los problemas y las soluciones 
científico-técnicas e innovadoras en una clave 
regional.

En una década, 2008-2018, caracterizada 
por un notable incremento de las economías 
y de la prosperidad de los países de la región, 
la gran estrategia regional de convergencia 
universitaria, el programa ENLACES práctica-
mente desapareció de la agenda efectiva de la 
educación superior y fue sustituida por una 
sucesión de reuniones internacionales sin con-
secuencias apreciables.

La perspectiva del Estado nacional como 
instancia central y referencial casi exclusiva 
—acompañada de un latinoamericanismo 
retórico y poco efectivo (del que, nuevamen-
te, ENLACES es un buen ejemplo)— constitu-
ye hoy un paradigma-freno. Disimulada por 
una épica soberanista, subyace la incapacidad 
para diseñar y construir un proceso de arti-
culación genuinamente regional, que apro-
veche el hasta ayer relativamente beneficioso 
aislamiento geopolítico de la región, para po-
tenciar su desarrollo científico-tecnológico e 
innovador.

Es frecuente afirmar en el ámbito univer-
sitario latinoamericano, como una especie de 
“santo y seña”, que la educación superior es un 
derecho personal y social, y un deber del Es-
tado; y que debemos preservar ese derecho de 
las pretensiones fenicias de algunos actores. 
Pero este santo y seña es sólo eso, un reconoci-
miento de la puerta de acceso al conocimiento 
socialmente distribuido, potente y articulado 
a las necesidades de la región. Luego del santo 
y seña debe existir un discurso y una prácti-
ca constructivas, que cimenten un futuro de  
desarrollo autónomo.

Para ello se requiere la convergencia —real, 
efectiva— de las principales redes universitarias 
de la región (Unión de Universidades Grupo 
de Montevideo, UDUAL; Centro Interuniver-
sitario de Desarrollo Académico, CINDA; Aso-
ciación de Universidades Grupo de Montevi-
deo, AUGM; Red Iberoamericana de Ciencia y 
Tecnología, RICyT; Facultad Latinoamericana 
de Ciencias Sociales, FLACSO; Consejo Lati-
noamericano de Ciencias Sociales, CLACSO) 
en articulación con los espacios de integración 
(MERCOSUR, Alianza del Pacífico, Sistema de 
Integración Centro Americano, SICA), con los 
gobiernos y con las agencias internacionales 
(CEPAL, UNESCO, Organización de Estados 
Iberoamericanos, OEI) para dotar al conjunto 
con recursos adecuados y asignar responsabi-
lidades ejecutivas concretas.

Se requiere también potenciar los organis-
mos clave para un diseño regional (como la 
Corporación Andina de Fomento-Banco de 
Desarrollo de América Latina, y otros bancos 
nacionales de desarrollo); articular nuestros 
centros estratégicos de aprendizaje e inves-
tigación, y asegurar la movilidad académica 
intrarregional; diseñar políticas del conoci-
miento compartidas y convergentes que pro-
muevan, en los niveles requeridos, el desarro-
llo de la ciencia, la tecnología y la innovación a 
partir de un piso de 0.5 por ciento del produc-
to interno bruto en investigación y desarrollo 
(tendiendo al 1 por ciento del PBI en los países 
de mayor escala y desarrollo relativo). Se re-
quiere, finalmente, diseñar una internaciona-
lización solidaria en los espacios regionales o 
globales, al servicio de una renovada utopía 
humanista y kantiana, hoy asediada por múl-
tiples amenazas.

Son éstos algunos de los elementos pen-
dientes que configuran la “revolución incon-
clusa” en las universidades de América Latina.
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Guía docente para el aprendizaje remoto  
durante el periodo de cierre de escuelas y más allá*

Más del 91 por ciento de la población estu-
diantil mundial se ha visto afectada por el 
cierre de escuelas debido a la pandemia de 
COVID-19, según la UNESCO.

¿Cómo pueden los sistemas educativos 
nacionales garantizar que todos los estudian-
tes tengan igual acceso a una educación de ca-
lidad durante esta crisis sin precedentes?

El papel fundamental que juegan los do-
centes:

• Ayudar a los estudiantes a hacer fren-
te a las incertidumbres causadas por la 
pandemia.

• Involucrar a los estudiantes para seguir 
aprendiendo incluso cuando el normal 
funcionamiento de las escuelas está in-
terrumpido.

Esta guía es para los docentes que:

• Deben seguir apoyando a sus estudian-
tes mientras el acceso presencial a las 
escuelas esté total o parcialmente res-
tringido.

• Pueden involucrar a sus estudiantes en 
alguna forma de aprendizaje a distan-
cia.

Objetivo

Orientar la toma de decisiones para una rápi-
da puesta en marcha y continuidad del apren-
dizaje.

Esta Guía no pretende sustituir ninguna 
orientación oficial de autoridades guberna-
mentales nacionales o locales.

Principios de acción

1. No hacer daño. Mientras los docentes 
de todo el mundo tratan de mitigar 
posibles pérdidas de aprendizaje debi-
das a las interrupciones en la escuela, 
la seguridad y el bienestar de los es-
tudiantes debe ser lo más importan-
te. Los intentos de impartir el plan de 
estudios en forma remota no deberían 
crear más estrés y ansiedad para los es-
tudiantes y sus familias.

