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Editorial
La pandemia sigue, las vacunas llegan e inicia su
aplicacion, y la educacion ;hacia dénde va?

Inicia el 2021, el inaudito 2020 ha finalizado. La pandemia ha golpeado con fuer-
za al mundo-mundos y en su universalidad se pueden advertir fuertes diferen-
cias, tanto en el plano geopolitico, como en el regional y en los sistemas que los
conforman. De particular interés y atencion en México, en América Latina; en
Europa y en el mundo occidental, los sistemas de salud y los sistemas educativos
estan siendo tensionados por el sistema econdmico y atemperados por la coope-
racion y las relaciones internacionales. En este contexto, en el momento actual,
es posible afirmar la irrupcion de un magno observatorio mundial constituido
por la distribucion y la aplicacion de las vacunas; se trata de un proceso abierto
a laluz de las maltiples miradas de los medios de comunicacion e informacion,
delos gobiernos, de sus criticos, de las redes sociales, de analistas, de la academia
y de la sociedad toda. En este paraddjico y complejo texto-contexto se cierra la
edicion del nimero 171 de Perfiles Educativos.

Atravesados por la pandemia, la esperanza estd puesta en las vacunas, cuyas
primeras dosis llegaron como regalo de navidad del 2020: el 23 de diciembre a
Meéxico, el 24 de diciembre a Argentina, y en los siguientes dias a Chile, Costa
Rica y Espana, entre otros paises, con el propdsito de lograr la vacunacion del
sector salud y los sectores mas vulnerables en los primeros meses de 2021. Desde
la educacion, en su sentido mds amplio, y en particular desde el espacio de inves-
tigacion educativa, propio de nuestra revista, en estas lineas se senalan, para su
reflexion, andlisis, investigacion y conceptualizacion, tres cuestiones.

PRIMERA: LA INTERNET, CONSTITUTIVA
DE LOS SUJETOS DEL SIGLO XXI

Desde la ultima década del siglo XX se ha senalado la importancia de los avances
tecnoldgicos, entre ellos el cardcter constitutivo de la Internet en los procesos de
subjetivacion del siglo XXIy en la conformacion de la subjetividad. Esta cuestion
ha quedado totalmente visibilizada en esta pandemia, de manera especial en el
sector de la educacion.
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SEGUNDA: LA IMPORTANCIA DE ATENDER
LAS VISIBLES Y VISIBILIZADAS BRECHAS

Las brechas se han visibilizado con rudeza. Entre éstas, merecen un analisis por
parte de investigadoras e investigadores en educacion: a) la brecha social, econo-
mica y cultural; b) la brecha generacional; ¢) la brecha de clase social; d) la bre-
cha de la alfabetizacion: en la lecto-escritura tradicional y en la alfabetizacion
digital; d) la brecha en la alfabetizacion ambiental, socio-laboral, ciudadana y
emocional; en la multialfabetizacion de acuerdo a necesidades e intereses inme-
diatos y mediatos; y, €) la alfabetizacion en los juegos y lenguaje politicos, cultu-
rales, pedagdgicos, morales, artisticos, disciplinares, cientificos y tecnologicos.

TERCERA: LA FALACIA DE LA INOBJETABILIDAD
DEL BINOMIO PRESENCIALIDAD — VIRTUALIDAD

Ante nosotros se presenta una ardua tarea: la resolucion conceptual pre-pan-
demia del binomio presencial-virtual. Si bien pareceria inobjetable la oposicion
en dicho binomio, esto no es asi; mds bien abre y exige un espacio a la tarea de
conceptualizar y nombrar las formas de relaciéon, comunicacion, intercambio y
aprendizaje experimentadas en este periodo. Hasta el dia de hoy, estas formas
se conocen como modalidad hibrida, misma que ha intentado capturar y dar
respuesta, con mayor o menor ¢xito, a la existencialidad y la experiencialidad
del cimulo de procesos y practicas en el campo de la educacion. En funcion
de la docencia experimentada en la pandemia del 2020-2021, y en esta tarea de
conceptualizar y nombrar, es fundamental estudiar las dos formas de comu-
nicacion del binomio senalado por sus implicaciones en la subjetivacion, en la
subjetividad y en la emotividad en las practicas educativas, principalmente las
docentes y de aprendizaje: virtual-presencial sincrénica (VPS) y virtual-presen-
cial asincronica (VPA)."! A reserva de acudir a la profundizacion existente y por
desarrollar de estas modalidades, es importante reconocer el tipo de presencia-
lidad existente en ellas y suimpacto en los distintos momentos y dimensiones de
los procesos y las practicas docentes y de aprendizajes en el curriculo. Lo nodal
es reconocer, conocer, conceptualizar y analizar el tipo de presencialidad inscrito
y desarrollado en la virtualidad y su importancia central en el momento actual.

El namero 171 de Perfiles Educativos contiene articulos que enriquecen nuestro
conocimiento y reflexion en el momento actual y en el del futuro préximo. En

1 Conocidas, nombradas y utilizadas por programas educativos en diversos niveles y modali-
dades, entre los que destacan los del Consejo Latinoamericano de Ciencias Sociales (CLACSO)
y los del Sistema de Universidad Abierta y a Distancia (SUAYED) de la Facultad de Filosofia y
Letras (FFyL) de la UNAM.
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Horizontes, Andrea Cecilia Garrido, investigadora de la Universidad Catdlica de
la Santisima Concepcion de Chile, presenta un estado del arte de las controversias
sobre la idea de universidad a partir del proceso de Bolonia; mientras que Marfa
Florencia Serra, de la Universidad Nacional de Rosario, y Alejandra Castro, de la
Universidad Nacional de Cérdoba (Argentina), abordan una tematica de la mayor
sensibilidad en este tiempo, referida al espacio escolar y el derecho ala escolaridad.

Enlaseccion de Claves tenemos ocho interesantes articulos de autores de Mé-
xico, Argentina, Chile y Espana, en los cuales se exponen importantes y signifi-
cativos avances en el conocimiento por parte de la comunidad de investigadoras
e investigadores de habla hispana, de nuestra méxima estima y reconocimiento,
pertenecientes a importantes universidades, centros, institutos e instituciones de
educacion superior. Con seguridad serdn del interés de nuestros lectores.

Asi cerramos 2020 con la mirada puesta en un 2021 pleno de retos en el campo
de la investigacion educativa. Perfiles Educativos se abre una vez mas, con energfa
renovada, pese a la dificil, compleja y ejemplar situacion social, politica, de salud,
economica, educativa y pedagdgica impuesta por la pandemia de COVID-19.

Alicia de Alba
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La desigualdad de oportunidades
educativas en México (1958-2010)
Desplazamiento y reconfiguracion

EmiLio BLANCO®

Este trabajo indaga en la magnitud, composicion y cambios en la desi-
gualdad de oportunidades educativas (DOE) en México. Basicamente, la
DOE se define como la incidencia del origen socioeconomico en la proba-
bilidad de realizar una transicion entre niveles educativos. Los datos pro-
vienen del Mddulo de Movilidad Social Intergeneracional 2016 (INEGI) y
se analizan a través de dos modelos de regresion logistica binomial. Los
principales hallazgos son: a) la DOE crece hacia las transiciones educativas
mds altas, alcanza su pico en el acceso a media superior y decrece en el
acceso al nivel superior; b) la DOE se reduce a lo largo del tiempo en pri-
maria y secundaria, pero se mantiene estable en media superior y crece
para el nivel superior; ¢) esta persistencia / incremento de la DOE en las
transiciones superiores se explica, principalmente, por un incremento en
la desigualdad asociada a los recursos educativos del hogar de origen.

This paper inquires into the magnitude, arrangement and changes in the
inequality of educational opportunities (DOE, by its acronym in Spanish) in
Mexico. The operational definition of DOE is the incidence of socioeconomic
origin on the probability of transitioning between educational levels. The
data was obtained from INEGI's Intergenerational Social Mobility Module
2016 and it was analyzed through two binomial logistic regression models.
Our main findings were: a) DOL increases as it reaches secondary educa-
tion levels, reaches its peak in upper secondary and decreases when accessing
higher education; b) DOE decreases over time in primary and lower second-
ary schools, but remains stable in upper secondary school and increases
when accessing upper levels of education; c) the persistence / increase of DOE
in higher transitions is mainly explained due to the increase in inequality
associated with the lack of educational resources in the home of origin.

Recepcion: 25 de abril de 2019 | Aceptacion: 2 de octubre de 2019
DOL: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167¢.2021.171.59387
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* Profesor-investigador de El Colegio de México (COLMEX) (México). Doctor en Sociologia. Sistema Nacional de
Investigadores, nivel II. Lineas de investigacion: desigualdad educativa; trayectorias educativas; efectos escolares
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pp. 1-15. DOI: https://doi.org/10.24320/redie.2019.21.¢16.1941; (2017), “Teoria de la reproduccion y desigualdad edu-
cativa en México: evidencia para el nivel primario”, Revista Mexicana de Investigacion Educativa, vol. 22, nim. 74,

pp. 751-781. CE: eblanco@colmex.mx
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INTRODUCCION

La desigualdad de oportunidades educati-
vas (en adelante, DOE) tiene una importancia
central en la explicacion de la estratificacion
y la desigualdad social (Blau y Duncan, 1967;
Featherman y Hauser, 1978; Solis y Boado,
2016; Solis y Dalle, 2019). Definida a grandes
rasgos como la influencia de las circunstan-
cias externas a las personas en sus oportuni-
dades de educacion, la DOE suele observarse
a través de la asociacion entre factores ads-
criptivos y la probabilidad de alcanzar ciertos
marcadores educativos.

A partir de Mare (1981), el método mas fre-
cuente para analizar la DOE es separar la tra-
yectoria educativa en una serie de transicio-
nes donde puede continuar o interrumpirse,
y analizar por separado, en cada uno de estos
puntos, la influencia de los factores adscripti-
vos. De estos factores, el origen socioecono-
mico es el que ha recibido mayor atencion.

En las investigaciones para los paises desa-
rrollados, tres hallazgos son particularmente
destacables respecto de los efectos del origen
socioecondmico: 1) decrecen hacia las transi-
ciones mds avanzadas; 2) son persistentes en el
tiempo, a pesar de los procesos de expansion
educativa y las reformas dirigidas a reducir la
desigualdad; y 3) se ejercen a través de distin-
tas variables, como el nivel educativo de los
padres o la riqueza del hogar, que suponen
mecanismos explicativos especificos.

El primer fendmeno se conoce como “efec-
tos menguantes”. En una misma cohorte, la
desigualdad socieoconémica (observada me-
diante razones de momios)' tiende a ser mayor

en primaria y secundaria basica, y decrece ha-
cia las transiciones superiores (acceso a secun-
daria superior y al nivel terciario) (Mare 1980;
Shavit y Blossfeld, 1993). Dos hipotesis se han
ensayado para explicar este fenomeno, deno-
minadas “curso de vida” y “selectividad dife-
rencial” (Shavit y Blossfeld, 1993).

La primera postula que, en las transiciones
mads avanzadas (tipicamente, acceso a media
superior y superior), el incremento en la edad
y la autonomizacion de las personas respecto
de sus familias las hacen menos sensibles a la
influencia del hogar de origen. La segunda
sostiene que, al menos parte del efecto atribui-
do al origen socioeconémico podria corres-
ponder a variables no observadas (por ejem-
plo, la habilidad cognitiva). Asi, la desigualdad
menguante reflejaria un cambio en la relacion
entre el origen social y estas variables en cada
nivel, resultante de la selectividad ocurrida en
cada transicion.

En América Latina (Torche 2010; Martele-
to et al., 2016) el patron de efectos menguantes
no se verifica, especialmente cuando se utili-
zan modelos que controlan el sesgo de selec-
cion derivado de variables omitidas, o se uti-
lizan riesgos relativos en lugar de razones de
momios como medida de la desigualdad. Esto
sugiere la existencia de procesos distintos a los
hipotetizados en los paises desarrollados.

A este respecto, Solis (2013) retoma la hi-
potesis de la desigualdad vinculada a la cober-
tura, o “cuello de botella”, que postula que la
DOE esta relacionada con la tasa de éxito en la
transicion ¢ con relacion a la tasa de transicion
anterior (f-1): a mayor diferencia entre ambas
transiciones (cuanto mas estrecho el “cuello

1 Los resultados pueden cambiar dependiendo de qué medida se utilice. Aqui se utiliza el riesgo relativo de reali-
zar una transicion (razon de probabilidades entre dos categorias sociales), debido a que las razones de momios
pueden dar resultados contraintuitivos, como por ejemplo, que la desigualdad aumenta aun cuando las brechas
entre dos grupos se reducen al minimo por efecto de la expansion educativa (Solis, 2019). El hecho de que se ob-
tengan resultados distintos utilizando medidas distintas no resta validez a ninguna de ellas, siempre que se tenga
en cuenta que éstas permiten observar la DOE de distinta forma: las razones de momios son insensibles al cambio
en los marginales y, por lo tanto, permiten una evaluacion de la desigualdad de oportunidades “pura”, o indepen-
diente de la distribucion de la escolaridad (que es cambiante en el tiempo); la razon de probabilidades, en cambio,
es sensible a la distribucion de la escolaridad y sus cambios en el tiempo. Esto ha llevado a que buena parte de la
investigacion prefiera la razén de momios a la razon de probabilidades; sin embargo, en este articulo opto por
considerar a la distribucién general de la escolaridad no como un fenémeno que hay que controlar, sino como

parte del problema.

Perfiles Educativos | vol. XLIII, nim. 171,2021 | IISUE-UNAM
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de botella” que representa la transicion f), ma-
yor serd la DOE. Dicho de otra forma, una me-
nor probabilidad general de hacer una tran-
sicion determinada permite que las variables
asociadas a la DOE ejerzan un mayor efecto.

Por su parte, la “desigualdad persistente”
consiste en la estabilidad de los efectos del ori-
gen socioeconomico a lo largo del tiempo, in-
cluso en sociedades relativamente igualitarias
y en contextos historicos de expansion de las
oportunidades educativas. Especialmente no-
torio en los niveles superiores (Shavit y Bloss-
feld, 1993), este fenomeno propicio la teoria de
la desigualdad mantenida al maximo (MM,
por sus siglas en inglés) (Raftery y Hout, 1993),
que sostiene que en una determinada tran-
sicion solo se observaran reducciones en la
desigualdad cuando el acceso de los sectores
socioeconomicos mds altos alcanza niveles
cercanos o iguales a 100 por ciento. Luego de
este punto, si la expansion educativa conti-
nua (incluyendo a proporciones crecientes de
alumnos de sectores bajos), la reduccion en la
desigualdad se producira por el “efecto techo”
derivado de la saturacion de los estratos altos.

Vinculada a la MMI, asi como a la nocion
de “cuello de botella”, se encuentra la teorfa de
la “seleccion pospuesta”, o “desplazamiento
hacia delante” de la DOE (Shavit et al., 2007; So-
lis 2019). Una reduccion de la desigualdad en
la transicion ¢ puede acarrear un incremento
o, al menos, una persistencia de la DOE en la
transicion #+1. La universalizacion del acceso
en t traslada la DOE al nivel siguiente. En con-
textos de universalizacion de la educacion ba-
sica, sin un crecimiento similar de los niveles
superiores y en ausencia de mecanismos com-
pensatorios de la desigualdad de oportunida-
des, el acceso a tales niveles puede ser tanto o
més desigual con el correr del tiempo, dado
que la poblacion en riesgo de hacer la transi-
cion es crecientemente heterogénea.” Adicio-
nalmente, pueden aparecer nuevos mecanis-
mos de selectividad o filtros a la entrada.

Existe investigacion en varios paises de
Europa y Asia que avala este tipo de escena-
rios (Bar-Haim y Shavit, 2013; Marteleto et al.,
2016). En América Latina crece la evidencia
que sugiere que la DOE se mantiene o trasla-
da a los niveles superiores (Fernandes, 2004;
Costa-Ribeiro, 2011; Rios-Neto y Guimaraes
2010; Marteleto et al., 2012; Marschner, 2014;
Cardozo, 2018), y que ademds seria sensible a
los ciclos econdmicos, incrementandose du-
rante los periodos de crisis debido al deterio-
ro en los recursos econdomicos de las familias
mas pobres (Torche, 2010). En México se ha
observado un patrén consistente con la hipo-
tesis del cuello de botella: una disminucion de
la DOE en las transiciones a los niveles bdsicos
(primaria y secundaria), y una tendencia a
mantenerse constante o crecer en las transi-
ciones posteriores (media superior y superior)
(Solis, 2013; Blanco, 2017).

Finalmente, respecto de la descomposi-
cién del origen socioeconomico en distin-
tos indicadores (el tercero de los fendmenos
senalados al inicio), los ingresos del hogar
parecen haber reducido su peso con relacion
al nivel educativo de los padres (Shavit et al.,
2007). Esto podria deberse a la mejora en las
condiciones materiales de las familias y a la
disminucion de los costos educativos. La aso-
ciacion entre el nivel educativo de los padres
y el rendimiento académico de los alumnos
(Holmund et al., 2011) podria implicar que la
DOE responde crecientemente a procesos vin-
culados con diferencias en niveles de aprendi-
zaje o en las expectativas educativas asociadas
alos resultados académicos.

En América Latina prdcticamente no se
han comparado los efectos de las distintas
variables que componen el origen socioeco-
nomico. Cuando esto es posible (Solis 2013), se
observa que los efectos de la educacion de los
padres tienden a ser ligeramente mayores que
los de los bienes en el hogar, y éstos, a su vez,
mayores a los efectos del estatus ocupacional.

2 Otras investigaciones han reportado, en algunos paises, tendencias a la disminucion de la desigualdad (Breen et
al. 2009) y un desplazamiento de la equidad a los niveles superiores (Shavit y Westerbreek 1998).
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Con estos antecedentes, el objetivo general
de este articulo es analizar el efecto del origen
socioeconomico en las principales transicio-
nes educativas de México, durante el periodo
1958-2010 (personas nacidas entre 1952 y 1991).
Los objetivos especificos son: 1) comparar la
magnitud de la DOE entre distintas transicio-
nes; 2) dar cuenta del cambio en el tiempo de
la DOE; 3) comparar la magnitud relativa de
los distintos componentes del origen socioe-
condmico (recursos econémicos, educacion y
ocupacion principal en el hogar de origen); y
4) analizar el cambio en el tiempo de los efec-
tos de estos tres constructos.

El resto del articulo se organiza como si-
gue: en la segunda parte se presentan el marco
analitico y las hipétesis que orientan el traba-
jo; en la tercera parte se describen los datos
y el método de andlisis; en la cuarta parte se
presentan los resultados de los modelos y, fi-
nalmente, se exponen las conclusiones.

MARCO ANALITICO E HIPOTESIS

La investigacion en México sugiere que la te-
sis de la desigualdad vinculada a la cobertura
(“cuellos de botella”) es la que mejor explicaria
las observaciones, en particular la persisten-
cia/incremento de la desigualdad en los niveles
medio superior y superior. Esta tesis supone
que los lugares disponibles en un determinado
nivel son fijos en cierto momento (es decir, no
dependen de la demanda) y que, por lo tanto,
los candidatos deben competir por ellos utili-
zando recursos que, invariablemente, otorgan
ventajas a los sectores privilegiados.

;Qué consecuencias tiene una situacion
de competencia por lugares escasos sobre las
decisiones de los individuos y sus familias?
El marco general de las teorfas racionalistas
constituye una herramienta util y parsimo-
niosa en este punto (Gambetta, 1987; Breen y
Goldthorpe, 1997; Erickson y Jonsson, 1996).
En particular, se utiliza el modelo de decision
de Breen y Goldthorpe (en adelante, BG) que
postula que quienes han terminado un nivel
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educativo deciden si continuar al siguiente
con base en los costos (economicos), benefi-
cios (minimizar la posibilidad de descender
socialmente) y expectativas de finalizar con
éxito dicho nivel (basadas en el desempeno
académico previo del sujeto).

El modelo BG distingue tres dimensiones
del origen socioeconémico que entranan dis-
tintos mecanismos para las decisiones, y cuya
importancia relativa podria variar entre tran-
siciones o a lo largo del tiempo: la clase social
de origen (ocupacion de los padres) es el punto
de referencia que las personas toman como as-
piracion minima de destino social; los recur-
sos economicos del hogar son un indicador de
la posibilidad que la familia tiene de enfrentar
los costos educativos; y el desempeno acadé-
mico del sujeto es la principal informacion
disponible para construir la expectativa de
finalizar con éxito el siguiente nivel educativo.

Aqui es importante puntualizar que el
modelo BG busca explicar las decisiones de
transitar a un nivel, no el resultado efectivo de
esta decision. Si los lugares disponibles en un
determinado nivel educativo son limitados, y
el acceso esta cerrado por mecanismos cuyo
resultado no es inmediatamente previsible,
la decision de acceder no equivale al acceso.
Esto es particularmente relevante para las
transiciones a los niveles medio superior y su-
perior en México, donde la competencia esta
crecientemente regulada por examenes de in-
greso basados en conocimientos. Esto podria
hacer del desempeno académico de los sujetos
uno de los principales mecanismos de trans-
mision de la DOE.

Es posible pensar al menos en tres me-
canismos por los que el desempeno acadé-
mico puede incidir en las probabilidades de
transicion. Los dos primeros impactan en
la decision de continuar: las personas utili-
zan su desempeno académico previo como
un referente para estimar las probabilidades
de: i) aprobar los exdmenes de ingreso; y/o
ii) completar el nivel educativo en cuestion; esto
puede llevar a situaciones de “autoexclusion”.
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El tercer mecanismo, para aquéllos que toman
la decision de presentarse al examen, impli-
ca que su desempeno académico “objetivo”
afecta su chance efectiva de transicion: solo
puede accederse al siguiente nivel por encima
de cierto umbral de desempeno. En contraste
con los dos primeros mecanismos, este tl-
timo constituye una situacion de exclusion
institucionalizada.’

Con estos elementos es posible refinar la
tesis de los cuellos de botella. Si cada transi-
cion supone una competencia por lugares
cada vez mas escasos, y de acuerdo con la hi-
potesis que postula al rendimiento académico
como el principal recurso académico debido
a la creciente importancia de los examenes
de ingreso, cabria esperar que la desigualdad
asociada a los recursos educativos del hogar
(medida a través del efecto de la educacion de
los padres sobre la probabilidad de transitar)*
fuera proporcional a las tasas de transicion en
cada nivel: transiciones mas selectivas debe-
rian dar lugar a mayores niveles de desigual-
dad por recursos educativos, y viceversa. Es
mas complejo adelantar qué sucederia, para
una misma transicion, cuando se modifican
las tasas a lo largo del tiempo. Como muestra
la teoria MMI, un incremento en el ancho de
la entrada no necesariamente favorece a los
sectores mas bajos si los sectores altos todavia
no han alcanzado la saturacion en el acceso y
tienen mejores recursos para ocupar los luga-
res disponibles.

Estos procesos deben separarse de otros,
como los que afectan a la riqueza de los ho-
gares o los costos de la educacion (p. ej.: crisis
econdmicas, extension de la oferta educativa,

programas de transferencias condicionadas),
o los que afectan las aspiraciones educativas
de las familias (p. ej.: credencializacion del
mercado de trabajo) que podrian tener sus
propios patrones de evolucion. Como con-
secuencia, los patrones globales de cambio o
persistencia en la DOE podrian ser el resultado
de distintas tendencias, contrapuestas o com-
plementarias, pero en todo caso vinculadas a
mecanismos distintos.

A partir de este marco, y con el trasfondo
de los principales procesos macrosociales de
las dltimas décadas, presento cinco hipétesis
sobre la DOE en México. Las primeras tres
consideran el efecto global del origen social
como un todo; y las dos tltimas se enfocan en
el peso relativo de cada uno de los componen-
tes del origen socioeconomico.

La DOE crece cuanto mds elevado

es el nivel de la transicion

Cuanto mds avanzada es una transicion, ma-
yor es la diferencia en la necesidad que distin-
tos estratos sociales tienen de dicho nivel para
reproducir su posicion social. Todos los estra-
tos requieren acceder a primaria o secundaria,
como minimo, para mantener la posibilidad
de reproducir su posicion; en cambio, la nece-
sidad de las clases medias y altas de acceder al
nivel superior es mayor que la de las clases ba-
jas, dado que el titulo universitario se ha vuel-
to imprescindible para reproducir la posiciéon
social de las primeras. A esto se agrega que los
niveles superiores son econdmicamente mas
costosos y educativamente mds exigentes, lo
que desalienta relativamente a las personas
con bajo capital econémico y educativo.”

3 Existen indicios para pensar que, de los tres mecanismos vinculados con el desempeno, la exclusion institucional
es la mds relevante en México. Abonan a este supuesto el elevado niimero de candidatos que optan por presentar
examenes para las opciones mas exigentes de media superior y superior sin poseer los conocimientos requeri-
dos (lo que deriva en elevados porcentajes de rechazo), asi como resultados de investigacion que sugieren que los
alumnos del ultimo ano de media superior son excesivamente optimistas al estimar sus chances de ingresar al

nivel superior (Sifuentes, 2019).

-~

En este trabajo se adopta el supuesto de que el nivel educativo de los padres constituye un proxy satisfactorio del ni-

vel de desempeno académico del sujeto. En la seccion metodoldgica se discuten las implicaciones de este supuesto.

w

Esto es particularmente relevante en una sociedad que, como México, tiene un débil sistema de proteccion social,

asi como un sistema de educacion media superior y superior con una calidad muy segmentada, donde sélo algu-
nas opciones “de prestigio” son las que pueden garantizar (si bien cada vez menos) la reproduccion de la posicion

social de origen.
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A lo largo del tiempo, la DOE disminuye
para los niveles primario y secundario

El cambio en la estructura ocupacional y la
credencializacion del mercado de trabajo han
vuelto imprescindible (aunque no suficiente)
el nivel secundario parala reproduccion social
incluso en los estratos bajos. Adicionalmente,
procesos como la reduccion en la incidencia
de la pobreza extrema, la expansion territo-
rial de la oferta educativa y la masificacion de
apoyos para cubrir algunos costos de asisten-
cia (ej.: transferencias condicionadas, libros
de texto gratuitos) han hecho menos costoso
el acceso a la primaria y secundaria para los
estratos bajos. Por altimo, el incremento ge-
neralizado del nivel educativo de la poblaciéon
ha llevado a que los sujetos desarrollen mayo-
res capacidades para hacer frente a los requi-
sitos educativos minimos del nivel basico, lo
que incrementa la expectativa de completarlo.

A lo largo del tiempo, la DOE se

mantiene en media superior y superior
Mientras que en primaria y secundaria todos
los procesos se mueven en el mismo sentido
(descenso en la DOE), en los niveles medio su-
perior y superior las tendencias podrian tener
efectos contrapuestos. En primer lugar, du-
rante la mayor parte del periodo observado el
acceso a los niveles superiores no habria sido
necesario para reproducir la posicion social
delos sectores bajos, lo que podria tener como
consecuencia la persistencia en la desigualdad
vinculada al origen ocupacional.

En segundo lugar, la reduccion en los ni-
veles de pobreza, junto con la expansion terri-
torial de los servicios publicos de media supe-
rior y superior y la migracion a las ciudades,
puede haber tenido efectos igualadores en la
DOE asociados a los recursos econdmicos.

Finalmente, el incremento en el nimero
de egresados de secundaria y media superior,
no acompasado por un incremento similar
en la oferta de los niveles siguientes respec-
tivos (cuellos de botella), ha llevado a que en
las ultimas décadas el acceso a dichos niveles
dependa crecientemente de examenes de co-
nocimiento. Como se menciond antes, este
mecanismo podria incrementar la DOE, dada
la asociacion entre conocimiento escolar y
origen socioeconomico. De ser el caso, se es-
tarfa frente a una institucionalizacion acadé-
mica de la desigualdad.

En este punto es claro como los recursos,
las aspiraciones y las habilidades académicas
pueden seguir tendencias diferentes. Las dos
hipétesis que siguen descomponen el efecto
del origen socioecondmico en las dimensiones
propuestasporelmodeloBG:aspiraciones(ocu-
pacionales), recursos (econémicos) y desem-
peno (educativo).®

Los recursos economicos del hogar tienen
el mayor peso explicativo en la DOE, en
comparacion con los recursos educativos y
las expectativas ocupacionales

Sibien la evidencia es escasa,” existen elementos
para creer que en México el efecto de los recur-
sos economicos supera al de las aspiraciones
ocupacionales o las expectativas educativas,
en todas las transiciones y, particularmente, en
las cohortes mds viejas. La explicacion basica
es que, en una sociedad que recibe muy bajos
ingresos en términos generales, y que carece
de proteccion social 0 acceso al crédito, la falta
de recursos econémicos constituye para mu-
chas familias una restriccion insuperable. En
otras palabras, los “costos” de la educacion no
son una variable que se pueda contrastar con
los beneficios esperados, sino una restriccion

6 Estoesrelevante no sélo porque permite acercarse a las formas de decision de los individuos, sino también porque
tiene implicaciones para la politica publica. Por ejemplo: si la principal explicacion de la DOE es la desigualdad
econdmica, es razonable apostar a becas focalizadas. En cambio, si la principal explicacion es la desigualdad en
las habilidades académicas, lo importante es mejorar la calidad de la ensefianza en las instituciones educativas, o
favorecer el desarrollo de habilidades cognitivas en la primera infancia.

7 Ver, por ejemplo, Jackson (2013).
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infranqueable. Lo que para paises desarrolla-
dos se considera un “caso extremo” de restric-
cion a las decisiones (Gambetta 1987) es algo
comun para muchas familias mexicanas. La
imposibilidad de enfrentar los costos de la edu-
cacion deja en segundo plano a las aspiraciones
ocupacionales y el desempeno educativo.

A lo largo del tiempo, se incrementa el
efecto de los recursos educativos del hogar
en las transiciones al nivel medio superior
y superior

No obstante lo anterior, y como implica la hi-
potesis 3, es razonable suponer que a lo largo
del tiempo las restricciones economicas mds
severas han perdido intensidad para las tran-
siciones superiores. Por el contrario, la insti-
tucionalizacion académica de la desigualdad
via exdmenes de ingreso podria haber incre-
mentado sus efectos a medida que se han ge-
neralizado los examenes de ingreso. El peso
de los conocimientos académicos adquiridos
en la trayectoria educativa previa serfa cada
vez mayor, al incrementarse la competencia
de un numero mayor de solicitantes por un
numero relativamente rigido de lugares.

DATOS Y METODO

Se utilizan los microdatos del Modulo de Mo-
vilidad Social Intergeneracional (MMSI) 2016
del INEGI, levantado en los trimestres 3y 4 de
dicho ano como un mddulo de la Encuesta
Nacional de Hogares. EI MMSI recolectd infor-
macion sobre la movilidad social intergenera-
cional de la poblacion entre 25 y 64 anos, con

una muestra de 31 mil 935 viviendas y cober-
tura para dreas rurales y urbanas (muestreo
probabilistico en viviendas, estratificado, bie-
tdpico y por conglomerados). En este trabajo el
analisis comprende a los residentes habituales
entre 25y 64 anos de edad (1=25,634).

Variable dependiente

La variable dependiente, de tipo binario, in-
dica si las personas realizaron (1) o no (0) una
transicion educativa. Cada transicion es con-
dicional a haber realizado la transicion inme-
diata anterior,® lo que evita que la estimacion
de la DOE en cada transicion absorba los efec-
tos de la desigualdad ocurridos en transicio-
nes anteriores.

Debido ala forma como se registra el logro
educativo en el MMSI (pregunta 5.4: “scudl es el
ultimo grado o ano que aprobé... en la escue-
1a?”, énfasis propio), la encuesta no permite ob-
servar la transicion a un nivel educativo como
mera inscripcion, sino que requiere la finaliza-
cion del primer grado de dicho nivel. Se trata de
un criterio que exige un ano de permanencia
para observar una transicion; implica que el
abandono antes de completar el primer ano
no cuenta como transicion exitosa. Para ob-
servar la finalizacion de cada nivel no se pre-
senta este problema, aunque la estimacion de
los efectos también puede verse afectada.’

Variables independientes

Nivel de transicion educativa: esta variable
indica a qué transiciones han estado expues-
tos los individuos. Ocho son las transiciones
posibles: (1) acceder / (2) finalizar primaria;

8 Ejemplo: mientras que la probabilidad de ingresar a primaria se estima para toda la poblacion, la probabilidad
de ingresar a secundaria se calcula inicamente para quienes terminaron la primaria, y asi sucesivamente. En la
seccion dedicada al modelo estadistico se detalla la logica de analisis.

©

La restriccion de caracterizar como “acceso” a la finalizacion del primer afo, impuesta por el cuestionario, podria

llevar a sobreestimar el impacto del origen social en dichas transiciones y subestimarlo en las finalizaciones; una
parte del segundo efecto se trasladaria “artificialmente” al primero. Este sesgo serfa mayor en los niveles con una
mayor incidencia de abandono en el primer afio (como sucede con media superior y superior). Asimismo, es posi-
ble que induzca otros sesgos en el caso de que la relacion entre abandono en el primer afo y nivel socioeconémico
varie entre niveles o a lo largo del tiempo. Teniendo esto en mente, y dado que la exploracién previa de los datos
revelo tasas excesivamente elevadas de finalizacion de cada nivel educativo (principalmente, de media superior y
superior), asi como una incidencia muy baja de las variables independientes en estas transiciones, en este trabajo
se optd por reportar unicamente los resultados referidos a las transiciones de acceso a cada nivel, condicionales a

la finalizacion de los niveles anteriores.
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(3) acceder / (4) finalizar secundaria; (5) acce-
der/ (6) finalizar media superior; y (7) acceder /
(8) finalizar educacion superior. Por lo expues-
to en lanota 9, el reporte de resultados se limi-
ta a las transiciones de acceso, condicionales a
la finalizacion del nivel anterior.

Indice de origenes sociales (108):° indice fac-
torial estandarizado por cohorte que integra
tres dimensiones: maximo nivel educativo del
hogar (anos de escolaridad alcanzados por los
padres de ego o el proveedor principal); nivel
ocupacional (escala de prestigio ocupacional
ISEI del proveedor principal);" y bienestar
economico del hogar (indice factorial cons-
truido mediante correlaciones tetracdricas a
partir de la presencia/ausencia de un conjun-
to de bienes y servicios en el hogar del sujeto).
Este indice es la variable principal para anali-
sis de la DOE en este trabajo."”

Las hipdtesis de este articulo requieren
estimar dos modelos distintos: uno con el 10S
como variable unica de origen socioeconomi-
co, y otro donde este indice se desagrega en las
tres variables que lo componen (manteniendo
iguales un conjunto de variables de control,
que se detallan mas adelante). Cabe senalar
los siguientes supuestos en torno a dichos
componentes:

Los bienes y servicios del hogar consti-
tuyen un indicador de los recursos eco-
nomicos de las familias; el efecto de es-
tos recursos es, principalmente, directo,
en tanto afectan objetivamente las posi-
bilidades de continuar estudiando.

El origen ocupacional es un indicador

indirecto de las expectativas mini-
mas respecto del estatus ocupacional
aceptable para ego; a diferencia de los
costos economicos y el desempeno
educativo mediado por la exclusion
institucional, el principal efecto del es-
tatus ocupacional es indirecto, a través
delas expectativas laborales y su reper-
cusion en las aspiraciones educativas.
3. El nivel educativo de los padres es un
indicador indirecto tanto de las ha-
bilidades educativas del entrevistado
como de sus expectativas de éxito.

Grupo de edad: se dividi6 a los sujetos en cua-
tro grupos o generaciones segun su edad en
anos cumplidos al momento de la entrevista:
0="55-647; 1= "45-54"; 2= “35-44; 3= "25-34". El
periodo de estudio abarca desde el ingreso a
primaria de los individuos de mayor edad
hasta el ingreso a media superior de los in-
dividuos mds jovenes, esto es, alrededor de
52 anos (1958-2010).

Sexo: 0=""hombre”, 1= “mujer”.

Tamano de la localidad de nacimiento: 0= “lo-
calidad mayor a 2,500 habitantes”; 1= “locali-
dad menor a 2,500 habitantes (rural)”.

Condicion lingiiistica: 0= “habla una lengua
indigena’; 1= “no habla una lengua indigena”.

Color de piel: color autodeclarado de piel de
cara con base en la paleta de 13 colores del
proyecto PERLA (The Project on Ethnicity and
Race in Latin America),” ordenados de “mds”

10 Todas las preguntas relacionadas con el origen social estan referidas a los 14 aios de edad de ego; de esta forma,
se cuenta con un punto fijo comparable en las historias de vida individuales, no demasiado cercano al nacimiento
(para minimizar errores en los reportes) ni demasiado lejano al mismo (para captar, bajo el supuesto de que se tra-
ta de condiciones que varian relativamente poco en el tiempo dentro de un hogar, su influencia en las trayectorias

y transiciones tempranas).
11 Ver Ganzeboom et al., 1992.

12 La metodologia y procesamiento de datos para la construccion del 108 fue desarrollada por Solis (2013). Se trata
del primer factor extraido mediante un andlisis de componentes principales de las tres variables mencionadas.
Tanto estas variables como el I0S estdn estandarizados por cohorte, a fin de controlar posibles sesgos derivados
del cambio en las medias y la dispersion a lo largo del tiempo.

13 Ver Telles, 2014.
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a “menos” oscuro. En los modelos introduzco
el color como una variable de cuatro catego-
rias, que agrupa las tonalidades de la siguiente
manera: 0=1-5; 1=6; 2=7; 3=8-11. La razon para
agrupar las primeras cinco y las ultimas tres
categorias es la baja frecuencia de cada una de
ellas por separado.

Estructura del hogar: 0= “hogar nuclear” pa-
dre, madre, hermanos y/u otros familiares;
1= “hogar extendido™ ambos padres presen-
tes, mas otros familiares; 2= “hogar incomple-
to™ sin padre, sin madre o sin ambos.

Método

Para estimar la incidencia de los factores en
cada transicion, asi como su eventual cambio
a lo largo del tiempo, se ajustaron dos mode-
los logisticos binomiales en los que la variable
dependiente es la probabilidad de realizar
una transicion educativa (Raftery y Hout,
1993; Solis, 2013). Se trata de una base “expan-
dida™ cada persona aporta tantas observa-
ciones como transiciones a las que ha estado
expuesta/o. Todas las personas aportan al
menos una observacion, dado que han estado
expuestos, al menos, al “riesgo” de entrar a la
primaria. La variable dependiente indica, en
cadanivel, si la transicion se produjo o no. Asi,
quienes no accedieron a primaria aportan

solo una observacion; quienes accedieron a
primaria agregan una observacion mas, que
puede tomar valor 1 o 0 dependiendo de si
finalizaron o no dicho nivel, y asi sucesiva-
mente, hasta completar las ocho transiciones
posibles. Con cada transicion se reduce el gru-
po en riesgo, de manera similar a como suce-
de con el avance de la edad en los modelos de
tiempo al evento. En total, la matriz de datos
cuenta con 23 mil 909 individuos y 123 mil 760
transiciones.

Formalmente, los modelos pueden gene-
ralizarse como:

T -
m(l —ﬁi) =a+ Zﬁnxnf
n=1

Donde m; es la probabilidad estimada
para un individuo i de realizar la transicion;
In(m/1- ) es el logaritmo de momios estima-
do para el individuo i; a es la constante; y g,
son los coeficientes que indican los efectos de
cada variable individual X,;.

El detalle de los modelos se presenta en la
Tabla 1. El modelo 1 incluye, en primer lugar,
los efectos directos de la transicion (T), la co-
horte (C) y la interaccion entre ambas varia-
bles (TC) para incluir cambios en el tiempo en
las probabilidades de cada transicion.

Tabla 1. Modelos logisticos sobre transiciones educativas

# Variables Seudo-R2
1 T+C+TCHOS+S+P+T(10S)+CIOS)+T(S)+C(S)+T(P)+C(P)+S(10S)+P(10S)+(comp.) 0.26
2 T+CHTCHR+E+O+S+P+T(R)+C(RHT(E)+C(E)+T(O)+C(O)+(comp.) 0.27

Abreviaturas: T=transicion; C=cohorte de nacimiento; 10S=indice de origenes sociales; S=sexo; R=recursos econé-
micos del hogar de origen; E=afios de escolaridad en el hogar de origen; O=estatus ocupacional del hogar de origen;
comp.=variables complementarias (localidad rural; lengua indigena; hogar sin un padre).

Individuos: 23,909

Transiciones: 123,760

Fuente: elaboracion propia con base en el MMSI 2016.
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En segundo lugar, este modelo incorpora el
origen socioecondmico (108), el sexo (S), el color
de piel (P), asi como las interacciones de estas
tres variables con la cohorte y el nivel de cada
transicion, para incluir cambios en el tiempo
y diferencias de sus efectos entre niveles. En
tercer lugar, se agregan dos interacciones para
captar si existen diferencias en los efectos del
sexo y el color de piel por niveles de 108, como
indicios de interseccionalidad." Finalmente,
se incluyen como variables complementarias
(“comp.”) la localidad de nacimiento, la condi-
cion lingiiistica y la estructura del hogar.

El segundo modelo descompone el 108 en
el efecto de los recursos econdmicos del hogar
(R), los anos de educacion de los padres (E), y
el estatus ocupacional del proveedor principal
(0), asi como las interacciones de estas tres va-
riables con la cohorte y el nivel de transicion.
Por razones de parsimonia, en este modelo se
suprimen las interacciones TS, CS, TPy CP, asi
como S(I0S) y P(I0S). Ambos modelos tienen
un nivel de ajuste similar (seudo-R2=.26); el pri-
mero ajusta un nimero de parametros mayor
debido al elevado numero de interacciones.

RESULTADOS

La Tabla 2 presenta el porcentaje de personas
que accede a cada nivel educativo, tanto de
manera absoluta como condicionada a la fi-
nalizacion del nivel anterior (indicados como
“/c™); los porcentajes se reportan para cada ca-
tegoria de las variables independientes; tam-
bién se muestra la distribucion marginal de
estas variables en la ultima columna.

En las transiciones absolutas es clara la ten-
dencia a la universalizacion del nivel primario,
asi como el marcado crecimiento en el acceso al
resto de los niveles, particularmente en secun-
daria. En las transiciones condicionales, por su

parte, son los niveles medio superior y superior
los que presentan menores porcentajes (grue-
samente, 60 por ciento en ambos casos).

La distribucion por cohortes muestra que,
a pesar de que el porcentaje absoluto se ha
incrementado notablemente en todos los ni-
veles, en media superior y superior el acceso
condicional se ha mantenido relativamente
sin cambio. Esto implica que la absorcion de
cada uno de estos niveles apenas se ha mante-
nido a la par del creciente numero de egresa-
dos de los niveles inmediatamente anteriores
(persistencia de los cuellos de botella). Como
se verd, ambos fenomenos tienen implicacio-
nes para la magnitud y la evolucion de la DOE.

Pricticamente todas las variables inde-
pendientes se asocian con marcadas desigual-
dades en las oportunidades condicionales de
transicion, especialmente en los niveles medio
superior y superior. Destacan con particular
magnitud el 108, el tipo de localidad, la con-
dicion lingiiistica y el color de piel, todas en el
sentido esperado: la ventaja es paralos estratos
altos, los nacidos en localidades urbanas, los
no indigenas y los de piel clara. También,
los hombres tienen una ventaja significativa
en sus probabilidades de transicion.

Interesa destacar las diferencias por cuar-
tiles del 10s en el acceso condicional a media
superior y superior: quienes terminaron se-
cundaria y pertenecen al cuartil mas alto tie-
nen una probabilidad casi 3 veces mayor de
acceder a media superior que quienes pertene-
cen al cuartil inferior; para quienes terminan
media superior, la ventaja es de casi 2.5 veces.
Con el fin de conocer si estas asociaciones se
mantienen una vez controladas las otras varia-
bles, asi como su evolucion en el tiempo, en la
siguiente seccion se procede a la presentacion
de los resultados de los modelos logisticos.

14 Por razones de espacio no abordaré los resultados de estas interacciones, asi como la evolucion en el tiempo de
otros factores de desigualdad, como el color de piel y el sexo. No obstante, debe mencionarse, al menos, que se han
obtenido resultados significativos, asi como indicios de que las diferencias asociadas al color de piel no se reducen
en el tiempo. Estos hallazgos deberan ser tratados en un articulo aparte.
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Tabla 2. Porcentajes absolutos y condicionales (/c) de personas que logran
realizar cada transicion educativa, por categorias de variables independientes
Personas de 25 a 64 afos. México, 2016

Prim. Secu. Secu. /c EMS EMS /c Sup. Sup. /c Total

Cohorte

1952-1961 91.8 48 70.5 289 65.9 154 61.5 16.3
1962-1971 95.7 64.5 78.5 37.8 62.4 17.0 54.6 24
1972-1981 97.8 76 854 427 58.8 20.5 57.3 29.5
1982-1991 99.1 84.5 90.1 54.4 674 27.8 59.4 30.2
Totales 96.7 71.3 83.4 42.8 63.4 21 58 100
Cuartiles IOS

I 90.9 413 63.1 11.7 30.7 2.7 30.6 25
I 97.2 674 78.9 294 474 9.0 394 25
11 994 84.6 89.1 515 64.3 20.7 49.3 25
v 99.8 96.1 97.3 82.7 87.6 54.1 724 25
Totales™ 96.8 724 84 43.8 63.8 21.6 58.3 100
Sexo

Mujer 96.1 70.1 824 40.5 60.5 18.6 54.4 527
Hombre 97.3 72.6 84.5 453 66.6 23.7 61.7 473
Totales 96.7 71.3 834 42.8 634 21 58 100
Localidad

Rural 94.5 57.3 744 26.7 49.8 10.5 472 48.6
Urbana 98.7 84.2 90.3 577 71.7 30.7 62.5 514
Totales™ 96.7 71.1 83.3 42.6 63.2 20.9 57.9 100
Lengua

lndigena 84.9 37.5 65.7 15.5 444 6.3 47 7
No indigena 97.6 73.8 84.3 449 64.1 22.1 58.3 93
Totales 96.7 71.3 83.4 42.8 63.4 21 58 100
Color de piel

las 94.1 56.4 74.5 25.7 49.8 9.6 46.5 7.5
6 95.4 63.7 79.3 32.8 554 13.2 50.1 13
7 96.7 70.2 82.8 404 60.7 19.3 57.2 30
8all 974 76.1 85.9 49.5 68.1 259 60.6 49.5
Totales 96.7 71.3 83.4 42.8 63.4 21 58 100
Hogar

Nuclear comp. 97.3 72.7 83.8 44.9 64.9 224 58.5 66.2
Extend. comp. 96.5 71.2 83.5 41.6 61.7 209 59.0 10.1
Incomp. 95.1 67.3 82.2 375 59.7 17.3 56.0 237
Totales 96.7 71.3 83.4 42.8 63.4 21.0 58.0 100

*Totales difieren debido a valores perdidos en estas variables.

Fuente: elaboracion propia con base en el MMSI 2016.
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Modelo I: efectos del I0S

y otras variables del modelo

La Grafica 1 presenta los resultados del mode-
lo 1, expresados como riesgos relativos (razén
de probabilidades)® de realizar cada una de
las transiciones de interés para contrastes es-
pecificos entre categorias de las variables inde-
pendientes, con el resto de las variables en su
promedio. Se opt6 por esta forma de presenta-
cién de resultados por razones de claridad, y se
omite presentar los coeficientes resultantes de
los modelos por razones de espacio.

El 108 tiene un efecto muy superior al del
resto de las variables.” Considérese el acceso
al nivel medio superior: la probabilidad de un
joven ubicado en el p9o es tres veces mayor
que la de un joven ubicado en el p10. En cam-
bio, ser hombre, 0 no hablar una lengua indi-
gena se asocia a una probabilidad 9 por ciento
superior; tener un color de piel claro se asocia
a una probabilidad 13 por ciento mayor. La
localidad de nacimiento no arroja diferencias
netas significativas

Grdfica 1. Riesgos relativos de realizar transiciones educativas
Personas de 25 a 64 afios. México, 2016
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Fuente: elaboracion propia con base en microdatos del MMSI 2016.

Contrario ala hipétesis de los efectos men-
guantes observados mediante razones de mo-
mios, cuando se utilizan riesgos relativos el
efecto del 10S tiende a crecer hacialas transicio-
nes superiores. Muy bajo en primaria, sube en

secundaria, alcanza el maximo en media supe-
rior y solo decrece, ligeramente, en el nivel su-
perior. Esta observacion coincide parcialmen-
te con lo estipulado en la hipétesis 1 y refuerza
la idea de que, durante la mayor parte de la

15 A excepcion del 108, los riesgos relativos se calculan a partir de los valores en cada categoria de las variables in-
dependientes, y se utiliza como denominador la categoria menos privilegiada (hombre/mujer; no indigena/indi-
gena; color de piel claro/oscuro; urbano/rural; hogar completo/incompleto). En el caso del 108, las categorias de
referencia no estdan dadas, sino que deben ser elegidas por el investigador. He optado por dos razones: percentil
90 / percentil 10, y percentil 75 / percentil 25. Los valores del grafico se leen como el numero de veces en que cada
categoria “privilegiada” supera las probabilidades de transicion de la categoria “no privilegiada” respectiva.

16 De todas maneras, téngase en cuenta que el tratamiento de todas las variables como independientes entre si no
necesariamente es el que mds se ajusta a la realidad. La especificacion del modelo no toma en cuenta, por ejemplo,
queel color de piel de los padres (heredado por ego) puede condicionar el nivel socioecondmico del hogar; es decir,
no se considera la posibilidad de procesos de discriminacion estructural por color de piel, ocurrida en periodos
anteriores al observado; unicamente considera los posibles efectos de una discriminacion presente (comunica-

cién oral de Patricio Solis).
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trayectoria educativa, la fuerza creciente de
las barreras de origen supera los eventuales
efectos atenuantes derivados de la selectivi-
dad académica o de la autonomizacién de los
individuos. El descenso del efecto del 10S en
la transicion al nivel superior podria indicar
que unicamente en ésta dichos procesos de
atenuacion superan a la fuerza de las barreras
socioeconomicas.

Modelo I: cambios de la DOE en el tiempo
Elsegundo resultado relevante del modelo 1 es
el cambio en los efectos de las variables inde-
pendientes, en particular el 108, a lo largo del
tiempo en cada transicion. La Grafica 2 mues-
tra el cambio en los riesgos relativos para pri-
maria, secundaria, media superior y superior
alo largo de las cuatro cohortes analizadas.

Grdfica 2. Riesgos relativos de realizar cada transicion educativa, por cohorte
Personas de 25 a 64 afios. México, 2016
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Fuente: elaboracion propia con base en microdatos del MMSI 2016.

Existen dos patrones diferentes entre las
transiciones correspondientes a la educaciéon
basica y los niveles superiores: en primariay se-
cundaria se observa una marcada tendencia a
la reduccion en la desigualdad, lo que coincide
con lo postulado en la hipdtesis 2 y apunta a la
convergencia de un proceso de expansion de la
oferta, credencializacion del mercado de traba-
jo y mejora relativa en las condiciones de vida
de los sectores mas bajos, en combinacién con
la saturacion del acceso en los sectores altos.

En los niveles siguientes la evolucion es
diferente: en media superior el efecto del 10S
no disminuye significativamente a lo largo del
periodo, mientras que en el nivel superior este
efecto se incrementa, particularmente entre

las cohortes 1y 3. El resultado es que, mien-
tras en la cohorte mas vieja los estratos altos
(representados por la estimacion en el percen-
til 90) tenian 2.1 veces mds probabilidades de
acceder que los estratos bajos (representados
por el percentil 10), en la cohorte mds joven
esta ventaja sube a 2.7.

Estos resultados corroboran la hipotesis 3
e, incluso, la superan en el caso de la educa-
cién superior. Tal como postula la MMI, en
los niveles donde el acceso de los estratos su-
periores atin no es universal, la expansion del
sistema serfa aprovechada en igual o mayor
medida por éstos que por los estratos bajos,
lo cual lleva a que la desigualdad se manten-
ga o se incremente.”” Esta explicacién, sin

17 Unanadlisis adicional, con probabilidades estimadas para quintiles del 10S (no presentado por razones de espacio)
mostré que el crecimiento en la desigualdad de acceso al nivel superior obedece a un incremento en la oportuni-
dad delos quintiles superiores (4 y 5), en combinacién con un estancamiento de los inferiores (1 a 3).
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embargo, no aclara los posibles mecanismos
involucrados. Para esto se presentan los resul-
tados del modelo 2.

Modelo 2: descomposicion del IOS

El modelo 2 separa cada efecto directo del 10S
en sus tres componentes: economico, educa-
tivo y ocupacional. Todas las variables estan
estandarizadas, de forma que sus incidencias
respectivas puedan compararse.” La Grafica 3
muestra los resultados generales a través de

riesgos relativos calculados a partir de los per-
centiles 90 y 10 de cada variable. En todas las
transiciones, la variable de mayor peso son los
bienes en el hogar, seguida por la educacion
de los padres y, en altimo lugar, por el estatus
ocupacional. La magnitud del efecto de cada
variable crece proporcionalmente en cada
transicion, con excepcion del nivel superior,
donde el efecto economico baja, mientras que
las otras dos variables se mantienen practica-
mente iguales.

Grdfica 3. Riesgos relativos (p90/p10) de realizar las transiciones educativas
para cada variable del 10S. Personas de 25 a 64 afios. México, 2016
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Fuente: elaboracion propia con base en microdatos del MMSI 2016.

Tal como se postuld en la hipétesis 4,
se fortalece la idea de que las restricciones
economicas son determinantes a la hora de
tomar decisiones educativas, en una socie-
dad con bajos ingresos y limitada seguridad
social. El peso intermedio de la escolaridad
del hogar, no solamente para los niveles que
requieren examen de ingreso, sino también
en secundaria, podria senalar la existencia de
procesos de autoexclusion académica basa-
dos en la estimacion de las aptitudes escolares
de ego. Finalmente, la baja magnitud de los

efectos del estatus ocupacional indicaria que
la posibilidad de realizar las aspiraciones de-
rivadas de una determinada posicion social
esta constrenida por los recursos materiales y
educativos disponibles.

Modelo 2: cambio en los componentes

del IOS entre cohortes

Las Graficas 4 a 6 muestran la evolucion de los
riesgos relativos en cada transicion' alo largo
del tiempo, estimados a partir de los percenti-
les 90y 10 en la distribucion de los bienes, los

18 Se opto por no presentar los resultados directos de los modelos (coeficientes estimados) debido al elevado niimero
de pardmetros y al hecho de que su interpretacion, particularmente ante la presencia de interacciones, es extre-
madamente dificil. No obstante, los coeficientes de cada modelo (asi como la sintaxis de todo el proceso) estin

disponibles para consulta.

19 Se excluye la transicion a primaria debido a que, como es practicamente universal incluso a partir de la primera

cohorte, las diferencias son minimas.
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Gridfica 4. Acceso a secundaria
Riesgos relativos (percentiles 90 vs. 10) por variable de origen social y cohorte
Personas de 25 a 64 afios. México, 2016
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Fuente: elaboracion propia con base en microdatos del MMSI 2016.

anos de escolaridad y el estatus ocupacional
del hogar.

En el acceso a secundaria se observa una
disminucion en el peso de todos los factores,
principalmente de los bienes en el hogar, que
mostraba los mayores efectos al inicio del pe-
riodo. Como se establecié en la hipétesis 2,
este fenomeno serfa el resultado de la satu-
racion del acceso en los sectores altos y el in-
cremento en los sectores bajos, resultante este

ultimo de un conjunto de procesos que me-
joraron las chances de los estratos inferiores.
La realidad es diferente para los niveles
medio superior y superior, y parece fortalecer
lo expuesto en la hipotesis 5. En media supe-
rior, como se vio anteriormente, la situacion
global es de desigualdad persistente. Ahora
bien, no todas las variables se comportan de la
misma manera; la incidencia de los bienes del
hogar disminuye marcadamente, sobre todo

Grdfica 5. Acceso a media superior
Riesgos relativos (percentiles 90 vs. 10) por variable de origen social y cohorte
Personas de 25 a 64 afios. México, 2016
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Fuente: elaboracion propia con base en microdatos del MMSI 2016.
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Grdfica 6. Acceso a superior
Riesgos relativos (percentiles 90 vs. 10) por variable de origen social y cohorte
Personas de 25 a 64 afos. México, 2016
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Fuente: elaboracion propia con base en microdatos del MMSI 2016.

en las cohortes 3 y 4. Lo novedoso es que, al
mismo tiempo, aumenta ligeramente el peso
de la educacion del hogar, proceso que com-
pensaria el fenomeno anterior y daria como
resultado la persistencia de la DOE presentada
en la Grafica 2.

En el nivel superior, la incidencia del bien-
estar economico sube en la segunda cohorte
(posible efecto de la crisis de 1982) y declina
para las cohortes 3 y 4. En cambio, los efectos
del nivel educativo del hogar y (en menor me-
dida), del estatus ocupacional, se incrementan
al punto que su efecto combinado cancela y su-
pera la caida del efecto economico y da cuenta
del incremento global de la desigualdad repor-
tado antes para este nivel.

En sintesis, en ambos niveles se insintia un
proceso de reconfiguracion de la desigualdad
socioeconomica por el que, a pesar de que han
disminuido las barreras econémicas, se han in-
crementado las barreras educativas. La conse-
cuencia es que, en estos niveles, la desigualdad
socioeconomica global se mantiene o, incluso,
aumenta.

CONCLUSIONES

Para que la educacion funcione como un ins-
trumento de igualdad de oportunidades debe

estar libre de los condicionamientos impues-
tos por el origen social. Si el logro educativo
depende de los recursos disponibles en el ho-
gar o de otras caracteristicas adscriptivas, la
educacion reproduce la desigualdad social.

Tal como sucede en otros paises de la re-
gion, en México las oportunidades de acceso
ala educacion estan fuertemente influidas por
el origen socioecondmico. En este trabajo se
mostr6 también que esta influencia varia sen-
siblemente segtin: a) la transicion educativa
que se analice y, b) el momento histérico.

Al comparar transiciones se observo que
la DOE crece en las mds avanzadas, con excep-
cion del nivel superior, donde podrian obser-
varse efectos atenuantes asociados al curso de
vida y la selectividad académica. Esto sugiere
que cada transicion representa mayores des-
ventajas para las personas con menos recur-
sos, incluso cuando éstas ya han sufrido una
fuerte seleccion en los niveles anteriores.

Los hallazgos mas relevantes de este traba-
jo refieren al cambio de la DOE a lo largo del
tiempo. México ha experimentado dos gran-
des procesos en los tltimos anos: un desplaza-
miento de la DOE hacia los niveles superiores y
una reconfiguracion por la cual los recursos
educativos de los hogares ganan peso frente a
los recursos econémicos.
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El desplazamiento hacia los niveles supe-
riores implica que la DOE se redujo en el acce-
so a los niveles primario y secundario (en los
cuales los estratos altos tenfan acceso practica-
mente universal ya desde el inicio del periodo),
pero se mantuvo en el acceso al nivel medio
superior y creci6 en el acceso a superior. Esto
no sélo muestra que, bajo ciertas condiciones,
la expansion de la oferta es compatible con la
persistencia o incluso el incremento de la DOE;
también indica que la equiparacion delas opor-
tunidades en los niveles basicos ha desplazado
la desigualdad hacia los niveles superiores.

Explicar este incremento en la DOE del ni-
vel superior exige refinar la hipotesis del “cue-
llo de botella”. Para ello, es crucial identificar
distintos mecanismos de la DOE, asociados a
diferentes recursos o activos del hogar, cuyos
efectos pueden variar de manera indepen-
diente. De éstos, los recursos econémicos
tienen el mayor peso cuando se analiza el
panorama global, seguidos por la educaciéon
acumulada por los padres y, en altimo lugar,
por el estatus ocupacional. Este orden revela
que, si bien las aspiraciones vinculadas al ori-
gen ocupacional pueden tener cierto papel ala
hora de explicar las diferencias en el acceso, la
mayor parte de la explicacion pasa por los re-
cursos economicos y educativos. En ese senti-
do, la DOE podria ser mas el resultado de ba-
rreras objetivas que de preferencias subjetivas.

Igual de relevante es haber mostrado que,
alo largo del tiempo, los recursos econémicos
del hogar pierden peso para explicar el acce-
so a los niveles medio superior y superior, al
tiempo que la escolaridad de los padres gana
importancia, de manera que compensa o
incluso supera los efectos potencialmente
igualadores del primer proceso. Esta recon-
figuracion de la desigualdad en favor de los
recursos escolares (especialmente notoria en
el acceso al nivel superior) podria reflejar el
peso creciente del desempeno educativo, con-
secuencia de la expansion de los exdmenes de
conocimientos como mecanismos de regula-
cion del acceso.

Lo crucial aqui es entender que la hipdte-
sis del cuello de botella supone una oferta li-
mitada, regulada por mecanismos de compe-
tencia. Mi hipotesis es que la expansion de los
examenes de conocimientos perpetda e in-
crementa el privilegio de los sectores medios-
altos y altos, que son los que disponen de ma-
yor capital escolar y han contado con mejores
oportunidades de aprendizaje. Si, ademas, las
crecientes tasas de absorcion y terminacion
en media superior tienen como consecuencia
que los estratos bajos, antes muy selecciona-
dos académicamente, ya no lo estén tanto, en
comparacion con los estratos altos este grupo
tendria cada vez menos chances de aprobar
los exdmenes de ingreso. El acceso exclusiva-
mente basado en exdmenes de conocimien-
tos, presuntamente meritocratico, no sélo
reproduce las desigualdades sociales, sino que
lo haria cada vez con mayor eficacia.

Cabe introducir aqui una nota de precau-
cion respecto de la interpretacion de los resul-
tados: en primer lugar, como se senalo en el
apartado metodoldgico, existe la posibilidad
de errores en la observacion de las variables
de origen social, dado que depende de la me-
moria de los entrevistados; esta posibilidad
se incrementa con la edad. En segundo lugar,
debido a la falta de informacion, los modelos
omiten cualquier medida relacionada con las
habilidades o los conocimientos académicos
de los individuos. Como mostré Mare (1980),
si estas habilidades tienen relacion con el ori-
gen socioecondmico, y si esta relacion cambia
entre transiciones debido a la selectividad di-
ferencial entre estratos sociales, es posible que
lo que se observa como cambios en tiempo
del efecto del origen socioeconémico sean, en
realidad, cambios en la distribucion de las ha-
bilidades entre estratos.

Aun con estas precauciones, los hallaz-
gos muestran la urgencia de reflexionar sobre
las instituciones que regulan las transiciones
educativas. Si la DOE tiene una explicacion
principalmente econdmica es relativamen-
te facil argumentar a favor de su reduccion y
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pensar en medidas de politica relativamente
directas, como las transferencias condiciona-
das. En cambio, la transmutacion de la DOE
en una desigualdad vinculada al logro edu-
cativo (institucionalizacion académica de la
desigualdad) incrementa simultineamente la
dificultad para tratar el tema a nivel simboli-
co y politico (porque las diferencias parecen
depender de las capacidades y el esfuerzo) y la
complejidad de las politicas que deberian ser
implementadas (porque implican intervenir
en procesos educativos).

En el periodo analizado, la respuesta al
incremento en la demanda de acceso a los ni-
veles medio superior y superior ha sido la ge-
neralizacion de los examenes de ingreso y la
creacion de opciones educativas relativamente

REFERENCIAS

Bar-HaiM, Eyal y Yossi Shavit (2013), “Expansion
and Inequality of Educational Opportuni-
ty: A comparative study”, Research in Social
Stratification and Mobility, vol. 31, pp. 22-31.

BraNco, Emilio (2017), “La desigualdad de oportu-
nidades educativas en la Ciudad de México:
persistencias y transformaciones”, en Patri-
cio Solis (coord.), Desigualdad, movilidad
social y curso de vida en la Ciudad de México,
Meéxico, El Colegio de México, pp. 99-133.

BLAuv, Peter M. y Otis D. Duncan (1967), The American
Occupational Structure, Nueva York, Wiley.

BREEN, Richard y John H. Goldthorpe (1997), “Ex-
plaining Educational Differentials: Towards
a formal rational action theory”, Rationality
and Society, vol. 9, nim. 3, pp. 275-305.

BREEN, Richard, Ruud Luijkx, Walter Miiller y Rein-
hard Pollak (2009), “Nonpersistent Inequali-
ty in Educational Attainment: Evidence from
eight European countries”, American Journal
of Sociology, vol. 114, num. 5, pp. 1475-1521.

CaRrDOZO, Santiago (2018), El largo camino a la edu-
cacién superior. Andlisis de la desigualdad de
oportunidades a través de las trayectorias es-
colares, Tesis de Doctorado, Montevideo, Uni-
versidad de la Republica-Facultad de Ciencias
Sociales.

Cosra-Ribeiro, Carlos (2011), “Desigualdade de opor-
tunidades e resultados educacionais no Bra-
sil”, Dados - Revista de Ciéncias Sociais, vol. 54,
nam. 1, pp. 41-87.

precarias. Mas alla del nivel basico, en México
la educacion ha sido regulada practicamente
como un privilegio por el cual los individuos
deben competir (0 un recurso por el cual de-
ben pagar), en lugar de ser un derecho.

En funcién de lo anterior, es importante
reconocer que la DOE esta siendo institucio-
nalizada a través de la desigualdad de apren-
dizajes y su cristalizacion en exdmenes de
ingreso, lo que exige reformas radicales de
largo aliento que modifiquen desde los proce-
sos educativos hasta el régimen de transicion
entre niveles. Es necesario, por tanto, aban-
donar el diagnostico simplista que identifica
a la carencia de recursos econémicos como la
principal fuente de la desigualdad educativa.

ERIKSON, Robert y Jan O Jonsson (1996), Can Edu-
cation be Equalized? The Swedish case in
comparative perspective, Boulder, Westview
Press.

FEATHERMAN, David L. y Robert M. Hauser (1978),
Opportunity and Change, Nueva York, Aca-
demic Press.

FERNANDES, Danielle C. (2004), “Race, Socioeconomic
Development and the Educational Stratifica-
tion Process in Brazil”, Research in Social Stra-
tification and Mobility, vol. 22, pp. 365-422.

GAMBETTA, Diego (1987), Were they Pushed or Did
They Jump? Individual decision mechanisms
in education, Cambridge, Cambridge Uni-
versity Press.

GanzeBooM, Harry B., Paul De Graaf y Donald J.
Treiman (1992), “A Standard International
Socio-Economic Index of Occupational Sta-
tus”, Social Science Research, vol. 21, nam. 1,
pp. 1-56.

HormunD, Elena, Mikael Lindahl y Erik Plug (2011),
“The Causal Effect of Parents” Schooling on
Children’s Schooling: A comparison of esti-
mation methods”, Journal of Economic Lite-
rature, vol. 49, num. 3, pp. 615-651.

JacksoN, Michelle (ed.) (2013), Determined to Suc-
ceed? Performance versus Choice in Educa-
tional Attainment, Stanford, Stanford Uni-
versity Press.

MARE, Robert D. (1980), “Social Background and
School Continuation Decisions”, Journal of
the American Statistical Association, vol. 75,
nam. 370, pp. 295-305.

Perfiles Educativos | vol. XLIII, nim. 171,2021 | TISUE-UNAM | DOL https://doi.org/10.22201/iisue.24486167¢.2021.171.59387 2 5
J.E. Blanco | La desigualdad de oportunidades educativas en México (1958-2010)



MARE, Robert D. (1981), “Change and Stability in
Educational Stratification”, American Socio-
logical Review, vol. 46, num. 1, pp. 72-87.

MARSCHNER, Murillo (2014), A dependéncia na ori-
gem. Desigualdades no sistema educacional
brasileiro e a estruturagdo social das opor-
tunidades, Tesis Doctoral, Sao Paulo, Uni-
versidade de Sio Paulo-Departamento de
Sociologia.

MARTELETO, Leticia, Flavio Carvalhaes y Celia Hu-
bert (2012), “Desigualdades de oportunida-
des educacionais dos adolescentes no Brasil
e no México”, Revista Brasileira de Estudos
de Populagdo, vol. 29, nim. 2, pp. 277-302.

MARTELETO, Leticia, Murillo Marschner y Flavio
Carvalhaes (2016), “Educational Stratification
after a Decade of Reforms on Higher Edu-
cation Access in Brazil”, Research in Social
Stratification and Mobility, vol. 46, pp. 99-111.

RAFTERY, Adrian E. y Michael Hout (1993), “Maxi-
mally Maintained Inequality: Expansion,
reform, and opportunity in Irish education,
1921-757, Sociology of Education, vol. 66,
nam. 1, pp. 41-62.

R10s-Neto, Eduardo y Raquel Guimarées (2010), “The
Demography of Education in Brazil: Inequali-
ty of educational opportunities based on Gra-
de Progression Probability (1986-2008)”, Vien-
na Yearbook of Population Research, vol. 8,
ndim. 1, pp. 283-306.

SHAVIT, Yossi y Hans-Peter Blossfeld (1993), Per-
sistent Inequality. Changing Educational
Attainment in Thirteen Countries, Boulder,
Westview Press.

SHAVIT, Yossi y Karin Westerbeek (1998), “Educatio-
nal Stratification in Italy. Reforms, expan-
sion and equality of opportunity”, European
Sociological Review, vol. 14, nim. 1, pp. 33-47.

SHAVIT, Yossi, Meir Yaish y Eyal Bar-Haim (2007),
“The Persistence of Persistent Inequality”,
en Stefani Scherer, Reinhard Pollak, Gun-
nar Otte y Markus Gangl (eds.), From Ori-
gin to Destination. Trends and mechanisms
in social stratification research, Chicago, The
University of Chicago Press, pp. 37-57.

SIFUENTES, Valentina (2019), Entre el deseo y lo po-
sible: expectativas en torno a la educacién
superior de estudiantes por egresar de bachi-
lleratos publicos en la zona metropolitana de
la Ciudad de Meéxico, Tesis de Doctorado,
México, El Colegio de México.

SoLis, Patricio (2013), “Desigualdad vertical y hori-
zontal en las transiciones educativas en Mé-
xico”, Estudios Socioldgicos, vol. 31, nimero
extraordinario, pp. 63-95.

SoLfs, Patricio (2019), “Desigualdad social en la fina-
lizacion de la educacion secundaria y la pro-
gresion a la educacion terciaria. Un anélisis
multinacional a la luz de los casos del sur de
Europa y América Latina”, Papers, vol. 74,
nam. 2, pp. 247-278.

SoLfs, Patricio y Marcelo Boado (coords.) (2016), Y sin
embargo se mueve...: estratificacion social y
movilidad intergeneracional de clase en Amé-
rica Latina, México, El Colegio de México/
Centro de Estudios Espinosa Yglesias.

SoLis, Patricio y Pablo Dalle (2019), “La pesada mo-
chila del origen de clase. Escolaridad y mo-
vilidad social en Argentina, Chile y México”,
Revista Internacional de Sociologia, vol. 77,
num. 1, pp. 1-17. DOL https://doi.org/10.3989/
ris.2019.77.1.17.102

TeLLES, Edward (2014), Pigmentocracies. Ethnicity,
race, and color in Latin America, Chapell
Hill, The University of North Carolina Press.

TorcHE, Florencia (2010), “Economic Crisis and In-
equality of Educational Opportunity in La-
tin America”, Sociology of Education, vol. 83,
num. 2, pp. 85-110.

2 6 Perfiles Educativos | vol. XLIII, nim. 171, 2021 | TISUE-UNAM | DOL https:/doi.org/10.22201/iisue.24486167¢.2021.171.59387
J.E. Blanco | La desigualdad de oportunidades educativas en México (1958-2010)



Escuela y diversidad cultural en la educacion

primaria de personas jovenes y adultas
en Santiago del Estero, Argentina
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En este trabajo exploramos las formas en que se nombra y procesa la diver-
sidad en escuelas y centros de educacién basica de adultos en la ciudad de
Santiago del Estero (Argentina) y zonas urbanas y periurbanas aledanas.
Para ello analizamos la normativa a nivel nacional y provincial; realizamos
observaciones participantes en ocho de dichas instituciones, donde ade-
mds entrevistamos al personal docente y directivo, asi como al estudian-
tado. Encontramos que el personal docente y directivo ejerce un trabajo
comprometido a favor de construir una matricula para estas instituciones
escolares, con el propdsito de evitar la exclusion educativa. Este personal
reconoce la diversidad del estudiantado en cuanto a sus saberes escolares,
generacionales y de necesidades, pero invisibiliza la diversidad sociocultu-
ral en un sentido amplio. Finalmente, caracterizamos estrategias para el
abordaje de la diversidad, mayormente homogeneizantes, que construyen
geografias situadas de inclusion/exclusion en estas instituciones educativas.

This paper explores the ways in which diversity is named and processed in
schools and Adult Basic Education centers in the city of Santiago del Estero
and its surrounding urban and peri-urban areas. In order to do this, we
examined the regulations at both the national and provincial level and car-
ried out a series of participant observations in eight of these institutions.
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Furthermore, we interviewed members of the teaching and management
staffas well as the students. We found that the teaching and management per-
sonnel carry out a committed work in favor of building a diverse student
body which avoids educational exclusion in their institutions. The staff
acknowledges the diversity of the students in terms of their school and gen-
erational knowledge as well as their needs, but makes sociocultural diversity
in a broad sense invisible. Finally, we identified that the strategies for ap-
proaching diversity in place in these institutions are mostly homogenizing
and tend to develop “situated geographies” of inclusion / exclusion.
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INTRODUCCION

En América Latina, la educacion de personas
jovenes y adultas (JyA) se caracteriza por tener
entre sus destinatarios a poblaciones vulnera-
bles (Messina, 2016). Lidia Rodriguez (1996: 83)
sostiene que el “adulto de la educacion es un
eufemismo que oculta que el destinatario es
un ‘marginado pedagdgico lo que, sabemos,
significa también que pertenece a sectores
sociales subordinados, lo cual es bastante in-
dependiente de su edad cronoldgica”. La préc-
tica de la educacion primaria de personas JyA
en Argentina ha sido caracterizada como de
educacion compensadora; en ella, los docen-
tes carecen, mayormente, de formacion espe-
cifica en la modalidad (Blazich y Ojeda, 2013;
Lorenzatti y Ligorria, 2016). El estudiantado
suele tener una heterogeneidad de trayecto-
rias escolares truncadas, expulsivas y tenidas
por la sensacion de fracaso (Kurlat, 2007). La
vulneracion de multiples derechos humanos
forma parte de numerosas causas cotidianas
de desercion de las escuelas de personas JyA:
necesidades laborales (en general informales
y en condiciones de vulneracion de sus de-
rechos), familiares que requieren cuidados
(mayores, infantes, personas enfermas, etc.)
y migraciones, entre otras. A lo anterior se
suma la gran diferencia entre las demandas
potencial y efectiva' hacia la modalidad (Llosa
et al., 2001). La mera asistencia a los estableci-
mientos educativos no implica una inclusion
efectiva, ya que para ello es necesario que
haya una semejanza de aprendizajes respecto
a la educacion de nifnos y ninas; una escucha
de las historias de vida del estudiantado; un
respeto a sus saberes, experiencias y cultura;
y una ensefanza que busque desatar los nu-
dos (provenientes mayormente de marcas de
ensenanza y de exclusion) que obstruyen el
aprendizaje (Kurlat, 2007; 2014).

En este trabajo tenemos como objetivos
analizar las formas en que el personal do-
cente y directivo de la educaciéon primaria
de personas JyA describe al estudiantado, en-
tendidas como formas de clasificacion social
(Bourdieu, 2012), e identificar las estrategias
(institucionales, pedagogicas, diddcticas) que
recrean. Nos interesan particularmente las
formas en que se procesa la diversidad socio-
cultural en estas escuelas (Lopez, 2012), es de-
cir, qué sentidos se le otorga y qué estrategias
se construyen con relacion a ésta. Buscamos
acercarnos a las formas sociales en que se
nombra y describe a la diversidad existente
en las aulas, en relacion, ademas, a las trayec-
torias de formacion de las y los docentes. Un
ultimo objetivo es reconstruir distintas prac-
ticas de estatalidad (Das y Poole, 2004) que se
llevan a cabo en estos espacios educativos,
esto es, ciertas formas en que los agentes es-
tatales (en nuestro caso, el personal escolar)
actia y se muestra hacia estas poblaciones
subalternizadas (poblaciones en los méargenes
de la visibilidad simbélica y en las periferias
territoriales), redefine en el proceso politicas
publicas y moldea de maneras particulares las
politicas de regulacion y disciplinamiento.

REFERENTES TEORICOS Y
CONTEXTUALIZACION DEL ESTUDIO

Para el analisis de la diversidad cultural recu-
peramos construcciones teoricas realizadas
por el materialismo cultural (Williams, 2009;
Willis, 2017). Esta corriente concibe a la diver-
sidad cultural a partir de la experiencia (de
clase). Paul Willis (2017) sostiene la existen-
cia de diversidad de culturas en las escuelas
secundarias, relacionadas con la experiencia
de clase, con el grupo de identidad dentro de
la escuela y con la generacion. Consideramos
que la clase no puede explicar por si misma

1 La demanda potencial alude a aquella poblacién de 15 anos 0 mas que no ha concluido su escolarizacion primaria
y no asiste a establecimientos educativos. La demanda efectiva estd constituida por “las aspiraciones educativas
que se traducen de manera concreta en experiencias de EDJA [educacién de jévenes y adultos] en un momento

determinado” (Llosa et al., 2001: 28).

9 8 Perfiles Educativos | vol. XLIII, nim. 171, 2021 | TISUE-UNAM | DOL https:/doi.org/10.22201/iisue.24486167¢.2021.171.59593
= R.E. Ithuralde y A.G. Dumrauf | Escuela y diversidad cultural en la educacion primaria de personas jovenes y adultas. ..



la experiencia de los sujetos, en cuanto que
se entrelazan y retroalimentan distintas di-
mensiones a través de las cuales se producen
formas de clasificacion y jerarquizacion (de
clase, racial, étnica, de género, generacional,
entre otras) para constituir experiencias de
opresion diferenciales (Crenshaw, 1991). En-
tendemos a la diversidad cultural como una
construccion sociohistdrica, situada tempo-
ralmente y en los territorios, y sujeta a distin-
tas relaciones de poder (Briones, 2007). Nos
alejamos asi del uso estdtico, esencializador
y con fines uniformizadores del concepto de
cultura que ha predominado en las politicas
educativas, la formacion docente y las prac-
ticas de ensenanza en Argentina (Martinez y
Diez, 2019). La diversidad cultural se refiere,
entonces, a la heterogeneidad de saberes es-
colares (como la literacidad y la numeralidad,
sobre las ciencias sociales y naturales, etc.) y
también a lo relativo a los multiples ambitos
de la vida social (lingiiistico, familiar, religio-
so, espiritual, laboral, recreativo, artistico, se-
xual, politico, comunitario, de género, moral
y generacional, entre otros) (Lopez, 2012; Wi-
lliams, 2009).

En Argentina, las indagaciones sobre la di-
versidad en espacios escolares han analizado los
usos de la diversidad (Neufeld y Thisted, 1999);
estos estudios encontraron que en los discur-
sos se invisibiliza a las desigualdades sociales
y se estigmatiza a unos Otros subalternos (por
su condicion étnica, de inmigrantes, de pobla-
dores rurales “atrasados”, etc.). En la educacion
primaria de JyA, la diversidad suele ser la carac-
teristica imperante en las aulas, identificada en
torno a los ejes de literacidad y numeralidad
(Broitman, 2012; Kurlat, 2014; Lorenzatti, 2007),
asi como de heterogeneidad de experiencias de
vulneracion (Kurlat, 2007). Desde México, Glo-
ria Herndndez Flores (2018) invita a reconocer
la heterogeneidad cultural presente en la edu-
cacion de personas JyA sin invisibilizar la des-
igualdad, también a promover précticas educa-
tivas que fortalezcan lo colectivo como ambito
fértil para la valorizacion de la diversidad.
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A la vez que ambito de hegemonia, las es-
cuelas son también espacios de resistencias
y de existencia de heterogeneidad (Ezpeleta
y Rockwell, 1983). En éstas, sus agentes estdn
sujetos a diversos mecanismos de control y
represion articulados por la burocracia estatal
y de violencia simbdlica ejercida desde otros
ambitos que deben ser constantemente ac-
tualizados para ser efectivos (Bourdieu, 2014).
Recuperamos la analogia de imaginarnos al
Estado como un caleidoscopio (Bourdieu,
2014), con multiples y variadas facetas y for-
matos de intervencion y ejercicio de la violen-
cia en un mismo espacio, que juega un papel
preponderante en la legitimacion de procesos
de clasificacion social (Corrigan y Sayer, 2007).
Estas clasificaciones son incorporadas por
los agentes (Bourdieu, 2012) (en nuestro caso,
estudiantes —y sus familias y vecinos— y el
personal escolar), en procesos no exentos de
oposiciones y resistencias. Dichas clasifica-
ciones pueden reflejar diferentes perspectivas
acerca de la diversidad cultural. La perspecti-
va multicultural propone una coexistencia de
culturas sin hacer referencia a las asimetrias y
violencias que historicamente se han produ-
cido entre distintos grupos socioculturales,
y que generan ‘relaciones de segregacion y
discriminacion” (Schmelkes, 2008: 652). A esta
perspectiva en la educacion, Diaz y Rodriguez
de Anca (2014) denominan interculturalidad
funcional. Para la educacion de personas Jya,
Schmelkes (2008) propone una educacion in-
tercultural que recupere la historia coloniza-
dora y de dominacion previa, reconozca las
asimetrias actuales, tenga como horizonte la
igualdad, y no esté solo dirigida a los grupos
minorizados o subalternos, sino, sobre todo,
a los dominantes o hegemonicos. Se trataria
de una interculturalidad critica y extendida
(Dfaz y Rodriguez de Anca, 2014).