2. Ser realista. Los docentes deben tener 
expectativas realistas sobre lo que se 
puede lograr en forma remota y apli-
car su juicio profesional para evaluar 
las consecuencias de sus planes.

Tres tareas clave en el diseño e implementa-
ción del aprendizaje remoto

	 *	 Reproducimos aquí una guía para la enseñanza y el aprendizaje remoto elaborada por la Coalición para el De-
sarrollo Profesional Docente como apoyo a las profesoras y los profesores que, por la cuarentena debido a la  
COVID-19, han tenido que incorporar el trabajo a distancia con sus alumnos. Referencia: Anne Tan-Choi, Vic-
toria L. Tinio, Dante Castillo-Canales, Cher Ping Lim y Justin G. Modesto (trad. del inglés por Denise Tarud y 
Dante Castillo-Canales) (2020), Guía docente para el aprendizaje remoto durante el periodo de cierre de escuelas 
y más allá, Quezon City (Filipinas), Foundation for Information Technology Education and Development, en: 
https://www.summaedu.org/wp-content/uploads/2020/06/TPD_Distance-and-Online-Teaching-Support_Es-
panol.pdf. Publicación realizada gracias al apoyo de la International Development Research Centre (IDRC).
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1. Qué enseñar: contenido
2. A quiénes: perfil de los estudiantes, si-

tuación y necesidades actuales
3. Cómo enseñar: diseño e implementa-

ción del aprendizaje

Qué enseñar: el contenido  
que se enseñará

Coordinación con los líderes  
o directivos educativos
Alinee con sus directivos educativos el conte-
nido más apropiado a abordar. Asegúrese de 
estar al tanto de cualquier cambio en el plan 
de estudios, política o norma.

Pregúntese
• ¿Han dado nuestros líderes o directivos 

educativos alguna orientación oficial 
sobre lo que debería enseñar? ¿Cómo 
lo averiguo?

• ¿Cómo me mantengo al tanto de cual-
quier cambio en las orientaciones de 
mis superiores? ¿Se están utilizando ca-
nales formales o informales? ¿Hay algu-
na reunión a la que deba asistir o grupos 
de discusión en los que deba participar?

• ¿Qué están haciendo otros docentes? 
¿Hay alguna discusión en curso? ¿De-
bería unirme? ¿Cómo?

• En ausencia de una orientación oficial 
clara, ¿cuánta autonomía tengo para de-
cidir qué enseñar? ¿Dónde puedo bus-
car asesoramiento, asistencia y apoyo?

Revisión del currículum
Siguiendo las directivas del gobierno, y depen-
diendo de los recursos disponibles para usted 
y sus estudiantes, se podría esperar que usted:

a) complete el plan de estudios estándar 
tanto como sea posible,

b) aborde sólo los conocimientos y habi-
lidades centrales, o

c) se centre en el contenido y las activi-
dades que ayudarán a los estudiantes a 
hacer frente a la crisis actual.

Haga un balance de sus prioridades.

Pregúntese
• ¿Se espera que entregue el plan de es-

tudios completo, que aborde sólo los 
conocimientos y habilidades básicas, o 
que me concentre más en el bienestar de 
mis estudiantes?

• Para cualquiera de estos escenarios, ¿hay 
lineamientos o recomendaciones oficia-
les que deba seguir? ¿Existen recursos 
recomendados? Si no hay lineamientos 
o recomendaciones, ¿a quién busco para 
pedir ayuda?

• ¿Por dónde debería empezar? ¿Necesito 
repasar algún contenido previamente 
aprendido con mi clase? ¿Hay alguna 
habilidad que necesite ser reforzada 
primero?

A quiénes

Perfil de los estudiantes,  
situación y necesidades actuales
Perfil de los estudiantes

Tener un conocimiento profundo de sus estu-
diantes y de cómo ellos aprenden le ayudará 
a diseñar mejor la experiencia de aprendizaje 
remoto.

Revise lo que sabe de sus estudiantes: sus 
conocimientos, habilidades, hábitos e intere-
ses, sus fortalezas y desafíos.

Pregúntese
• ¿Cuáles de mis estudiantes estaban 

manejando bien su trabajo escolar an-
tes de que cerraran las escuelas? ¿Cuá-
les mostraban más dificultad? ¿Por 
qué?

• ¿Qué estrategias de enseñanza y activi-
dades de aprendizaje han funcionado 
mejor con mis estudiantes? ¿Qué estra-
tegias de diferenciación o personaliza-
ción han sido las más efectivas?

• ¿Cuáles de mis estudiantes pueden tra-
bajar de forma independiente? ¿Quién 
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necesitará más orientación y apoyo 
para estudiar en forma remota?

• ¿Cuáles de mis estudiantes se sienten 
cómodos usando tecnología? ¿Quién 
necesitará más ayuda?

• ¿Cuál de mis estudiantes puede ayudar 
a sus compañeros con las actividades de 
aprendizaje? ¿Con la tecnología?

Situación y necesidades  
actuales de los estudiantes

Conocer el ambiente del hogar y la condición 
psicosocial de sus estudiantes le ayudará a es-
tablecer metas realistas para su aprendizaje.

Pregúntese
• ¿Dónde están mis estudiantes? ¿Qué 

tipo de ambiente tienen en casa? ¿Están 
a salvo? ¿Se están atendiendo adecuada-
mente sus necesidades básicas?

• ¿Cuál es su estado mental y emocional? 
¿Están ansiosos o asustados? ¿Tienen 
una fuerte red de apoyo en el hogar o en 
su comunidad?

• ¿Tienen acceso a tecnología para el 
aprendizaje remoto? ¿Qué tipo, con qué 
frecuencia, por cuánto tiempo y a qué 
costo? ¿Cómo accederán a los materia-
les de aprendizaje? ¿Cómo nos comuni-
caremos entre nosotros? ¿Quién necesi-
tará más ayuda en cuanto al acceso?

• ¿Pueden sus padres u otros en su hogar 
ayudarles con su trabajo escolar? ¿Qué 
estudiantes necesitarán más orienta-
ción y apoyo de mi parte?

Apoyo familiar
Los padres, madres y/o cuidadores(as) des-
empeñarán sin duda un papel importante 
para ayudar a los estudiantes a tener éxito en 
el aprendizaje remoto. Sin embargo, hay que 
tener en cuenta que no son docentes capaci-
tados y que se les está pidiendo que asuman 
una tarea desafiante al mismo tiempo que se 
enfrentan a otras presiones y demandas en el 

hogar. Necesitarán mucha guía y estímulo de 
usted también.

Pregúntese
• ¿Qué debería pedirles a padres, madres 

y cuidadores(as) que hagan? ¿Cuáles 
son sus capacidades? ¿Cómo me asegu-
ro de que las tareas que les asigno estén 
dentro de sus capacidades?

• ¿Cómo manejaré las expectativas? ¿Qué 
recomendaciones y directrices debo 
proporcionar a padres, madres y/o cui- 
dadores(as) al principio? ¿Qué recursos 
y herramientas debo proporcionarles 
en todo momento?

• ¿Cómo nos comunicaremos? ¿Cómo 
nos daremos retroalimentación mutua? 
¿Con qué frecuencia?

• ¿Cómo los apoyo? ¿Cómo los animo y 
los mantengo motivados?

Cómo enseñar: diseño e implemen-
tación del aprendizaje remoto

Autoevaluación del docente
Pasar de la enseñanza y aprendizaje presencial 
al aprendizaje remoto en medio de esta crisis, 
con poca experiencia o preparación previa, 
será un gran desafío para los docentes. Ahora 
más que nunca, los docentes deben ser creativos 
y flexibles y mantenerse fieles a los principios de 
la buena enseñanza y el aprendizaje inclusivo.

Construya sobre sus fortalezas persona-
les y profesionales, reconozca sus desafíos y 
enfréntelos, y acérquese a sus compañeras y 
compañeros docentes y a los líderes y direc-
tivos educativos para obtener ayuda y orien-
tación.

Pregúntese
• ¿Cómo ha cambiado mi rol docente 

como resultado del cierre de escuelas? 
¿Estoy preparado para asumir este rol 
en evolución– física, intelectual, men-
tal y emocionalmente? ¿Tengo apren-
siones o temores sobre la enseñanza re-
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mota? ¿Qué puedo hacer para sentirme 
más capaz de aceptar este desafío?

• ¿Qué tecnología y recursos están dis-
ponibles para mí? ¿Me siento cómodo 
usándolos? ¿Cómo puedo tener más 
acceso a lo que necesito?

• ¿Necesito capacitación adicional para 
la enseñanza remota? ¿Qué tipo y cómo 
la consigo? ¿Qué herramientas y recur-
sos tengo que crear o preparar y cuánto 
tiempo tengo para estar listo? ¿Cómo 
priorizaré mis tareas?

Apoyo al docente
Enseñar en forma remota no es ni fácil ni de-
seable, y usted no tiene que hacerlo solo. En-
cuentre el apoyo que necesita:

• Apoyo profesional
• Apoyo emocional
• Apoyo técnico

Pregúntese
• ¿Qué tipo de apoyo necesito?
• ¿Hay algún canal oficial de apoyo a los 

docentes como líneas telefónicas de 
ayuda, servicios de asistencia o grupos 
de ayuda en línea? ¿Dónde puedo

• obtener información sobre ellos?
• ¿Hay algún grupo de apoyo informal 

del que deba saber? ¿Los docentes de mi 
escuela se están organizando? ¿Cómo 
lo averiguo?

• ¿Debería formar mi propio grupo de 
apoyo con docentes de mi escuela o de 
otras escuelas? ¿Cómo puedo llegar a 
ellos?

Recursos para la enseñanza
Al pasar del aprendizaje presencial al aprendi-
zaje remoto, piense en cómo necesita adaptar 
sus estrategias y materiales. Un factor impor-
tante a considerar es qué recursos están dis-
ponibles para usted y sus estudiantes.