Nuestro estudio se realiz6 en la provincia
de Santiago del Estero, Argentina. Esta juris-
diccion tiene uno de los indices mds altos de
analfabetismo en el pais (4 por ciento de la po-
blacion mayor de 10 anos se autopercibe como
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tal) (INDEC, 2010). El 20 por ciento de la pobla-
cién santiaguena mayor de 15 afos carece de
terminalidad” primaria, cifra que duplica la
media nacional.

En un trabajo anterior reconstruimos las
caracteristicas de la educacion primaria de JyA
en Santiago del Estero (Ithuralde y Dumrauf,
2019). Entre las mds destacadas encontramos:
una poblacion estudiantil joven (en su inmen-
sa mayorfa menor de 30 anos), cuyos derechos
humanos fundamentales han sido vulnerados
(acceso al trabajo registrado, a la salud y edu-
cacion publica, a la vivienda en condiciones
adecuadas, etc). Existe una baja demanda
efectiva para esta modalidad, en comparacion
a la alta demanda potencial relevada y un alto
desgranamiento.’ El personal docente tiene su
origen socioeconémico y cultural mayormen-
te en los sectores populares y ha estudiado la
carrera de Profesorado de Educacion Primaria
no como vocacion, sino como la mejor op-
cion disponible en sus diversas situaciones de
vulnerabilizacién, como estrategia practica
de reproduccion social. El personal docente
posee, en general, titulo especifico para el ejer-
cicio en la modalidad de personas JyA, aunque
menciona una pobre formacion docente en las
particularidades de dicha modalidad. Las/los
docentes describen al estudiantado desde sus
carencias, que consideran es igualmente des-
cuidado por el Estado (en su salud, integridad
fisica, formacion, en los espacios materiales
que les son asignados para trabajar, etc.), y
mantienen un importante compromiso hacia
su labor.* Muchas de las estrategias que des-
pliegan han sido construidas en su practica,
por lo que su “saber docente para actuar en es-

tablecimientos de JyA se configuraria entonces
como un oficio, aprendido en la experiencia y
apoyado sobre colegas de mayor antigiiedad
que también asi lo han construido” (Ithuralde
y Dumrauf, 2019: 59). La modalidad no cuenta
conundiseno curricular propio (las/los docen-
tes dicen planificar mayormente en funcion de
los nicleos de aprendizaje prioritarios)’ y, en
su gran mayoria, utiliza edificios compartidos
con otras instituciones, en calidad de “presta-
dos”. Toda la educacion primaria de personas
JyA se encuentra en condiciones de desigual-
dad respecto a la modalidad de ninos/ninas
del mismo nivel.

METODOLOGIA

Desarrollamos una investigacion cualitativa,
de corte exploratorio, realizada con un enfo-
que interpretativo (Carr y Kemmis, 1988). Se
realizaron observaciones participantes y en-
trevistas semiestructuradas en cinco escuelas
de educacion bésica de adultos (EEBA): tres
en la ciudad de Santiago del Estero, una en la
ciudad de La Banda y otra en Termas de Rio
Hondo, de las 13 que existen en todo el territo-
rio provincial; y en tres centros de educacion
basica de adultos (CEBA), escuelas de personal
unico, en los pueblos més cercanos del interior
de la provincia: Forres, Pozo Hondo y Clodo-
mira. Los CEBA y las EEBA fueron elegidos con
el fin de abarcar una diversidad de espacios
geograficos, de sectores socioecondmicos que
atienden a los mismos, asi como la situacion
de la direccion y del personal.® Se eligieron
observaciones participantes y entrevistas se-
miestructuradas como técnicas de recoleccion

2 En el sistema educativo argentino, la terminalidad se refiere a la culminacion de un nivel u oferta de estudio. En

nuestro caso, a la obtencion del titulo de primaria.

3 El desgranamiento refiere al porcentaje de estudiantes que inscritos en un curso escolar no aparecen en la matri-
cula al ano siguiente por procesos de exclusion, abandono, etc.

4 Por ejemplo, el cuerpo docente realiza trabajo de campo en los territorios de las escuelas para acercar posibles
estudiantes a ellas y también realiza frecuentes visitas domiciliarias a los estudiantes que exhiben ausentismo

reciente para intentar que retomen la escolaridad.

5 Los nucleos de aprendizaje prioritarios son contenidos elaborados a nivel nacional por el Consejo Federal de
Educacion. Guian la produccion de los disenos curriculares provinciales, en este caso, del nivel primario en la

modalidad de educacion comun (para nifos y ninas).

6 Indica la situacion en que se encuentra el cargo docente (y de trabajo): si el cargo se encuentra ocupado, y silo esta

en cardcter de titular, provisional o suplente.
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de informacion que permitieran primeras
inmersiones en el campo en un doble releva-
miento: de manera contextual y mediante in-
teracciones personales con los actores.

Las observaciones realizadas en escuelas
y centros consistieron en acompanar una jor-
nada de un curso de cada institucion, desde la
apertura a la finalizacion del horario escolar,
y fueron registradas en cuadernos de campo
(con notas durante las mismas, aumentadas
en los dias posteriores en relecturas del cua-
derno). Se entrevisto a la totalidad del personal
de estas instituciones educativas —personal
directivo, docente y celadores— aclarando a
cada persona las condiciones en que se reali-
zaba el estudio y el caracter voluntario de la
entrevista. Se realizaron 23 entrevistas en total,
sobre una poblacion total de la provincia de
313 personas entre docentes y personal direc-
tivo (DINIEE, 2016). A los/las docentes y direc-
tivos se les pregunto por su trayectoria (de for-
macion y laboral), como eligieron o llegaron a
ser docentes en la educacion primaria de JyA,
como seleccionaban los contenidos a ensenar
y como describirian a sus estudiantes. Las en-
trevistas fueron grabadas en audio y, poste-
riormente, transcritas en su totalidad. Se rea-
lizaron, ademds, 25 entrevistas a estudiantes.

Se recogieron normativas respecto a la
educacion primaria a nivel nacional y provin-
cial: la Ley de Educacion Nacional N° 26.260 de
2006 (LEN) y los Nucleos de Aprendizaje Prio-
ritario (NAP) (CFE, 2012).

Se recurri6 al andlisis de contenido (Bar-
din, 1977) con el fin de desarrollar una genera-
cién conceptual. Inicialmente se pre-analizo
la informacion recogida y para ello se recu-
116 a la atencion flotante como herramienta:
relectura de los documentos, los registros de
campo Y las notas de las entrevistas; escucha
de los audios y lectura de las transcripciones
de las entrevistas. A partir de este pre-analisis
construimos las dimensiones para el analisis
de la informacion y, a partir de éstas, se orga-
nizaron los datos construidos; éstos fueron

sometidos a diversas rondas de analisis, en
espiral, con el fin de articular teoria y empiria.
Asi, los datos se fueron categorizando en tor-
no a: diversidad/heterogeneidad y estrategias
pedagdgico-didacticas. En este proceso trian-
gulamos los datos construidos a partir de las
entrevistas, las observaciones participantes, la
informacion documental y las conclusiones
de anteriores trabajos sobre la educacion pri-
maria de JyA.

CLASIFICACION DE LA
DIVERSIDAD ESCOLAR

La normativa
En las ultimas décadas ha habido un movi-
miento hacia una valorizaciéon positiva de
la diversidad en el espacio publico, tanto en
materia de derecho internacional como en las
constituciones nacionales en América Latina,
aunque limitada a los pueblos indigenas y, en
algunos casos, a afrodescendientes (Corbetta
et al., 2018). En Argentina, en 1994 la Consti-
tucion Nacional reconocié mayores derechos
a los pueblos indigenas. Las LEN (y antes la
Ley Federal de Educacion de 1993) reconocio
el derecho a la educacion en lenguas nativas.
En este sentido, paraddjicamente, mientras la
gubernamentalidad neoliberal cercenaba —y
continua cercenando— los derechos colecti-
vos y personales universales, también ha ido
reconociendo derechos especificos de mino-
rias subalternizadas (Briones, 2007).

La LEN establece en la definicion de conte-
nidos curriculares comunes al pais:

...que promuevan el respeto por la multicultu-
ralidad y el conocimiento de las culturas origi-
narias en todas las escuelas del pais, permitien-
do alos/as alumnos/as valorar y comprender la
diversidad cultural como atributo positivo de
nuestra sociedad (LEN, 2006: Art. 54).

Este encuadre también aparece en los NAP
para la educacion primaria:
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Las propuestas de ensenanza deberdn buscar
un equilibrio e integracién entre saberes de
cardcter universal y aquéllos que recuperan
los saberes sociales construidos en marcos de
diversidad sociocultural; entre saberes con-
ceptuales y formas diversas de sensibilidad y
expresion; entre dominios y formas de pensar
propios de saberes disciplinarios especificos y
aquéllos comunes que refieren a cruces entre
disciplinas y modos de pensamiento racional y
critico que comparten las diferentes dreas/dis-
ciplinas objeto de ensenanza (CFE, 2012: 10).

Los NAP proponen la inclusion de la diver-
sidad cultural sin una historizacion en cuanto
a origenes de los saberes, sus procesos de cons-
truccidn, experiencias, vivencias y trayectorias
de las/los estudiantes, docentes, personal no
docente y familias que asisten a las institu-
ciones educativas. No hacen referencia a la
situacion de desigualdad en que se trasmiten,
recrean y difunden las producciones cultu-
rales de los grupos sociales subalternizados,
ni mencionan la necesidad de problematizar
como las diferencias culturales se transfor-
man, a través de mecanismos sociales, en desi-
gualdades. Por el contrario, parecen pretender
“buscar un equilibrio” entre los saberes de ca-
racter universal (que son los saberes particula-
res de ciertos grupos sociales que han logrado
presentarlos como universales) y los “saberes
sociales construidos en marcos de diversidad
sociocultural”. Estos documentos sostendrian
una perspectiva de interculturalidad funcio-
nal (Diaz y Rodriguez de Anca, 2014).

Un dia en la escuela primaria de jovenes y
adultos: un contexto de invisibilizacion

El relato de la entrada a una de las EEBA que
fueron parte de este estudio podria conside-
rarse una descripcion arquetipica del inicio de
un dia en las instituciones estudiadas.

Un patio, con piso de cemento, rodeado por
aulas. En el frente hay un mastil. Frente al
mdstil hay ocho personas ordenadas en dos
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filas, una de mujeres y otra de varones (solo
dos). Junto al mastil una mujer con guarda-
polvo que entrega la bandera a otra mujer
con guardapolvo azul (una docente). Bajo la
galerfa cinco mujeres con guardapolvo (todos
azules, pero modelos diferentes) y un varon
sin guardapolvo. La mujer con la bandera
agarra la cuerda del mastil, cuelga la bande-
ra. Comienzan a recitar todas/os la oracion a
la bandera mientras izan la misma. Termina.
La mujer con guardapolvo habla acerca de la
asistencia. Luego les dice que vayan a susaulas.

Me acerco a preguntar por la directora
(me habian dado su nombre en la Direccién
General de Modalidades Educativas). Me in-
dican quién es, me presento, le comento que
quiero realizar una serie de entrevistas y ob-
servaciones en la escuela por un proyecto de
investigacion que ya fue autorizado desde la
Direccion del Ministerio de Educacion (le en-
trego la autorizacién). Me lleva a un aula que
usa como direccion (“ni direccion tenemos
en esta escuela’, me comenta), y habla acerca
de los problemas de tener en guarda muchos
papeles y documentos sin el espacio adecua-
do. En la puerta del aula hay dos carteles que
indican la seccion que ocupa este espacio a
la manana y cudl a la tarde. Lo mismo en las
demds aulas. El aula tiene un pizarrén, sobre
el pizarron un abecedario, cada letra con el
dibujo de un animal. En las paredes hay col-
gados muchos afiches hechos a mano, varios
sobre proceres de la Independencia. También
algunas ilustraciones de la revista Billiken
[una revista infantil]. En el fondo hay dos ar-
marios. Esta imagen, con las diferencias pro-
pias de cada curso, se repite en el resto de las
aulas ocupadas por esta EEBA.

Me quedo hasta el final del turno. Nueva-
mente, ahora unas 16 personas, se forman en
fila frente al mastil (dos se han ido porque el
colectivo que los lleva a su barrio tiene su ul-
timo recorrido antes que finalice el horario
escolar). Ahora hay varias motos bajo la gale-
ria. Otra vez estan separados en dos filas para-
lelas, una de mujeres, otra de varones. Varias
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mujeres estin acompanadas por nifos/as. Se
repite la secuencia: ahora un varén va hacia
el mdstil, baja la bandera, la desengancha, se
la da a una docente con guardapolvo que la
toma. Cinco docentes mujeres con guarda-
polvo y un docente varén sin guardapolvo (y
yo) miramos la escena. La docente frente al
mastil despide a los/las estudiantes (llaman-
doles “chicos”). Todos se retiran (cuaderno de
campo, 2017).

En el registro se evidencian ausencias. Las
aulas estdn decoradas con afiches producidos
por los/as nifos/as de la manana o la tarde y
por ilustraciones pensadas para ellos, toma-
das de revistas infantiles, y el nombre del aula
solo indica quiénes ocupan ese espacio por la
manana y por la tarde, nada dice sobre quié-
nes la ocupan por la noche. Del mismo modo,
se mantienen los rituales de las escuelas de
infantes: izar la bandera, formarse separados
por género, recitar la oracion a la bandera,
entre otros. Es una educacion de una cultura
escolar de infantes recreada para otros grupos
socioculturales. Reproduccion de rituales que
sostienen y legitiman la diferenciacion social
entre los géneros (entre estudiantes y también
entre docentes, como se evidencia en el uso
diferencial de guardapolvos), que refuerza las
desigualdades. La educacion de JyA se consti-
tuirfa en la mas periférica o subalternizada, en
la que ni siguiera parecen existir los espacios
para nombrarse.

Reconocimiento de la diversidad de las/los
estudiantes de JyA

Mas de un tercio de las/los docentes entre-
vistados se refirieron a los estudiantes como
un conjunto heterogéneo o diverso, sin que
hayamos preguntado sobre estas cuestiones.
La primera caracteristica, mencionada de for-
ma undnime en cuanto a la diversidad, es la
edad. Es una primera gran diferencia que se
puede observar en las aulas de JyA respecto a
la escolarizacion de ninos, que son espacios
graduados, con escasa variabilidad de la edad,

ya que se busca normalizar este aspecto para
cada curso. Aunque en las escuelas de JyA la
poblacion joven es mayoritaria (Ithuralde y
Dumrauf, 2019), conviven en ellas personas
de una amplia franja etaria, desde los 14 afos
hasta los 50, 0 incluso 70 u 80 anos.

Vamos a empezar primero a describir desde
las edades. Tengo desde los 15 en este momen-
to en el grado hasta los 50 anos, esa es la edad
que varfa desde adolescentes hasta personas
adultas (docente 2, 2017).

Una segunda caracteristica es la existencia
de una diversidad de niveles de conocimiento
y conceptualizacion entre el estudiantado:

...en cuanto a los conocimientos también, es
muy heterogéneo (docente 6).

[Diversidad] pedagdgica también, vienen con
distintos niveles, a pesar que estén en mismo
ciclo, niveles muy distintos (docente 19).

En algunos casos, el tiempo transcurrido
desde que asistieron por tltima vez a la escue-
la se relaciona con los niveles de conceptuali-
zacion de los contenidos escolares, lo cual se
irfa reduciendo a medida que transcurre el
tiempo:

Entonces hay diferencias de edades y diferen-
cias de conocimiento también. Hay algunos
que han dejado la escuela hace 20 anos y algu-
nos que no, que hace 4 o 5y que tienen algo
frescos los conocimientos (docente 1, 2017).

Gente con conocimientos previos que fuerona
laprimaria, otros con conocimientos muy dor-
midos y otros sin conocimientos (docente 3,
2017).

Finalmente, y en menor medida, se regis-
tra una diversidad de experiencias, culturas,
trayectorias:
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No tenemos bibliografia para trabajar con es-
tos chicos, con estos alumnos, que vienen de
distintas realidades (docente 6, 2017).

Hay chicos que tienen ciertos conocimientos
que otros no tienen. No es que vienen vacios
aqui. Aqui algo traen, experiencia de vida
[pausa] muchisima, 3si? ;Me entiendes? Quiza
no te sepan el algoritmo de alguna operacion,
pero mentalmente te lo pueden resolver, ;est4?
(docente 5,2017).

Una caracteristica tnica, asi, no tienen los
adultos, porque hay distintas clases. Vienen
chicos de 15 anos, 18, 20, hay chicas que vie-
nen con hijos y vos tienes que estar preparado
para saber sobrellevar, para saber trabajar con
esas personas. Y vos ves la diferencia que hay,
porque muchas veces hay chicos que vienen
por pasar el tiempo nomds, pero no es porque
les interese. Pero hay otras personas ya ma-
yores que vienen del trabajo a la casa, y de la
casa vienen acd a la escuela porque les interesa
terminar sus estudios. Mayormente ellos, los
adultos, vienen porque quieren aprender, tie-
nen ganas de seguir aprendiendo. Y bueno,
nosotros también a la vez aprendemos de ellos
(docente 9, 2017).

Se manifiesta, entonces, una identifica-
cion de la diversidad, pero que no estd relacio-
nada con una reflexion en torno a la alteridad
en la mayoria de los docentes entrevistados.
Entendemos a este ejercicio como uno en el
que el personal docente se responsabiliza de
comprender a estas otras personas y busca
escucharlas, sentirlas y verlas, sin referirlas
siempre a los propios esquemas de percepcion
y accion (Bourdieu, 2015; Magendzo, 2005).

La categoria que mds aparece para regis-
trar la diversidad tiene que ver con la edad, la
generacion, y con caracterizaciones distinti-
vas de los estudiantes segtin se trate de varo-
nes o mujeres jovenes (habiendo una distin-
cién por género) o bien de personas adultas
(de quienes también los/las docentes pueden
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aprender). Identifican a personas que asisten
a las escuelas con deseos de aprender (perso-
nas mayores en general) y otras personas a las
que la escuela no parece interesarles (jovenes
varones que “vienen a pasar el tiempo”). La
diversidad generacional, entonces, estaria re-
lacionada con la diversidad de intereses hacia
la escuela y el trabajo escolar.

Una segunda categoria tiene que ver con
una diversidad de aprendizajes construidos,
pero no de cualquier tipo, sino casi exclusi-
vamente de aprendizajes escolares. En esta
clasificacion, el tiempo transcurrido desde la
ultima experiencia de cada estudiante en el
sistema educativo adquiere mucha relevancia.
Es una diversidad de déficits (Skliar, 2008), de
distancias de saberes escolares construidos,
segtin las/los docentes entrevistados, respecto
a lo esperable para el ciclo que cursan las/los
estudiantes. Finalmente, cuando se registra
una diversidad de experiencias (aunque nun-
ca se alude a una diversidad cultural), ésta se
analiza desde la optica de los aprendizajes es-
colares construidos a partir de ella.

“Chicos con problemas”: una descripcion
del estudiantado desde las carencias

Otra categoria utilizada por docentes y perso-
nal directivo para describir a sus estudiantes
es la de “chicos con problemas”. Los proble-
mas tienen que ver mayormente con el consu-
mo de drogas de uso no permitido, o al menos
no autorizado sin receta médica (psicotropi-
cos o “pastillas”) (exclusivamente en varones);
con embarazos adolescentes (exclusivamente
en mujeres); problemas penales (exclusiva-
mente en varones); la falta de compromiso y
la asistencia como contraprestacion de planes
sociales; la falta de contencién familiar.

siempre me han dicho “jUy!, ese nivel, con esos
chicos, con problemas”, y si, son chicos con
mucho problema. Pero también ellos como
que buscan contencién en el maestro... Son
chicos con mucho problema, la mayoria estan
sin papds, son solos o gente grande que tiene
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hijos ya. Son chicos con falta de afecto, que
buscan contencidn, por eso vienen a la escuela
(docente 8,2017).

Cada persona, cada individuo tiene una histo-
ria del porqué del abandono de su escolaridad,
del porqué recién intenta retomarlo, y si son
adolescentes qué los ha llevado a pasarse a la
escuela de noche (docente 16, 2017).

Aqui es todo practicamente igual que la pri-
maria [de nifios]. Provienen de un sector muy
vulnerable. Son barrios con sector econémico
cultural muy bajo, con problemas de alcoho-
lismo, drogadiccion, delincuencia, embarazo
adolescente. Estos jovenes aqui encuentran la
contencion que no encuentran en sus familias
y sociedad (docente 14, 2017).

Las personas pertenecientes a las familias
de las/los estudiantes no s6lo no se vinculan
a la escuela (buscando dialogar con personal
escolar, participando de actividades, etc.),
sino que, en el discurso de los docentes, tam-
poco brindan apoyo a los estudiantes en su
proceso escolar. Esta (no) contencion de las
familias aparece como uno de los principa-
les escollos para el avance de los estudiantes
en su escolaridad, al menos en la escolaridad
de ninos y con los jovenes en estas institu-
ciones escolares de nivel primario de JyA. No
contenciéon que no es solamente la falta de
un apoyo pedagogico, sino también afectivo,
simbolico y material. Simbdlico en cuanto
promover una valorizaciéon del estudio, del
esfuerzo para lograr terminar el nivel prima-
rio; y material, como un apoyo econémico, de
materiales e infraestructura que provean con-
diciones mas fértiles para la escolaridad. Esta
asociacion entre estudiantes con problemas y
la no contencion familiar ya ha sido reportada
en Argentina en anteriores trabajos en niveles
inicial y primario de ninos/ninas (Neufeld et
al., 2015); pero lo novedoso es que se recrea en
espacios donde la mayoria de estudiantes ya
son sujetos emancipados de la patria potestad

de sus familias. En los varones jovenes, ade-
mas, estas problemdticas se asocian a la del
consumo de drogas de uso no legal.

La necesidad econdmica les obliga a traba-
jar a estos varones, pero los empleos que se les
ofrecen son “trabajos en negro”, no registra-
dos, carentes del acceso al derecho constitu-
cional a la seguridad social. Deben enfrentar
también largas jornadas laborales, aceptar
“changas” (trabajos temporales), etc. Existe
una serie de circunstancias que configuran
en los varones una precariedad laboral que
les impide construir experiencias escolares
justas, en términos de justicia social y curri-
cular (Connell, 1997) e inclusiva. Por otra par-
te, sobre las mujeres jovenes recae en exclusiva
el cuidado de las y los hijos, cuestion que esta
naturalizada y ala que solo se alude como una
problematica para la escolarizacion: ningtin
profesor o profesora entrevistada mencion6
las relaciones de desigualdad de género (ver
entrevista 9, apartado anterior). Las diferen-
cias en las trayectorias sociales entre géneros
se intersectan (Crenshaw, 1991) con una exclu-
sion (que incluye la educativa) por clase social
y grupo cultural para configurar experiencias
singulares de multiples vulneraciones.

Personal directivo interrumpe la clase co-
mentando del alto ausentismo. Menciona que
no se firmardn los certificados para cobro de
becas de quienes no tengan asistencia, que le
han dicho de supervision. Que comenzardn a
controlar que entren a los cursos y que deben
llegar temprano y quedarse hasta el final (cua-
derno de campo, 2017).

...falta de compromiso sobre todo los jovenes,
los planes, se inscriben por los planes, vienen
los primeros meses, o los primeros dias, y des-
pués empiezan a aparecer las faltas continuas.
Entonces vos tratas de revertir esa situaciéon ya
veces se complica porque no entienden. La que
viene, la mayoria son mamds que tienen com-
promisos, pero por ahi vos has visto, vienen y
estan y surge en el momento un inconveniente
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que se les ha enfermado el hijo y dejan de asis-
tir a clase. Asi que es una realidad realmente
discontinua, digamos, en tanto los alumnos
porque es muy dificil evaluar al alumno perio-
dicamente porque no asiste (docente 4, 2017).

Muchos vienen, si vienen a aprender. Ultimos
tiempos vienen porque estan cobrando beca.
Vemos falta de responsabilidad de ellos. Vie-
nen 5/6 dias al mes y otros dias inasistencia. Y
no les sirve porque lo poco que han aprendido
cae en el olvido. Tienen muy poco compromi-
so en querer aprender (docente 13,2017).

Aparecen asi, con fuerza, “los planes”, ma-
yormente becas, asignaciones o programas
especificamente educativos o que requieren la
escolarizacion para el cobro (como las becas
Progresar,” el plan “Ellas Hacen™ y la Asigna-
cion Universal por Hijo®). Estos planes fueron
mencionados solamente en tres de las EEBA
que se encuentran ubicadas en la ciudad, en
barrios con poblaciones vulneradas; no apa-
recieron en entrevistas realizadas en locali-
dades mas pequenas o del ambito rural. Los
“planes” harfan llegar a personas a la educa-
ciéon primaria de JyA que no necesariamente
estan comprometidas con su aprendizaje,
ni es su deseo inicial estudiar (algunas pre-
ferirfan trabajar o estudiar oficios antes que
la primaria), sino como requisito de contra-
prestacion de politicas sociales (Ithuralde y
Dumrauf, 2019), lo cual diversifica ain mds
los intereses de los/las estudiantes y compleji-
za la tarea de ensenanza. Estos planes de poli-
tica social y educativa implican cierta ruptura
con anteriores programas focalizados (Gluz y
Rodriguez Moyano, 2013), de manera que hay
tensiones entre aquella modalidad y el carac-
ter universal de la politica publica, aunque no
deja de ser parte de politicas compensatorias.
Algunos/as docentes, aunque dicen estar de

acuerdo con las politicas “de inclusion”, ex-
plicitan que sus estudiantes solo asisten a la
escuela por los planes y carecen de compro-
miso con las tareas educativas y el aprendizaje
escolar. Por otra parte, el personal directivo
manifesté no haber sido formado para la ges-
tion educativa, sino que ha aprendido “en la
marcha” (Ithuralde y Dumrauf, 2019). Se evi-
dencian tensiones en situaciones como en la
escena narrada, en la que la directora reclama
por las ausencias y pone de manifiesto una
particular aplicacién de una politica publica
social de alcance nacional.

La categorizacion de la poblacion escolar
anclada en sus problemas, en sus dificultades,
en lo que les falta, desde el déficit (como la
“contencion familiar”) es, como sugiere Skliar
(2008), una nueva identificacion entre diver-
sidad y marginalidad y/o pobreza. Las/los
estudiantes son diversos en cuanto a la edad
y en cuanto a que cada experiencia de vulne-
racion y marginacion es singular, como se ha
estudiado también en otras regiones del pais
(Blazich y Ojeda, 2013). En un extremo de este
discurso se construye a la juventud no solo
desde sus carencias, desde lo que no son, sino
también como problematica (Chaves, 2005):
con asistencia discontinua (por compromisos
laborales los varones o por tareas de cuidado
las mujeres); con problematicas con las drogas
(los varones); muchos/as con poco interés y
compromiso por la escuela (van para pasar el
tiempo o porque es una obligacion de los pla-
nes sociales que cobran); e incluso, en ciertas
ocasiones, como delictiva.

En varias entrevistas se compara a la ju-
ventud urbana con el estudiantado “adulto”
de los CEBA rurales, al que se le reconocen ca-
racteristicas positivas: compromiso, portado-
res de saberes construidos en su experiencia
vital, entre otras:

7 Becas para personas de entre 18 y 24 anos de sectores de bajos ingresos que asisten a establecimientos educativos.

8 Plan social que tiene como destinatarias mujeres de bajos ingresos, con el objetivo de ofrecer una asistencia eco-
nomica y formacion laboral y para que puedan terminar su escuela.

9 Asignacién que se entrega a madres (o padres en segundo lugar) desocupadas, que exige que las/los hijos menores

de edad asistan a la escuela.
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Aqui vienen jovenes que habian sido droga-
dictos y no terminan de dejar. Llegan a clase
medio drogados, medio conscientes, o alco-
holizados. También chicos que habian estado
en la cdrcel. Eso no pasaba en el Interior [en un
CEBA rural]. Lo que si, respeto he recibido de
ambos lados (docente 11, 2017).

All4 [en el CEBA rural] era gente mucho mayor
que yo, podrian ser mis padres o tios [ella tenia
algo mds de 30 afos]. Aqui son chicos jévenes
que podrian ser mis hijos. .. Tuve que cambiar
estrategias de clase al cambiar del CEBA aqui.
Alli trafan experiencias de vida, no era tan di-
ficil ensenarles por lo que ya habian vivido. A
estos chicos hay que buscarles distintas estra-
tegias, incluso juegos (docente 12, 2017).

El estudiantado como personas que saben
Otra forma de categorizar al estudiantado es
en tanto que poseen saberes. Esta categoriza-
cion aparece en dos EEBA y un CEBA rural.

Pero matematica sabe cualquier cosa, porque
el adulto sabe el manejo del dinero... Capaz
que no sabe multiplicar, dividir, pero mental-
mente lo hacen en la practica, el mecanismo
no lo saben, pero se dan cuenta. Ellos vienen
mds a aprender lengua (docente 8,2017).

Los saberes construidos en la vida extraes-
colar de las/los estudiantes a quienes alude el
personal docente se refieren solo a los conteni-
dos propiamente escolares, construidos socio-
histéricamente en los sistemas educativos, fun-
damentalmente las operaciones matematicas,
y no a los propios de las culturas de ellos/ellas.
Es decir, los docentes valorizan solo aquellos
conocimientos que poseen los estudiantes vin-
culados a la cultura escolar hegemonica, pre-
sentes en el curriculo oficial. Aunque busquen
recuperar algunos de los saberes y contextos
de vida de sus estudiantes, no se evidencia una
preocupacion por conocer o interrogarse res-
pecto de esos/as Otros/as con quienes se inte-
ractua, mas alla de reconocer sus carencias.

El estudiantado y su deseo de aprendizaje

En una de las EEBA se califico a los estudiantes
como “personas maravillosas” o personas que
quieren aprender. Esto remite a una valoriza-
cion positiva de sus trayectorias sociales y de su
eleccion de volver a la escuela. No mencionan
que “vienen por los planes”. Al igual que en las
anteriores (“chicos con problemas™y “personas
que saben”) también se focaliza en las carencias.

Son personas maravillosas... me acuerdo de
cada uno, entablo una relacién tan personal
con cada uno... No puedes tomar distan-
cia. Primero que les falta muchisimo carifo.
Son chicos que se defienden de la vida como
pueden. Que les falta, aparte de escolarizar-
se, les falta no sé, aprender a pensar, aprender
a mirar las cosas de otra manera. Son chicos
que necesitan muchisimas cosas, muy nece-
sitados, pero no es que solamente necesitan
aprender a leer y escribir, me parece que aqui
hay que hacer énfasis por otro lado, en el tema
de la educacion (docente 7, 2017).

Asi, aun cuando haya una recuperacion
de los valores y decisiones de vida de las y los
Otros, ésta se refiere a su relacion con el sistema
escolar (de volver a la escuela como personas
adultas o de ir “a pasar el tiempo”), 0 amalga-
man esta categorizacion junto ala de las caren-
cias como caracteristica definitoria de las y los
Otros. Aunque hay visos de unabtsquedadela
alteridad, la diversidad en esta categorizacion
sigue imbricada con la marginalidad y la gene-
racion. Son “maravillosos/as necesitados/as’,
pero nunca sujetos de derechos.

ESTRATEGIAS DIDACTICAS E
INSTITUCIONALES PARA ABORDAR LA
DIVERSIDAD DEL ESTUDIANTADO DE
PRIMARIA DE JYA

A partir de la categorizacion de las entrevistas
encontramos tres estrategias tipo: nivelacion;
escuchar sus problemas y retomarlos en la en-
senanza; y la educacion personalizada.
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Nivelacion

Una primera estrategia tiene que ver con des-
tinar tiempo de los meses iniciales de cada
curso a “nivelar”. Esta estrategia aparecio en
todas las escuelas y centros.

Hay que nivelar. El primer mes se hace una
prueba de diagndstico que sirve para mi nada
mds, yo le explico al alumno que no va nota,
eso me permite a mi saber qué es lo que sabe
uno, qué es lo que sabe otro. Ver que se logra la
nivelacion, para empezar parejos. Siempre que
el desarrollo sea normal, que no se produzcan
faltas... (docente 1, 2017).

Trato que todos vayan a la par. Grupo que les
cuesta y otros que no les cuesta. Funcionamos
como mediadoras, que el que sabe le ensene al
que no sabe. Companerismo (docente 21,2017).

La nivelacion sostendria una politica de
homogeneizacion cultural y cognitiva sobre
la base de los contenidos escolares defini-
dos a nivel central y revalorizados por cada
docente (fundamentalmente herramientas
culturales que se relacionan con las practicas
del lenguaje —escritas mayormente— y las
matematicas). Se define a partir de lo que es
“esperable” que sepan en términos concep-
tuales y de herramientas y practicas culturales
escolares quienes ingresan al ciclo, y supone
cierta nocion de “desarrollo normal”. Esta po-
litica homegenizadora y compensatoria (Gluz
y Rodriguez Moyano, 2013) busca que las y
los estudiantes superen sus déficits o caren-
cias, evaluados de acuerdo con los contenidos
prescritos por el Estado. Estas carencias com-
prenden también valores, asi como el aprecio
de la educacion y del esfuerzo por terminar
la primaria. Una de las tareas docentes seria,
entonces, motivar para mejorar la retencion y
fortalecer el aprendizaje.

Esta estrategia general organizaa otras mul-
tiples estrategias de aula, e incluye las que bus-
can promover aprendizajes cooperativos o de
ensenanza entre pares. Se realiza un diagnos-
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tico de la diversidad de saberes escolares cons-
truidos para luego, a partir de una nivelacién
compensatoria, homegeneizar, en términos
de saberes escolares incorporados, justificado
en tanto politica de inclusion educativa. Este
diagndstico es necesario para poder luego pla-
nificar actividades de aula, como han mostrado
también Blazich y Ojeda (2013). La nivelacion,
al evitar avanzar sobre contenidos propios del
ciclo hasta que todas/todos hayan construido
los del ciclo anterior, evita un mayor descenso
de la matricula, es decir, una mayor expulsion
educativa. Ante la falta de una formacion (ini-
cial y continua) solida en la especificidad de la
modalidad de JyA, ésta es, como otras, una es-
trategia construida en su hacer como docentes,
trasmitida también desde los docentes con ma-
yor antigiiedad hacia los mas jovenes.

La diversidad (con el sentido restringido
que se le asigna al término) aparece entonces
como un “problema” a resolver en las aulas,
es decir, una mayoria de docentes y directivos
menciona estrategias y esfuerzos para trabajar
con esta diversidad como limite, pero sin des-
tacar las oportunidades y/o posibilidades que,
para la ensenanza, podria aportar la misma.

Educacion personalizada

La educacion personalizada fue mencionada
en todas las escuelas y centros a excepcion de
una EEBA. En esta tlltima se describe a las per-
sonas JyA como ‘maravillosas’, se visibilizan
sus saberes y ha tomado fuerza la estrategia de
abordar la realidad y problematicas del estu-
diantado. La educacion personalizada refiere
a construir formas de ensenanza particulares
para cada grupo o persona. Reconoce la di-
versidad, no sélo de edades y conocimientos,
sino también de formas en que los sujetos se
aproximan a los objetos cognoscibles que
ofrece la escuela, y las maneras en que se cons-
truye conocimiento sobre ellos.

Esta estrategia no serfa incompatible con la
nivelacion, sino que pueden desarrollarse con-
juntamente, especialmente en las etapas ini-
ciales del curso. La educacion personalizada
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es mencionada fundamentalmente en el pri-
mer ciclo de la educacion primaria de Jya, lla-
mado de alfabetizacion.

...todos tienen sus diferentes problemas, no
todos aprenden de la misma manera. El tipo
de aprendizaje es totalmente diferente... Para
llegar a ensenarle a los chicos hay que perso-
nalizar mucho la ensenanza (docente 10, 2017).

Es personalizada la atencion, sobre todo pri-
mer ciclo, segundo... tercero ya no, se trabaja
con talleres, chicos que ya se manejan solos
(docente 17,2017).

Aunque la ensenanza sea personalizada,
no se reflexiona sobre qué saberes han cons-
truido las y los estudiantes, de qué formas,
bajo qué condicionantes y opresiones, y a
cudles saberes podrian desear acercarse. Esta
estrategia se va abandonando en los ciclos
superiores, cuando los estudiantes adquieren
ciertas destrezas en la numeralidad y literaci-
dad, y la mayoria realiza las mismas activida-
des al mismo tiempo. En las entrevistas no se
evidencid la intencionalidad de conocer como
se ha producido el entramado didactico y psi-
cosocial en las/los estudiantes, un entretejido
de hilos de saberes genuinos, marcas de ex-
clusion y marcas de aprendizaje (aqui podria
sumarse un hilo respecto al lenguaje, popular
o la quichua) que segun Marcela Kurlat (2014),
al entrelazarse, pueden obstaculizar nuevos
procesos de aprendizaje. Las estrategias perso-
nalizadas se basarian en el diagnostico de los
docentes acerca de que sus estudiantes necesi-
tan contencion (afectiva), que por eso concu-
rren a la escuela, y que son necesarias para una
ensenanza exitosa en términos de retencion.

Escuchar, tomar problemas

y situaciones de la realidad cotidiana

de las/los estudiantes

Los docentes que manifiestan utilizar estas
estrategias reconocen la diversidad presente

en las aulas, que sus estudiantes han sido
vulnerados en multiplicidad de formas y que
han construido una serie de conocimientos
acerca de la realidad que los rodea a partir
de sus experiencias de vida fuera de las insti-
tuciones escolares. S6lo en tres escuelas (dos
EEBA y un CEBA) los docentes describieron a
sus estudiantes como personas que saben, y/o
como personas “maravillosas”. Es asi como
se evidencian los efectos de la categorizacion
social del estudiantado en las pricticas de en-
senanza. Las/los docentes que adoptan estas
estrategias buscan una vinculaciéon emocio-
nal/afectiva con sus estudiantes: recuperan
sus historias, anhelos y problematicas para
conectarlos con contenidos del curriculo es-
colar y brindar contencion. De esta manera,
reconfiguran los contenidos, que adquieren
nuevos campos de aplicacion, y se producen
renovados sentidos en torno a éstos y novedo-
sos formatos de apropiacion, al estar vincula-
dos de manera mas efectiva con las vivencias
y experiencias de cada estudiante.

A mi lo que realmente me interesa es que ellos
aprendan a ser personas criticas. Que apren-
dan a ver la realidad de sus vidas, de este mun-
do. Y ahisolo se va dando que aprendan, no sé,
a armar oracion, las partes de texto, qué es un
pérrafo, sumar, multiplicar, dividir, las cuatro
operaciones. Todo va solito. Empieza a venir.
Ellos solos dicen “profe, ;me ensena esto?”. Eso
no estd en mi curricula, no estd en la curricula,
pero bueno, le buscas la manera, ahi entre to-
dosylodas. O sea, lo que pasa es que tienes que
conocerlos a ellos. Al hablar y charlar, empie-
zan a surgir si, temas, que por ahi a un nino no
le interesa, o no llega a tomar conciencia. Por
ejemplo, el ecosistema lo ensefan en la prima-
ria, le ensefan a los chicos, pero la significa-
cién es distinta en los chicos... Las dudas que
tienen y las necesidades que tienen de aprender
son distintas. Es como que, no es solamente
plantearles el tema con lo conceptual nomds,
sino partir de esas dudas (docente 7,2017).

Perfiles Educativos | vol. XLIII, nim. 171,2021 | TISUE-UNAM | DOL https:/doi.org/10.22201/iisue.24486167¢.2021.171.59593 3 9
R.E. Ithuralde y A.G. Dumrauf | Escuela y diversidad cultural en la educacion primaria de personas jovenes y adultas. ..



Se define qué es ser una “persona critica”
desde una perspectiva etnocéntrica que no
recupera como cuestion central la transforma-
cion de la realidad a partir de los aprendizajes
construidos, como si sucede en instituciones
de otras jurisdicciones del pais (Praderio et al.,
2019), aun cuando exista un reconocimiento de
la diversidad, un planteo de la necesidad de la
escucha y se manifieste como objetivo la for-
macion de personas criticas. Se cuelan tam-
bién formas utilitaristas de pensar la educa-
cion donde el/la docente es quien determina
qué es util, sin considerar los criterios de sus
estudiantes. Un ejemplo paradigmatico son
los textos escolares utilizados, que en ningtin
momento recuperan las formas de habla del es-
tudiantado o narran vivencias posibles en sus
territorios (cuaderno de campo, 2016 y 2017). Se
construye entonces una imagen del mundo le-
trado en la cuallos grupos socioculturales a los
que pertenecen estas personas JyA no estan in-
cluidas. Contrariamente a lo propuesto en di-
ferentes investigaciones sobre procesos de alfa-
betizacion (en las que se sugiere tender puentes
hacia la propia cultura y “escribir como uno
sepa’, Kurlat y Chichizola, 2017: 123), se des-
valorizan las formas del lenguaje propias del
estudiantado al no mostrarlas como formas
socialmente legitimas de escritura. Algunos/as
docentes mencionan que tuvieron la necesi-
dad de aprender palabras en la lengua quichua
para mejorar la ensenanza en los CEBA rurales.
Aunque esto se sitdia en un camino hacia un
cierto didlogo de saberes (Mergon et al., 2014),
estos docentes no explicitan la necesidad de
pensar una educacion intercultural en estas
instituciones rurales. La lengua quichua s6lo
se utiliza para ciertos términos, y no como
tal, de manera que se minoriza respecto del
castellano. Estas reflexiones no aparecieron en
las escuelas urbanas o los CEBA periurbanos,
incluso cuando segiin nuestras observaciones
muchos/as estudiantes son migrantes rurales,
y ellos mismos o sus ascendientes son o han
sido hablantes quichuas.
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Al tomar el cargo en la ciudad, debi adaptar-
mea la juventud. Alld [en el CEBA rural] debia
tomar cosas de la siembra para ensefiar mate-
mitica. En naturales, por ejemplo, trdquea no
sabian qué era, le decfan corcori, a todos los
organos internos les dan palabras quichua.
Yo tenfa que entrar en el quichua para venir al
castellano (docente 9, 2017).

Esta forma de situarse en los territorios de
la educacion primaria de JyA ha sido construi-
da desde la experiencia propia de las y los do-
centes (junto a sus colegas) como una forma
de entablar vinculos con sus estudiantes, in-
tentando evitar su exclusion educativa (y so-
cial) aunque siga prevaleciendo la considera-
cion del déficit. La contencion se cuela incluso
en estas formas de situarse en la educacion y,
entonces, ésta no llega a librarse de formatos
compensadores (Blazich y Ojeda, 2013).

COMO DESCRIBEN LOS ESTUDIANTES
A OTROS ESTUDIANTES

Al preguntarles a los estudiantes qué le dirfan
a otra persona para contarle como son sus
companeras/os, aparecié una descripcion di-
ferenciada de este grupo.

Son muy companeros y es lindo cuando hace-
mos las cosas grupalmente (estudiante 1,2017).

Son buenas personas y buenos companeros.
Con algunos tengo mds confianza y les cuento
todo lo que me pasa. Y con esa persona puedo
desahogarme, contarles todos mis problemas,
y sé que tendré el apoyo de esa persona y esa
persona tendrd la mia (estudiante 2, 2017).

Son sociables, buenas personas y me gusta
mucho el grupo de companeros que somos
(estudiante 4, 2017).
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Vienen a la escuela a estudiar y trabajar (estu-
diante 8, 2017).

Son buenos, respetuosos (estudiante 11, 2017).

Esta descripcion contrasta con la de las/los
docentes entrevistados en tanto que no foca-
lizan en las carencias, sino en sus cualidades
positivas y lo que les une como grupo. El cuer-
po docente y directivo no recupera esta des-
cripcion a la hora de construir al sujeto edu-
cativo con el que comparten las aulas y con
quien planifican sus actividades.

ENTRE DIVERSIDADES,
CARENCIAS Y ESTADO

La nivelacion es la estrategia mds extendida
para atender y procesar en estos espacios es-
tatales la diversidad sociocultural, entendida
como un problema. Esta estrategia, que esta
atravesada por las marcas de la formacion
normalizadora de los docentes, se matizaria,
en algunos casos, proponiendo una “educa-
cion personalizada”, o atendiendo a interro-
gantes del estudiantado para partir de alli (y
no solo de sus “ideas previas”). En otros casos
se agudiza la necesidad de “nivelacién”, cuan-
do las/los docentes se aferran a ciertos presu-
puestos sobre lo que es normal, y cuando, ade-
mds, la juventud aparece como un problema
en contraste con personas adultas ya mayores
que se esfuerzan y quieren aprender, y asisten
con continuidad. Esta caracterizacion de las
poblaciones juveniles como problematicas no
dialoga con las miradas que dichas personas
tienen sobre sus propios companeros y com-
paneras y promueve su encasillamiento en
discursos esencialistas sobre la identidad. La
gestion de esta diversidad, centrada en las ca-
rencias, se realiza entonces a partir de estrate-
gias compensatorias.

Con base en el andlisis realizado se puede
afirmar que las/los docentes identifican la di-
versidad del estudiantado solamente en térmi-
nos de generacion (edad) y necesidades o faltas

(déficit), y no la ponen en juego en sus reflexio-
nes, de forma explicita y consciente, salvo en
escasas ocasiones. La diversidad identificada
no forma parte intencionalmente de la cons-
truccion de estrategias de ensenanza, con el
fin de generar intercambios entre estudiantes,
conocerlos en tanto Otros/Otras, y aprender
en el proceso (aprender también contenidos
escolares, pero ya con otros sentidos producto
de estos procesos de didlogo, como indica el
docente 7) (Martinez y Diez, 2019). La diversi-
dad lingiiistica sélo fue reconocida en el dm-
bito rural. Recientemente, a partir de sistema-
tizar su propia practica docente en una EEBA
en la urbanidad en contexto de encierro, una
de las docentes entrevistadas reflexioné sobre
como el no incorporar el lenguaje propio del
estudiantado en la ensenanza constituye una
nueva opresion (Moccagatta, 2019). Lo ante-
rior, entonces, visibilizarfa cierta diversidad
de la educacion primaria de JyA en cuanto a
la incorporacion de una mirada sociocultural
que valorice la diversidad.

Las pocas veces que se retomo la experien-
cia social del estudiantado fue para motivar un
aprendizaje de los contenidos escolares prescri-
tos, es decir, no se pusieron en dialogo perspec-
tivas de andlisis desde distintos enfoques cul-
turales, lo cual coincidirfa con los lineamientos
de la LEN y los NAP. Asumir la posibilidad de
distintas perspectivas y comprensiones cultu-
rales implicarfa generar instancias para imple-
mentar didlogos entre culturas, experiencias
y vivires (Mer¢on et al., 2014) que busquen
promover la construcciéon de herramientas y
practicas para el intercambio entre distintos
grupos socioculturales (Martinez y Diez, 2019),
y que recuperen sus memorias colectivas. Sos-
tenemos que en todas las aulas existen amplias
diversidades culturales, y que en la educacion
de JyA son incluso mds importantes por la di-
versidad generacional y de origen del estudian-
tado. La experiencia social de profesores y es-
tudiantes es distinta, aunque la distancia en la
posicion de origen en el espacio social sea poca
(Bourdieu, 2012); esto debido a que divergen
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por sus trayectorias escolares (de cierto éxito
o de exclusion, respectivamente) y sociales y,
por tanto, existe una construccion distinta del
habitus de grupo. En este sentido, serfa necesa-
rio ampliar la nocién de interculturalidad para
abarcar grupos que no sean solamente migran-
tes, afrodescendientes y pueblos originarios/
indigenas, y evitar centrarse unicamente en las
dimensiones de raza, etnicidad y lugar de ori-
gen. En particular, nuestros datos parecen evi-
denciar que la dimension de clase social juega
un rol fundamental en este proceso (en cuanto,
entre otras, a la experiencia social del trabajo,
de crianza y lingistica), como lo plante6 Paul
Willis (2017) para la educacion secundaria. Se
amplia el concepto de cultura en la intercul-
turalidad para incluir culturas obreras, cam-
pesinas, barriales y de orientaciones sexuales
subalternizadas, asi como la dimension de la
generacion, religiosa y lingtiistica, entre otras.
Voces que han sido historicamente silenciadas
serfan recuperadas en esta perspectiva de la in-
terculturalidad. “Voces bajas™ que permitirian
quebrar las certezas de los relatos apropiados
como de sentido comun a partir de la expe-
riencia escolar modernizante, las afirmaciones
de los grupos dominantes en sus multiples fo-
ros y los discursos oficiales y oficiosos emitidos
desde el Estado, para producir colectivamente
nuevos relatos que habiliten la transformacion
de la estructura narrativa histérica construi-
da hasta hoy (Guha, 2002), y que partan de las
realidades y sentires de quienes habitan estas
aulas. Voces bajas que, como hemos visto en
torno a la descripcion de los grupos de estu-
diantes, pueden ser muy diferentes a las propias
de lasy los docentes.

Estas construcciones sobre la diversidad
circulan en un espacio que estd en condicion
de desigualdad respecto de las demas escue-
las del mismo nivel. Algunas de las desigual-
dades serian producidas por agentes estatales
en los territorios, por ejemplo, que el personal
directivo de nivel primario de nifos y ninas
no dé acceso a cierta infraestructura escolar
a las escuelas primarias de JyA; el tiempo y la
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estructura, ya que el personal docente de JyA
sigue reproduciendo los rituales de la educa-
cion de ninos; que las escuelas primarias de
JyA no se apropien del espacio de las aulas para
nombrar el curso que las utiliza, para colgar
en las paredes trabajos de sus estudiantes, etc.,
invisibiliza a estas poblaciones. Otras cons-
trucciones se deben a la regulacion legal del
sistema educativo: es el nivel primario para
poblacion infantil el que estructura los conte-
nidos de la educacion primaria de JyA. Maes-
tras y maestros, asi como el personal directivo
no han tenido una formacion docente para la
actuacion en la particularidad de la modali-
dad (aunque cuenten con titulo especifico) y
deben construir su saber en la practica, desde
la experiencia, como un oficio. Este personal
también carece de formaciéon docente conti-
nua para la modalidad, de materiales didacti-
cos para la misma, e incluso de un diseno cu-
rricular especifico. Podemos pensar entonces
aestas personas (estudiantes y familiares, pero
también docentes y personal de apoyo) como
los tltimos Otros/Otras del sistema educativo.

El Estado estaria formado en estos terri-
torios, desde abajo, por agentes estatales que
no se reconocen plenamente como tales, pero
que ejercen una funcion pedagogica en sen-
tido gramsciano (Corrigan y Sayer, 2007), en
tanto funcionarios de un Estado que no les
provee el cuidado al que tienen derecho como
trabajadores. Estos agentes realizan una fun-
cién pedagdgica no solo dentro de las aulas y
hacia las/los estudiantes, sino también hacia
el barrio (por ejemplo, en las visitas a domi-
cilio, en la promocion de la escuela buscando
matricula, etc) (Ithuralde y Dumrauf, 2019;
Blazich y Ojeda, 2013). Construyen al Estado
en el territorio desde sus practicas (de estata-
lidad) (Das y Poole, 2004), las cuales incluyen
la clasificacion social (Corrigan y Sayer, 2007)
del estudiantado y sus familias (e incluso de las
poblaciones que habitan el espacio geografico
cercano a las escuelas). Estas categorizaciones
asociarfan diversidad con pobreza, margina-
lidad y generacion, y no propiciarian, en su
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mayoria, la entrada de las diferentes culturas,
los deseos, las formas lingiisticas, las posicio-
nes politicas y las posiciones ocupadas en el es-
pacio geografico y social de estas asociaciones.
En este sentido, no las historizarfan ni visibi-
lizarian su politicidad. El personal escolar, en
tanto agente estatal, también redefine, dentro
de sus posibilidades, las politicas publicas so-
ciales planificadas a nivel central, como hemos
visto con los planes y becas. Se constituyen asi
geografias situadas de inclusion/exclusion de
estas poblaciones (Briones, 2005).

CONCLUSIONES

Entendemos que una estrategia de inclusion
social y educativa implicaria interculturalizar
la formacién docente (Martinez y Diez, 2019),
pensada como un trabajo intercultural exten-
dido, critico e interseccional, como un saber
tedrico y también como un saber practico
(Bourdieu, 2015), que pueda construirse como
un habitus que oriente la practica. Practica
no sélo puramente pedagdgica, sino también
de la gestion escolar y el trabajo sobre la im-
plementacion de distintas politicas publicas,
entendiendo la complejidad de las escuelas
primarias de JyA en cuanto a la multiplicidad
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Practicas letradas y practica docente
El lugar de la “escritura libre” en la produccion
de literacidad escolar con nifias y nifios quechua

SoriA DANIELA DRUKER IBANEZ*

Este articulo es parte de una investigacién etnografica, focalizada en la
descripcion y analisis de practicas letradas escolares y discursos docen-
tes sobre lo letrado, desarrollada en una escuela rural de una comunidad
quechua de los andes peruanos. Se consideran las practicas de literacidad
desarrolladas en el aula multigrado de tercero y cuarto de primaria, con-
formada por 14 nifios y ninas de familias quechua hablantes respecto del
discurso y la practica docente sobre aprendizaje y ensefianza de la lectura
y la escritura. Su objetivo es explorar nociones de literacidad desplega-
das en la escritura escolar, con el proposito de aportar a la reflexion sobre
practicas docentes que favorezcan su aprendizaje, especialmente con es-
tudiantado perteneciente a una cultura no hegeménica. Los resultados
evidencian aspectos centrales de la literacidad escolar y de construcciones
discursivas docentes sobre las producciones textuales de los estudiantes,
as{ como superposiciones y contradicciones entre practicas y discursos
sobre lo letrado.

This article is part of a greater ethnographic research, focused on the descrip-
tion and analysis of school literacy practices and teaching discourses on liter-
acy, developed in a rural school in a Quechua community from the Peruvian
Andes. We took into consideration the literacy practices carried out in a third
and fourth grade multigrade classroom, made up of 14 boys and girls from
Quechua-speaking families. We centered our attention on the teaching dis-
course and practices regarding the learning and teaching of reading and writ-
ing skills. Our main objective was to explore the notions of literacy displayed
in school writing, with the purpose of contributing to the reflection on teach-
ing practices that favor learning, especially with students belonging to a non-
hegemonic culture. The results reveal some central aspects of school literacy
and teaching discursive constructions regarding the students’ textual produc-
tions, as well as overlaps and contradictions between practices and discourses.

Recepcion: 7 de septiembre de 2019 | Aceptacion: 21 de abril de 2020
DOL: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167.2021.171.59584

*  Académica de la Universidad Academia de Humanismo Cristiano (Chile). Magister en Antropologia con Men-
cién en Estudios Andinos. Lineas de investigacion: antropologia y educacion; transdisciplina; epistemologias.
Publicaciones recientes: (2020), “El giro epistemoldgico: de la diversidad de los otros a la diversidad como condi-
cién del encuentro”, REXE-Revista de Estudios y Experiencias en Educacion, vol. 19, nim. 39, pp. 227-239; (2018, en
coautoria con N. Ibdnez-Salgado), “La educacion intercultural en Chile desde la perspectiva de los actores: una
co-construccion”, Convergencia. Revista de Ciencias Sociales, vol. 25, num. 78, pp. 227-249. https://doi.org/10.29101/

cres.v25i78.9788. CE: sofia.druker@gmail.com

46 Perfiles Educativos | vol. XLIIL nim. 171,2021 | IISUE-UNAM

Palabras clave

Literacidad

Practica pedagogica
Produccion de textos
Discurso docente
Educacion y cultura
Préctica docente

Escolarizacion

Keywords

Literacy

Pedagogical practice
Text production
Teaching discourse
Education and culture
Teaching practice

Schooling



INTRODUCCION

El concepto literacy, cuya traduccion textual
es literacidad, lleva inscrito una historia de
evolucion epistemoldgica sobre la compren-
sion de la lectura y la escritura, desarrollada
principalmente en Estados Unidos e Inglate-
rra; al incorporar la dimension procedimen-
tal, trasciende la comprension de la lectura y
la escritura y se oreinta hacia la busqueda y
produccion de significados. En referencia a
los usos contemporaneos de literacy en el con-
texto anglosajon, Calderdn (2015: 262) senala:

Literacy es utilizado para referir a las habilida-
des asociadas a la lectura y la escritura, pero
trascendiendo la decodificacion y enfatizando
la comprension de los textos y la produccion
textual en general. En este contexto, el concep-
to expandi6 notoriamente su significado, lo
que generd una dificultad al intentar traducir
el término a otros idiomas.

Para resolver esta dificultad, las academias
hispanoparlantes han introducido el térmi-
no “literacidad” en lugar de alfabetizacion,
para tratar de reflejar el sentido del transito
epistémico del concepto literacy. El posicio-
namiento del término que hacen los nuevos
estudios de literacidad (NEL) comparte esta
orientacion y, a la vez, busca evitar algunas de
las implicaciones politicas asociadas al uso del
término alfabetizacion, ya que éste, al estar
imbricado en la ideologfa del progreso, cons-
truye la oposicion alfabetizado-analfabeto y
asocia la lectura con el desarrollo social, eco-
nomico, moral e intelectual de los individuos
y los grupos (Zavala, 2002). De acuerdo con
Riquelme y Quintero (2017: 94), “el significado
que se le atribuye al concepto [literacy] excede
por mucho las nociones basicas de adquirir
las destrezas elementales de lectura y escritu-
ra, con las que se suele asociar el concepto de
alfabetizacion en lengua espafola”

Desde una perspectiva critica, el abordaje
teorico delos NEL se articula con el enfoque de

los estudios poscoloniales y se erige como un
movimiento clave para el desarrollo del pen-
samiento decolonial sobreloletrado (Herndn-
dez-Zamora, 2019).

Literacidad, desde la perspectiva delos NEL,
“se relaciona con valores individuales y sociales
que van mds alla de la simple habilidad mecé-
nica de leer y escribir” (Zavala, 2002: 27), y que
significan los modos concretos de leer y escri-
bir de personas especificas en contextos socia-
les particulares: “Si bien literacidad presupone
una tecnologia que tiene que ser aprendida,
este concepto enmarca la dimension tecnoldgi-
ca en practicas sociales localizadas que derivan
sus significados de los contextos sociocultura-
les de los cuales son parte” (Zavala, 2002: 15).

Los estudios poscoloniales o decoloniales
permiten situar estos contextos en un marco
sociohistorico amplio, y visibilizar las relacio-
nes de dominacion que se desarrollan hasta
hoy. La mirada decolonial en Latinoamérica
releva la experiencia de los pueblos indigenas
y de otros grupos subalternos, al evidenciar
la exclusion sistemdtica de epistemologias
“otras”, lo cual es constitutivo de la escuela en
la region (Argiiello Parra, 2016; Santos, 2018).
Asi, el pensamiento decolonial complementa
alos NEL al situar “la educacion, el aprendiza-
je y la cultura escrita en la interseccion entre
lo histérico, lo poscolonial y lo sociocultural”
(Hernandez-Zamora, 2019: 369).

Desde una mirada decolonial, y enmar-
cado en la propuesta tedrico-metodologica
de los NEL, este estudio explora las nociones
de literacidad que se despliegan en la escri-
tura escolar, en actividades de escritura libre
realizadas en una escuela rural de los Andes
peruanos con estudiantado quechua. Concre-
tamente, se centra en la descripcion y analisis
de las practicas letradas escolares y los discur-
sos docentes sobre lo letrado. El propdsito es
aportar a la reflexion sobre los modos en que
la escolarizacion de las literacidades, y la natu-
ralizacion de la literacidad ensayistica, no s6lo
producen contradicciones en la comprension
docente deloletrado, y por ende en su practica
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en el aula, sino que también encubren las con-
tradicciones que genera. Visibilizar estos me-
canismos concretos de reproduccion de una
literacidad excluyente y colonizada es impor-
tante si ello contribuye a revelar la urgencia
de pensar practicas escolares que acojan epis-
temologias y literacidades “otras” que, en un
espacio de pertinencia cultural, favorezcan el
aprendizaje de la lectura y la escritura, espe-
cialmente cuando el estudiantado pertenece a
una cultura no hegemonica.

A pesar de su trayectoria de mas de tres
décadas en el contexto anglosajon, el enfoque
de los NEL en Latinoamérica se situa en los
margenes de los discursos explicativos sobre
lo letrado (Ames, 2002; Gamboa et al., 2016). La
primera parte del articulo presenta algunos de
los aspectos més relevantes de estos discursos
ylos contextualiza en los debates académicos y
cientificos que marcan su historia. Se discuten
las principales implicaciones de los NEL para la
construccion de conocimiento sobre literaci-
dad, asi como para la comprension de practi-
cas letradas en la escuela, para luego profundi-
zar en sus desarrollos regionales y parentescos
tedricos con otras perspectivas decoloniales.
Esto, con especial atencion al contexto perua-
no, que constituye el marco de referencia in-
mediato para la investigacion. La segunda par-
te muestra el panorama general del contexto
etnografico del estudio y su metodologia, para
luego presentar resultados sobre tres corpus
de informacion referidos al evento letrado y a
los discursos escritos y orales de la docente del
curso. Finalmente, se presentan conclusiones
para cada corpus y posibles explicaciones para
las superposiciones y contradicciones entre la
practica analizada y las construcciones discur-
sivas sobre lo letrado.

DEBATES SOBRE LO LETRADO: LOS
NUEVOS ESTUDIOS DE LITERACIDAD

Historicamente, las politicas publicas ten-
dientes a mejorar la comprension lectora y
las practicas de escritura de los estudiantes
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se enmarcan en principios tedricos de la lin-
giiistica tradicional, ya que consideran la li-
teracidad propia de la cultura dominante en
Occidente como el tnico tipo de literacidad
existente. En este contexto, las précticas de
lectura y escritura se han abordado primor-
dialmente desde su dimension procedimen-
tal, y se las ha reducido a aspectos técnicos al
obscurecer y objetivar los valores y creencias
que les dan sentido (Zavala, 2001, 2002; Ferrei-
10, 2004; Gamboa et al., 2016).

Los desarrollos tedricos enmarcados en
esta corriente tradicional son denominados
por Street (2004) como “modelo autonomo de
literacidad”, con lo cual se subraya el caracter
descontextualizado y el sesgo cultural disi-
mulado mediante el discurso de la objetividad
cientifica. En este modelo, la literacidad serfa
comprendida como un conjunto de habilida-
des individuales de cardcter procedimental,
cultural y politicamente “neutrales”. Segun
Ayora-Vazquez (2013: 1214), esto tiene dos im-
plicaciones fundamentales: por un lado, la
atencion estd siempre puesta en el evento le-
trado y en el libro como medio principal; por
el otro, “se caracteriza por la invisibilizacion. ..
de los elementos culturales, sociales e histori-
cos de los agentes de dichas précticas”. Tanto el
registro como la variedad y lo apropiado de la
lengua son considerados elementos univocos,
cerrados y estéticos, ya que se ignora el estatus
y el prestigio asociados a sus usos, y se desa-
tiende la relacion entre conocimiento, lengua-
je y poder (Ivanic y Moss, 2004). Esta vision
implica que “se asumen de manera acritica,
0 al menos ingenua, los discursos y politicas
estatales de modernizacion y desarrollo, cuya
verdadera agenda ha sido eliminar obstacu-
los al crecimiento y al poder del gran capital”
(Hernandez-Zamora, 2019: 365).

Los NEL surgieron en la década de los
ochenta como parte de un movimiento so-
cial e intelectual mds amplio que desplazé
la atencion desde los procesos mentales in-
dividuales a la interaccion social como fe-
nomeno culturalmente situado (Gee, 2015;
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Herndndez-Zamora 2019). En contraposicion
al abordaje descontextualizado del modelo
autonomo, los NEL comprenden la literacidad
desde su dimension sociocultural al subrayar
el cardcter situado de las practicas sociales
que constituyen literacidades diversas. Street
(2004) denomina esta corriente como “mo-
delo ideoldgico de literacidad”. La discusion
académica en torno a esta nueva perspectiva
se nutre de resultados de investigaciones et-
nograficas de practicas letradas desarrolladas
en distintos contextos culturales, mismas que
dan cuenta de una multiplicidad de literaci-
dades; y evidencian que es su modo de utili-
zacion lo que determina el tipo de destrezas
y capacidades que se desarrollan en torno a
ellas (Gee, 2004, 2015; Cassany, 2008; Ames,
2002; entre otros).

A partir de estudios pioneros como los
de Scribner y Cole (2004), y Scollon y Scollon
(1981), los NEL distinguen entre literacidad
—entendida como los modos social y cul-
turalmente situados en que las personas, en
tanto miembros de grupos particulares, se
relacionan con la lectura y la escritura—, y la
literacidad occidental dominante promovida
por la escuela, la cual seria s6lo una entre mu-
chas posibles. Esta literacidad dominante es
denominada por Scollon y Scollon (1981) “li-
teracidad ensayistica”, y se define en funcion
de caracteristicas tales como la descontextua-
lizacion mediante la ficcionalizacion del autor
y sus audiencias, y la coherencia interna de la
estructura de la informacion.

En el enfoque de los NEL, las practicas
sociales en torno a la lectura y escritura se
conceptualizan como practicas letradas, de
manera que su articulacion recurrente por
un grupo determinado es lo que da origen a
literacidades particulares a ese grupo (Zavala,
2009; Cassany, 2008). Esta especificidad social
implica, siguiendo a Gee (2015), que la delimi-
tacion de aquello que constituye buena lectu-
ra o buena escritura, y buenos o malos textos,

dependera de las normas, valores y relaciones
sociales existentes en las comunidades de
practica en las que las personas leen y escriben
(pero también hablan, acttan, valoran, etc.).

Este cardcter situacional de lo letrado se
articula con los sistemas de poder que distri-
buyen la legitimidad social del conocimiento
y de las practicas culturales que los encarnan.
En las sociedades poscoloniales estos sistemas
se caracterizan por la invisibilizacion o cen-
sura de las epistemologias indigenas (Santos
2018; Tubino 2004). Lo anterior tiene impli-
caciones muy importantes en la experiencia
escolar, ya que la correspondencia, superpo-
sicion o contradiccion entre practicas letra-
das escolares y las aprendidas en el hogar y la
comunidad inciden significativamente en los
resultados escolares de ninos y ninas (Heath,
1983; Scollon y Scollon, 1981; Ames, 2013),
dado que obstaculizan los aprendizajes de
estudiantes de culturas no hegemonicas, en
tanto que éstos “no solo tienen que aprender el
aspecto técnico de la lectoescritura, sino tam-
bién una manera especifica de usar la lectura
y la escritura. .. que se desarrolla sobre la base
de valores occidentales” (Zavala, 2001: 16).

Los presupuestos de los NEL sobre literaci-
dad se alinean naturalmente con la base epis-
temologica del constructivismo, ampliamente
aceptada desde hace décadas en la formacion
docente; no obstante, los procesos escolares de
ensenanza-aprendizaje de la lectura y escritu-
ra contintan estructurandose desde los prin-
cipios del modelo auténomo de literacidad
(Gamboa et al., 2016), lo que demuestra que la
escuela, como institucion cultural, es extrema-
damente resistente al cambio social y episté-
mico (Ibanez-Salgado, 2014). El modelo escolar
contintia operando como si la realidad fuese
externa al individuo, como si los objetos infor-
maran de su propia existencia y los estudiantes
solo tuviesen que captar las propiedades que
“realmente” los definen (Ibanez-Salgado et al.,
2009). De acuerdo con Zavala (2009: 77):
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Esta manera de construir la realidad estd, por
ejemplo, en la base de practicas lectoras es-
colares que enfatizan preguntas de respuesta
unica, la busqueda de la idea principal y las
secundarias, la recuperacién de inferencias,
el ordenamiento de informacién, entre otros
aspectos. Estd también en la base de practicas
de escritura que se caracterizan por la descon-
textualizacion y el alto grado de explicitud en
la produccion de textos.

Al respecto, Heath (2004: 153) senala que
la escuela promueve un tipo especifico de asi-
milacion de los textos que se caracteriza por la
adquisicion de “1) todos los hébitos asociados
a las explicaciones descriptivas; 2) atencion
selectiva a los elementos de un texto escrito;
y 3) estilos de interaccion apropiados para ex-
poner oralmente todo el conocimiento de su
orientacion letrada en relacion con el entor-
no”. A esto, podria agregarse la asociacion de
la literacidad ensayistica con el desarrollo de
identidades y posiciones sociales, el privilegio
del lenguaje escrito sobre el oral, la concep-
tualizacion de la conciencia metalingiistica
asociada a concepciones sintacticas y forma-
les, y la neutralizacion y objetivacion del len-
guaje (Street y Street, 2004).

Las practicas asociadas a la literacidad en
la escuela implican también relaciones socia-
les que se caracterizan por la distincion de ro-
les entre quien posee el conocimiento valido y
esta legitimado para trasmitirlo, y quienes se
encuentran en posicion de receptores pasivos;
el docente es el inico llamado aadministrar la
verdad y distinguir lo correcto de lo erréneo
(De la Piedra, 2006; Zavala, 2002). Este modo
de literacidad pedagogizada priva a la lectura
y la escritura de las funciones sociales que les
dan sentido en otros contextos: en la escuela,
los ninos escriben porque deben escribir y sus
productos tienen la finalidad de proveer a los
docentes medios de evaluacion que suelen
centrarse en aspectos formales, en desmedro
de su eficacia comunicativa (Street y Street,
2004; Zavala, 2009).

Prdctica docente y literacidad escolar

La asociacion de la adquisicion de literacidad
ensayistica con identidades y posiciones so-
ciales vinculadas con las clases dominantes
y los grupos de poder (Street y Street, 2004)
contribuye a que el aprendizaje de aspectos
formales de lectura y escritura se constituya,
para los docentes, en un aspecto importanti-
simo para medir su propia eficacia. Resulta-
dos de investigaciones etnograficas en Pert
evidencian que la principal preocupacion do-
cente es que los ninos lean y escriban “correc-
tamente”, donde “correccion” es la ausencia de
errores formales, tanto en la escritura como
en la lectura en voz alta (Ames, 2002; Zavala,
2002; De la Piedra, 2006).

Esta preocupacion estd especialmente pre-
sente en docentes que ejercen en escuelas rura-
les, ya que, en el imaginario nacional peruano,
lo rural se concibe como un espacio donde el
uso funcional de la lectura y la escritura es in-
trinsecamente deficitario (Ames, 2013). Aqui,
la nocion de alfabetizacion funciona como un
dispositivo simbdlico que moviliza una ideo-
logia de progreso, naturaliza la asociacion en-
tre la adquisicion de la literacidad ensayistica
y el desarrollo social, econémico y moral de
los pueblos, y le atribuye a los analfabetos la
responsabilidad por su percibida condicion
deatraso.

En el Pert, estas ideas sobre literacidad y
progreso, en gran medida compartidas en el
continente, se articulan con un imaginario
especifico respecto a lo letrado que enfatiza la
asociacion entre escritura y poder (Montoya,
1990; Ansion, 1989; Ansion et al., 1992; Vergara,
1990); sus origenes se encuentran en los modos
de instrumentalizacion de la escritura carac-
teristicos de la situacion colonial en el drea an-
dina (Cornejo-Polar, 1994). En el imaginario
de los pobladores andinos, aprender a leer y
escribir se convierte en el inico modo de sacar
al individuo de la obscuridad y convertirlo en
alguien capaz de ver las cosas como son —refe-
rido como “despertar” o “abrir los ojos™—,
a la vez que desarrollar mayores niveles de
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conciencia, moralidad e inteligencia (Zavala,
2002; Ames, 2002).

Investigaciones en Perti desde los noventa
evidencian que las comunidades rurales an-
dinas y amazénicas, que se asumen carentes
de escritura por la escuela y el Estado, tienen
en realidad una rica tradicion escrita. Des-
de la etnografia y la etnohistoria, Salomon y
Nino-Murcia (2011) destacan la existencia de
una prolifica escritura vernacula de larga data
entre pobladores rurales de la sierra de Lima.
Por su parte, Lund (1997) releva las articula-
ciones sociales presentes en la escritura de
cartas entre pobladores andinos y migrantes
a la selva. Ames (2002; 2013), en su estudio en
una comunidad mestiza de la selva, demues-
tra como la literacidad se desarrolla en torno
a una multiplicidad de fines sociales, como la
organizacion local, la relacion con el Estado,
la organizacion doméstica, el entretenimien-
to, la comunicacion y la educacion delos hijos.

Investigaciones como las de Zavala (2002)
en los Andes y Aikman (1999) en la selva de
Madre de Dios, revelan contextos en los cuales
la escritura tiene pocos usos para la comuni-
dad “hacia adentro”, ya que se le asocia princi-
palmente con la escuela y la relacion con agen-
tes externos.

Estudios focalizados en la literacidad es-
colar identifican un fuerte énfasis en précticas
pedagdgicas de modelacion, donde los modos
de leer y escribir de los profesores constituyen
el modelo que se espera que los estudiantes si-
gan al pie de laletra (De la Piedra, 2006; Ames,
2002; Zavala, 2002): leer bien significaleer como
lo hace el profesor (modulando las letras, en
vozalta), y escribir bien significa hacerlo como
lo demuestra el profesor en la pizarra (con bue-
na ortografia, marcando las mayusculas, etc.).
En la misma linea, y refiriéndose a su investi-
gacion en una escuela rural de la zona andina
del Peru, De la Piedra (2006: 388) sefiala: “Las
actividades de literacidad eran conducidas
dentro de un contexto sociocultural orien-
tado a cambiar a los estudiantes lingiiistica y
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culturalmente, con el fin de hacerlos adoptar
la cultura (mestiza) y el lenguaje de los profe-
sores” (traduccion propia).

En sintesis, los estudios sobre literacidad
escolar en Pert, asi como otros a nivel regio-
nal (Ayora-Vazquez, 2013) coinciden en sefa-
lar que las literacidades locales son ignoradas
por la escuela: “muchos usos locales de la li-
teracidad en el campo permanecen invisibles
para otros y por ello no cuentan en la repre-
sentacion que se hace de esta poblacion, ni
en las estrategias educativas que se plantean
en la escuela” (Ames, 2013: 131). Esto resulta
especialmente problemdtico si consideramos
sus implicaciones para el logro de la equidad
educativa, ya que:

Para tener éxito en el sistema educativo de al-
guna manera se vuelve necesario reproducir
las practicas dominantes o lo que la escuela
considera como las formas adecuadas con
relacion al uso y aprendizaje de la palabra es-
crita... el sistema educativo termina por san-
cionar aquellas pricticas “diversas” que no se
amoldan a lo esperado y requerido por la es-
cuela, excluyendo de esta manera a los grupos
sociales y culturales que no comparten la lite-
racidad dominante (Ames, 2002: 92-93).

Otras investigaciones realizadas en la re-
gion desde una perspectiva tedrica decolonial
o poscolonial y de interculturalidad critica
revelan el potencial educativo de la incorpo-
racion a la escuela de epistemologias “otras”,
particularmente epistemologfas indigenas
(Argtiello Parra, 2016; Maldonado, 2017; Var-
gas, 2012) para la construccion de procesos
educativos que favorezcan que los estudiantes
que pertenecen a grupos subalternos puedan
desarrollar su agencia (Herndndez-Zamora,
2019). Al mismo tiempo, la investigacion re-
gional continta evidenciando la voluntad
universalista de la escuela y su falta de aper-
tura a conocimientos, modos de ser y de hacer
que no correspondan con los valores hegemo-
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nicos imperantes (Argiiello Parra, 2016; Ber-
tely, 2016; Ibanez-Salgado et al., 2012; Ibanez-
Salgado y Druker-Ibanez, 2018).

Tanto la invisibilizacion de las literacidades
locales, como el propésito oculto de “cambiar a
los estudiantes” de grupos sociales subalternos,
son elementos a la vez sintomaticos y constitu-
tivos de la reproduccion de sistemas coloniales
de poder y exclusion. El operar de estos siste-
mas favorece una empresa de anulacion epis-
témica del “otro”. Esta dindmica, que Santos
(2018) denomina “pensamiento abismal”, se
cristaliza en sistemas nacionales de educacion
excluyentes de aquellos saberes que no se co-
rresponden con lo aceptado por la cultura he-
gemonica, los cuales son sistemdticamente in-
visibilizados (Di Caudo, 2016; Nanculef, 2016).

Si se sostiene que las creencias sobre al-
fabetizacion se encuentran al centro de las
creencias de los docentes sobre la educacion
(Gomez Nocetti et al, 2014), y que “los co-
nocimientos y las creencias de los maestros
son determinantes en su practica docente, y
funcionan como filtros mediante los cuales
aprehenden e interpretan nuevas practicas de
ensefianza” (Borko y Putnam, 1996, cit. en Lo-
pez, 2006: 43), llama la atencion la escasez de
estudios que, desde la perspectiva de los NEL,
atienden a los modos en los que las y los pro-
fesores de primaria desarrollan y significan
sus propias practicas letradas y las de sus estu-
diantes. Esto, como senala Ames (2013), hace
urgente que los desarrollos investigativos de
los NEL profundicen su abordaje respecto al
docente en tanto actor social, con sus conoci-
mientos, creencias y practicas de literacidad.

CONTEXTO Y ASPECTOS
METODOLOGICOS

Con base en el objetivo del estudio, y en el
marco de los NEL, la propuesta metodologica
se basa en el estudio etnografico de lo letrado
como practica culturalmente situada, me-
diante la indagacion sistematica, desarrollada
durante siete meses de trabajo de campo, en

un poblado rural de la comunidad andina de
Ecash, provincia de Carhuaz, en los Andes
centrales del Pert, focalizada en la escuela de
la comunidad.

En el poblado donde se ubica la escuela, las
conversaciones cotidianas suelen realizarse en
quechua, pero sus habitantes hablan también
el castellano, cuyo manejo es necesario para la
principal actividad economica: el comercio de
productos agricolas. La escuela es multigrado,
estd a 2 mil 700 metros de altura y a una hora
y media de camino a pie del centro urbano
mas cercano. Al momento del estudio habia
59 alumnos matriculados y tres profesoras, cada
una de las cuales se encargaba de dos cursos.

En la comunidad existe una literacidad lo-
cal cuyo estudio es esencial para estructurar
practicas letradas culturalmente pertinentes
en la escuela; sin embargo, dado que el foco del
presente articulo es la practica docente y los
discursos que la fundamentan, se consideran
aqui las practicas de literacidad desarrolladas
en el aula multigrado de tercero y cuarto de
primaria, conformada por 14 ninos y ninas de
familias quechua hablantes. Se otorga especial
atencion a las concepciones de literacidad evi-
denciadas en la practica pedagogica y en los
discursos orales y escritos de la profesora.

Se establecieron tres dimensiones inte-
rrelacionadas: el evento letrado —entendido
como “los momentos en que la lengua escrita
se integra a la naturaleza de las interacciones
de los participantes y a sus procesos y estra-
tegias interpretativas” (Heath, 1983: 145)—, las
practicas de literacidad y los textos produci-
dos (Barton, 1994). Las précticas letradas se
abordan como puente entre el evento letrado
y el producto generado mediante dicha activi-
dad, “a partir de un marco en el que la lectura
y la escritura son concebidas como activida-
des situadas en el espacio entre el pensamien-
toy el texto” (Zavala, 2009: 71).