Pregúntese
• ¿Qué tecnologías, plataformas, herra-

mientas y recursos están a mi disposi-
ción y la de mis estudiantes - impresos, 
audio y radio, video y TV, basados en 
computadores, en Internet y a través 
del teléfono?

• ¿Cuál de estos puede ser usado por 
todos o la mayoría de mis estudian-
tes? ¿Cuáles son los más fáciles de 
usar en cuanto a comunicación, 
instrucción directa, discusión, in-
tercambio de trabajos y evaluación?

• ¿Cuál de mis estudiantes no tiene 
acceso a un teléfono? ¿Un computa-
dor? ¿A Internet?

• ¿Qué materiales de enseñanza y apren-
dizaje puedo adaptar para faciltar el 
aprendizaje remoto? ¿Hay recursos 
educativos abiertos que pueda utilizar? 
¿Cómo sé cuáles son de buena calidad 
y de acceso seguro?

Estructurando y planificando  
el aprendizaje
La forma de estructurar el proceso de apren-
dizaje remoto depende de lo que usted está 
enseñando, a quién le está enseñando y de sus 
propias capacidades y recursos disponibles. 
Considere esto cuando trabaje en el diseño de 
la experiencia de aprendizaje remoto.

Escenario A: Lecciones completas y estructu-
radas siguiendo el currículum estándar

Escenario B: Lecciones completas y estructu-
radas centradas solo en conocimientos y ha-
bilidades fundamentales

Escenario C: Contenido y actividades de 
aprendizaje seleccionados para ayudar a los 
estudiantes a hacer frente a la crisis actual
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Escenarios A y B: lecciones  
completas y estructuradas
Usted tendrá que rehacer sus sesiones de cla-
ses presenciales para adecuarlas al aprendiza-
je remoto.

Pregúntese
• Sobre ofrecer una clase remota. ¿De qué 

duración y qué tan frecuentes deben ser 
nuestras clases? ¿Cómo nos comunica-
mos entre nosotros? ¿Es el costo una 
consideración? ¿Trabajamos sincróni-
camente (al mismo tiempo) o asincró-
nicamente (no al mismo tiempo) o una 
mezcla de ambas modalidades?

• Sobre la didáctica y los recursos. ¿Ne-
cesito modificar mis clases y presenta-
ciones? ¿Qué otros materiales necesito 
adaptar o desarrollar?

• Sobre las actividades y tareas. ¿Necesito 
simplificar las actividades usadas regu-
larmente o crear nuevas para que mis 
estudiantes las realicen por sí mismos o 
con la ayuda de sus padres, madres y/o 
cuidadores? ¿Cuál es la mejor manera 
de fomentar el sentido de apropiación 
del proceso de aprendizaje a través de 
la auto-regulación, el descubrimien-
to, la investigación y la colaboración? 
¿Cuánto tiempo les daré para cada ac-
tividad? ¿Trabajarán individualmente 
o en grupo?

• Sobre la facilitación. ¿Cómo puedo 
orientar a mis estudiantes mientras 
trabajan? ¿Lo haré de forma individual, 
en pequeños grupos o a toda la clase? 
¿Qué tareas asignaré a los padres, ma-
dres y/o a los cuidadores? y ¿cómo pue-
do trabajar eficazmente con ellos para 
que sus hijos(as) participen y progresen 
en su aprendizaje?

• Sobre el bienestar psicosocial. ¿Cómo 
apoyo a mis estudiantes psicológica y 
emocionalmente mientras asumen el 
reto del aprendizaje remoto? ¿Cuánto 
trabajo debo darles? ¿Cómo equilibro 

su bienestar psicosocial con las exigen-
cias del plan de estudios? ¿Cómo trabajo 
con sus padres, madres y/o cuidadores 
para lograr este equilibrio? ¿Qué re-
cursos y herramientas puedo ofrecerles 
para ayudarles a sobrellevar mejor la 
situación? ¿Qué medidas debo tomar 
especialmente para los que están con 
dificultades?

• Sobre la inclusión. ¿Cómo me asegu-
ro que todos mis estudiantes puedan 
participar del proceso de aprendizaje 
remoto? ¿Tengo estudiantes con acceso 
limitado o sin acceso a Internet o a te-
léfonos? De ser así,

• ¿Cómo me comunico con ellos? 
¿Con qué frecuencia? ¿Qué otra 
alternativa de instrucción directa, 
recursos, actividades y evaluaciones 
necesito preparar para ellos? ¿Cómo 
facilitaré su aprendizaje, los apoyaré 
psicológica y emocionalmente, y me 
mantendré al tanto de su progreso?

• ¿Qué arreglos y ajustes alternativos 
tendré que hacer para la inclusión 
de los y las estudiantes con el equi-
po directivo de mi escuela? ¿Con 
sus padres, madres y/o cuidadores?

Escenario C: selección de contenidos  
y actividades fundamentales para  
 el aprendizaje
Reflexione sobre las mismas preguntas que en 
los Escenarios A y B, teniendo en cuenta que 
su objetivo principal es apoyar a sus estudian-
tes durante la crisis actual.

Pregúntese
• ¿Cómo discuto y reflexiono sobre la 

crisis actual con mis estudiantes de 
manera que les ayude a lidiar de mejor 
manera con la confusión, ansiedad o 
miedo causado por la pandemia?

• ¿Qué recursos, herramientas y activi-
dades apropiados para su nivel de desa-
rrollo puedo ofrecerles que les permitan 
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comprender mejor la crisis, les ayuden 
a lograr una sensación de normalidad y 
rutina y les hagan sentirse a salvo?

• ¿Cuánto trabajo puedo darles y a qué 
ritmo debo hacerlo sin crearles más es-
trés a ellos y a sus familias?

• ¿Cuál es la mejor manera de trabajar 
con sus padres, madres y/o cuidadores 
para lograr estos objetivos?

• ¿Qué tengo que hacer para prepararme 
mejor y estar centrado, receptivo y apo-
yar a tiempo a mis estudiantes?

Apoyo y retroalimentación  
a mis estudiantes
Planifique y ejecute tareas de apoyo en cada 
fase.

Antes: aclarar el sentido y objetivo de las tareas 
y gestionar las expectativas

Durante:
• dar seguimiento al progreso de los 

aprendizajes
• ofrecer retroalimentación y apoyo con-

tinuos

Después: desarrollar procesos de evaluación 
sumativa y formativa con foco en la retroali-
mentación del aprendizaje sobre el aprendizaje

Pregúntese
• ¿Cómo puedo apoyar mejor el apren-

dizaje de mis estudiantes? ¿Qué tipo de 
acompañamiento y andamiaje debo dar 
a mis estudiantes para guiarlos a través 
de las diversas tareas de aprendizaje?

• ¿Qué canales de comunicación debo 
utilizar? ¿A qué herramientas puedo 
sacar provecho para que mis estudian-
tes obtengan una retroalimentación 
oportuna de mí?

• ¿Cómo los apoyo psicológica y emo-
cionalmente? ¿Qué puedo hacer para 
mantenerlos comprometidos y moti-
vados para aprender? ¿Cómo los ayudo 
a lidiar con sus ansiedades y temores?

• ¿Cómo animo a mis estudiantes a que 
aprendan y se apoyen mutuamente con 
sus compañeros(as)?

Evaluación
Las evaluaciones deben planificarse e inte-
grarse en las actividades de enseñanza y apren-
dizaje. Esto le permitirá facilitar el progreso 
del aprendizaje de sus estudiantes. A su vez, 
ayudará a sus estudiantes a manejar su propio 
aprendizaje. También tendrá que pensar en 
cómo evaluará los resultados del proceso.

En última instancia, los métodos de eva-
luación que utilice dependerán de sus objeti-
vos de aprendizaje.

Encuentre un buen equilibrio entre lo que 
es efectivo y lo que es factible de hacer en forma 
remota.

Pregúntese
Evaluación formativa. ¿Cómo superviso, eva-
lúo y facilito en forma remota el progreso del 
aprendizaje de mis estudiantes? ¿Qué tareas 
puedo incluir en las actividades de aprendi-
zaje que me permitan hacer esto? ¿Qué herra-
mientas puedo usar para dar a mis estudian-
tes una retroalimentación regular y mantener 
su trabajo alineado con los objetivos de apren-
dizaje? ¿Qué tareas puedo darles para que re-
flexionen sobre lo que están aprendiendo y 
nos comuniquen estas ideas a sus compañe-
ros, compañeras y a mí?

Evaluación sumativa. ¿Cómo evalúo en forma 
remota los resultados del aprendizaje de mis 
estudiantes? ¿Qué instrumentos de evaluación 
sumativa puedo utilizar? ¿Cuáles son las ven-
tajas y desventajas de usar estas herramientas?

***

¡Mucho éxito y vamos adelante, docentes!
Recuerde, la tecnología es sólo una herra-

mienta. Es su compromiso, creatividad y cuida-
do lo que marcará la diferencia en la experien-
cia de aprendizaje remoto de sus estudiantes.
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A Critical Analysis of Normalcy  
and Difference in Schools

Claudia Matus (editora), Nueva York, Springer, 2019

Loreto Abarzúa*

En los últimos diez años hemos podido observar cómo los estudios 
sobre inclusión en educación han suscitado mayor interés en investiga-
dores, pero esto es especialmente cierto en Chile después de la promul-
gación de la Ley de Inclusión Escolar en 2015. Esta ley contempla el valor 
de la diversidad y la inclusión en las escuelas desde una perspectiva de 
no discriminación arbitraria de los estudiantes y sus familias, lo que ha 
impulsado a diversos actores del sistema a adecuarse a su normativa y, 
por tanto, a revisar su significancia y efectos en las comunidades y en 
las políticas públicas.