Cumplido el protocolo ético, se registra-
ron los discursos orales y escritos de la docente
respecto a las practicas y textos involucrados
en los eventos letrados observados. Los datos
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se recolectaron mediante registros de obser-
vacion, grabaciones en audio de la interaccion
docente-estudiantes, entrevistas semiestruc-
turadas a la profesora inmediatamente des-
pués de cada evento letrado y conversaciones
informales durante todo el trabajo de campo.
Adicionalmente, se solicito a la profesora que
comentara por escrito algunos textos produ-
cidos por los ninos, a partir de una guia de
preguntas abiertas." Mediante esta estrategia
se construyeron tres corpus de informacion:

Descripcion  etnogrdfica de eventos letrados:
durante el trabajo de campo se recogieron
numerosos eventos letrados. Se analiza aqui
uno de estos eventos, seleccionado por su re-
presentatividad, que consiste en la escritura
individual de textos de género no especificado
en torno a un tema libre que se desarrollaen el
curso de Comunicacion integral.

Discursos orales de la docente: incorpora datos
recogidos en entrevistas y conversaciones re-
lativos a los significados y explicaciones que la
profesora atribuye al proceso de escritura de
textos, asi como a los textos producidos por
sus estudiantes.

Discursos escritos de la docente: corresponde a
respuestas escritas de la profesora a preguntas
abiertas orientadas a conocer sus valoraciones
respecto de los textos de los estudiantes y la
actividad que enmarco su produccion.

En un primer nivel, los datos correspon-
dientes a cada corpus de informacion se ana-
lizaron independientemente. Dada la alta
consistencia entre la practica pedagdgica ob-
servada y los discursos orales de la docente,
los resultados se focalizan en la descripcion
y andlisis del evento letrado, y se incorporan

complementariamente datos relativos a los
discursos orales de la docente. Para el analisis
de los eventos letrados se elaboré una matriz
que contempla actuaciones e interacciones en
tres momentos de la clase: inicio/contextuali-
zacion, actividades/desarrollo y revision/eva-
luacion. En un segundo nivel, se contrastan
los principales sentidos sobre la literacidad
emergidos en la practica observada con las
valoraciones expresadas por la docente en sus
discursos orales y escritos.

RESULTADOS

Los resultados se presentan en tres apartados.
Los primeros dos corresponden al primer ni-
vel de andlisis y se focalizan en: 1) el andlisis
de las practicas de literacidad involucradas en
la escritura de textos de tema libre, utilizando
la descripcion sintetizada del evento letrado,
complementado con las explicaciones y co-
mentarios orales vertidos por la docente en
entrevistas y conversaciones; y 2) el anlisis
de los significados sobre literacidad conteni-
dos en los discursos escritos de la profesora.
El tercer apartado corresponde al segundo ni-
vel de analisis y sintetiza, comparativamente,
los principales contenidos sobre literacidad
evidenciados en la prictica pedagogica y los
discursos orales y escritos de la profesora.

sEscritura libre?
Inicio/contextualizacién

Es la segunda clase de la manana. La profe-
sora estd de pie junto a la pizarra, frente a 8
estudiantes. La escritura individual de textos
de “tema libre” constituye la actividad central
y comienza cuando la profesora pasa por las
mesas de los estudiantes ofreciendo tarjetas

1 Cuestionario: spor qué crees ti que los ninos eligieron estos temas para escribir sus textos? ;qué crees tu que es
lo mas importante de esta actividad?; ;qué te parece que es lo mds importante de este texto?, ;por qué?; ; qué te
parece que es lo mejor de este texto?, ;por qué?; ;le cambiarias algo al texto?, ;qué?, ;por qué?; ;qué crees que es lo
mds importante que el nino hizo al escribir el texto?; ;crees que el nino aprendio algo al escribir este texto?, ;qué?,
spor qué?; ;como definirfas tu participacion en el proceso de escribir este texto?; ;qué fue lo que tut hiciste?, ;como

lo hiciste?, ;por qué lo hiciste asi?
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con dibujos de frutas y vegetales. Pregunta a
cada nino: [ quieres una tarjeta?];* cinco esco-
gen una tarjeta y tres deciden trabajar sin tar-
jeta. Luego, la profesora muestra una tarjeta
con el dibujo de un melocotén, y dice: [yo ten-
go ésta, la del melocotén], y comienza a escri-
bir en la pizarra. Los ninos miran en silencio;
algunos sacan lapices, pero no escriben. La
profesora termina de escribir un breve texto
(“La planta del melocoton germina, es regada,
crece, sale un fruto, se cosecha y se vende en el
mercado”), lo lee en voz alta y explicita que ha
escrito la historia [sobre como crece el meloco-
ton]; luego dice: [pueden escribir un texto de lo
que quieran].

Atn cuando se presenta la actividad como
escritura de tema libre, la utilizacion de tarje-
tas con dibujos de alimentos y frutas sienta la
base tematica para las creaciones de los estu-
diantes, y esto se refleja en sus textos, incluidos
los de quienes no escogieron tarjeta. En una
entrevista sobre esta actividad, la profesora
explica que los ninos saben lo que deben hacer
con las tarjetas, porque ella las usa en muchas
actividades de escritura desde el inicio del ano
escolar; narra que durante las primeras expe-
riencias de este tipo indicaba a sus alumnos
[que las tarjetas eran para que se inspiraran,
para que tuvieran algo claro de qué escribir. As,
también es mds fdcil para ellos seguir la logica
de lo que escriben y no olvidarse, irse para otro
lado). De este modo, el solo acto de presentar
las tarjetas refiere a una serie de aprendizajes
escolares previos respecto a los temas sobre los
que se puede escribir en clase y sobre el correc-
to modo de escribirlo, con el requisito de escri-
bir sobre un solo tema, sin desviarse.

Los objetos representados en las tarjetas
son familiares para los estudiantes, ya que la
mayorfa se produce en las chacras de la co-
munidad o se compra en el mercado, pero la
presentacion es absolutamente descontextua-

lizada: el dibujo flota en un fondo blanco. La
utilizacion de estas tarjetas constituye un in-
dicio del tipo de literacidad promovido por la
escuela; la profesora espera que sus alumnos
naturalmente piensen en el objeto como algo
aislado de sus usos y funciones en lo cotidiano
y que puedan escribir sobre sus propiedades a
partir de una referencia visual descontextua-
lizada. El texto de corte narrativo/lineal del
crecimiento del melocotén que la profesora
escribe como ejemplo constituye el modelo
sobre como se escribe un texto correctamente.

Desarrollo/actividades

La profesora entrega hojas en blanco a los ni-
nos mientras indica: [/escriban un cuento de lo
que quieran/], [[pueden poner todo lo que quie-
ran/] sobre el tema de su texto, y hace una serie
de precisiones formales: poner titulo, atender
a las mayusculas y a la puntuacion. Les re-
cuerda que es importante que tengan buena
ortografia y buena letra. Durante las indica-
ciones, un nino pregunta si tiene que pintar, la
profesora responde: |pinte si quiere].

La profesora va a su mesa y corrige tareas
anteriores; luego, comienza a revisar lo que los
ninos escriben, deteniéndose con cada uno.
Durante este proceso, ella hace preguntas
abiertas del tipo [sde qué va a ser tu cuento?
o [ya, y ;qué pasa después?], y preguntas ce-
rradas sobre aspectos formales de la escritura:
[y lleva, scomo se escribe?, ;como se pone la v?).
Aqui, la profesora establece un tipo especifico
de interaccion con los estudiantes en torno
a los textos que escriben, que Cazden (1979,
cit. en Hath, 1983) denomina didlogos de an-
damiaje; en ellos la profesora hace preguntas
cuyas respuestas ya conocen sus alumnos, y
los incentiva a que expliciten el tema de la his-
toria (es decir, lo establece como predecible) y
a que proporcionen informacion descriptiva

2 Elusode[]y// representa referencia textual a informacién primaria. Las citas textuales extraidas de grabaciones
de entrevistas y clases se presentan en cursiva entre corchetes, y los fragmentos de textos producidos por la docen-

te en cursiva entre barras paralelas.
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sobre éste. El siguiente didlogo ejemplifica lo
anterior:’

Profesora: [a ver, y de qué vas a escribir tii?]
Nifo 1: [de ésta, la] muestra a la profesora la
tarjeta con el dibujo de un pldtano.

Profesora: [ya, pero ;qué ponemos primero?]
Nifo 1: mira a la profesora sin responder
Profesora: [le ponemos el ti..., el titu]

Ninol: [tulo]

P: [el titulo, y scomo puede ser el titulo entonces?
A ver, si tu dibujo es de un plitano, ;cémo se
puede llamar entonces?, scudl puede ser el titulo]
Nino: [pldtano]

Profesora: [ya, y eso ses masculino o femenino?]
Nifo: Sonrie

Profesora: [ses la pldtano o el platano?]

Nino: mira a la profesora sin responder
Profesora: [el platano scierto?)]

Nino: [el pldtano)

Profesora: [ya sy qué vas a poner después?]
Nifo: mira a la profesora sin responder
Profesora: [qué va a pasar después, qué vas a
escribir sobre]

Nino: [voy decir... qué hay que echarle, lo rega-
mos con agual

P: [ya y después, después ;qué pasa con el
platano?]

Nino: [es rico]

P: [ya gy qué hace después la mamd con el pldta-
no slo vende en el mercado?)

N: asiente con la cabeza

P: [ya, ponle eso, ponle todo]

Durante esta primera ronda de atencion
individualizada, la profesora reitera las ins-
trucciones y precisiones formales. Los nifnos
preguntan constantemente si esta bien lo que
haceny esperan a que la profesora apruebe sus
ideas antes de escribirlas. El siguiente dialogo
ejemplifica esta interaccion:

Nina 1: [eso alcancé] senala una linea escrita en
la hoja

Nino 1: [yo veia eso podia ser] de pie junto a la
profesora, le sefiala una frase en su hoja, sos-
teniendo una tarjeta con el dibujo de uvas en
la otra mano

Profesora: [eso estd bien]

Nifo 1: [pero si no es aqui puede poner el otro
asi] sefiala algo en su hoja

Profesora: [todo lo que estds pensando, hazlo)

Aqui se evidencia el divorcio establecido
en la escuela entre la palabra escrita y la ora-
lidad, asi como la superioridad atribuida a la
primera. Tanto la profesora como los estu-
diantes consideran que estd bien tener “malas
ideas” o “pensar incorrectamente”, mientras
no estén por escrito; es decir, solo las “buenas
ideas” deben escribirse. Quien establece qué
constituye una buena idea es la profesora; por
ello, es necesario esperar su aprobacion e in-
cluir sus sugerencias a la hora de llevar la idea
oralmente expresada al texto escrito.

Cuando han transcurrido 25 minutos, la
profesora da una nueva instruccion general:
[si estdn haciendo de la semilla, TODO lo que
tenga que ver con una semilla, cémo crece,
cudles son sus caracteristicas, para qué sirve,
TODO). La profesora reitera que es importante
que los textos contengan todo lo que se pue-
de decir del objeto del que escriben y ofre-
ce varios ejemplos: [si yo hice del melocoton,
cuento que viene de una semilla, que crece por
alla y crece asi, que después sale la fruta, que
la mamd va el domingo a Carhuaz a venderlo.
Todo, todo.

Si bien la profesora permite mas de un
modo de ejecucion para la actividad (escribir
sobre distintos contenidos, usar o no las tarje-
tas, pintar o no), ello no parece responder a la
preocupacion por estimular la libre expresion
o la creatividad, sino a su jerarquizacion, ya

3 Elsiguiente didlogo, asi como los que se presentan mds adelante, fue extraido de las transcripciones de audio de
la clase en la cual se desarrollo el evento letrado. Se utiliza puntuacion estandar para marcar la entonacion. Las
descripciones de interacciones no verbales son extraidas del registro in-situ en notas de campo.
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que privilegia los aspectos formales involu-
crados en “escribir bien”. En palabras de la do-
cente: [cuando escriben sus producciones ellos
pueden aplicar las cosas que hemos ido leyendo,
por ejemplo, cdmo ordenar el texto, como desa-
rrollar el problema y cosas como usar el género
correcto para las cosas; lo importante no es
que los ninos escriban, sino que escriban de
acuerdo con los parametros de la literacidad
ensayistica.

Lo anterior se evidencia en las indicacio-
nes progresivas de la docente respecto al “tema
libre del texto™ la primera tiene relacion con el
género literario, que inicia como no especi-
ficado pero luego se convierte en un cuento.
En las conversaciones, ella explica que, como
leen cuentos en clase, los ninos entienden que
los cuentos tienen principio, desarrollo y fi-
nal, y que el trdnsito entre esos componentes
tiene que tener un sentido inteligible dentro
del propio texto. El uso de la palabra cuento,
entonces, moviliza una serie de significados
y expectativas respecto a las producciones
letradas de los nifos, y los circunscribe a una
estructura que se distingue por la linealidad,
la coherencia interna y la explicitud de la
informacion.

En la segunda indicacion, ella senala que
deben poner todo lo que saben sobre el objeto
del cual escriben, y al hacerlo acota y limita
aun mas las posibilidades creativas y expresi-
vas de los ninos: no es relevante que ellos ex-
presen lo que realmente saben, piensan o sien-
ten sobre el tema; tampoco que comuniquen

lo que consideran importante. Lo relevante
es que sean capaces de demostrar habilidades
formales y de composicion que satisfagan re-
querimientos fijos, de acuerdo a los pardme-
tros formales fijados por la literacidad esco-
lar. La reiteracion constante de comentarios,
instrucciones y correcciones ortograficas y
sintdcticas deja clara la preeminencia de los
aspectos formales por sobre los fines comuni-
cativos de la escritura.

Los procedimientos descritos fomentan el
distanciamiento entre quien escribe y lo que
escribe, ya que se producen textos descontex-
tualizados e impersonales. Los aprendizajes
construidos por los ninos en el seno de las
practicas letradas familiares o comunitarias
quedan absolutamente prescritos del conoci-
miento escolar.

Revisién / evaluacion

En la ultima ronda de revisiones la profesora
hace cambios en las hojas de los nifos, tanto
de contenido como de forma, utilizando un
lapiz rojo sobre lo escrito por ellos en ldpiz
grafito. Como se observa en la correccion del
texto /EI platanos/ (Fig. 1), estas correcciones
se centran en la puntuacion, ortografia y uso
dearticulos y preposiciones. Cuando la profe-
sora considera que [no se entiende lo que pasé)
o que el texto es incoherente, borra alguna de
las partes y sugiere —ésta es la palabra usada
por ella— lo que podrian escribir o, simple-
mente, lo escribe.

Figura 1. “El platanos”

el e ¢
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Fuente: fotografia in situ, de texto producido por una estudiante (Na3) durante la clase.
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La correccion de los escritos se caracteriza
por preguntas cerradas de la profesora sobre
aspectos formales que posteriormente ella
modifica. Aqui, la interaccién es vertical: la
docente realiza preguntas de respuesta tinica
y en muchos casos no espera al estudiante y
ella misma responde:

Profesora: [pero, scomo se pone esa letra cuan-
do empezamos?] senalando la primera letra de
la primera frase del texto

Nina: mira su hoja

Profesora: [;como se llama esa letra cuando es
grande?]

Nina: [L]

Profesora: [pero esa es una ma...?, es una ma-
yuiscula, cierto?] mientras dibuja una ele ma-
yuscula sobre la ele minuscula escrita por la
nifa. [Entonces, ;como empezamos cuando
escribimos una oracion?]

Nifa: Mira a la profesora

Profesora: [con mayiiscula scierto?]

Las preguntas refieren principalmente al
uso de mayusculas, titulacion e identificacion
de la autoria y ortografia basica. Aspectos mas
complejos, como uso de tildes o puntuacion,
son corregidos directamente en el texto de los
ninos, sin mediar preguntas o comentarios.
La profesora apura constantemente a los ni-
nos para que terminen sus textos y los incen-
tiva diciendo: [el que termina puede ir saliendo
a educacion fisica).

Concluidas las correcciones individuales,
la profesora vuelve a su mesa. A medida que
los nifnos terminan, se levantan y le entregan
sus escritos, ella hace nuevas correcciones,
principalmente de forma, algunas acompa-
nadas de preguntas cerradas: [;qué ponemos
cuando terminamos el cuento?, un punto jcier-
to?]. Terminadas las correcciones, la profesora
indica a los ninos que pueden salir e ir a jugar
futbol.

Finalmente, los textos de los estudiantes se
constituyen en una construccion vertical en la
cuallainformacion se estructuraalmodo dela
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literacidad ensayistica, reafirmando la asime-
tria propia de la literacidad escolar. La profe-
sora puede intervenir las producciones de sus
estudiantes porque es la tinica legitimada para
distinguir entre el conocimiento valido, que
merece estar escrito en un texto producido en
la escuela, y aquel “no conocimiento” que los
ninos expresan y que debe ser marginado de la
palabra escrita en el contexto escolar.

Durante las instancias evaluativas o de
correccion, asi como en las instrucciones indi-
viduales y colectivas, se enfatizan permanen-
temente los aspectos formales y metalingiiis-
ticos, en desmedro de aspectos de contenido
asociados a la eficacia expresiva y comunica-
tiva de los textos. Esto aparece vinculado con
los propositos evaluativos que la profesora
asigna a la actividad de escritura, la cual, en
sus palabras: [me sirve a mi también para ver
que hayan aprendido bien como escribir, cémo
escribir bien, como poner el género y el niimero,
que hay que poner titulo, cémo empezar].

Lo anterior se refuerza por el lugar de la
escritura libre en la organizacion del curso, ya
que solo la incorpora los viernes, cuando fi-
naliza alguna unidad de comprension lectora
o de desarrollo del lenguaje escrito. Segtin la
docente, ello responde a que los textos de los
ninos le sirven para [evaluar cémo ellos han ido
aprendiendo, ahi yo me doy cuenta si les quedo
lo que les dije antes, lo que aprendieron ahi].
Este énfasis evaluativo asociado a la practica
de la escritura escolar explicaria la limitacion
expresiva y creativa de aquélla y su divorcio de
cualquier prop6sito comunicativo, ademds de
la valoracion casi exclusiva de los aspectos for-
males y metalingiiisticos.

La profesora escribe sobre los textos
producidos en la clase

Al pedirle a la profesora responder por escrito
algunas preguntas abiertas referidas a sus va-
loraciones sobre el evento letrado y los textos
escritos por sus estudiantes, emergen crite-
rios y parametros sobre la produccion textual
que no se evidenciaron en las clases ni en las
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entrevistas o conversaciones sostenidas du-
rante el trabajo de campo.

En sus respuestas por escrito, el tema que
tiene mayor relevancia es la capacidad de los
ninos para escribir textos contextualizados,
a partir de sus experiencias. La siguiente res-
puesta, escrita por la profesora para responder
a la pregunta ;qué cree que es lo mds impor-
tante que el nino hizo al escribir este texto?,
es ilustradora de ello: /su identificacion con
las actividades que ellos realizan sin tener que
mentir y de la forma como integro las dreas que
trabajamos en el aula/.

Como se desprende del fragmento an-
terior, la profesora valora que los textos per-
mitan a los ninos hablar de sus propias ex-
periencias y de sus conocimientos previos
en torno al objeto sobre el cual escriben. En
su respuesta, ella plantea que la planificacion
de la actividad y el uso de tarjetas con dibujos
“inspiradores” responden a su preocupacion
por estimular la identificacion de los nifos
con las actividades que realizan, ya que estan
vinculadas con sus experiencias cotidianas:

[Los nifios tienen una creatividad inmensa, ellos
miran algo y empiezan a imaginarse y escriben,
pienso que cada nifio es muy especial y segura-
mente tomaron de modelo al maiz y la manza-
na [en referencia a tarjetas con estas imagenes]
pudo haber sido cualquier producto, especial-
mente la palta, uno de los que produce en can-
tidad por que ellos siembran, en su pueblito...
produce muchos productos frutales y también el
maiz, otros. Los nifios se identifican con las acti-
vidades de los padres como vender la manzana
en el mercado de Carhuaz, que es una de las ac-
tividades que realizan cuando hay cosecha./

En las redacciones de la docente se evi-
dencia también una importante valoracion
de las posibilidades de incorporacion de las
experiencias de los ninos que brinda la acti-
vidad, en cuanto a su valor pedagdgico como
mediadora para nuevos aprendizajes. Aqui,
ella valora el contenido de los textos por sobre

los aspectos formales de redaccion, ortografia
y sintaxis:

/Lo mejor de este texto es que la nifia escribe en
forma derimala actividad que realiza la mamd,
también diferencia tamanos y sabe que crece
con el agua y siente felicidad porque su mamda
lo lleva al mercado a venderlo. En un texto tan
pequenio la nifia ha desarrollado varias dreas
como logico matemdtico cuando diferencia,
ciencia y ambiente cuando dice que crece con el
agua, también arte cuando dibuja y personal so-
cial cuando la mamd lleva a venderlo. Es impor-
tante que los nifios desarrollen la creatividad).

La docente enfatiza los aprendizajes cons-
truidos por la estudiante como resultado de
la produccion textual en clases, especialmen-
te en relacion con la adquisicion de algunas
competencias establecidas en el curriculo y
la valoracion positiva de sus experiencias ex-
traescolares. La profesora afirma que median-
te la escritura de su texto, la nina: /aprendio a
expresarse en forma escrita y valora la actividad
que la mama realiza para poder satisfacer sus
necesidades que tiene en el colegio y en su casay.

Para la profesora, el desarrollo de la creati-
vidad es uno de los elementos mas relevantes
delaactividad de escritura de textos de tema li-
bre, porque posibilita expresar: /la imaginacion
o creatividad que tiene cada nifio y plasmarlo en
una hoja de papel/. Sin embargo, no identifica
ningtin aspecto en particular que ejemplifique
algun despliegue especifico de creatividad o
imaginacion, sino que ello parece vincularse
con la capacidad de los ninos de organizar sus
conocimientos en forma narrativa.

En sintesis, en las respuestas escritas de la
docente los aspectos mas valorados de la ac-
tividad de produccion textual y de los textos
producidos por los nifios son su caracter con-
textualizador —en términos de incorporar
y legitimar las experiencias extraescolares y
utilizarlas para construir nuevo conocimien-
to—, la posibilidad que ofrecen de estimular la
creatividad e imaginacion, y su utilidad como
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herramienta pedagogica para el desarrollo de
competencias presentes en el curriculo. Adi-
cionalmente, las producciones textuales de los
ninos son también valoradas como oportuni-
dades evaluativas en las respuestas escritas de
la docente, ya que ello permitiria monitorear
una serie de aprendizajes correspondientes a
distintos dmbitos curriculares.

sPara qué se escriben textos libres en la
escuela? Contradicciones y superposiciones
en los sentidos que fundamentan la
prdctica letrada escolar de la docente

La alta valoracion expresada en las respuestas
escritas de la profesora sobre la contextualiza-
cién de los textos en la vida cotidiana de los
estudiantes, asi como su apreciacion de los
textos como medios de expresion de la creati-
vidad y el hecho de privilegiar los contenidos
expresados por sobre los criterios formales, re-
sultan extremadamente contradictorios con la
manera en que jerarquiza los aprendizajes en
las entrevistas y también respecto de lo que se
observd en su practica. El Cuadro 1 presenta

una sintesis de las principales diferencias/si-
militudes observadas entre la practica docente
y los discursos orales y escritos, para dos de
los ambitos abordados. Como puede verse,
a pesar de las diferencias entre los datos que
emergen de las observaciones de aula y las en-
trevistas, por un lado, y aquéllos derivados de
las redacciones de la docente, por el otro, en
ambos es posible identificar la emergencia de
elementos comunes, caracteristicos de la lite-
racidad escolar o ensayistica: a) la valoracion
de los textos de los niflos como material de
evaluacion; b) la valoracion de las explicacio-
nes descriptivas que acotan las propiedades
del objeto sobre el cual se escribe; ¢) la identifi-
cacion del incumplimiento de las reglas de or-
tografia y sintaxis como errores en el “correcto
modo de escribir”.

Mas importante, y como se evidencia en
el Cuadro 1, existe consistencia entre lo ob-
servado en la practica de aula y el discurso
de la docente en las entrevistas cara a cara, y
una importante distancia entre éstos y los co-
mentarios escritos por ella. En las entrevistas

Cuadro 1. Comparacion de contenidos

Ambito Observacion de clase

Entrevistas caraa cara  Respuesta redactada en

cuestionario

Las instrucciones de la
docente refieren princi-
palmente ala correcta
aplicacion de reglas
formales de ortografiay
sintaxis.

.

1. El objetivo de la acti-
vidad de produccion
textual

Las interacciones estruc-
turadas por la docente
en el contexto de las eva-
luaciones de los textos se
circunscriben a aspectos
formales de redaccion y
ortografia.

Las correcciones que la
profesora realiza direc-
tamente en los textos
delos ninos refieren
unicamente al correcto
uso de reglas ortograficas
y sintdcticas (Fig. 1).

« [Mesirve a mi también
paraver que hayan apren-
dido bien como escribir,
como escribir bien, cémo
poner el género y el nii-
mero, que hay que poner
titulo, como empezar].

« [(Lanina) aprendié a ex-
presarse en forma escrita y
valora la actividad que la
mamd realiza para poder
satisfacer sus necesidades/.

« Ime es facil que el nifo
aprenda mejor escribien-
do de lo que siente o se
imagina de las cosas que lo
rodean y cuando termina
lolee y se da cuenta de los
errores que cometio cuan-
do estuvo escribiéndolo, lo
corrige y se siente orgulloso
de lo que escribio, o sea,
el niio estd leyendo,
escribiendo utilizando las
lecciones aprendidas, pro-
duciendo y desarrollando
su imaginacion, para mi es
la forma mds fécil de que
el nifio lea y escriba con
facilidad)/.

« [Por eso yo hago también
esta actividad los viernes,
porque asi puedo ver qué
les ha quedado de lo que
hemos estado haciendo
enlasemanay en toda la
unidad).
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Cuadro 1. Comparacion de contenidos

(continuacién)

Ambito Observacion de clase

Entrevistas cara a cara

Respuesta redactada en
cuestionario

2. Lo mejor/lo mas impor-
tante de la actividad de
produccion textual de
los ninos y ninas

La amplia mayoria de

las intervenciones de la
docente en los textos de
los estudiantes, asi como
sus interacciones verbales
con ellos, se estructuran a
partir de correcciones de
aspectos formales relati-
vos a ortografia, sintaxis
y redaccion.

Durante los eventos
letrados, las indicaciones,
comentarios y precisiones
son para indicar el modo
formalmente correcto de
escribir sus textos.

.

El mayor tiempo de la
clase estd dedicado a ins-
truir, indicar y corregir
aspectos formales de la
escritura.

« [Trato también que vayan
aprendiendo otras cositas
que van a usar después
en quinto, como el uso
correcto de la puntuacion
yalgunas cositas chicas de
acentos o maytsculas).

[Cuando escriben sus
producciones ellos pueden
aplicar las cosas que
hemos ido leyendo, por
ejemplo, como ordenar el
texto, como desarrollar el
problema, y cosas, como
usar el género correcto
paralas cosas).

« /La imaginacion o creati-
vidad que tiene cada nifio
y plasmarlo en una hoja
de papel/.

/Lo mds importante es que
el nino escriba lo que pien-
sa, utilizando las activida-
des que se desarrollaron en
el aula, me gusta trabajar
de esa manera con ellos.
Cuando empecé a trabar
con ellos no podian ni
escribir peor transmitir lo
que pensaban me encanta
leer lo que ellos escriben

es interesante aunque to-

davia no estdn utilizando
adecuadamente los articu-
los y muchas otras cosas
mds, pero esta interesante
lo que escribieron. Ellos
disfruten cuando crean

un texto./

Fuente: elaboracion propia.

y conversaciones, asi como en su practica de
aula, la docente aborda los eventos de escri-
tura como una oportunidad para ensefar y
evaluar el rango apropiado de uso del lengua-
je escrito determinado por las reglas formales
de sintaxis, ortografia y redaccion, y por la
coherencia narrativa de la estructura interna
de la informacion, que implica el despliegue
de habilidades de descontextualizacion y ex-
plicitud. Para medir logros con relacion a lo
anterior, los textos son valorados principal-
mente como dispositivo evaluativo.

En contraposicion, en las respuestas escri-
tas de la profesora, tanto la actividad como los
textos de los estudiantes son valorados pri-
mordialmente por la oportunidad que ofre-
cen para incorporar las experiencias previas y
contextualizar en ellas nuevos conocimientos.
Se destaca la oportunidad creativa y expresiva
que la escritura libre brinda a los estudiantes.
Al contrastar estos sentidos con la practica
observada, se aprecia que para la profesora no

es evidente la consecuencia de sus acciones
pedagogicas: las instrucciones, las constan-
tes precisiones y correcciones y la practica de
modelacion definen los limites efectivos de la
experiencia cotidiana sobre la que los estu-
diantes pueden escribir en la escuela.

Considerando la supremacia que la litera-
cidad ensayistica atribuye a la palabra escrita
por sobre la oralidad, no es de extranar que
mientras en las conversaciones y entrevistas la
profesora considera apropiado hablar sobre lo
que se hace, y utiliza como referente de legiti-
midad su propia practica profesional cotidia-
na, al momento de escribir sobre lo mismo el
criterio de lo legitimo cambie y emerja el dis-
curso de lo pedagogicamente correcto.

La sacralidad que la literacidad ensayistica
atribuye a la palabra escrita explicaria que la
docente construya una argumentacion dis-
tinta al escribir sus respuestas, donde lo apro-
piado se vincula con sus conocimientos de los
discursos formales educativos, que relevan la
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necesidad de incorporar los conocimientos
previos de los estudiantes y entregar una edu-
cacion contextualizada, valorar el desarrollo
de la creatividad y la imaginacion en los ni-
fos, y destacar el valor comunicativo de los
textos, entre otras cosas.*

CONCLUSIONES

El evento letrado analizado se constituye a
partir de un conjunto de précticas letradas es-
tructuradas en torno a la nocion hegemonica
de literacidad ensayistica promovida por la es-
cuela, cuyas principales caracteristicas son la
preeminencia de aspectos formales, la descon-
textualizacion, la falta de funciéon comunicati-
va y la explicitud; lo anterior coincide con los
aspectos descritos por los autores de los NEL,
discutidos en la primera parte del articulo.

En el contexto del estudio, la escritura
tiene como fin primordial brindar al docen-
te un instrumento evaluativo, de manera que
la practica pedagdgica queda desconectada
de los usos que los estudiantes podrian dar-
le fuera de la escuela. La escritura de textos
“creativos” termina siendo una herramien-
ta para que los ninos aprendan pardmetros
formales y metalingiiisticos necesarios para
desenvolverse correctamente en el marco de
la literacidad ensayistica, como si ésta fuese la
unica literacidad existente. Lo anterior, ade-
mas de impedir el desarrollo de la creatividad
de los ninos excluye las literacidades que ellos
podrian traer al aula, y dificulta las relaciones
entre experiencia y aprendizajes escolares, y
entre éstos y sus roles sociales como integran-
tes de la comunidad de la cual, en teorfa, la es-
cuela forma parte.

El contraste de las observaciones de aula
con los discursos orales y escritos de la docen-
te revela contradicciones importantes entre
los sentidos sobre lo letrado que orientan su
practica pedagogica y aquéllos construidos
en el ambito de la abstraccion del discurso

4 Ministerio de Educacion del Perd, 2007.
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escrito. La idea de contextualizacion resulta
especialmente interesante a este respecto: en
sus escritos, la profesora valora la actividad de
escritura libre y los textos producidos por los
estudiantes, ya que, desde su percepcion, faci-
litan la incorporacién de experiencias previas
en la familia y la comunidad, otorgandoles le-
gitimidad en el espacio escolar. Sin embargo,
al analizar el evento letrado se evidencia que
es el accionar de la docente lo que determina
qué se puede incluir como contexto, siempre
en una temporalidad lineal, sin considerar los
modos concretos en que los ninos significan
la experiencia o los modos en que podrian
describirlas en un espacio menos reglamenta-
do y sin el énfasis en la modelacion, caracte-
risticos de la prictica analizada.

Las tarjetas, las instrucciones y acotacio-
nes de la profesora, y la modelacion realizada
mediante la escritura de su propio texto fun-
cionan como dispositivos de descontextuali-
zacion, en una actividad que, para la docente,
segtin su discurso escrito, tiene el proposito
de contextualizar. Estos dispositivos se inte-
gran en una estrategia de ensenanza caracte-
ristica del modelo escolar tradicional, cuyos
supuestos subyacentes se estructuran sobre la
creencia de que existe una realidad univoca,
que informa sobre si misma en forma “natu-
ral”, y que todos los estudiantes pueden apre-
hender del mismo modo.

En el evento letrado analizado, la experien-
cia cotidiana con frutas y vegetales se concibe
como externa al individuo. La estructura na-
rrativa de temporalidad lineal que la profesora
modela (la semilla germina-crece-se riega-da
fruto-el fruto lo vende la mamad en el merca-
do) no se comprende como una construccion
de significado derivada de logicas y practicas
situadas, sino como la mejor forma posible de
articular inteligiblemente una realidad que
debiese ser captada del mismo modo por to-
dos, y por lo mismo, descrita textualmente de
forma igual. Esta nocién sobre lo letrado, y la
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concepcion epistemologica sobre la realidad y
sobre el aprendizaje que le dan soporte, desta-
can tanto en la practica observada como en los
discursos orales de la profesora; sin embargo,
contradicen las creencias que la docente expre-
sa en sus propios textos, en los cuales las valo-
raciones respecto al evento letrado y los textos
producidos por los estudiantes son consisten-
tes con el discurso educativo oficial construc-
tivista, mismo que enfatiza la importancia de
incorporar experiencias previas y promover la
imaginacion y creatividad de los estudiantes.

La docente que participd en este estudio,
al igual que la mayoria de los profesores, tie-
ne un interés sincero y sentido por mejorar la
calidad de los aprendizajes de sus estudiantes.
La alta valoracién que expresa en sus textos
sobre la oportunidad que la escritura libre
ofrece para que los estudiantes traigan al aula
sus experiencias familiares y comunitarias
y contextualicen, a partir de ellas, nuevos
aprendizajes, obedece a su creencia respec-
to de que esta contextualizacion resulta vital
para la construccion de aprendizajes signifi-
cativos en sus clases.
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Efectos de programas de politica publica sobre
las actividades e identidad de la profesion académica

en las escuelas Normales de México

CARLOS JAVIER DEL CID GARCIA* | ETTY HAYDEE ESTEVEZ NENNINGER™

EDGAR OSWALDO GONZALEZ BELLO™ | JosE ANGEL VERA NORIEGA

El objetivo de este articulo es analizar las caracteristicas del perfil profe-
sional, lasactividades e identidad de la profesion académica en las escuelas
Normales de México. Es un estudio con enfoque cuantitativo, transec-
cional y de alcance causal-comparativo, realizado con una muestra de
281 académicos normalistas. Los principales resultados advierten que los
participantes mantienen una identidad académica asociada a la nocién de
formadores de formadores dedicados a la docencia y, de forma paralela, a
la nocion de docentes-investigadores. Las pruebas estadisticas permiten
reconocer diferencias significativas en las horas dedicadas a las diversas
actividades académicas entre los académicos normalistas que participan
en programas de estimulo y reconocimiento, y quienes no. Se concluye
que los programas no representan una imposicion, sino una posibilidad
para realizar investigacion. Esta situacion ha tenido efectos de cambio
sobre las dimensiones que configuran la identidad académica y han ge-
nerado una tendencia hacia un nuevo modelo de profesion académica.

The aim of this article is to analyze the characteristics of the professional
profile, activities and identity developed by the teaching professionals teach-
ing at Mexican Normal Schools. We followed a quantitative, transectional
and causal-comparative approach, carried out with a sample of 281 teachers
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Perfil profesional
Educacion normalista
Formador de formadores
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Keywords

Teaching professional

Professional profile

currently working at normal schools. The main results show that the par-
ticipants maintain an academic identity as trainers devoted to teaching, in
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INTRODUCCION

El acelerado ritmo de los cambios e innovacio-
nes en la economia a nivel global y la tendencia
a fundar estos cambios en el conocimiento, si-
tua a la educacion superior como un elemento
esencial para el desarrollo cultural y economi-
co de las naciones. Los sistemas de educacion
superior (SES) constituyen los principales esce-
narios donde los profesionistas capaces de in-
tegrarse al sector laboral se forman y adquieren
los conocimientos especializados e instrumen-
tales (Brunner, 2007). La educacion superior se
vincula y contribuye al cambio social a través
de sus funciones sustantivas: la investigacion,
la docencia, la extension y difusion la de la cul-
tura (UNESCO, 2009; De Sousa-Santos, 1998).

La calidad de los servicios que proporcio-
na una institucion de educacion superior (IES)
esta determinada por su capacidad de desarro-
llar, de forma efectiva y pertinente, las funcio-
nes sustantivas, las cuales son instrumentadas
por los agentes académicos que conforman la
institucion (Galaz, 2012). Los cambios que han
sufrido las IES en América Latina han tenido
diversos efectos sobre la naturaleza del trabajo
académico. Este hecho propici6 la necesidad
de analizar las transformaciones originadas en
las condiciones laborales, el perfil profesional
y los roles de los agentes académicos, asi como
las formas de gobierno institucional y las fun-
ciones y actividades académicas. Es asi como la
profesion académica se constituy6 como obje-
to de estudio (Stromquist, 2009).

Segun Teichler (2017), la profesion acadé-
mica es definida como aquélla que ejercen los
agentes profesionalmente activos en la gene-
racion, discusion, preservacion y difusion del
conocimiento sistematico, a través de la ense-
nanzay la investigacion, en el marco de las IES
y los institutos de investigacion. Los académi-
cos constituyen el centro de la actividad de las
IES, lo que les concede un papel preponderan-
te para el desarrollo de las funciones sustan-
tivas y su transferencia al desarrollo social y
econdmico de un pais (Grediaga, 2000).

La profesion académica es concebida como
un oficio complejo y heterogéneo, delineado
por los escenarios institucionales y la afiliacion
disciplinar, mismos que establecen ciertas
pautas de comportamiento y una alta diversi-
dad de actividades (Garcia, 2013; Pinto et al,
2012; Clark, 1991). De acuerdo con Clark (1987),
la profesion académica es constituida por pe-
quenos mundos, diferentes entre si, donde las
caracteristicas de la disciplina y la instituciéon
se entretejen para conformar nichos académi-
cos diferenciados.

El trabajo académico se fragmenta y espe-
cializa en funcion de los multiples campos de
conocimiento, grupos disciplinares y tipos de
instituciones, todo lo cual resulta en la diver-
sificacion de lineas especializadas de produc-
cién y transferencia de conocimiento (Brun-
ner, 2009). Becher (2001) denominé tribus y
territorios académicos a los diferentes grupos
y culturas disciplinares situados en las organi-
zaciones de educacion superior. Estas tribus y
territorios académicos generan determinados
esquemas de creencias, referentes ideoldgicos,
sentido de pertenencia, concepcion de presti-
gio e identidad académica.

Los sistemas simbdlicos y de creencias
orientan hdbitos y rutas de accion de los acadé-
micos, y perfilan un conjunto de elementos que
definen la identidad académica del individuoy
de su hacer. La determinacion de los rasgos es-
pecificos del perfil identitario es un proceso de
apropiacion e interiorizacion de los elementos
normativos y culturales de la institucion y de
la disciplina. La identidad del académico se es-
tablece en funcion de las diferentes entidades,
significados, motivos, creencias, valores y ex-
periencias construidas en la interaccion social
enmarcada en las condiciones de la institucion
y matizados de forma subjetiva por el colectivo
disciplinar (Guzman y Martinez, 2016; Gonza-
lez et al., 2016).

Por otra parte, las funciones académicas de
docencia, investigacion y difusion dela cultura
representan condiciones estructurales claves
de la construccion de la identidad académica.
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El desarrollo de cada actividad supone una
reelaboracion de la identidad, donde influyen,
permanecen y se transforman rasgos idiosin-
craticos especificos (Parra et al, 2017). Cada
funcion y actividad funda sistemas de recono-
cimiento y prestigio académico diferenciados
que orientan las preferencias e inclinaciones de
los académicos por funciones especificas (Ber-
nasconi, 2010).