Muchos autores se han preguntado sobre qué es la inclusión y qué 
implica en la educación, con un especial foco en la inclusión de estudian-
tes con necesidades educativas especiales, de condiciones socioeconó-
micas vulnerables, o desde una perspectiva cultural (Armijo-Cabrera, 
2018). En este contexto, la posición tradicional de la inclusión compren-
de una visión de un escenario binario en que se encuentra lo normal y 
lo otro, y es eso “otro” lo que es necesario tolerar e incluir dentro de lo 
“normal”. Las voces disidentes de esta visión no son nuevas, y han adver-
tido acerca de cómo de esta forma se invisibiliza la discriminación hacia 
ciertos grupos al no preguntarse acerca de lo que se considera normal 
y así impulsar el discurso de la tolerancia, donde cada grupo mantiene 
su estatus incuestionable con la consecuente hegemonía de algunos de 
ellos sobre los demás (Davis, 1995; Kumashiro, 2000; Pérez de Lara, 2001).

Los estudios sobre normalidad y diferencia que Claudia Matus ha 
estado llevando a cabo en Chile se inscriben en este último paradigma, 
y son una perspectiva fundamental para la comprensión de la inclusión 
en el país; esta perspectiva cambia el foco de la discusión sobre inclu-
sión desde el discurso tradicional, donde lo diferente es lo “otro” que es 
necesario incluir a través de la tolerancia, hacia el cuestionamiento acer-
ca de lo que consideramos normal, algo profundamente arraigado en 
nuestras historias y en nuestras experiencias. Este libro es un heredero 
natural del conjunto de estudios previos que Matus ha realizado en esta 
área (Matus y Haye, 2015; Matus e Infante, 2011; Matus y Rojas, 2015), 
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esta vez al mirar directamente la etnografía como método de investiga-
ción que nos permite observar y cuestionar la diferencia y normalidad 
en contextos educativos.

Este libro se publicó con la intención de problematizar críticamente 
las políticas educativas con respecto a diversidad e inclusión y las inves-
tigaciones que se utilizan como base para esas políticas, ya que la editora 
ve en estas últimas una oportunidad para cuestionar las desigualdades. 
Desde aquí, Matus nos invita a buscar nuevas prácticas investigativas 
para hacer frente al problema de la desigualdad, ya que, si bien ha sido 
mostrado frecuentemente en diversas investigaciones, es innegable que 
también persiste en la investigación en sí misma, ya que no existe un 
cuestionamiento sobre cómo se han construido socialmente las clasifi-
caciones de grupos de personas que han sido históricamente reconoci-
das como “lo otro”.

Es indudable el aporte que este libro representa en términos meto-
dológicos para los estudios en educación —colonizados principalmen-
te por la investigación cuantitativa—, al mostrar el valor transformati-
vo que pueden tener los estudios etnográficos en la comprensión de la 
diversidad. No es coincidencia que este libro llega poco después de la 
publicación, en 2018, del libro Lo cotidiano en la escuela. 40 años de etno-
grafía en Chile, editado por Jenny Assael y Andrea Valdivia, en el cual se 
intenta relevar la importancia de la etnografía como método de inves-
tigación en educación, ya que hasta el momento ha ocupado un espa-
cio limitado y en los márgenes de la investigación educacional (García, 
2019). Así, al posicionarse en este espacio, el libro de Matus contribuye a 
consolidar este método de investigación y ofrece una perspectiva nueva 
que cuestiona el objeto de investigación, el método, y a los investigado-
res mismos; así mismo, aporta una perspectiva única dentro del trabajo 
etnográfico educacional realizado hasta ahora en este país.

El cuestionamiento del objeto y del proceso de investigación etno-
gráfico no es nuevo en tanto se inscribe dentro de la etnografía crítica, 
cuya principal característica es la búsqueda de la transformación de 
las estructuras (Vargas, 2016), de la mano del desarrollo de las teorías 
críticas como paradigmas interpretativos en la investigación (Creswell, 
2007). Según Vargas (2016), este paradigma se distancia de una visión 
positivista en la que el conocimiento depende de la experiencia reco-
gida objetivamente por el etnógrafo, y de la visión funcionalista, que se 
ocupa de definir a los grupos a través de su conducta y relación con sus 
propios sistemas de estructuras. La etnografía posrepresentacional, que 
se presenta en el libro de Matus, es parte de esta corriente de etnografías 
críticas en tanto que reflexiona en torno a las representaciones que se 
construyen en las escuelas que participaron del estudio, con el desafío 
de ir más allá de esas representaciones y mostrar la experiencia encar-
nada en sus respectivos contextos.

En este volumen se da cuenta de un estudio etnográfico que se llevó a 
cabo a lo largo de tres años, a lo largo de los cuales el equipo investigador 
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se dio a la tarea de cuestionar no sólo la normalidad en las escuelas par-
ticipantes, sino también la manera de investigar, las preguntas de inves-
tigación, y la articulación de los distintos saberes disciplinares de los 
investigadores. Este contexto es clave para comprender el propósito del 
libro, y es la experiencia que articula los demás capítulos en este tomo 
en tanto da cuenta de la intensidad de un proceso que demanda estar en 
constante cuestionamiento de las creencias personales, epistemológicas 
y metodológicas.

El libro consta de 10 capítulos que problematizan distintos aspec-
tos que surgieron durante el estudio. La editora es también la autora de 
la mitad de los capítulos, ya que fue la investigadora principal del pro-
yecto. Los otros cinco capítulos reúnen a diversos investigadores que 
fueron parte de este estudio etnográfico en distintas etapas de su imple-
mentación, y que también se han dedicado al estudio de la normalidad 
y la diferencia en distintos ámbitos educativos.