Las funciones y actividades académicas se
encuentran relacionadas de forma estrecha y,
en algunos casos, existe cierta secuencialidad
y superposicion entre ellas. La funcion de in-
vestigacion se describe como el proceso critico
y sistematico de generacion, aplicacion, apro-
piacion y transferencia de conocimiento cien-
tifico y tecnoldgico, con el objetivo de generar
innovaciones que contribuyan con la solucion
de problemas sociales (Matos y Cruz, 2017).

La funcién de docencia se concreta en el
proceso de ensenanza-aprendizaje. Como acti-
vidad académica, se sustenta en la practica edu-
cativa y pedagdgica realizada por los académi-
cos con el objetivo de promover las habilidades,
competencias, valores y ética que se relacionan
con un area de conocimiento particular, vin-
culados a un ambito profesional determina-
do (Prats, 2016). Por otra parte, la funcion de
extension y difusion de la cultura se concibe
como un proceso de socializacion entre las IES
y la sociedad, mediante el cual se intercambian
experiencias, conocimientos y expresiones cul-
turales; permite la interrelacion de la docencia
y la investigacion con el objetivo de promocio-
nar acciones hacia el entorno social y proveer
alternativas de solucion a las problematicas
sociales y las necesidades de desarrollo cultural
(Rangel et al., 2015; Vega-Mederos, 2002).

La profesion académica ha sido estudiada
particularmente desde enfoques socioldgicos;
se han analizado las actividades académicas y
cientificas, la configuracion de las trayectorias
y perfiles profesionales, la organizacion del
trabajo y su relacion con las formas de gobier-
no institucional (Fernandez y Pérez, 2011). Los
modelos de referencia que se han construido

para analizar los rasgos del oficio académico
permiten identificar la existencia de transfor-
maciones significativas en las caracteristicas
de los perfiles profesionales, y en la diversifi-
cacion de actividades y funciones académicas
(Galaz y Gil-Anton, 2009).

Boyer (1990) planteo las primeras apro-
ximaciones para el estudio comparativo so-
bre profesion académica entre paises a nivel
mundial. Durante el periodo de 1991 a 1993 se
llevé a cabo la primera encuesta internacional
denominada Carnegie Survey of the Acade-
mic Profession, que fue aplicada en 15 paises
con el objetivo de obtener informacion sobre
los factores demograficos, situacion laboral,
gobernanza de las instituciones, dedicacion
de tiempo a las diversas actividades y sobre
la actitud hacia la ensenanza y el aprendizaje
(Garcfa, 2013; Fernandez y Pérez, 2011; Boyer
et al., 1994).

Posteriormente, en el ano 2008 se diseid
un segundo estudio con el propdsito de iden-
tificar la naturaleza de los cambios ocurridos
en casi dos décadas. El proyecto se denominé
Changing Academic Profession (CAP), y con-
sistio en la aplicacion de una encuesta en 21
paises para analizar las dimensiones de cam-
bio en la profesion académica (Fernandez y
Pérez, 2011). Este estudio permitio delinear un
panorama general de las modificaciones so-
bre el trabajo y las funciones desarrolladas por
los académicos, y subrayo tres dimensiones
que habian cambiado significativamente: una
mayor expectativa respecto de la relevancia
de sus actividades, una creciente internacio-
nalizacion y un incremento sustancial de un
modelo gerencial como rector de la educacion
superior (Hohle y Teichler, 2013).

Una década después, en el ano 2018, se
realizd la tercera encuesta internacional
denominada Academic Profession in the
Knowledge-based Society (APIKS) en 30 pai-
ses, con el proposito de analizar los cambios
en la profesion académica de modo compara-
tivo, con énfasis en su contribucion a la socie-
dad (Gonzalez et al., 2019; Estévez et al., 2020).
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Este estudio es coordinado por académicos
de la Universidad de Lapland, Finlandia, y se
encuentra en la etapa de analisis de los resulta-
dos y elaboracion de las publicaciones inicia-
les derivadas de la investigacion.

México es uno de los paises que ha con-
tribuido en los tres estudios internaciona-
les sobre la profesion académica. En 1992 la
encuesta internacional fue adaptada como
Encuesta Internacional de la Profesion Aca-
démica (EIPA). Posteriormente, en el ano 2008
se aplico la encuesta CAP, denominada para
el contexto mexicano como Reconfiguracion
de la Profesion Académica (RPAM) (Galaz y
Gil-Anton, 2009). En el ano 2018 se realizo la
encuesta APIKS México a un total de 4 mil 631
académicos del pais (Estévez et al., 2020).

A partir de la comparacién entre las en-
cuestas EIPA y RPAM, se determin6 que las
actividades y los perfiles profesionales de los
académicos mexicanos presentaron cambios
significativos en el periodo de 1992 a 2008 (Ga-
laz y Gil-Ant6n, 2009), asi como de 2008 a 2018
(Estévez et al, 2020). Estos autores —y otros
como Grediaga ef al. (2004)— sugieren que
los cambios obedecen, en cierta medida, a los
dispositivos de politica publica y la implemen-
tacion de politicas institucionales basadas en
incentivos econdmicos, las cuales fueron ins-
tauradasa partir delosanos ochenta y noventa.

Entre estas politicas se distinguen al me-
nos dos programas de estimulo y reconoci-
miento que afectaron y modelaron de forma
directa el oficio académico: el Sistema Nacio-
nal de Investigadores (SNI) y el Programa de
Mejoramiento del Profesorado (PROMEP) (Gil-
Antén y Contreras, 2019; Gonzélez et al., 2019).
El SNI surgio en 1984 y, anos después, en 1996,
se diseno el PROMEP; ambos programas incen-
tivaron y orientaron un perfil de académico-
profesional especifico, caracterizado por ser
profesor de tiempo completo, con grado aca-
démico de doctor. EI SNTimpuls6 el desarrollo
de investigacion como actividad principal, y el
PROMEP la realizacion equilibrada de todas las
funciones (Galaz et al., 2009).

Las investigaciones sobre la profesion aca-
démica a nivel nacional han contemplado a
los académicos de distintos tipos de IES que
constituyen el SES mexicano; no obstante,
nunca se ha considerado a los académicos del
subsistema de escuelas Normales en alguno
de estos estudios (Negrete y Rodriguez, 2013).
A diferencia de ello, en las encuestas inter-
nacionales analizadas estos actores si fueron
incluidos como parte de la poblacién de aca-
démicos formadores de docentes.

El subsistema de escuelas Normales es un
sector de la educacion superior con presencia a
nivel nacional, y éstas se han consolidado como
las principales instituciones de formacion ini-
cial docente del pais (INEE, 2017). Este subsiste-
ma se compone por 266 instituciones publicas
con una larga historia y gran relevancia social;
ademds, a partir del Acuerdo publicado en el
Diario Oficial de la Federacion el 23 de marzo
de 1984 obtuvieron el estatus de IES (INEE, 2017;
Navarrete, 2015), pero permanecieron adscritas
a la Subsecretarfa de Educacion Basica y Nor-
mal. Fue hasta el ano 2005 que el subsistema
normalista fue transferido e integrado formal-
mente a la Subsecretaria de Educacion Supe-
rior, como IES adjunta a la Direccion General
de Educacion Superior para Profesionales de la
Educacion (DGESPE) (Ducoing, 2013).

Si bien en las investigaciones sobre la profe-
sion académica no se ha incluido a los académi-
cos de escuelas Normales como parte del uni-
verso metodologico-conceptual, en ninguna de
ellas se ofrece un argumento tedrico considera-
dosuficiente parasuexclusion. Losatributos ba-
sicos que caracterizana un tipo de académico se
vinculan con su afiliacion disciplinaria, sus ac-
tividades y funciones, el tipo de establecimien-
to y la unidad académica en la cual se desem-
pena, asi como con el nombramiento en la ins-
titucion (Pinto et al, 2012; Clark, 1991). Estos
son elementos presentes en la profesion acadé-
mica normalista, ademds de que las funciones
sustantivas son realizadas de acuerdo con las
caracteristicas especificas del establecimiento y
cultura institucional particular.
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Segun Pinto et al. (2012), el segmento de
docentes normalistas responde a caracteris-
ticas de formacion y desempeno académico
vinculadas al contexto de educacion bésica, y
por esa razon debian ser estudiados en con-
diciones apropiadas. Esto, sin embargo, no
constituye un argumento con solidez tedrica
para la exclusion de un subsistema completo
del SES. Es oportuno asumir que la no inclu-
sion de las instituciones normalistas se vincu-
la con las nociones tedrico-conceptuales que
definen al constructo de profesion académica,
el cual corresponde a la descripcion del desa-
rrollo de las tres funciones sustantivas.

La ubicacion administrativa de las escue-
las Normales en la DGESPE marco la pauta
para que estas instituciones fueran participes
en las politicas educativas dirigidas al SES y
permitio que los docentes normalistas pudie-
ran participar en programas de estimulos y
reconocimiento. A partir del ano 2009 se pre-
sento la posibilidad de participar en el Pro-
grama para el Mejoramiento del Profesorado
(PROMEP) —ahora Programa para el Desarro-
llo Profesional Docente, para el tipo Superior
(PRODEP)—, con lo cual las nociones de cuer-
pos académicos y perfil deseable se volvieron
parte de la dindmica institucional (Ortega y
Hernandez, 2016; Chapa et al., 2012).

A pesar de los factores institucionales y
académicos que afectan de forma negativa el
desarrollo de funciones de investigacion en
las Normales, se ha generado la participacion
de un importante numero de docentes en los
programas de estimulo y reconocimiento: de
acuerdo con datos del PRODEP (2018), se reco-
nocio a 472 profesores con perfil deseable; y
existen 215 cuerpos académicos reconocidos
por el programa, de los cuales dos conservan
el estatus de consolidado, 34 se encuentran en
consolidacion y 179 en formacion. Los cuer-
pos académicos se integran por 891 docentes
y mantienen 339 lineas de generacion de co-
nocimiento (PRODEP, 2019).

Con la incursion de los docentes norma-
listas en el PRODEP se generaron las condicio-
nes favorables para su participacion en el SNI;
los docentes que forman parte de este sistema
son 21 adscritos a una institucién que integra
el sistema de educacion normalista nacional;
nueve de ellos cuentan con reconocimiento
de nivel 1y 12 el nivel de candidatos (SNI, 2017).
La participacion de los docentes en el PRODEP
y en el SNI ha generado, de forma paulatina,
condiciones para que éstos se profesionalicen
y se integren en cuerpos académicos o grupos
de investigacion con lineas de generacion de
conocimiento definidas.

El momento historico por el cual atraviesa
la escuela Normal justifica la necesidad de ge-
nerar conocimiento sobre la reconfiguracion
de las caracteristicas y perfiles académicos en
las escuelas Normales. Los programas de po-
litica pablica han generado efectos de cambio
que hacen necesario resignificar la nocion del
docente formador de formadores y concebir
el desarrollo, configuracion y consolidacion
de la profesion académica normalista' con ca-
racteristicas especificas. Buscar aproximarse
a los cambios que estdn ocurriendo en las es-
cuelas Normales desde la perspectiva tedrica
de la profesion académica permite una mayor
comprension del fenémeno y la direccion de
los cambios que se estan gestando en estos
contextos.

En este sentido, es pertinente cuestionar
cudles han sido los efectos de los programas
de estimulo y reconocimiento sobre el per-
fil profesional y las actividades del personal
académico de las escuelas Normales y qué
cambios presentan los sistemas de identidad
académico-profesional orientados tradicio-
nalmente a la docencia. Por tal motivo, esta
investigacion se plantea como objetivo ana-
lizar las caracteristicas del perfil profesional,
las actividades académicas y la identidad de la
profesion académica en las escuelas Normales
de México.

1 En adelante se hara referencia al docente de escuelas Normales como académico normalista y a la profesion do-
cente como profesion académica normalista para mantener congruencia con el planteamiento del problema y

objeto de investigacion.

Perfiles Educativos | vol. XLIII, nim. 171, 2021 | DOL https:/doi.org/10.22201/iisue.24486167¢.2021.171.59671 69

C.J. Del Cid, E.H. Estévez, E.O. Gonzdlez y . A. Vera | Efectos de programas de politica publica sobre las actividades e identidad. ..



Tabla 1. Participantes por tipos de escuela Normal

Tipo Numero de participantes Porcentaje de la muestra
Beneméritas y centenarias 59 21
Escuelas Normales 77 27
Normales superiores 68 24.2
Normales experimentales 9 32
Centros regionales de educacion Normal 10 35
Normales rurales 19 6.7
Normales urbanas 11 39
Centros de actualizacion del magisterio 13 46
Instituto 2 0.7
Escuela Normal de especializacion 10 35
Escuelas de educacion fisica 3 1
Total 281 100

Fuente: elaboracién propia con la tipologia de instituciones propuesta por el INEE (2017).

ENFOQUE METODOLOGICO

Es un estudio con enfoque cuantitativo, no
experimental, de tipo transeccional y de al-
cance causal-comparativo, con un procedi-
miento de muestreo no probabilistico por
cuotas (Creswell, 2009; McMillan y Schuma-
cher, 2005). La recoleccion de informacion se
realizo a través de la técnica de encuesta, me-
diante un cuestionario disenado y aplicado en
formato digital. La invitacion a los participan-
tes se envio a través de correo electronico.

Participantes

La poblacion objetivo fueron los académicos
de las escuelas Normales publicas de México.
Los participantes que integraron la muestra
son 281 académicos normalistas adscritos a
alguno de los diferentes tipos de escuelas Nor-
males a nivel nacional (Tabla 1). Como crite-
rios de inclusion se establecieron: 1) contar
con cualquier tipo de contrato laboral duran-
te el ciclo escolar 2019; 2) contar con una anti-
giiedad laboral de al menos dos anos en la ins-
titucion; y 3) encontrarse activo en actividades
académicas a nivel de licenciatura o posgrado.
Estos criterios aseguran un participante con
condiciones laborales que le permiten tener

una perspectiva definida respecto de lo que se
buscaba indagar a través del cuestionario.

Las principales caracteristicas de la mues-
tra obtenida fueron: 57 por ciento de los parti-
cipantes son mujeres y 43 por ciento son hom-
bres. La media de edad en la muestra es de 49
anos (DE=9.7). La frecuencia relativa de la edad
en rangos fue: 24-30 anos, 2.8 por ciento; 31-40
anos, 12.8 por ciento; 41-50 anos, 29.5 por cien-
to; 51-60 anos, 41.6 por ciento; 61-70 anos, 10.7
por ciento; 71-80 anos, 2.5 por ciento. El grado
académico de los participantes es: doctorado
(109=38.7 por ciento), maestria (132=46.9 por
ciento) y licenciatura (40=14.2 por ciento).
El estatus laboral de los participantes fue:
71.9 por ciento son profesores de tiempo com-
pleto, 5 por ciento mantiene un contrato labo-
ral de tres cuartos de tiempo y 7.5 por ciento es
de medio tiempo. Por otra parte, 12 por ciento
tiene un contrato por horas y 3.2 por ciento
cuenta con otro tipo de estatus. Ademas, los
participantes que cuentan con un contrato la-
boral indeterminado o indefinido constituyen
el 64.8 por ciento, y 35.2 por ciento cuenta con
un contrato determinado o definido.

El nombramiento en la institucion de los
participantes fue: 27.4 por ciento tiene la cate-
goria de profesor de ensenanza superior e in-
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vestigador en el sistema de educacion Normal;
35.2 por ciento cuenta con la categoria de profesor
deensenanzasuperior en el sistemade educacion
normal; 12.5 por ciento es profesor de apoyo de
actividades académicas; 5 por ciento es profesor
de asignatura y 18.5 por ciento tiene otro tipo de
categorfa laboral. La media de antigtiedad labo-
ral en la muestra fue de 16.8 afos (DE 12.4 afos).
La frecuencia relativa de la antigtiedad laboral
en rangos es: 13.9 por ciento de los participantes
tiene entre 1-5 afos; de 6-10 afios, 18.9 por cien-
to; de 11-15 anos, 18.9 por ciento; de 16-20 anos,
18 por ciento; de 21-25 afos, 14.6 por ciento; de
26-30 anos, 10 por ciento; de 31-35 anos, 3.2 por
ciento, y 1.8 por ciento de los participantes tiene
35 anos de antigtiedad.

En lo referente a la participacion en los
programas de estimulo y reconocimiento:
40.6 por ciento de la muestra cuenta con per-
fil deseable PRODEP; 55.5 por ciento pertenece
a un cuerpo académico (43.1 por ciento a un
cuerpo académico en formacion, 114 por
ciento en consolidacion y 1.1 por ciento a
uno consolidado). Los participantes con re-
conocimiento del SNI suman 15 (de los cuales
10 tienen la distincion de candidato y 5 parti-
cipantes tienen el nivel 1).

Descripcion del instrumento

Se disend un cuestionario® adecuado a las ca-
racteristicas particulares de las actividades,
funciones, condiciones académicas e insti-
tucionales de las escuelas Normales; para al-
gunas secciones se tomé como referencia el
cuestionario sobre profesion académica APIKS
México. El cuestionario consta de dos seccio-
nes: la primera esta constituida por 28 reacti-
vos divididos en tres apartados: a) datos perso-
nales y laborales; b) trayectoria académica; y,
¢) participaciéon en programas de estimulo
y reconocimiento. Esta seccion busca carac-
terizar el perfil académico y profesional de
los participantes en funcion de variables de
atributo.

La segunda seccion se integré por 83 reac-
tivos divididos en siete apartados: d) activida-
des vinculadas con la docencia; e) actividades
vinculadas a investigacion; f) actividades de
vinculacion, extension y difusion de la cul-
tura; g) identidad profesional y satisfaccion
laboral; h) efectos de la participacion en pro-
gramas de politica; i) cultura institucional; y,
j) flexibilidad y orientacion al cambio. Cada
apartado de esta seccion tiene una escala de
respuesta tipo Likert de siete anclajes, con
continuos en positivo a la derecha que van de
1 como valor minimo (en escasa medida, con
poca frecuencia y en menor grado) a 7 como
valor maximo (con gran frecuencia, en gran
medida y en mayor grado).

Para fines de este andlisis la atencion se
centr6 sobre las dimensiones referentes al
perfil y trayectoria profesional (7 reactivos y
21 reactivos, respectivamente) y la dedicacion
de tiempo a las actividades académicas (7 re-
activos). Con esto se buscd determinar las ca-
racteristicas del perfil académico-profesional,
el grado de dedicacion en horas a las activida-
des académicas y su vinculacion con la identi-
dad académica en las escuelas Normales.

RESULTADOS Y DISCUSION

A pesar de la evolucion constante de las condi-
ciones sociales, la formacion de docentes se per-
cibe como el obstaculo mas grande para la edu-
cacion y, simultdneamente, es también la mejor
solucion (Fullan, 1994). Inicialmente, se realizo
un analisis descriptivo de las caracteristicas del
perfil académico-profesional e identidad aca-
démica de los participantes y, posteriormente,
se realizaron comparaciones de la dedicacion
en horas ala semanaa las diferentes actividades
académicas por parte de los normalistas que
participan en programas de estimulo y recono-
cimiento, y de quienes no participan.

De forma general, la profesion académica
normalista se ha descrito como homogénea y

2 El cuestionario puede ser consultado en: http://www.mie.uson.mx/cuestionario/normales.php (consulta: 11 de

noviembre de 2020).
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Gridfica 1. Tipo de instituciéon de obtencion del grado académico

200
180
160
140
120
100
80
60
40
20

180

130

Frecuencia

Licenciatura
M [ES

Maestria
M Escuela Normal

102

7
L

Doctorado

Nota: 59 participantes no refirieron el tipo de institucion en la que cursaron la licenciatura.

Fuente: elaboracion propia.

endogamica (Ramirez, 2010; INEE, 2017); sin
embargo, un porcentaje importante de parti-
cipantes que integran la muestra inici6 su tra-
yectoria académica en una IES diferente a una
escuela Normal. Por otra parte, para el caso
de los estudios de posgrado, el mayor porcen-
taje de los participantes ha optado por elegir
una IES para realizar sus estudios de maes-
tria y doctorado (Grafica 1). El 1.8 por ciento
de la muestra obtuvo el grado de licenciatura
entre 1979 y 1990; 20.3 por ciento en el perio-
do de 1991 al 2000; entre 2001 y 2008 se ubica
el mayor porcentaje de participantes (34.5 por
ciento); y 23.1 por ciento entre 2009 y 2019. Des-
taca que el mayor porcentaje de participantes
adquirio el titulo de licenciatura después de la
reforma que dio el estatus de IES a la educa-
cion normalista.

Los participantes con grado de maestria
suman 232; uno de ellos obtuvo el grado antes
del ano 1990; 28 lo obtuvieron previo al afo
2000; 26 por cierto alcanzo el grado entre 2001
Yy 2008; y 43.8 por ciento se titulé de maestria
durante el periodo de 2009 a 2019. El 3.2 por
ciento de los participantes refirio haber tenido
algun tipo de apoyo del PRODEP para la reali-
zacion de estudios de maestria. En lo referente
a los programas, 10 por ciento de los partici-
pantes curso una maestria reconocida dentro
del Padron Nacional de Posgrados de Calidad
(PNPC) del CONACyT.
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Por otra parte, 109 participantes tienen
grado de doctorado, y de ellos s6lo uno obtu-
vo el grado antes de 1990; 7 participantes al-
canzaron el grado durante el periodo de 2001
al 2008; y 36.7 por ciento se titulo durante el
periodo de 2009 a 2019. El 3.2 por ciento de los
participantes refirio haber contado con algin
tipo de apoyo del PRODEP para la realizacion
de los estudios de doctorado. El 6.8 por ciento
de los participantes cursé un doctorado que se
encontraba en el PNPC del CONACyT.

Es relevante destacar que el mayor por-
centaje de participantes de la muestra obtuvo
el posgrado después del ano 2009, cuando ya
fue posible su participacion en cuerpos aca-
démicos y la obtencion del perfil deseable. Es
posible suponer que hubo una disposicion
tanto de cardcter individual como institucio-
nal para orientar la obtencion del posgrado en
los académicos normalistas, con el proposito
de ajustarse a los requerimientos de las poli-
ticas educativas de ese periodo y, sobre todo,
de participar en los programas que represen-
taban una fuente de financiamiento para las
instituciones.

Aunado a esto, en la Grafica 2 se observa
que la mayor parte de los académicos norma-
listas con doctorado (67 por ciento) ha cursa-
do un programa con orientacion hacia la in-
vestigacion y 51.9 por ciento de los programas
de maestria ha tenido una orientacion hacia
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Gridfica 2. Orientacidn académica del programa de posgrado
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el desarrollo de habilidades vinculadas con la
docencia. Un menor porcentaje ha realizado
estudios relacionados con la adquisicion de
competencias afines a la gestion académica e
institucional. Ademds, existe un porcentaje
bajo de participantes —en comparacion con
el resto— que ha cursado posgrados no rela-
cionados con el campo de la educacion.

La orientacion académica de los progra-
mas de posgrado cursados por los participan-
tes permite suponer que existen diferencias en
las preferencias o necesidades (individuales o
institucionales) para el desarrollo de compe-
tencias y habilidades vinculadas a funciones y
actividades académicas especificas. Mientras
una cantidad importante de participantes re-
fiere haber cursado posgrados orientados a la
investigacion, un bajo porcentaje ha realizado
estudios de posgrado en un programa en el
PNPC (10 por ciento de maestria y 6.8 por ciento
de doctorado). La percepcion de que se acredit6
un posgrado con orientacion a la investigacion
puede estar vinculada a diversos factores, como
haber cursado en el programa materias relacio-
nadas con metodologia de la investigacion o
haber realizado una tesis de investigacion; sin
embargo, no se cuenta con informaciéon que
permita ahondar en tales explicaciones.

Por otra parte, no sorprende que el mayor
porcentaje de participantes refiere una prefe-

Habilitacion para
la gestion

No relacionada Otra
con la educacion

M Doctorado

rencia hacia actividades relacionadas con la
“docencia-investigacion, pero mayormente
docencia” (54.8 por ciento) y un porcentaje bajo
prefiere desempenar solo “actividades de inves-
tigacion” (2.5 por ciento) (Grafica 3). Es notable
que solo 16.7 por ciento opta por la docencia
como actividad exclusiva, y que la mayor par-
te prefiere realizar ambas (docencia e inves-
tigacion), sumado a que una cuarta parte de
los encuestados tiene preferencias orientadas
principalmente a la investigacion. Estos resul-
tados implican que ha iniciado una tendencia
hacia el empoderamiento de la investigacion,
cuando menos en el nivel simbolico de las
preferencias.

A pesar de la baja preferencia de los acadé-
micos normalistas por actividades de gestion
(3.9 por ciento), en las instituciones normalis-
tas suelen presentarse cargas horarias signifi-
cativamente altas para actividades de gestion
y comisiones académicas, con el fin de cubrir
espacios administrativos por falta de personal
(Ortega y Herndndez, 2016). La saturacion del
tiempo destinado a las actividades de gestion
y docencia ha dificultado la dedicacion a pro-
yectos de investigacion, lo que representa un
obstéculo para los académicos que tienen in-
terés y preferencias hacia esta actividad.

La baja orientacion exclusiva hacia funcio-
nes de generacion y difusion de conocimiento
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Grdfica 3. Orientacion de las preferencias hacia actividades académicas
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se relaciona con las caracteristicas organiza-
cionales de las escuelas Normales; éstas han
forjado una identidad académica y profesio-
nal particular, arraigada a las actividades y
sistemas simbolicos que son orientados por
la docencia. La naturaleza de la identidad se
establece en funcion de las diferentes repre-
sentaciones simbdlicas, sentido de pertenen-
cia, concepcion de prestigio y de autoridad
que son construidos en la interaccién social,
al margen de las condiciones del estableci-
miento en donde desarrollan sus actividades
los académicos normalistas (Guzman y Mar-
tinez, 2016; Brunner, 2007).

Durante el periodo en que las escuelas Nor-
males permanecieron adscritas a la Subsecre-
tarfa de Educacion Basica y Normal, algunos
de los elementos que constituyeron su identi-
dad académica se vinculaban con la identidad
profesional de los profesores de educacion ba-
sica, ya que ambas forman parte del magiste-
rio nacional (Ducoing, 2013). La influencia que
ejercio el sindicato magisterial a través del con-
trol e influencia politica sobre las regulaciones
para el ingreso a puestos académicos en las es-
cuelas Normales orientd de forma significativa
la construccion de la identidad académica de
los normalistas (Arnaut, 2013).

Ademis, éstos desarrollaban sus primeros
anos de experiencia préctica y profesional en
las instituciones de educacion primaria o se-
cundaria y, posteriormente, se incorporaban

Investigacion

22.1%

25% 0%

Investigacion-docencia, Gestion

mayormente investigacion

como formadores de formadores en las escue-
las Normales al asumirse capaces de ensenar
el arte de la ensenanza. En este proceso se
trasladaron elementos de la identidad profe-
sional y del prestigio académico hacia la cul-
tura de las escuelas Normales; sin embargo, el
desarrollo de cada actividad supone una re-
configuracion de la identidad académica, en
la cual se transforman y permanecen rasgos
y elementos particulares (Parra et al., 2017). El
momento historico donde se sitta la profesion
académica normalista se encuentra en la re-
construccion de nuevos sistemas de significa-
dos que estan vinculados con las actividades,
el campo de conocimiento y la institucion de
adscripcion.

En este sentido, en la Grafica 4 se obser-
va que la influencia que tenian el magisterio
nacional y el sindicato sobre la conformacion
de la identidad académica se encuentra en
decadencia, aunque se mantiene estable el
sentido de pertenencia al sistema de educa-
cion Normal e instituciones de adscripcion.
El sentido de pertenencia estd permeado por
relaciones intersubjetivas entre el campo de
conocimiento y la especificidad de funciones
y actividades académicas que son pertinentes
y deseables de acuerdo con los objetivos parti-
culares de cada institucion.

Vinculado a esto, la Grafica 5 muestra que
los participantes asocian su identidad acadé-
mica, en mayor medida, con la nocién de ser
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Grdfica 4. Vinculacion de la identidad académica y profesional
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Grdfica 5. Identificacion de los académicos normalistas con sus actividades
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un “formador de formadores” y “profesor nor-
malista dedicado a la docencia”. Estos datos
son predecibles, dado que los objetivos insti-
tucionales se encuentran orientados hacia la
formacion inicial docente, mismos que orga-
nizan y orientan las funciones académicas. La
identificacion de los participantes es influen-
ciada por los sistemas de valores anclados en
la pedagogia y demds ciencias de la educacion,
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que constituyen un complejo campo de cono-
cimiento y accion de naturaleza multidiscipli-
naria (Gargallo, 2002).

No obstante, resulta relevante que un alto
porcentaje de los participantes se identifica
como “profesor normalista dedicado a la in-
vestigacion”, “investigador que imparte clase
en una escuela Normal” y “profesor norma-
lista que realiza actividades de vinculacion,
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extension y difusion de la cultura” (Grafica 5).
Esto supone que los nuevos esquemas de fun-
ciones y actividades han permeado y modifi-
cado las estructuras de la identidad académica
que se habian construido a través de la historia
de las escuelas Normales.

De acuerdo con la DGESPE (2011) y el INEE
(2015), en las escuelas Normales se han pri-
vilegiado las actividades relacionadas con la
docencia, lo que ha originado desequilibrio y
poca uniformidad en las actividades de inves-
tigacion y gestion. A partir de estos resultados,
se puede inferir que la identidad académica de
los participantes se encuentra vinculada con
su participacion en los programas de estimu-
lo y reconocimiento, que ha diversificado y
orientado el desarrollo —mas o menos equili-
brado— de las funciones académicas.

En funcién de las preferencias e identi-
dad académicas que refieren los participan-
tes, es viable advertir que, para un sector de
los académicos normalistas interesados en
estas actividades, los programas de estimulo
y reconocimiento no parecieran represen-
tar una imposicién, sino una opcién para
realizar investigacion. Esto ha permeado los
sistemas normativos y de valores en las escue-
las Normales, lo que genera la necesidad de

identificar como se estan reconfigurando los
marcos normativos y la cultura institucional
como efecto de los programas de estimulos y
reconocimiento.

No obstante, las condiciones institucio-
nales para el desarrollo de investigacion son
diferenciadas en cada tipo de escuela Normal
y cada institucion particular. El papel que
desempena el drea directiva de las institucio-
nes es central para la gestion de nuevas formas
de organizacion de las actividades y funciones
académicas (Ortega y Hernandez, 2016). En al-
gunas instituciones, la descarga de horas para
investigacion —y la autonomia de decision
que acompana estas actividades— represen-
tan un factor negativo para los intereses y la
autoridad del drea directiva, ya que resta ca-
pacidad para la planeacion e implementacion
de diversas actividades, como clases frente a
grupo, tutoria, comisiones y trabajo adminis-
trativo, etc. (Vera, 2011).

De acuerdo con los datos reportados por
los participantes, la carga horaria dirigida a
las actividades afines a la docencia predomina
como las de mayor dedicacion de tiempo a la
semana. En contraste, las actividades relacio-
nadas con la vinculacion y servicios son las de
menor dedicacidn (Tabla 2).

Tabla 2. Tiempo en horas dedicado a la semana a diferentes actividades académicas

Actividades Media  Moda DE  Minimo Maximo
Imparticion de clases frente a grupo o a distancia 11.22 12 6.98 0 40
Actividades de planeacion, disenio de material diddctico y 6.26 4 4.25 0 24
evaluacion de estudiantes
Tutorfas 0 asesorias y seguimiento de practicas 5.79 4 5.24 0 30
profesionales
Investigacion (revision de literatura, redaccion de trabajos, 7.85 10 647 0 40
trabajo de campo)
Vinculacion y servicios (a instituciones, consultoria, servi- 2.11 0 353 0 40
cio publico gratuito o voluntario, etc.)
Gestion y servicios académicos (comisiones, tramites, acti- 6.47 4 7.25 0 40
vidades en colegiados y asociaciones académicas, revisiones
y dictamenes, etc.)
Otras actividades académicas 3.69 0 4.82 0 30

Fuente: elaboracion propia.

76 Perfiles Educativos | vol. XLIII, nim. 171, 2021 | DOL https:/doi.org/10.22201/iisue.24486167¢.2021.171.59671

C.J. Del Cid, E.H. Estévez, E.O. Gonzdlez y . A. Vera | Efectos de programas de politica publica sobre las actividades e identidad. ..



Las actividades relacionadas con docencia
suman en promedio 23.27 horas a la semana,
mientras que paraactividades de investigacion
se destinan 7.85 horas. Es importante recono-
cer que las condiciones de cada participante e
institucion varian en funcion de sus objetivos
y necesidades, por lo que cada contexto exige
diferentes niveles de dedicacion a las diversas

actividades. En este sentido, para comparar el
tiempo de dedicacion alas actividades se plan-
tea que existe diferencia entre la cantidad de
horas dedicadas a las diferentes actividades en
los académicos normalistas que participan en
los programas de estimulo y reconocimiento,
y los que no participan (Tabla 3).

Tabla 3. Media de dedicacion en horas semanales por subgrupos (programas)

Actividades Media No Perfil Cuerpo SNI
total participa  deseable académico

Imparticion de clases frente a grupooa 11.22 10.81 11.69 11.62 1147
distancia
Actividades de planeacion, diseno de material 6.26 557 7.02 6.77 6.13
diddctico y evaluacién de estudiantes
Tutorfas 0 asesorias y seguimiento de practicas 5.79 6.19 5.89 5.55 427
profesionales
Investigacion (revision de literatura, redaccion 7.85 5.69 9.78 9.36 1247
de trabajos, trabajo de campo)
Vinculacion y servicios (a instituciones, con- 2.11 1.53 311 2.51 2.20
sultorfa, servicio publico gratuito o voluntario,
etc.)
Gestion y servicios académicos (comisiones, 6.47 573 6.90 6.75 5.27
tramites, actividades en colegiados y asocia-
ciones académicas, revisiones y dictimenes,
etc.)
Otras actividades académicas 3.69 33 398 397 5.27

Fuente: elaboracion propia.

Dado que la prueba de Kolmogorov-Smir-
nov expuso que la muestra no sigue una dis-
tribuciéon normal (p=.000), se llevaron a cabo
analisis no paramétricos para aplicar pruebas
de hipotesis. Se realizo la prueba U de Mann-
Whitney (McDonald, 2009) para identificar si
existe diferencia entre la dedicacion en horasa
las diferentes actividades de los participantes
que cuentan con perfil deseable PRODEP y los
que no lo tienen.

Para las actividades de planeacion, disefno
de material diddctico y evaluacion de estu-
diantes, investigacion, vinculacion y servi-
cios, y gestion y servicios académicos, el valor
p es menor a .05, por lo que se rechaza la hipo-
tesis nula y se concluye que existen diferencias
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entre la media de las horas de dedicacion a
estas actividades con un nivel de significancia
de 5 por ciento. Si bien el estadigrafo de U de
Mann-Whitney no refiere direccionalidad al
ser una prueba de hipotesis a una sola cola, se
puede asumir —de acuerdo con los datos de la
Tabla 3— que los profesores con perfil desea-
ble PRODEP dedican mayor cantidad de tiem-
po a las actividades de planeacion, diseno de
material didactico y evaluacion de estudian-
tes, investigacion, vinculacion y servicios, y
gestion y servicios académicos. A diferencia
de ello, el resto de las actividades no presenta
diferencias estadisticamente significativas.
Posteriormente, se llevo a cabo un analisis
de varianza con la prueba H de Kruskal-Wallis
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(McDonald, 2009) para identificar si existe di-
ferencia entre la media de dedicacién en horas
a las diferentes actividades entre los partici-
pantes que integran a un cuerpo académico y
los que no. El analisis muestra un valor p me-
nor a .05 para las actividades de investigacion
y vinculacién y servicios, por lo cual se recha-
za la hipétesis nula y se concluye que existen
diferencias entre la media de las horas de
dedicacion a estas actividades con un nivel
dessignificancia de 5 por ciento. Para el resto de
las actividades no hay diferencias estadistica-
mente significativas.

a) Existen diferencias estadisticamente
significativas en las horas de dedicacion
a las actividades de investigacion entre
los participantes que integran un cuerpo
académico en formacion y en consolida-
cion (¥ =9.36 horas/semana) y los partici-
pantes que no forman parte de un cuer-
po académico (¥=5.69 horas/semana).

b) Existen diferencias estadisticamente
significativas en las horas de dedicacion
alas actividades de vinculacion y servi-
cios entre los participantes que integran
un cuerpo académico en consolidacion
y consolidado (¥=2.51 horas/semana) y
los que no forman parte de un cuerpo
académico (X¥=1.56 horas/semana).

También se realizé el andlisis de va-
rianza H de Kruskal-Wallis para iden-
tificar si existe diferencia entre la media
de la dedicacion en horas a las diferen-
tes actividades entre los participantes
que son reconocidos o no por el SNI. La
actividad de investigacion muestra un
p valor de .049, por lo cual la hipdtesis
nula se rechaza y se concluye, con un
nivel de significancia de 5 por ciento,
que existen diferencias entre las horas
de dedicacion a esta actividad. Para el
resto de las actividades no hay diferen-
cias estadisticamente significativas.

o Existen diferencias estadisticamente
significativas entre las horas de dedica-

cion a las actividades de investigacion
entre los participantes que forman
parte del SNI con el nivel de candida-
to (X¥=12.47 horas/semana) y los que no
forman parte del SNI (¥=5.69 horas/
semana).

Lopez et al. (2017) plantean que el desa-
rrollo de actividades de investigacion en las
escuelas Normales se asocia mayormente con
la busqueda de financiamiento, mientras que
resulta menos relevante la orientaciéon para
la obtencion de posiciones en los sistemas de
prestigio académico en la comunidad disci-
plinar o campo de conocimiento. No obstan-
te, los datos obtenidos muestran que, en cierta
medida, se han integrado factores relaciona-
dos con las funciones de investigacion en sis-
temas de disposiciones e identidad académica
en algunos contextos normalistas.

CONSIDERACIONES FINALES

Con relacion a los objetivos de investigacion
aqui planteados, el analisis de los resultados
permite advertir que los programas de esti-
mulo y reconocimiento han orientado ele-
mentos de cambio sobre la naturaleza y las
pautas del trabajo académico, y los sistemas
de creencias y representaciones simbolicas
que guian el desarrollo de las actividades en
las escuelas Normales. Aunado a esto, cada
dimension del trabajo académico, en tanto
que se funda por multiples relaciones entre las
normas y valores de los académicos norma-
listas, se presentan integradas en una nueva
nocion del formador de formadores.

Un primer resultado se refiere a la presen-
cia importante de académicos con formacion
inicial diferente al normalismo y una tenden-
cia definitiva a la profesionalizacion y forma-
cién de posgrados heterogéneos, con un alto
porcentaje que adquirio el posgrado después
de que fueron instalados los programas de
politica publica. Esta situacion ha tenido efec-
tos sobre las dimensiones que constitufan la
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profesion docente normalista, lo que configu-
ra los primeros rasgos de un perfil disciplinar
heterogéneo y no endogdmico que, a su vez,
puede contribuir a fundar un nuevo modelo
de identidad académica de la profesion.

Otro de los resultados describe que los
participantes manifiestan una identidad aca-
démica que se vincula en gran medida a la
nocion de formador de formadores y, parale-
lamente, también se reconocen como docen-
tes-investigadores. Lo anterior se suma a que
un alto porcentaje de los participantes indica
un sentido de pertenencia al campo discipli-
nar, a la institucion de adscripcion y al sistema
normalista en general, en orden decreciente.

Si bien los programas de estimulo y reco-
nocimiento han trastocado dreas especificas
de la vida académica, el sentido de pertenen-
cia al normalismo se mantiene alto. La forma
en como se constituye la identidad académica
individual y colectiva se vincula con las repre-
sentaciones que el sujeto hace de si mismo, de
sus funciones y del contexto donde desarrolla
su practica académica (Navarrete, 2015). Pue-
de advertirse, por tanto, que la identidad de la
profesion académica normalista es compleja y
relacional, y se encuentra en constante confi-
guracion dadas las nuevas disposiciones que
generan las politicas de educacion superior.