El primer capítulo del libro funciona como introducción y muestra 
el marco contextual sobre el estudio que dio origen a este volumen, ya 
que nos cuenta cómo se llevó a cabo, las etapas consideradas y los de-
talles procedimentales de la recolección y análisis de los datos. Destaca 
que, al ser la introducción, permite que Matus explique cómo la norma-
lidad se convirtió en un problema de investigación, y cómo al cuestio-
nar la normalidad se abrieron nuevas posibilidades para el estudio de la 
inequidad y para repensar la inclusión.

En el segundo capítulo, Pablo Herraz y Andrés Haye analizan la po-
sición del investigador en la escritura etnográfica desde un análisis críti-
co de sus modos de producción. Los autores esgrimen la idea de que este 
tipo de texto es, al mismo tiempo, un producto de la práctica investiga-
tiva y un objeto de estudio; una expresión de un campo y un objeto de 
análisis, usando la metáfora de un montaje cinematográfico. Esta astuta 
metáfora nos ayuda a comprender que la posición del investigador en la 
etnografía no se reduce a ser el punto de vista de una imagen cinemato-
gráfica, a su captura en imágenes, sino que es también parte del trabajo 
de edición de esa producción: es el trabajo técnico de cortar las imágenes 
en fragmentos, sobreponerlos, enmarcarlos y crear el producto.

El tercer capítulo, a cargo de la editora, es una reflexión en torno 
la construcción del conocimiento etnográfico como mantenimiento de 
hábitos representacionales dominantes de los aspectos biológicos, so-
ciales, culturales y afectivos presentes en las escuelas. Matus observa los 
conceptos de tiempo y espacio para mostrar que la manera en que cons-
truimos las etnografías bajo lógicas dominantes y lineares no permite 
reflejar la riqueza de las relaciones en una escuela, que por naturaleza es 
un espacio de narrativas múltiples.

Carolina Rojas es la autora del cuarto capítulo, en el que se realiza un 
análisis teórico y metodológico de lo que denomina el principal límite 
del estudio: la incomodidad. Este sentimiento apareció poco a poco en 
el estudio a través de las reacciones que el equipo investigador recibió 
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frente a su trabajo, tanto con respecto a su aproximación a la diferencia 
como a su trabajo práctico. Esta incomodidad se encontró a lo largo del 
estudio, no sólo en las escuelas donde éste se realizó, sino también en la 
tensión entre la etnografía y las intervenciones, en el equipo mismo, al 
encontrarse en constante cuestionamiento, e incluso en espacios acadé-
micos que no vieron con buenos ojos esta forma “incómoda” de crear 
conocimiento. La incomodidad, finalmente, es la fuerza que permite la 
problematización de la normalidad y la diferencia de la manera en que 
fue abordada en el estudio.

Los dos siguientes capítulos dan cuenta del cuestionamiento de la 
normalidad desde el análisis discursivo. En el capítulo cinco, Marcela 
Apablaza analiza los discursos sobre la diferencia en las políticas, en la 
administración escolar y en las escuelas con el fin de problematizar las 
políticas educativas de inclusión, en particular acerca de la inclusión de 
estudiantes de necesidades educativas especiales. De la misma forma, 
Anita Sanyal, en el capítulo seis, analiza cómo los discursos cotidia-
nos de las escuelas producen identidades normales y “anormales” entre 
profesores y estudiantes, con un foco especial en las construcciones de 
género y sexualidad.

El capítulo siete, a cargo de Laura Luna y Alfredo Gaete, explora las 
contradicciones observadas a través del trabajo etnográfico en dos es-
cuelas que transitan entre un proyecto educacional “civilizador” y un 
proyecto de “diversidad”, donde finalmente las escuelas no logran su-
perar la visión homogeneizadora de los estudiantes que no se ajustan 
a lo normal a pesar de sus esfuerzos de acoger y celebrar la diversidad.

Claudia Matus cierra el libro como autora de los últimos tres ca-
pítulos. En “Significados impredecibles” (capítulo 8) presenta extractos 
obtenidos del trabajo de campo de manera rizomática (concepto pro-
puesto por Deleuze y Guattari, 2002) con el fin de mostrar el proceso 
—caótico e impredecible, nos dice— de producción del significado en la 
etnografía; esto con el propósito de que el lector lo experimente de ma-
nera similar a como lo experimentaron los investigadores, entendiendo 
que el significado, la representación de la realidad, está mediado por la 
manera en que los observadores están implicados en la reproducción de 
las estructuras de poder.

A continuación, en “Desenredos” (capítulo 9), se examina en parti-
cular la relación entre la producción de conocimiento sobre la normali-
dad y la diferencia a partir de la etnografía posrepresentacional y la crea-
ción de políticas educativas; se argumenta que el marco normativo de 
las políticas sobre diferencia es violento al basarse en que hay grupos de 
personas insuficientes o deficientes de alguna forma —y que, por tanto, 
son el problema—, y que mientras ese marco normativo no se desafíe, la 
diferencia continuará siendo percibida como algo a mejorar o resolver.