Desde este punto de vista, el resultado
sobre como perciben los académicos norma-
listas sus preferencias por las diferentes acti-
vidades contribuye a comprender con mayor
precision las caracteristicas de la identidad
académica que impera en los contextos nor-
malistas. Se tiene que la mayor parte de los en-
cuestados prefiere realizar docencia, aunque
también esta presente, en diferente grado, la
preferencia por la investigacion, con un por-
centaje menor de académicos que prefieren
solo la docencia; ello muestra el empodera-
miento de la preferencia por la investigacion
como inicio de una tendencia en la configu-
racion de la profesion académica normalista.

De acuerdo con lo que sugieren los datos
de este estudio, la incursion en los programas

de estimulo y reconocimiento ha permeado
las preferencias académicas y los nuevos pa-
trones de identidad académica. Si se consi-
deran los resultados sobre las relaciones con
significatividad estadistica entre el tiempo
de dedicacion a las diferentes actividades y la
participacion en los programas de estimulos,
el perfil de docente-investigador se torna una
meta a alcanzar o un esquema deseable: quie-
nes participan en el PRODEP y en el SNI dedi-
can mas tiempo a realizar actividades diferen-
tes a la docencia, comparado con quienes no
participan; también, y de modo congruente,
dedican mas tiempo a realizar investigacion
quienes participan en el SNI'y en un cuerpo
académico, comparado con quienes no parti-
cipan en estos dos programas.

Eleje principal que caracteriza al académi-
co de escuelas Normales es la responsabilidad
de ensenar practica y teéricamente la meto-
dologia de la ensenanza, “porque una cosa es
saber, otra saber ensenar, y otra saber ensenar
el arte de ensenar” (Letelier, 1940: 66). Por esta
razon, la identidad académica, los sistemas de
prestigio y el reconocimiento de la profesion
se habfan vinculado a una serie de elemen-
tos de corte experiencial e instrumental de
la practica de ensefanza; sin embargo, con la
participacion en los programas de estimulo
y reconocimiento los sistemas simbélicos de
prestigio e identidad se estdn relacionando,
en cierta medida, con actividades afines a la
generacion de investigacion.

El PRODEP y el SNI parecieran representar
elementos de oportunidad para los académi-
cos normalistas y las instituciones que tienen
interés en el desarrollo de investigacion. No
obstante, estos programas han demostrado,
en otros contextos institucionales, haberse
convertido en elementos que se instituyen
como mecanismos de accién rigurosos e in-
mutables, que guian la practica académica al
cumplimiento de criterios rigidos (De Vries y
Alvarez, 2014: 24). Ademas, han tenido influen-
ciay modificado las rutas y trayectorias acadé-
micas, los tiempos de formacion y los niveles
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académicos para la incorporacion a la profe-
sion académica (Gil-Anton y Contreras, 2019;
Gonzélez et al., 2019).

Es pertinente senalar que los académicos
normalistas de este estudio representan a un
grupo con caracteristicas particulares que no
necesariamente simbolizan una muestra re-
presentativa de lo que ocurre en cada una de
las escuelas Normales del pais. Cada contexto
institucional tiene necesidades de configura-
cion particulares de las practicas y actividades
académicas, donde la gestion directiva influ-
ye de forma significativa sobre la orientacion
y permisibilidad del nivel de dedicacion a las
actividades de docencia e investigacion.

Resulta una exigencia para las escuelas
Normales instaurar un modelo de profesion
académica pertinente frente a los objetivos
institucionales y las nuevas demandas deri-
vadas de las politicas que son dirigidas a la
educacion superior. El ejercicio de la docencia
es atn el factor que define la identidad aca-
démica del trabajo en las escuelas Normales;
es imperioso, por tanto, reconocer que es alli
donde se encuentran sus mayores fortalezas
(Valdez, 2017). Desde esta perspectiva, se de-
ben organizar los cambios e innovaciones ne-
cesarias para elevar la pertinencia del modelo
de profesion académica y, particularmente, de
los procesos de implementacion de las activi-
dades de investigacion, asi como de extension
y difusion de la cultura.

Por otra parte, es preciso considerar que
las instituciones normalistas se encuentran
con un desfase de alrededor de 20 anos con
relacion a las demds IES en cuanto a politicas
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Saberes y practicas con TIC:
sinstrumentalismo o complejidad?
Un estudio con maestros de primaria argentinos
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Este estudio tiene como objetivo identificar, caracterizar y describir sa-
beres y practicas con TIC de maestros de educacién primaria que inician
un trayecto de formacién en Diddctica de las ciencias de la computacion
(n=80). Mediante el empleo de un cuestionario ad hoc, se caracterizé la
muestra, se construyeron categorias emergentes y se realizo un anlisis
multivariado de correspondencias multiples (factorial y de clasificacion),
que se complemento con técnicas del andlisis de discurso. Los resultados
revelaron diversos saberes y practicas con TIC, siendo la capacitacidn, la
experiencia docente y el uso de TIC los ejes clave en la constitucion de estas
diferencias. Se identificaron practicas digitales mayormente instrumen-
tales y saberes previos centrados en habilidades genéricas. Los trayectos
formativos sistematizados y apoyados por politicas puablicas aparecen
como caminos posibles para desarrollar la comprension critica desde una
perspectiva compleja, alejada de estandares y lineamientos que, a su vez,
suponen las mismas habilidades en todos los contextos.

The objective of this study is to identify, characterize and describe the ICT
knowledge and practices of several elementary school teachers who just begun
atraining course in Computer Science Didactics (n = 80). The sample was char-
acterized, emerging categories were constructed, and a multivariate analysis
of multiple correspondences (factorial and classification) was performed, us-
ing an ad hoc questionnaire. This was complemented with discourse analysis
techniques. The results revealed diverse knowledge and practices involving
ICT, with training, teaching experience and the use of ICT as the key axes in
the constitution of these differences. We identified mostly instrumental digital
practices and prior knowledge focused on generic skills. Systemized training
courses supported by public policies appear as possible ways to develop criti-
cal understanding from a complex perspective, instead from standards and
guidelines which presuppose the same skills in all contexts.
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INTRODUCCION

El uso de herramientas tecnologicas digitales
en la educacion formal es un tema actual en
las agendas educativas a nivel internacional.
Multiples programas y proyectos se han pues-
to en marcha a nivel mundial para incorporar
las llamadas tecnologias de la informacion y
la comunicacién (TIC) en las escuelas, sobre
todo, dentro de la educacion general obligato-
ria; sin embargo, la incorporacion de las TIC
en contextos educativos estd lejos de ser ho-
mogénea y sus efectos sobre la ensenanza dis-
tan de ser tan generalizados como se supone
en muchos casos (Coll, 2008). Asimismo, aun-
que el acceso del profesorado y el alumnado
alas TIC es una condicion necesaria, distintos
estudios senalan que en ningtin caso puede
considerarse una condicién suficiente o tnica
para la incorporacion de dichas tecnologias
en las préacticas docentes. Por el contrario,
los procesos de incorporacién de tecnologia
en el ambito educativo son fendmenos com-
plejos que traen aparejadas tensiones diversas
generadas por una multiplicidad de variables
intervinientes, tales como las politicas educa-
tivas, la dotacion de equipamiento, las condi-
ciones institucionales, las actitudes y expec-
tativas de los actores educativos frente a las
TIC, asi como la capacitacién y enfoques pe-
dagagicos del profesorado (Mishra y Koehler,
2006; Tedesco et al, 2015). En este contexto,
se espera que los profesores sean altamen-
te competentes en el disefio de entornos de
aprendizaje mediados por las TIC y las ense-
fien a sus estudiantes (Diaz-Barriga, 2008).
Sin embargo, cémo podrian ser estas com-
petencias digitales docentes y de qué manera
se desarrollarian resultan tematicas que atn

no encuentran una respuesta univoca (Lund
et al., 2014). Asimismo, se observa que, a nivel
internacional, se promueven no sélo com-
petencias operacionales en relacion con las
TIC, sino también la comprension y puesta en
obra de otros saberes, por ejemplo, aquéllos
vinculados a las ciencias de la computacion'
(Borchardt y Roggi, 2017; Monjelat, 2017), que
amplian y complejizan el uso instrumental.

Por otra parte, es posible identificar, en li-
neas generales, dos enfoques que suponen di-
ferentes maneras de aproximarse a los saberes
y précticas con TIC por parte de los maestros,
conocidas generalmente en términos de com-
petencias digitales: por un lado, se encuentran
los estudios enmarcados en estandares inter-
nacionales y, por otro, los enfoques que desde
las teorfas socioculturales y de la actividad
sugieren alejarse de la idea de que la compe-
tencia digital se conforma por un conjunto de
habilidades genéricas adecuadas para todas
las situaciones (Lund et al., 2014).

A partir de estas cuestiones, el presente
estudio tiene como objetivo identificar, carac-
terizar y describir los saberes y practicas con
TIC de maestros de educacion primaria, con
relacion a los aportes de los modelos actuales
que estudian estas tematicas y poniendo en
valor los datos situados. Por ello, se tomaron
datos en un contexto especifico y novedoso:
la primera cohorte de una especializacion do-
cente en Didactica de las ciencias de la com-
putacion® en la cual resultaba de interés carac-
terizar los trayectos de formacién previa en
TIC. Este trayecto formativo es el primero en
sutipo en Argentina, y por ello amerita ser es-
tudiado para poder, a posteriori, adecuar futu-
ras propuestas formativas de este tipo (Casali
et al., 2018). De esta forma, se espera conocer

1 En el contexto argentino destaca la Resolucion del Consejo Federal de Educacion N° 263/15, los Nucleos de
Aprendizaje Prioritarios de Educacion Digital, Programacion y Robotica (Res. N° 343/18) y las acciones desarro-
lladas desde el 2013 por la iniciativa “Program.ar™ http://www.fundacionsadosky.org.ar/programas/programar/

(consulta: 10 de noviembre de 2020).

2 “Especializacion docente de nivel superior en Diddctica de las ciencias de la computacion: aprendizaje y ensenan-
za del pensamiento computacional y la programacion en el nivel primario”, Resolucion N° 1565/17 del Ministerio
de Educacion de la provincia de Santa Fe. En curso desde agosto 2017 a julio 2019. Financiada por la Fundacion
Sadosky, Programa Programar.ar. Convenio tripartita Fundacion Sadosky, Universidad Nacional de Rosario y
Ministerio de Educacion de la provincia de Santa Fe, Argentina.
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en mayor profundidad como se presentan los
saberes y practicas tecnologicas de los partici-
pantes, asi como aportar datos que permitan
revisar y adecuar propuestas formativas a las
diversas realidades sociotécnicas, y habilitar
la construccion de una competencia digital
integral. En este sentido, al hablar de saberes y
practicas nos referimos a la percepcion que los
docentes manifiestan tener en relacion a sabe-
res o conocimientos sobre las TIC y a la puesta
en practica de esos saberes; dos ejes que, como
se presentard luego, son claves en el estudio de
las competencias digitales.

A continuacion, se presentaran los ejes
conceptuales que han guiado este trabajo,
para luego senalar la metodologia, resultados
y conclusiones.

UNA APROXIMACION A LAS
COMPETENCIAS DIGITALES DOCENTES:
DE LOS ESTANDARES A LOS ENFOQUES
COMPLEJOS

Como se senalo previamente, en el estudio de
los saberes y practicas docentes con TIC se en-
cuentran multiples documentos que plantean
estandares a modo de marcos que pretenden
organizar y orientar los saberes y destrezas
que se deben dominar (Tondeur et al., 2017).
Estos lineamientos brindan indicadores para
valorar el grado de desarrollo de las compe-
tencias, entendidas como conductas observa-
bles y medibles que, a su vez, sirven para defi-
nir los indicadores necesarios para establecer
los estandares (Silva, 2012).

En esta linea destacan los estandares euro-
peos “DigCompEdu”, que agrupan a las com-
petencias digitales docentes en seis areas, y se
enfocan en como las tecnologias digitales se
pueden utilizar para mejorar e innovar en la
educacion y la formacion, mas que en las habi-
lidades técnicas. De esta forma se senala, por
ejemplo, buscar, crear y compartir recursos
digitales o usar las TIC para mejorar la inclu-
sion, la personalizacion y el compromiso ac-
tivo de los alumnos (Redecker y Punie, 2017).

Otro documento internacional es el “Marco
de competencias de los docentes en materia de
TIC” (UNESCO, 2011), donde se enfatiza que no
es suficiente que los profesores tengan compe-
tencias en TIC y que puedan ensenarlas a sus
alumnos; los docentes, ademds, deben de ser
capaces de ayudar a que los alumnos se con-
viertan en aprendices colaborativos, respon-
sables de la resolucion de problemas mediante
el uso de las TIC, para que sean ciudadanos
efectivos y miembros de la fuerza de trabajo.

En el contexto latinoamericano, Silva et al.
(2008) senalan que la mayoria de las iniciativas
parten delos estandares estadounidenses defi-
nidos por el ISTE (International Societal Tech-
nology Educational); particularmente, los es-
tandares para docentes presentan distintos ti-
pos de roles y plantean diferentes indicadores
para cada caso (ISTE, 2017).

Desde estos marcos se plantea la necesidad
de generar instrumentos que permitan estudiar
y medir las competencias digitales (Tondeur et
al., 2017), y ser acreditadas por parte de los do-
centes (Gisbert et al, 2016), ademas de poder
realizar un acercamiento cuantitativo desde los
lineamientos y documentos existentes. Cabe
mencionar diversas investigaciones iberoame-
ricanas que emplean los estindares para medir
las competencias digitales de futuros docentes
de nivel inicial y primario (Gabarda et al., 2017),
que comparan las competencias de docentes de
primaria en escuelas de gestion publica o priva-
da en contextos de alta disponibilidad tecnolo-
gica (Romero et al.,, 2016) asi como en contextos
de baja disponibilidad (Nifo, 2012).

Dentro del estudio de los saberes y prac-
ticas en el marco de las competencias tecno-
logicas se observan otros enfoques o modelos
que aportan categorias interesantes para el es-
tudio de estas tematicas, sin necesariamente
plantearse como estandares. En este sentido,
Erstad (2010) propone distintos componen-
tes de la alfabetizacion digital que también
pueden ser entendidos como competencias
tecnoldgicas, entre los que senala habilidades
basicas como usar computadoras y diferentes
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programas para subir informacion en dife-
rentes formatos, conocer como buscar infor-
macion, navegar, clasificar, integrar y evaluar
diferentes tipos de informacion, comunicarse
y expresarse a través de distintos medios, usar
herramientas digitales para la colaboracién y,
finalmente, ser capaz de crear y disenar ma-
terial digital complejo. Asimismo, Van Deur-
seny Van Dijk (2014) senalan seis categorias de
habilidades digitales: dos de ellas vinculadas
al medio (habilidades operacionales y forma-
les) y cuatro relacionadas con el contenido
(habilidades de informacion y comunicacion
estratégicas para lograr objetivos personales y
profesionales y de creacion de contenido). Par-
ticularmente, en relacion con las diferencias
en los usos, los autores sostienen que algunos
sectores de la poblacion utilizan con mayor
frecuencia las denominadas “aplicaciones se-
rias”, con lo cual obtienen efectos ventajosos
sobre su capital cultural y recursos, mientras
que otros sectores utiliza mds las “aplicaciones
de entretenimiento”, con nulos o muy pocos
efectos ventajosos sobre estos aspectos.
Asimismo, en los estudios sobre el desa-
rrollo de competencias de los docentes con
respecto al uso de tecnologias digitales, a me-
nudo se utiliza el marco de conocimiento tec-
nologico, pedagogico y de contenido (TPACK)
(Mishra y Koehler, 2006). De acuerdo con este
modelo, el profesor no solo necesita conoci-
miento tecnoldgico, conocimiento de conte-
nido y pedagogia, sino también conocimiento
de los problemas que surgen de las intersec-
ciones entre las diferentes dimensiones de tec-
nologia, pedagogia y contenido. En linea con
una tradicion sociocultural y con un enfoque
mads socio-tecnoldgico, diversos autores pro-
ponen extender la nocion de TPACK y hacen
énfasis en la naturaleza contextual y holistica
de la dimension de tecnologia digital (Johan-
nesen et al., 2014; Selwyn, 2012). Esto significa
que, al explorar las competencias digitales do-
centes, basamos nuestros estudios en la com-
prension de las tecnologias digitales como
algo que trasciende, ya que estan involucradas

en la mayoria de lo que hacemos; por esta ra-
z6n, el dominio que tengamos sobre ellas im-
plicara, tanto lo que podemos hacer, como lo
que sabemos (Séljo, 2010).

En este sentido, como senalan Johannesen
et al. (2014), cualquier definicion de competen-
cia o alfabetizacion digital implica habilidades
basicas de uso de herramientas digitales; sin
embargo, se observa en los dltimos anos una
tendencia a considerar este concepto desde
una mirada amplia y holistica que propone
una ensenanza mas alla de las habilidades me-
ramente instrumentales. Este enfoque integral
destaca que la alfabetizacion o competencia
digital implica no sélo las habilidades, cono-
cimientos y actitudes involucradas en el uso
de medios digitales, sino también la compren-
sion de su impacto en la sociedad, la habilidad
de evaluar y usar la informaciéon de manera
critica, asi como la comprension del rol de la
tecnologia y del desarrollo tecnoldgico en los
aspectos sociales, politicos y economicos (Buc-
kingham, 2007; Erstad, 2006; San Martin, 2003).

En este sentido, retomando lo planteado
por Dussel y Trujillo (2018), resulta necesario
reflexionar en profundidad sobre lo singular
y complejo de cada contexto escolar media-
tizado por las TIC, para que efectivamente
las interacciones educativas sociotécnicas se
inscriban en las practicas de los sujetos con
significatividad plena. Asimismo, seria desea-
ble que las actuales propuestas de formacion
docente que se concretan en los distintos ti-
pos de trayectos de formacion docente, tanto
inicial como continua, propicien la reflexion
transversal mencionada y avancen hacia un
enfoque sociotécnico (Monjelat y San Martin,
2016), mediante el desarrollo no solo de aspec-
tos instrumentales, sino también de un posi-
cionamiento critico propio de las perspectivas
complejas e integrales.

Como se observa, existen diferentes ma-
neras de describir e identificar los saberes
y practicas con TIC digitales docentes; sin
embargo, aunque a grandes rasgos los estan-
dares internacionales funcionan a modo de
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directrices y los enfoques holisticos buscan
reconocer el impacto social y cultural de las
TIC, como ya se adelanto, las particularida-
des de cada contexto dan cuenta de tensio-
nes diversas que requieren ser estudiadas en
su singularidad sociotécnica. Considerando
estas cuestiones, a continuacion se presentan
algunos ejes que permitirin comprender el
contexto macro en el que se ha desarrollado la
presente investigacion.

LA INCORPORACION DE LAS TIC EN EL
CONTEXTO EDUCATIVO ARGENTINO

Siguiendo las tendencias internacionales, la in-
corporacion de las TIC en Argentina se ha ar-
ticulado a partir de la implementacion de dife-
rentes programas y proyectos de nivel nacional
y/o provincial enfocados especialmente a me-
jorar la disponibilidad tecnoldgica (Levis, 2007,
2008; Tedesco et al., 2015). En este sentido, mien-
tras ciertas tecnologias se encuentran amplia-
mente difundidas y constituyen una especie de
“kit tecnoldgico basico” (Tofalo, 2015), otros re-
cursos como Internet tienen menos presencia.
Asimismo, las escuelas estatales se encuentran
en desventaja en relacion con las privadas, e
incluso al interior del sector estatal se observan
amplias diferencias entre las instituciones que
participan, o no, de politicas nacionales o ju-
risdiccionales orientadas a la incorporacion de
TIC (Guiller, 2015; Tedesco et al., 2015).

Por otra parte, la mayoria de las propuestas
de capacitacion en estas tematicas contintia
siendo en linea, y en muchas ocasiones la in-
tegracion de estas tecnologias en la ensenanza
y las propuestas de capacitacion se proponen
de manera instrumental e independiente de
una necesaria discusion previa que ponga en
valor los marcos pedagogicos que orientardn
las transformaciones en la formacion de edu-
cadores (Cabello, 2013). Estudios exploratorios
en el contexto local senalan que la capacita-
cion docente en estas tematicas pareceria te-
ner incidencia solamente a través de un pro-
grama continuado que permita superar las

resistencias personales a lo largo del tiempo,
ya que los cursos aislados parecen tener poco
efecto (Palamidessi et al., 2001). Estos autores
destacan que el empleo de la tecnologia en el
aula estaria relacionado con la propia compe-
tencia en el uso, asociado de manera significa-
tiva con el hecho de contar con esta tecnologia
en el hogar. Investigaciones mas recientes con
muestras representativas a nivel nacional se-
nalan que, del total de profesores y maestros
que han participado en instancias de forma-
cion, 63 por ciento ha realizado capacitaciones
en TIC con un perfil pedagogico y 53 por cien-
to realizo cursos generales de manejo de dis-
positivos TIC. Estas investigaciones reportan
una demanda de capacitacion por parte de los
encuestados (Tedesco et al., 2015) y nuevamen-
te es posible observar diferencias en distintas
regiones del pais (Danieli, 2017).

En cuanto al uso de los recursos tecnold-
gicos digitales dentro del ambito escolar, se
observa una brecha entre la disponibilidad
tecnoldgica de la comunidad educativa y el
uso efectivo del recurso en el aula. Se senala,
en general, que la falta de politicas institucio-
nales desplaza la responsabilidad hacia los
docentes, quienes quedan a cargo de regular
dichas practicas (Linne, 2018). Particularmente
en el nivel primario, la mayoria de los maes-
tros valora positivamente la integracion de
algunas tecnologias en la ensenanza. En este
sentido, computadoras e Internet, televisores
y proyectores, colecciones y peliculas en DVD
fueron senalados por mas de 75 por ciento de
los maestros entrevistados como herramientas
que pueden utilizarse en su labor, mientras que
los videojuegos, las tabletas y los teléfonos celu-
lares se ubican entre los recursos menos desta-
cados (Téfalo, 2015). En contraste, este estudio
releva que el uso de computadoras es reporta-
do por algo menos de la mitad de los maestros
(45 por ciento), valor que contrasta con la ele-
vada consideracion de los profesores sobre las
mismas como herramienta para la ensenanza
(97 por ciento las pondera positivamente). Asi-
mismo, solo 30 por ciento de los entrevistados
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mencioné haber incorporado Internet y 37
por ciento la television en actividades con sus
alumnos durante el ano en estudio.

Finalmente, otro punto importante es el
nivel de acceso y el tipo de uso que hacen los
docentes de los dispositivos tecnoldgicos en la
vida diaria. Los estudios en el contexto argen-
tino sefalan que docentes y directivos se en-
cuentran familiarizados con un conjunto de
dispositivos y recursos TIC, derivado de la ele-
vada disponibilidad de éstos en sus hogares,
tales como televisores y celulares; sin embar-
g0, los usos que predominan suelen asociar-
se a actividades de baja complejidad, como
el uso de motores de bisqueda, produccion
mediante software de ofimatica, consumo de
medios informativos y herramientas de co-
municacion como correo electrénico y men-
sajerfa instantanea (Tedesco et al., 2015). Par-
ticularmente, entre los docentes y directivos
de nivel primario se encuentra practicamente
universalizado el uso de teléfonos celulares
y computadoras, herramientas tecnologicas
presentes en casi todos los hogares. En cuanto
alos teléfonos celulares, prevalecen los dispo-
sitivos tradicionales que permiten acciones
bdsicas, como realizar llamadas y enviar men-
sajes de texto (Téfalo, 2015).

Lo resenado da cuenta de que la disponi-
bilidad de dispositivos, recursos y usos de TIC
en las escuelas primarias de Argentina reviste
un alto grado de heterogeneidad, en conso-
nancia con el disimil desarrollo regional y la
diversidad sociocultural que presenta el terri-
torio nacional, situacion que también es simi-
lar en otros paises latinoamericanos. Para dar
cuenta de ello, resulta necesario conocer cual
es el estado de los saberes y practicas con TIC.

MARCO METODOLOGICO

Si se considera, por una parte, la importan-
cia que revisten los estudios centrados en los

saberes y practicas tecnoldgicas de maestros
de primaria en contextos especificos y, por la
otra, el inicio de una carrera de especializa-
cién docente en Didactica de las ciencias de la
computacion para dicho nivel, se disené un
estudio exploratorio y descriptivo, de corte
transversal y de cardcter prospectivo, con un
enfoque mixto, cuyas caracteristicas se deta-
llan a continuacion.

Contexto y participantes

Los participantes fueron 80 maestros de edu-
cacion primaria que asisten regularmente a
una especializacion docente de nivel superior.
Este trayecto formativo, de dos anos de dura-
cion, es el resultado de un convenio tripartita
entre diferentes actores e instituciones clave
de nivel nacional y provincial. Tal como se
senalod previamente, constituye una experien-
cia innovadora dentro del contexto argentino.
Tiene como objetivo formar docentes capaces
de experimentar y reflexionar criticamente
acerca de los procesos de desarrollo del pen-
samiento computacional y la programacion,
con el fin de construir las competencias ade-
cuadas al nivel primario que posibiliten una
practica educativa innovadora, con énfasis en
la resolucion de problemas, mediante la pro-
duccion colaborativa e interdisciplinaria de
tecnologias para la inclusion social (TIS)* (Ca-
sali et al., 2018).

Recoleccion y andlisis de datos

Para responder a los objetivos del estudio se
disenid un cuestionario constituido por 18
preguntas, abiertas y cerradas, que fue ad-
ministrado a través del campus virtual de la
especializacion al comienzo del trayecto for-
mativo, de manera que los resultados pudie-
ran ser empleados para ajustar la propuesta
pedagogica a los diferentes perfiles identifica-
dos. A partir de preguntas abiertas, se propu-
so relevar el uso de TIC, tanto en la vida diaria,

3 Thomas et al. (2015) definen las TIS como una forma de disefar, desarrollar, implementar y gestionar tecnologia
orientada a resolver problemas sociales y ambientales, mediante la generacion de dindmicas de inclusion social y
de desarrollo sustentable que respondan a problematicas situadas.
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como en la escuela; asimismo, se subrayaron
aspectos vinculados a la capacitacion en di-
chas tecnologfas aplicadas a la educacion,
al preguntar sobre las caracteristicas de los
trayectos formativos y los aprendizajes cons-
truidos a partir de los mismos. A su vez, se
consult6 sobre cuestiones especificas ligadas
a las ciencias de la computacion (CC), como la
experiencia en programacion. Se incluyeron
también preguntas cerradas vinculadas con
variables demogréficas como edad, sexo, ex-
periencia docente y ocupacion actual, entre
otras. Es claro que este instrumento no per-
mite acceder al saber de los sujetos sobre sus
précticas, sino a la percepcion que ellos tienen
y que declaran de sus practicas; sin embargo,
esto no excluye la posibilidad de realizar un
analisis de esas percepciones para tener una
aproximacion a ellas.

Los datos obtenidos en las preguntas
abiertas fueron codificados a partir de cate-
gorfas emergentes, elaboradas de manera in-
ductiva a partir de las respuestas brindadas
por los maestros (Tabla 1). Junto con los datos
obtenidos en las respuestas de las preguntas
cerradas se conformé una matriz de datos
en SPSS 20 (Statistical Package for the Social
Sciences) para realizar los andlisis posteriores.

Inicialmente, se llevé a cabo un analisis es-
tadistico descriptivo que permitio caracterizar
a la muestra y luego se procedi6 con un And-
lisis Multivariado de Correspondencias Mul-
tiples (ACM) que permitiera describir posibles
perfiles tecnoldgicos a partir de los saberes y
practicas identificadas. Este tipo de andlisis,
basado en estudios propuestos por la escuela
francesa de Benzécri y Morineau, vincula téc-
nicas de andlisis factorial y de clasificacion y

Tabla 1. Categorias emergentes

Dimensiones de estudio

Indicadores

Formacion especifica en TIC y educacion (FE)

« Refiere al titulo de la formacion:

« Tramas digitales

« Especializacion en TIC del gobierno de la Nacion
- Otras especializaciones o postitulos TIC

« Otros trayectos formativos

« Refiere a aprendizajes de diferentes aspectos:

« Hardware
« Software
« Estrategias didacticas

Usos de TIC en la vida diaria (USO_TIC)

« Comunicacion, interaccion e intercambio

« Ocio

« Gestiones cotidianas

« Acciones vinculadas a la docencia

« Capacitacién y formacion

« Busqueda de informacion e investigacion
« Produccion de diferentes materiales

Uso de TIC en la escuela (USO_TIC_ESC) « Imagen y video

+ Juegos

+ Creacion de recursos

« Reproduccion multimedia
« Actividades de CC

« Apoyo a las asignaturas

« Busqueda de informacion
« No uso de TIC en la escuela

Disponibilidad tecnoldgica en la vida diaria - Computadora de escritorio

« Computadora portatil en casa

« Computadora portatil en la escuela
« Tabletas/tablets

« Teléfonos inteligentes/smartphones

Fuente: elaboracion propia.
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permite considerar un conjunto de variables
de manera simultinea. Especificamente, el
ACM es una técnica de andlisis factorial que
ofrece la posibilidad de procesar conjunta-
mente un grupo de variables nominales y
produce representaciones gréficas (graficos
factoriales) en las que las cercanias de los pun-
tos representan asociaciones estadisticas entre
las variables estudiadas. Ademas, estos méto-
dos realizan agrupamientos de individuos en
clasteres con modalidades caracteristicas, ho-
mogéneas al interior, pero heterogéneas entre
si (Curcio et al., 2018; Moscoloni, 2005).

Los métodos descritos se realizaron utili-
zando el programa SPAD 5.6 (Sisteme Prota-
ble pur I'Analyses des Données); para ello se
seleccionaron dos tipos de variables: activas e
ilustrativas. Las variables activas son aquéllas
que contribuyen a la formacion de los ejes y se
seleccionan por el valor tedrico que las carac-
teriza, mientras que las variables ilustrativas
se proyectan posteriormente en el plano vy,
como su nombre lo indica, enriquecen la aso-
ciacion de las variables activas seleccionadas.

Para este estudio se seleccionaron como
variables activas las categorias previamente
identificadas en la Tabla 1, y como variables
ilustrativas: edad, sexo, ocupacion actual,
anos de experiencia docente y las variables
vinculadas con la disponibilidad tecnolégica
en el ambito laboral. El ACM conté con dos
etapas encadenadas entre si:

1. Proyeccion en el plano factorial de las
modalidades de las variables nomina-
les activas.

Constitucion de clusteres integrados
por los individuos de similares carac-
teristicas y su correspondiente proyec-
cién en el plano factorial.

IS

La primera etapa permitio observar la rela-
cion central de las variables activas selecciona-
das y vincularlas con las variables ilustrativas;
la segunda permitio visualizar a los sujetos en
grupos caracterizados por el predominio de

un conjunto de modalidades de las diversas
variables utilizadas. Finalmente, se analiza-
ron las respuestas al interior de cada cluster
mediante técnicas propias del andlisis de dis-
curso (Gee y Green, 1998), a fin de identificar
patrones emergentes que ilustraran las carac-
teristicas generales identificadas previamente.

RESULTADOS

Caracterizacion inicial de la muestra:
andlisis estadistico descriptivo

El andlisis estadistico descriptivo revel6 que,
del total de participantes, 46 por ciento se en-
cuentra en el rango de 41-50 anos, 85 por cien-
to son mujeres, 69 por ciento son docentes de
nivel primario y 38 por ciento tiene entre 10
y 20 anos de experiencia docente. Un 68 por
ciento ha participado en trayectos formativos
en educacion y tecnologfa, aunque las expe-
riencias mencionadas presentan caracteristi-
cas dispares en cuanto a duracion, estrategias
aprendidas, tecnologias empleadas, etc. Asi-
mismo, los aprendizajes consolidados a partir
de estas formaciones son explicitados de di-
ferentes formas y maneras: algunos maestros
refieren al titulo de la formacion exclusiva-
mente, mientras que otros pueden dar cuen-
ta de los aprendizajes a nivel de elementos de
hardware, software o incluso de estrategias
didécticas. Por otro lado, en cuanto a los sabe-
res especificos, 21 por ciento opina que tiene
experiencia en programacion y conoce algu-
nos de los programas mas tradicionales que se
utilizan para la ensenanza de estas tematicas
en contextos escolares.

Analisis de correspondencias multiples:
una primera identificacion de saberes y
prdcticas

Como puede observarse en la Fig. 1, en el fac-
tor 1 se oponen, hacia el extremo derecho, las
modalidadesdelasvariablesactivasnominales
vinculadas con ausencia de formacion especi-
fica en TIC y educacion, y la escasa disponibi-
lidad tecnologica cotidiana e institucional, lo
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Figura 1. Representacion de las variables nominales activas en el plano factorial
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Fuente: elaboracion propia.

que se refleja, a su vez, en las respuestas nega-
tivas en relacion con las practicas tecnoldgicas
tanto en la vida diaria como en el dmbito labo-
ral. Asimismo, es importante destacar que es-
tas variables se vincularon con las siguientes
modalidades de variables ilustrativas: docen-
tes de nivel primario, con escasa antigtiedad
(1a3anos) y que afirmaron que en sus escue-
las no hay tecnologias digitales.

En el extremo opuesto se encuentran las
modalidades de las variables vinculadas a
las caracteristicas diversas de la formacion
especifica en TIC y educacion, tales como
diferentes tipos de trayectos formativos (es-
pecializaciones/postitulaciones, cursos cor-
tos), aprendizajes logrados en los mismos
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Factor 1

(estrategias diddcticas, uso de software o
hardware), asi como diferentes précticas co-
tidianas en las que se emplean tecnologias
(gestiones, ocio, capacitacion y formacion,
acciones vinculadas a la docencia, comunica-
cidn, interaccion e intercambio). En este caso,
las modalidades de las variables ilustrativas
vinculadas con el extremo izquierdo fueron
docentes con mayor experiencia (mas de 20
anos de antigiiedad), entre los cuales apare-
cen aquéllos especializados en informética o
tecnologia que si cuentan con tecnologia en
sus escuelas. Esta descripcion perceptiva del
grafico puede profundizarse en la Tabla 2 que
se presenta a continuacion.
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Tabla 2. Descripcion del factor 1. Modalidades de las variables activas

Factor 1
Variable Modalidad de la variable Valor test*
Formacion en TIC y educacion Si Formacién TIC -6.76
FE_aprendizaje_Uso de software FE_Ap_software —541
Uso de computadora portatil o tipo notebook de la escuela Si Notebook Esc -4.33
FE_Otros trayectos formativos cortos o informales Otros Trayectos Si -431
USO _TIC en contextos educativos: no he usado Uso_TICs_ESC_Si -4.23
Experiencia previa en programacién informatica Si_exp_progr -4.13
FE_Tramas digitales Tramas si -3.61
FE_Otros postitulos o especializaciones Otros Post o Esp Si =345
Uso de teléfono celular smartphone Sismartphone -3.34
FE_Aprendizaje_Estrategias diddcticas aprendidas FE_Ap_estrategias -3.28
FE_Aprendizaje_Titulo de la formacion FE_Ap_titulo -3.26
USO_TIC_capacitacion y formacion UT capac St -3.26
USO_TIC_comunicacidn, interaccidn, intercambio UTcom Si -3.21
USO_TIC_acciones vinculadas a la docencia UT docencia Si -3.17
USO_TIC_busqueda de informacion e investigacion UT info No -2.27
Area media
USO_TIC_busqueda de informacion e investigacion UT info Si 2.27
USO_TIC_acciones vinculadas a la docencia UT docencia No 3.17
USO_TIC_comunicacion, interaccion, intercambio UTcom.no 321
USO_TIC_capacitacion y formacién UT capac No 3.26
FE_Aprendizaje_titulo de la formacion FE_Ap_notitulo 3.26
FE_Aprendizaje_estrategias didacticas aprendidas FE_Ap_noestrat 328
Uso de smartphone No smartphone 334
FE_Otros postitulos o especializaciones en TIC Otros Post o Esp No 345
FE_Tramas digitales Tramas no 3.61
Experiencia previa en programacion informatica No_sé_que_es_la_prog 3.81
USO_TIC en contextos educativos: no he usado Uso_TICs_ESC_No 423
FE_Otros trayectos formativos Otros Trayectos No 431
Uso de computadora portitil o tipo notebook de la escuela No Notebook Esc 4.33
FE_Aprendizaje_uso de software FE_Ap_nosoft 541
Formacion en TIC y educacion No Formacién TIC 6.76

*Nota: todos los valores test > 1.96.

Fuente: elaboracion propia.

De esta forma, el factor 1 opone en primer
lugar la formacion o no de los docentes vincu-
lada a la antigiiedad y disponibilidad de tec-

nologia en las escuelas.
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Con respecto al factor 2, la Fig. 1 muestra,
en el extremo superior, las modalidades de la
variable relacionadas con el uso de TIC en
la escuela para crear recursos en diferentes
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formatos, reproducir contenido multimedia,
apoyar la asignatura o utilizar juegos, mien-
tras que en el otro extremo se presentan las
respuestas vinculadas con la no utilizacion de
las TIC en las escuelas. En este caso, las varia-
bles activas vinculadas con los usos y practi-
cas en contextos escolares se ilustraron con la
modalidad de la variable ilustrativa 4 a 6 afios

de experiencia docente, mientras que la mo-
dalidad de la variable ilustrativa referida a no
usos de TIC para crear, reproducir y demds fue
10 a 20 anos de experiencia docente. En suma,
el factor 2 se caracteriza por oponer principal-
mente usos y practicas de las tecnologias en el
contexto educativo, tal como se muestra en la
Tabla 3.

Tabla 3. Descripcién del factor 2. Modalidades de las variables activas

Factor 2
Variable Modalidad de la variable Valor test*
USO_TIC _ESC_reproduccion multimedia Uso_repro_multi_no -5.11
USO_TIC ocio y recreacion UTocio.no -4.26
USO_TIC_ESC_juegos Uso_juegos_no -3.85
FE_Tramas digitales Tramas si -3.63
USO_TIC en contextos educativos: no he usado Uso_TICs_ESC_No -3.27
USO TIC_ESC_Creacién de recursos en distintos formatos Uso_creaciéon_no -3.23
Experiencia previa en programacion informatica No_sé_que_es_la_prog -3.18
Uso de Tableta o tablet No Tablet -3.06
FE_Aprendizaje_Uso de hardware FE_Ap_hardware -3.04
USO_TIC_capacitacion y formacion UT capac No -2.55
Formacion en Tics y Educacién Si Formacién TIC -240
Uso de Teléfono celular smartphone No smartphone -2.08
Area media
Uso de Teléfono celular smartphone Sismartphone 2.08
Formacion en TIC y educacion No Formacion TIC 2.40
USO_TIC_capacitacion y formacion UT capac Si 2.55
FE_Aprendizaje_Uso de hardware FE_Ap_nohard 3.04
Uso de Tableta o tablet Si Tablet 3.06
Experiencia previa en programacién informatica No_exp_progr 3.13
Uso de TIC_ESC_Creacidn de recursos en distintos formatos Uso_creacion_si 323
USO TIC_en contextos educativos: no he usado Uso_TICs_ESC_Si 327
FE_Tramas digitales Tramas no 3.63
USO_TIC_ESC_juegos Uso_juegos_si 3.85
USO_TIC ocio y recreacion UTocio 4.26
USO_TIC_ESC _reproduccion multimedia Uso_repro_multi_si 5.11

*Nota: todos los valores test > 1.96.

Fuente: elaboracién propia.
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En sintesis, estos resultados permiten des-
tacar laimportancia de dos variables centrales
del estudio: la formacion en TIC y educacion y
los usos de TIC en el contexto escolar. Cuando
el foco se pone en la primera variable (factor 1)
se observa que los docentes mejor formados
son aquéllos que a su vez tienen mayor anti-
gliedad (vinculado también a un conjunto de
variables destacadas), mientras que, cuando el
centro de atencion recae en los usos (factor 2),
el mayor uso de las TIC para actividades den-
tro del aula lo realizan docentes con menor
antigtiedad.

Analisis de clusteres: describiendo

perfiles tecnoldgicos a partir de practicas

y saberes emergentes

Como se presenta a continuacion, el analisis
de clasificacion arrojé 3 clusteres con carac-
teristicas diferentes, como muestra la Tabla 4.

Cluster 1: docentes sin formacion en TIC

El cluster 1 agrupa a la mayoria de los casos
que no tienen formacion en TIC y educacion y
que, por lo tanto, no dan cuenta de las carac-
teristicas de dicha formacion.