El capítulo final responde a las últimas reflexiones de Matus, quien 
establece que no se puede hablar de todos los temas tratados a lo largo 
de este libro sin referirse al marco neoliberal en el que se desarrolla la 
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política pública en Chile, ya que para avanzar hacia la transformación 
social y la justicia educacional los investigadores deben repensar las ló-
gicas bajo las cuales han sido enseñados y entrenados para estudiar y 
reportar los estudios sobre prácticas discriminatorias.

En términos epistemológicos, si algo nos debe quedar claro a partir 
de este texto es la naturaleza múltiple y polifónica de los estudios etno-
gráficos posrepresentacionales. Si bien la cuestión sobre la naturaleza 
representacional de la etnografía y su relación con las teorías de polifo-
nía —las múltiples voces de los informantes— ha sido explorada antes 
(Apud Peláez, 2013; Poblete, 1999), esta visión de la etnografía a la que 
adscriben los autores en el libro tiene en su base la idea de que la etno-
grafía no puede hacerse cargo de una realidad siempre cambiante, no 
sólo por la manera en que ésta es creada por los sujetos, sino que, igual-
mente, porque la intervención etnográfica también cambia esa realidad 
en su intervención (Taddei e Hidalgo, 2016).

En este sentido, hubiese sido interesante acceder en este mismo li-
bro a una reflexión más extensa de los investigadores con respecto a las 
vivencias en las escuelas que fueron parte del estudio y cómo se vieron 
modificadas o alteradas por la presencia de los investigadores, conside-
rando que dentro de los propósitos declarados de este trabajo está pre-
sentar ejemplos de trabajo e intervención etnográficos y ensayar nuevas 
formas de mostrar el conocimiento obtenido por este método. Vemos 
luces de estas reflexiones en diversos momentos en el libro, especial-
mente en el capítulo 8, pero quizás podría haberse dedicado un poco 
más de espacio a ello para poder evidenciar este aspecto, tan relevante 
para comprender los procesos de creación del conocimiento obtenido a 
partir de las intervenciones.

Otro aspecto fundamental de este libro es la manera en que se pre-
senta el reporte de un trabajo de investigación que es novedoso en más 
de una forma: los relatos de los investigadores en cada capítulo dejan 
ver las dificultades que experimentaron a lo largo de la investigación a 
través de una cruda narración en la que exponen, en cada paso, esa in-
comodidad relatada en el capítulo 4. Problematizar la normalidad no es 
tarea fácil, y aquí los autores lo hacen patente a través de la revisión de 
sus procesos —cognitivos, sociales, metodológicos incluso— para llegar 
a realizar una pregunta de investigación que está determinada por aque-
llo que no vemos, puesto que está en el marco de lo que consideramos 
“normal”, y por tanto, poco abierto al cuestionamiento. Esto es preci-
samente lo que permite cumplir con lo establecido por Erickson (1984) 
acerca de la etnografía escolar sobre convertir lo familiar en algo extra-
ño, algo que ya se criticaba a la etnografía tradicional hace 40 años y que 
en este libro se nos muestra en bruto y llevado hacia nuevos límites.

Con respecto a los otros objetivos del libro, es decir, reportar con-
tradicciones y presentar marcos teóricos y prácticas para el análisis de 
la normalidad y diferencia, se logran con creces. A pesar de esto, me 
parece que no queda completamente claro, a lo largo de la narrativa, 
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cómo se vincula esta problematización de la investigación etnográfica 
en escuelas con la problematización de las políticas educativas sobre in-
clusión y diversidad, ya que no se enfatiza lo suficiente a lo largo del li-
bro. Lo que tenemos, más bien, son las reflexiones de Matus en un breve 
capítulo final, donde principalmente habla de la importancia de com-
prender la problematización de la normalidad y de la diferencia para la 
elaboración de políticas educativas que no estigmaticen la diversidad de 
los niños, niñas y adolescentes. Si efectivamente se busca que la investi-
gación etnográfica informe acerca de la creación de políticas educativas 
con respecto a diversidad e inclusión, en particular, es importante que 
dentro de las reflexiones propuestas se incluya ese vínculo, así como la 
relevancia que tiene en este contexto el trabajo de cuestionamiento y 
análisis de la etnografía que se reporta en este trabajo.

Para finalizar, este libro es de interés para toda la comunidad que 
trabaja en educación y que busca conocer nuevas perspectivas, espe-
cialmente aquéllas que se posicionan desde la teoría crítica. Asimis-
mo, es lectura imprescindible para todos aquellos investigadores que 
consideren los estudios etnográficos en educación, en particular por 
las oportunidades de reflexión que ofrece sobre la manera en que se 
aborda la etnografía escolar, no sólo en Chile, sino que en otros lugares 
también. Que el libro se haya escrito en inglés contribuye a su difusión 
en los contextos más diversos, ya que la problematización y el cuestio-
namiento de la normalidad no es un fenómeno exclusivo de esta región. 
Sí es una ventaja que en Chile haya camino avanzado en este respecto.
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