Tabla 4. Descripcion de las variables nominales que aportaron
significativamente a la definicion de los clasteres

Clase N (%) Modalidad de la variable de % de la categoria en el cluster Valor test*
mayor aporte
1 31(38.75)  No formacion TIC 83.87 8.13
Otros Trayectos No 90.32 4.88
FE_Ap_nosoft 96.77 4.39
Tramas no 100 349
FE_Ap_noestrat 100 332
FE_Ap_notitulo 93.55 2.76
FE_Ap_nohard 100 258
No smartphone 16.13 245
UTcom No 51.61 244
2 11(1375)  Esp TICSi 63.64 4.80
FE_Ap_estrategias 72.73 4.20
UT prod Si 54.55 293
UTcom Si 100 244
Si Formacion TIC 100 2.36
3 38(47.50)  SiFormacion TIC 100 6.24
Otros Trayectos Si 76.32 5.54
FE_Ap_hardware 26.32 344
Esp TIC no 100 2.65

*Nota: todos los valores test > 1.96.

Fuente: elaboracion propia.

Por ello, estan aqui quienes no se han re-
ferido, en sus experiencias de formacion, al
titulo, estrategias didacticas, uso de progra-
mas o software, o conocimiento de hardware.

Asimismo, el total de los casos no registra par-
ticipacion en el programa de formacion do-
cente del gobierno de la provincia de Santa Fe,
denominado “Tramas digitales” (ampliamente
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difundido en general), y tampoco han par-
ticipado en otros trayectos formativos. Por
otro lado, este cluster se caracteriza por la no
utilizacion de celulares smartphone, es decir,
conacceso a Internet, aplicaciones y demas, asi
como por la no utilizacion de tecnologfa para
la comunicacion, interaccion o intercambio.
Estas caracteristicas hacen que no sea posible
profundizar en el analisis.

Por el contrario, los clsteres 2 y 3 tienen
en comun la formacion especifica en TIC y
educacion, aunque presentan otras caracte-
risticas que los diferencian. A continuacion,
se presenta un analisis en detalle de éstos.

Cluster 2: la importancia de la formacion
sistematizada y su impacto en las practicas

Los 11 casos que componen este clister han
participado en experiencias de formacion
en TIC y educacion y, particularmente, en
especializaciones docentes en “Educacion y
TIC". Las respuestas de los participantes des-
criben a dicho trayecto como una formacion
que “tenia una duracion de 2 anos’, “cursado
semipresencial; clases virtuales semanales y
un encuentro presencial por cuatrimestre”,
“a cargo del Ministerio de Educacion de la
Nacion, dictado por especialista del INFoD”
(Instituto Nacional de Formacién Docente),
“a través de ‘Nuestra Escuela™ (un programa
gubernamental). Esta caracterizacion permi-
te inferir que se trata de una formacion nacio-
nal sistematizada, de larga duracion, gestio-
nada por institutos de formacién docente en
el marco de sus programas especificos’ que
cuenta con validez nacional y otorga puntaje
a sus participantes. Asimismo, esta formacion
esta organizada por seminarios o modulos
que abordan, desde diferentes perspectivas,
un tema complejo como la educacion con TIC.

Ademds de este recorrido sistematizado
dentro de propuestas nacionales, la partici-
pacion en experiencias de formacion en edu-
cacion y TIC de los docentes pertenecientes a
este cluster incluye también otros cursos, tales
como los dictados en el marco del menciona-
do programa provincial Tramas Digitales. Se
observa también la presencia de cursos cortos
sobre diferentes herramientas tecnoldgicas
que son listadas por los docentes y que per-
miten, desde la edicion de imagenes y video,
hasta la elaboracion de espacios virtuales o el
uso de soffware para trabajar contenidos cu-
rriculares especificos.

En este claster se agrupan también aque-
llos docentes que, al consultarles sobre lo
aprendido en esas formaciones, no se refirie-
ron solo al titulo de su formacion, al software
o0 hardware aprendido, sino que pudieron re-
ferenciar aspectos vinculados a la didactica,
a la forma de implementar o emplear las tec-
nologias dentro de sus practicas docentes. Por
un lado, como refleja la Tabla 5, encontramos
docentes que incluyen en sus discursos tér-
minos vinculados al campo curricular didéc-
tico, asi como otros que destacan la posibili-
dad de seleccionar o emplear recursos para
abordar contenidos ya conocidos, asi como
aportar a las diferentes areas curriculares. Por
otro lado, en cuanto a usos y practicas tecno-
logicas en la vida cotidiana, todos los casos de
este cluster refirieron practicas vinculadas ala
‘comunicacion, interaccion e intercambio” y
la mayoria indico la “elaboracion de produc-
ciones diversas”. En relacion con esta ultima
categoria emergente, se observa que los do-
centes refieren en gran medida la “produccion
de contenidos escolares en formatos audiovi-
suales”, dentro de los cuales destacan “editar
videos para la escuela” y “realizar presenta-
ciones multimedia” utilizando verbos como

4 Estas especializaciones son especificas de nivel (para primario, secundario y escuela especial) y resultan de un
esfuerzo compartido entre diferentes actores e instituciones.
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Tabla 5. Respuestas significativas en relacién
con lo aprendido durante los trayectos formativos

;Podrias contarnos brevemente qué

aprendiste con esa formacién?

“En general, el manejo y la aplicacion pedagdgica de varias herramientas
informaticas, sean en linea o fuera de linea”

“‘Aprendi como utilizar las TIC para enriquecer las propuestas pedagdgicas”

“A introducir las nuevas tecnologias en mis clases, a innovar mi diddctica, a
utilizar variados recursos y estrategias diddcticas”

“Aprendi el uso de diversos programas para emplear con el aula digital, cémo
seleccionar nuevos recursos para trabajar en clases, sus pros y contras”

“Aprendi que usar las nuevas tecnologfas de la comunicacién puede aportar
dinamismo a mis pricticas generando mayor interés en mis alumnos gracias
al uso del lenguaje audiovisual con el que estan tan familiarizados. La forma-
cion que recibi me posibilita buscar y seleccionar mucho mejor los materiales
que utilizo en mis clases. En los distintos modulos de la especializacion se nos
mostro de qué forma las nuevas tecnologias pueden aportar en las diferentes
dreas curriculares”

Fuente: elaboracion propia.

crear, producir o generar para referirse a los
materiales escolares. Es interesante senalar
que en todos los casos estas practicas se en-
tremezclan con varias categorias mds, lo cual
permite inferir un uso cotidiano y diverso de
las tecnologias en la vida diaria que, a su vez,
impacta en la labor docente.

Cluster 3: formaciones diversas basadas en
el conocimiento de recursos tecnoldgicos

Todos los casos del claster 3 cuentan con una
formacién en TIC y educacion, pero no han
transitado por la especializacion docente sobre
estas temdticas, tal como evidencia la Tabla 4.
En este caso, las caracteristicas de la forma-
cion y los aprendizajes relatados son diversos
y dan cuenta de trayectorias educativas muy
distintas para una poblacion similar: docen-
tes de nivel primario de la ciudad de Rosario
y alrededores.

La categorizacion de las respuestas abier-
tas, asi como el analisis de los discursos do-
centes reflejan diferencias principalmente en
cuanto a la entidad que dicta la formacion, la
duracion de la misma y los aprendizajes cons-
truidos. Por ello, una gran parte de este clas-
ter son casos que han realizado otros trayec-
tos, variable que agrupa cursos esporadicos,

realizados por diferentes entidades y en dis-
tintos contextos.

En cuanto a la duracion, los docentes se re-
fieren ala misma en horas, cantidad de encuen-
tros semanales, anos e incluso clases. En lineas
generales el trayecto mds corto mencionado es
de 3 clases de 3 horas, mientras que la duracion
maxima ha sido de 2 afios, como se observa en
la Tabla 6.

Tabla 6. Referencias a los tiempos de
duracion de los trayectos formativos

Duracién Tiempos

3 clases de 3 horas

50 6 encuentros semanales
8 clases

1 cuatrimestre

Clases o encuentros

Horas 18 horas
40 horas
80 horas
115-120 horas

5-6 meses
1ano

1afo y medio
2 anos

Meses/anos

Fuente: elaboracion propia.

La duracion estd relacionada, a su vez, con
el tipo de formacion. Las duraciones en meses,
anos y mayor cantidad de horas responden a
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trayectos sistematizados de mediana y larga
duracion, dictados por profesorados, uni-
versidades u organismos gubernamentales.
Los trayectos de 5-6 meses, asi como los de 80
horas refieren al programa provincial Tramas
Digitales, tanto en su version para el nivel pri-
mario, como para la modalidad artistica. Los
de 1 ano y medio o dos refieren a carreras ter-
ciarias y de grado (Analista en sistemas, Licen-
ciatura en TIC aplicadas a la educacion). Los de
115-120 horas refieren a cursos en el marco del
programa nacional Primaria Digital. Los de-
mas cursos de menor duracion refieren a di-
versos trayectos, tales como cursos dictados
dentro de la misma escuela por otros docentes
capacitados, en el marco de convenios con sin-
dicatos, o incluso dentro de la propia forma-
cion inicial docente, como materia. Por otra
parte, se resaltan varios casos que cuentan con
multiples experiencias de formacion, asi como
otros que solo han accedido a una formacion
corta dentro de su propia institucion.

Otra caracteristica de este claster es la
referencia al hardware cuando se les interro-
ga por los aprendizajes durante los trayectos
formativos. En esta categoria se encuentran
herramientas tecnoldgicas como las pizarras
digitales, aulas digitales moviles, netbooks,
proyectores o placas Arduino. En las respues-
tas no se senalan los programas que pueden
emplearse en esos equipos o las estrategias di-
dacticas donde pueden incluirse. Esta carac-
teristica estd relacionada, a su vez, con cursos
dictados por organismos gubernamentales,
especialmente en relacion con la entrega de
recursos tecnoldgicos a las instituciones edu-
cativas en el marco de planes nacionales como
Conectar Igualdad o Primaria Digital. Con
base en estos resultados, parece ser que los
docentes conocen las herramientas tecnologi-
cas desde un lugar mas bien técnico, pero no
necesariamente pueden dar cuenta de cémo
emplearlos en sus aulas, en sus practicas.

Di1SCUSION Y CONCLUSIONES

A partir de los resultados presentados es po-
sible observar que los saberes y practicas con
TIC de los docentes participantes en el estudio
son diversas; la capacitacion, la experiencia
docente y el uso de TIC son los ejes clave en la
constitucion de estas diferencias. De esta for-
ma, la heterogeneidad es un factor que carac-
teriza en general al contexto argentino y lati-
noamericano en materia de TIC y educacion,
como senalan los estudios de Danieli (2017),
Guiller (2015) o Tofalo (2015). Cabe senalar que,
aunque varias de las practicas identificadas
inicialmente aparecen dentro de los estanda-
res y lineamientos internacionales que se em-
plearon como insumos para la investigacion,
en este estudio se observaron particularidades
que permiten profundizar en la construccion
de los saberes y practicas con TIC.

La proyeccion en el plano factorial de las
modalidades de las variables nominales acti-
vas permitio observar, por un lado, una opo-
sicion entre la formacion o no de los docentes
vinculada a la antigtiedad y la disponibilidad
de tecnologia en las escuelas, y por el otro, los
usos y practicas de las tecnologias en el con-
texto educativo. Pareceria que los docentes
con mayor antigtiedad son los mas formados,
pero los que tienen menor antigiiedad son los
que mas emplean los recursos tecnologicos.
Asimismo, la disponibilidad tecnoldgica que,
como se ha planteado, resulta imprescindible,
parece no ser determinante respecto de su uso
real, ya que docentes con recursos disponibles
no necesariamente las emplean.

Por otra parte, el agrupamiento en cluste-
res permitio identificar un nimero elevado de
docentes que no ha dado cuenta de saberes y
practicas tecnoldgicas, y que por lo tanto no
puede describirlas o caracterizarlas. El grupo
restante, agrupado en los otros dos clusteres,
presenta competencias dispares en materia
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de TIC. El cluster 2 agrupa a los maestros que
tienen formacion en TIC y que especificamen-
te han realizado la Especializacion en TIC y
educacion a cargo del gobierno nacional. Los
participantes agrupados aqui pudieron dar
cuenta de diferentes estrategias diddcticas
aprendidas en dicha formacion y expresar su
percepcion en relacion con el uso, ya que afir-
man que usan las TIC en su dia a dia para co-
municarse, pero también para la elaboracion
de producciones diversas que luego utilizan
principalmente en sus practicas como do-
centes. Por su parte, el cluster 3 se define por
agrupar a los docentes que también tienen
formacion en TIC, pero construida en cursos
de diferente duracion, contenido y validez.
En este dmbito, nuevamente se percibe una
gran heterogeneidad. Asimismo, estos datos
apoyan aspectos senalados por autores como
Linne (2018) que apuntan a una regulacion
por parte del docente, que en este caso se ma-
nifiesta en diferentes elecciones en cuanto al
tipo de formacion a seguir en lo que a practi-
cas tecnoldgicas refiere. A su vez, en este gru-
po se observa que la formacion se realiz6 me-
diante diferentes recursos o hardware (pizarra
digital, aula digital, etc.), sin que los docentes
puedan dar cuenta de aprendizajes que im-
pliquen como emplear estos recursos en sus
practicas concretas.

Estos resultados muestran la importancia
de las capacitaciones sistematizadas, y coinci-
den con reflexiones ya planteadas previamen-
te por autores como Palamidessi et al. (2001),
quienes senalan la importancia de planificar
trayectos formativos continuados en el tiem-
po, ya que éstos son los que parecen tener
cierto impacto en las competencias digitales
profesionales. Los resultados también revelan
que las capacitaciones a corto plazo parecen
tener cierta incidencia en las competencias
tecnologicas docentes.

En lineas generales, se observa que si bien
seria deseable “un trabajo pedagdgico que for-
mule preguntas sobre sus modos de conocer
y registrar la experiencia humana, y que se
anime a experimentar con formas creativas y
plurales de conexién y produccion de saberes
en los entornos digitales” (Dussel y Trujillo,
2018: 175), los saberes y practicas de los maes-
tros que participaron en la investigacion se
encuadran mayormente en aspectos técnicos
e instrumentales. A su vez, las formaciones
que reciben, al menos desde sus propias ca-
racterizaciones, parecen mayormente cen-
tradas en habilidades genéricas (Lund et al,
2014), y aunque en algunos casos es posible dar
cuenta de estrategias diddcticas aprendidas,
queda pendiente la comprension critica del
impacto de la tecnologia desde una perspec-
tiva integral, alejada de los estandares y linea-
mientos que suponen las mismas habilidades
para todos, en todos los contextos. Para lograr
estas reflexiones criticas y posicionamientos
contextualizados pueden resultar estratégi-
cos los trayectos formativos sistematizados
de forma espiralada que integren contenidos
de relevancia socio-comunitaria, sostenidos y
apoyados por politicas publicas que aporten
continuidad, recursos tecnoldgicos y marcos
de accion (Monjelat y Lantz-Andersson, 2019).

Asimismo, el estudio de las competencias
desde el propio discurso docente, y desde me-
todologias y marcos que reflejen la singulari-
dad de las practicas en un contexto particular,
permitié aportar datos que resultan valiosos
para adecuar la propuesta formativa a las di-
versas realidades sociotécnicas del alumna-
do en curso, en el marco de una educacién
no excluyente (Monjelat et al., 2018). Estos
pueden servir como antecedentes para futu-
ras investigaciones y trayectos formativos en
otros contextos, y permitir, a su vez, construir
estandares y lineamientos propios que res-
pondan a la singularidad latinoamericana y
permitan debatirla en el marco internacional.
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Construcciéon de competencias éticas para
la formacion universitaria en trabajo social

CeCILIA AGUAYO CUEVAS* | PAOLA MARCHANT ARAYA™

El presente estudio, de naturaleza cualitativa, tiene el proposito de cons-  Palabras claves
truir competencias éticas, en tanto aprendizajes complejos, que permitan

formar a estudiantes de trabajo social de nivel universitario capaces de ~ Competencias cticas
enfrentar los desafios de la profesion, y orientar las decisiones de ense- Formacion en trabajo
nanza y evaluacion de sus maestros. La metodologia considerd un levan-  social ’
tamiento inductivo de datos, con 17 profesores y profesoras de una escuela
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INTRODUCCION

Desde sus inicios, el trabajo social, como dis-
ciplina, ha tenido por finalidad la bisqueda de
la igualdad, la promocion de la justicia social,
la libertad y el respeto a la diversidad y la dig-
nidad humana (Consejo General de Trabajo
Social Madrid, 2012; Colegio de Trabajadores
Sociales de Chile, 2014; Federacion Interna-
cional de Trabajadores Sociales, 2018a; 2018b;
National Association of Social Workers, 2017;
Pasini, 2016; Pugh, 2017). En la actualidad, sin
embargo, estos valores se encuentran presio-
nados por el individualismo, las disputas de
poder y la prevalencia de lo econémico por
sobre la construccion de una sociedad mas
igualitaria (Cortina, 2018; Sandel, 2011). En
este contexto, cuando los trabajadores socia-
les se enfrentan tanto a las necesidades de las
personas como a los requerimientos de las
instituciones responsables de implementar
las politicas sociales experimentan tensiones
entre las normas y valores propios de su ethos
profesional y sus propias creencias y valores
(Aguayo, 2013; Dolgoff et al., 2009).

La sectorizacion, la fragmentacion y la
centralizacion de las politicas sociales vigentes
tensionan los principios de la profesion al im-
pedir una atencién integral a las personas que
permita superar efectivamente sus problemas,
necesidades o vulnerabilidades (Aguayo, 2013;
2014; Foscolo, 2007). Las investigaciones dan
cuenta de los problemas morales a los que se
ven sometidos los trabajadores sociales, ante
la dificultad o imposibilidad de cumplir de-
terminados principios y valores profesionales
(Aguayo, 2014; Aguayo y Morales, 2016; Fos-
colo, 2007; Ballestero et al,, 2012; reportes de
la National Association of Social Workers (en

adelante NASW); Dolgoff et al., 2009; Gustavs-
son y MacEachron, 2014). La dimension ética
cobra especial relevancia en trabajo social, no
solo en el ejercicio profesional, sino también en
la formacion de futuros trabajadores sociales,
debido a que se encuentra vinculada a aspectos
culturales, organizativos, politicos y profesio-
nales de la practica diaria (Pasini, 2016).

En el dmbito de la formacion universitaria
en Chile, los curriculos dan cuenta del com-
promiso con la formacién ética en Trabajo So-
cial al incorporar al menos un curso especifi-
co en sus mallas curriculares, asi como cursos
de derechos humanos, inclusion y diversidad,
todos ellos relacionados a la formacion éti-
ca.! Algunas universidades chilenas definen
competencias éticas transversales con el pro-
posito de que éstas se constituyan en el sello
de la formacion (Saldivia, 2018; Formacion
General Pontificia Universidad Catolica);? en
otros casos, los principios y valores éticos son
declarados en la mision y vision institucional
(Universidad de Santiago de Chile, Univer-
sidad de Talca y Universidad de Chile, entre
otras).” No obstante, al ser competencias ge-
néricas no necesariamente se ensefian, y me-
nos aun se evaltuan en los cursos especificos
de las carreras. Algunos estudios afirman que
los alumnos que cursan asignaturas transver-
sales demuestran un progreso moderado en el
desarrollo de competencias de pensamiento
critico y comunicacion, e incluso indican que
un tercio de los estudiantes presenta regresion
en el desarrollo de tales competencias durante
su trayectoria curricular (Blaich y Wise, 2011).

En la actualidad, los disenos curricula-
res en educacion superior —y en particu-
lar sus perfiles de egresos— se definen en
funciéon de competencias, entendidas éstas

1 Trabajo social en: Pontificia Universidad Catolica de Chile (http:/trabajosocial.uc.cl/pregrado/perfil-de-egreso);
Pontificia Universidad Catolica de Valparaiso (https://www.trabajosocialpucv.cl/carrera/estructura-curricular/);
Universidad de Chile (http://www.uchile.cl/carreras/105708/trabajo-social); Universidad de la Frontera (http:/
www4.ufro.cl/trabajosocial/carrera-de-trabajo-social/); Universidad de Antofagasta (http://www.uantof.cl/ca-
rreras/detalle/TrabajoSocial/17), entre otras (consulta: marzo de 2019).

2 Formacion General Pontificia Universidad Catolica (http://formaciongeneral.uc.cl) (consulta: marzo de 2019).

3 Universidad de Santiago de Chile (https://www.usach.cl/universidad/mision-y-valores); Universidad de Talca
(https://www.utalca.cl/content/uploads/2019/04/Plan_Estrategico_2020.pdf); y Universidad de Chile (http://www.
uchile.cl/portal/presentacion/institucionalidad/39635/mision-y-vision) (consulta: marzo de 2019).
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como aprendizajes complejos’ en los cuales
se integran diferentes saberes y dimensiones
humanas, es decir, las competencias son “un
saber actuar complejo que se apoya sobre la
movilizacién y la utilizacion eficaz de una va-
riedad de recursos” (Tardif, 2008: 3). Por lo tan-
to, no se entiende a las competencias como un
mero saber-hacer o un tipo de conocimiento
procedimental, sino ligadas a la acciéon con
un cardcter integral. En este sentido, la for-
macion ética se asume como un compromi-
so global, de autorrealizacion, que se orienta
a contribuir al tejido social y al desarrollo de
la sociedad (MINEDUC, 2016; Tardif, 2003; To-
bon, 2007; 2008).

De este modo, las competencias serdn el
elemento articulador entre perfiles y mallas
curriculares, que da sentido a la ensenanza, el
aprendizaje y la evaluacion desde la mirada de
la trayectoria formativa, ya que se presentan
como desempenos observables en las actua-
ciones de las personas (Tobon, 2007). Por tal
motivo, la formacion ética en educacion supe-
rior no puede estar centrada exclusivamente
en contenidos filosoficos, o en metodologias
particulares, sino que debe definirse a partir
de competencias integrales que permitan for-
mar un ciudadano comprometido con su me-
dio social (Bolivar, 2005). Lamentablemente,
se constata que la formacion de los docentes
para la ensenanza de la ética a nivel univer-
sitario es insuficiente, y que la investigacion
acerca de la incorporacion de la ética al cu-
rriculo, las estrategias educativas para abor-
darla, y los instrumentos para su evaluacion
(Vergara y Sandoval, 2014), es escasa. Lo que
se esperarfa es que los valores morales y los
principios declarados por las universidades
estuvieran explicitos en los objetivos y practi-
cas de la institucion (Bolivar, 2005).

Pese a la intencion de desarrollar valores y
principios éticos en los estudiantes de trabajo
social, estudios en el drea dan cuenta de que
estos profesionales no considerardn en sus

intervenciones, de manera explicita y delibe-
rada, la formacion ética recibida en educacion
superior, ya sea en el uso de codigos de ética o
en modelos de racionamiento éticos que apo-
yen la toma de decisiones de la practica (Pugh,
2017). Algunos trabajadores sociales apelaran
a valores personales y profesionales, influen-
ciados por factores culturales, étnicos o reli-
giosos (Doyle et al., 2009); mientras que otros
verdn influenciado su razonamiento ético por
sus emociones y creencias personales (Pugh,
2017). Se plantea, ademads, que existe poca in-
vestigacion sistematica en cuanto a la toma de
decisiones éticas de los trabajadores sociales,
y también respecto de los valores y estandares
éticosdelaprofesion (Dolgoftet al., 2009; Doyle
et al., 2009; Pugh, 2017).

La formacion ética en Trabajo social in-
volucra no sélo el desarrollo de un ambito
disciplinar-profesional a través de un curricu-
lo, sino que también incide en la persona, su
experiencia y sus decisiones, como ciudadano
y miembro de una comunidad global (Agua-
yo y Salas, 2018; Munoz, 1997). La educacion
moral, por tanto, no puede circunscribirse a
cursos aislados; debe ser parte de una vision
y estrategia que comprometa al curriculo de
manera holistica y transversal (Munoz, 1997)
intencionada a lo largo de la trayectoria curri-
cular. El Trabajo Social necesita mas y mejor
educacion ética, basada en una reflexion criti-
cay orientada al bien comuin (Congress, 2002;
Doyle et al., 2009; Gustavsson y MacEachron,
2014; Pasini, 2016; Pugh, 2017).

A partir de la basqueda de un sistema que
posibilite potenciar las relaciones entre la for-
macion universitaria y la practica profesional
(Aguayo et al., 2018; Gustavsson y MacEa-
chron, 2014), la presente investigacion se plan-
ted como objetivo la construccion de compe-
tencias éticas, en tanto aprendizajes complejos
que permitan planificar, implementar y mo-
nitorear la ensenanza y la evaluacion de la
formacion ética en los estudiantes de Trabajo

4 El concepto de competencia se sitia desde la perspectiva sistémico-compleja. No se considera la perspectiva con-

ductista o funcionalista de las competencias.
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social. Lo anterior, a partir de la participacion
de los propios docentes responsables del desa-
rrollo de los aprendizajes que se encuentran
comprometidos en mejorar el perfil de egreso
de los estudiantes de esta disciplina.

DISCUSIONES Y
COMPLEMENTARIEDADES ﬁTlCAS

La discusion conceptual se desarrolld en para-
lelo a la recogida del material; los enfoques que
se consideraron fueron aquéllos que permiti-
rian iluminar el proceso interpretativo. Como
resultado del proceso iterativo de didlogo en-
tre la teoria ética y el trabajo empirico se cons-
truyo una estructura de conceptos que permi-
tid, en su conjunto y no como teorias aisladas,
interpretar la comprension de los discursos
emergentes de las y los docentes. Dicha estruc-
tura estd conformada por tres paradigmas éti-
cos: el primero refiere a una ética comunica-
tiva o dialdgica desarrollada por los filosofos
alemanes Jiirgen Habermas y Karl-Otto Apel
en la década de los anos setenta. A partir de
este paradigma, la ética profesional reconoce
la capacidad de los sujetos de elaborar argu-
mentaciones universales y a priori para acor-
dar normas y principios de convivencia.

Asi mismo, buscamos complementar la
ética comunicativa con una ética de la con-
flictividad en la que los principios y normas de
convivencia no s6lo se constituyen sobre argu-
mentaciones a priori de caracter trascendental
(por ejemplo, la dignidad humana, deber uni-
versal), sino que se dan en una praxis cotidiana
y, por tanto, pueden contraponerse entre s (el
derecho a morir dignamente de una enferme-
dad terminal versus una religion que prohibe la
eutanasia). La ética de la conflictividad, como
segundo paradigma, busca la mayor aproxi-
macion (convergencia) posible entre principios
que aparecen como contradictorios.

Dado que toda ética profesional requiere
reconocer e intervenir en conflictos éticos que

afectan a las instituciones y sus ciudadanos, se
introdujo un tercer paradigma: la perspectiva
del reconocimiento de Honneth (2011), donde
los conflictos son nominados como patolo-
gias de la razon. En este sentido, los conflictos
son producto de un sistema capitalista donde
la raz6n instrumental manipula las relaciones
primarias, las relaciones con el Estado y la so-
lidaridad entre ciudadanos. En sintesis, una
formacion ética para la actuacion profesional
en Trabajo Social deberd relacionar y comple-
mentar entre s los tres paradigmas: una ética
comunicativa y dialégica, una ética de la con-
flictividad y una ética del reconocimiento.

La ética del discurso en Apel
El fil6sofo aleman Karl-Otto Apel (1985) desa-
rroll6 en la década de los setenta, en conjunto
con Jirgen Habermas, una ética del discurso
o de la comunicacion. Ambos filosofos bus-
caban conformar una ética dialdgica para
sociedades mas justas y solidarias. Esta ética
se distingue de otras por buscar la responsabi-
lidad y la corresponsabilidad desde una prag-
matica trascendental, es decir, no renuncia a
principios trascendentales (Kant, 1985) como
la dignidad humana, la libertad y la justicia
(parte A) pero, al mismo tiempo, plantea una
ética aplicada desde la vida cotidiana (parte B).
La ética del discurso de Apel (1985) dis-
tingue dos momentos: por una parte, la fun-
damentacion del principio ético y, por otra, la
aplicacion de la ética. En el primer punto, se
establece que todas las personas tienen com-
petencias argumentativas y se indican los pre-
supuestos que hacen que laargumentacion sea
racional. Tal fundamentacion permite deter-
minar lo correcto de las normas que regulan
la accion humana. El segundo punto senala la
forma en la que se dan los procesos argumen-
tativos y la aplicacion de estos principios, es
decir, se muestran las condiciones de posibi-
lidad regidas por el caracter a priori de tales
principios.” Lo anterior se basa en la defensa

5 Lanocion a priori fue elaborada por Kant. Esta categoria refiere al conocimiento “puro”. Es la capacidad de la ra-
z0On para establecer las condiciones de validez, de principios universales, independiente de toda experiencia, por

ejemplo, la dignidad humana.
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kantiana de la dignidad del hombre, funda-
mento de los derechos humanos y de la civili-
zacion occidental (Apel, 1985). De acuerdo con
Apel, la validez de los principios se da median-
te una fundamentacion filosofica tltima.

Ahora bien, cualquier fundamentacion
parte del reconocimiento de que todos los
seres humanos son capaces de comunicarse
y, por tanto, son interlocutores validos para
realizar un didlogo de acuerdo con las nor-
mas vigentes de convivencia. El dialogo entre
personas requiere de condiciones de simetria
donde todos participen en igualdad de con-
diciones. Hay dos principios que deben res-
petarse para descubrir si la norma que estd
siendo acordada es correcta: la universaliza-
cion y la aceptacion de la validez de la nor-
ma. Los principios de universalidad y validez
implican que las normas deben ser aceptadas
por todos los involucrados. Desde este plan-
teamiento se desprende la co-responsabilidad
solidaria de los involucrados al acordar una
norma, es decir, seran vélidas unicamente
aquellas normas que sean acordadas por to-
dos los participantes.

Las normas, entonces, no pueden ser im-
puestas, puesto que son fruto de una funda-
mentacion compartida. Toda norma, desde
una ética comunicativa, aspiraa su universali-
zacion, por lo que no puede constituir el mero
reflejo de los intereses de grupos dominantes;
todos los participantes asumen el derecho
igualitario de ser parte en la construccion y
validez de las normas y principios, asi, los ar-
gumentos y la fundamentacion son aspectos
decisivos de la validez del acuerdo. De esto se
deprende que la ética comunicativa entiende
la comunidad de comunicacion como presu-
puesto transcendental y ético de todo lengua-
je, argumentacion o discurso posible.

La ética del discurso reconoce la impor-
tancia de las normas del mundo de la vida
(Lebenswelt), pero sitaa al discurso filosofico
en la base de toda fundamentacion. Por esta
razon, la ética apeliana tiene un caracter de-
ductivo, tal como lo muestra la siguiente cita:

“s6lo una fundamentacion filosofica tltima
puede descubrir semejante canon, porque
solo la filosofia, entendida como reflexion
trascendental sobre las condiciones de posi-
bilidad de nuestras acciones con sentido, es
capaz de descubrir un principio moral nor-
mativo” (Apel, 1985: 235-236).

Sinembargo, laéticacomunicativa, parteB,
no refleja necesariamente una ética profesio-
nal; mas bien, se refiere al cardcter deductivo
de la ética comunicativa, es decir, a la aplica-
cién de los principios y normas acordados en
la parte A. En este sentido, la presente investi-
gacion aboga también por el cardcter inducti-
vo de los acuerdos normativos, dado que toda
argumentacion tiene el componente conflic-
tivo de todo acuerdo.

La fundamentacién de una
ética de la conflictividad
La ética profesional da cuenta de los conflictos
organizacionales, interprofesionales y comu-
nitarios que viven cotidianamente las institu-
ciones, de ahi la importancia de abordar los
conflictos éticos presentes en los discursos
practicos. Por este motivo, la ética del discurso
necesita complementarse con una ética de la
convergencia o de la conflictividad. En pala-
bras de Maliandi (2009), “se trata de desarrollar
una ética de la convergencia entre dos proble-
mas: el de la fundamentacion y de la conflic-
tividad” (Maliandi, 2009: 27). El fildsofo reco-
noce que todo dialogo ético para el acuerdo de
normas requiere de la argumentacion comu-
nicativa, donde el conflicto ya estd contenido.
La primera critica que realiza Maliandi
(2009) refiere a los procesos argumentativos,
es decir, a las condiciones de posibilidad. Los
procesos argumentativos son dialogos (vale
decir, acuerdos entre sujetos) orientados por
reglas discursivas, mientras que los conflic-
tos expresan las divergencias y la armonia
de las vivencias cotidianas de los sujetos. Tal
como indican Maliandi y Thuer (2008: 9), “la
razon tiene dos funciones distintas. Por un
lado, ella es la busqueda del orden y, por tanto,
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impugnacion de la conflictividad. Pero, por
otro lado, ella es la admision, el reconoci-
miento, de que el conflicto es inevitable”. La
razon es bidimensional y, por tanto, intrinse-
camente conflictiva.

Si bien el ethos en Apel es un aspecto ar-
monico y enfocado en el consenso, no hay que
olvidar la dimension conflictiva que todo ethos
guarda. Maliandi (2009) explicita dicho vacio
en la siguiente cita: “Pese a tratarse de una éti-
ca [comunicativa] con honda conciencia de los
conflictos (dado que precisamente se propone
como una forma de resolver conflictos), no
ofrece una vision clara de las estructuras con-
flictivas generales, propias de la realidad social”
(Maliandi, 2009: 26). Las estructuras conflictivas
dan cuenta de los principios a priori contenidos
en toda argumentacion, los cuales buscan ser
validados en cualquier discurso practico.

Se reconocen cuatro principios que se rela-
cionan conflictivamente en la vida cotidiana o
que se ven reflejados en la prictica: universal-
individual, conservacion-realizacion. Dichos
principios expresan su conflictividad en situa-
ciones concretas donde los sujetos deberdn,
primero, priorizar entre un principio univer-
sal o individual, o bien, entre un principio de
conservacion o de realizacion. Un ejemplo de
principio universal-individual es el derecho
a conservar la vida y el respeto por la indivi-
dualidad de una persona para seguir viviendo
ante una enfermedad terminal; en cuanto a
los principios de conservacion-realizacion, el
primero se refiere a mantener el statu quo, y el
segundo a transformar la realidad segun cier-
tos ideales; esto es, “las exigencias son, o bien
que la accién (ética) extreme precauciones,
evite peligros, proteja lo fragil, etc., o bien lo
contrario de todo eso, es decir, la maxima del
refran popular: “quien no arriesga, no gana”
(Maliandi y Thuer, 2008).

La eleccion del principio dara cuenta de
las condiciones de posibilidad de éste y su ma-
yor o menor lejanfa con el principio opuesto,
de ahi la necesidad de un acercamiento cada
vez mayor entre ellos. Por tanto, la ética de la
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conflictividad es, por necesidad, una ética de
la convergencia: “La utilidad del paradigma
dela ‘convergencia’ puede consistir en brindar
una interpretacion de los conflictos empiricos
en la que se indican sus ‘condiciones de po-
sibilidad” (Maliandi y Thuer, 2008: 179). Un
ejemplo de la la relacion entre los principios de
universalidad e individualidad serfa: aplicar
una politica de salud alimentaria para todo un
contexto nacional, y al mismo tiempo respetar
las pautas alimenticias de grupos minorita-
rios, por ejemplo, migrantes, veganos, etc. Lo
que debemos hacer es reconocer la conflicti-
vidad de ambas situaciones, y buscar las apro-
ximaciones posibles —las convergencias—, en
las que ambos principios puedan convivir.

La ética del reconocimiento
y el agravio moral en Honneth
Honneth pertenece a la tercera generacion de
la Escuela de Frankfurt; este autor destaca el
reconocimiento y el no reconocimiento éti-
co como estructuras y entramados sociales
producidos por las sociedades capitalistas.
Este tipo de sociedades provocaria patologias
sociales de la razon que son un impedimento
de una Vida Buena. Tal impedimento se ex-
presa en las sociedades capitalistas y sus insti-
tuciones a través del menosprecio o la falta de
reconocimiento, tanto en la familia como en
otras relaciones mas proximas, por ejemplo,
en las instituciones estatales y en la propia co-
munidad (Honneth, 2009b). De esta forma, el
concepto de reconocimiento es una categoria
ética que toca a los individuos e instituciones
en su proceso por alcanzar una Vida Buena.
El menosprecio no solamente se refiere a
los sujetos sino, ante todo, a las estructuras
sociales y las relaciones entre sujetos. Dichas
estructuras se manifiestan en instituciones
sociales que albergan formas de menospre-
cio y son capaces de afectar los procesos de
intersubjetividad de los individuos. Podemos
afirmar que la ética ya no solo es un proce-
so comunicativo a través del cual se busca
acordar normas y principios entre sujetos

/



comunicantes; la ética tampoco es un conjun-
to de principios que buscan una mayor con-
vergencia. Al contrario, la ética remite a for-
mas de reconocimiento social e institucional
que tienen por telos una Vida Buena. Honneth
(1997) parte de la premisa de que todo ser hu-
mano o comunidad social busca el reconoci-
miento, y si éste no se otorga se puede luchar
por €l. La falta de reconocimiento da origen a
patologias éticas de la razon. De acuerdo con
este filosofo, son las sociedades capitalistas, a
través de sus instituciones, las que producen
menosprecio moral.

La ética del reconocimiento y el agravio
moral se manifiesta a través del amor expre-
sado en las relaciones proximas de los sujetos.
Dentro del derecho, se admite la necesidad
de una sociedad plural, basada en la solida-
ridad, cuyo objetivo es consolidar los lazos
comunitarios de la ciudadania. Asi, el amor,
el derecho y la solidaridad son manifestacio-
nes de una ética del reconocimiento. De no
encontrarse el amor, la violencia serd la que
tome ese espacio. Cuando el Estado no reco-
noce los derechos de sus ciudadanos, éstos se
sienten desposeidos y, muchas veces, buscan
el reconocimiento a través de movimientos
violentos. Al mismo tiempo, si la comunidad
desprecia, por ejemplo, a sus inmigrantes, és-
tos se sentiran deshonrados, lo que provocara
mayor ensimismamiento y fundamentalismo
de sus pautas culturales.

Como se percibe, cada uno de estos me-
nosprecios afecta distintos elementos que
conforman al sujeto: a) la autoconfianza; b) el
respeto por si mismo; y, ¢) la autoestima de las
personas y los grupos que pertenecen a una
sociedad. Es necesario, entonces, que la razén
ética se manifieste en instituciones y practi-
cas sociales. Mediante las instituciones, los
miembros de la comunidad pueden aspirar a
metas y principios que les permitan realizarse
de manera colectiva. Tal como plantea Hon-
neth (2009a), “son, en primer lugar, las condi-
ciones de una vida buena las que constituyen
la esencia del ideal con que una forma de vida

cultural tiene que medirse en términos éticos”
(Honneth, 2009a: 74).

En conclusion, las patologias sociales de la
razon representan un estado negativo dela so-
ciedad o un déficit de racionalidad ética. Este
proceso provoca que las personas o grupos
sean incapaces de acceder a metas colectivas
solidarias en marcos institucionales defini-
dos. Frente a estas situaciones, Honneth (2011)
subraya que una ética del reconocimiento exi-
ge centrarse en el sentido de lo politico, el ma-
nejo del poder, el fortalecimiento de la demo-
cracia y su relacion con las politicas sociales.

METODOLOGIA

La estrategia metodoldgica del estudio busco,
mediante un enfoque cualitativo e interpreta-
tivo, la construccion de competencias éticas a
partir de la vision y la experiencia de docentes
que participan en el proceso formativo de una
escuela de trabajo social chilena.

Elenfoque cualitativo posibilité que emer-
gieran desde las y los docentes, de manera in-
ductiva, ideas, sentidos, creencias personales
y profesionales que estan en la base de sus ac-
tuaciones y docencia, lo que permitio, en un
primer momento, recuperar conceptos y cate-
gorias analiticas en el marco de la formacion
ética, asi como, configurar inductivamente
un marco teorico-conceptual de discusiones
y complementariedades éticas. En un segun-
do momento, y basado en el proceso anterior,
se construyeron competencias éticas por am-
bitos de accién profesional que posteriormen-
te fueron validadas con distintos actores.

La muestra estuvo conformada por 17 pro-
fesores de la escuela de trabajo social pertene-
cientes a las dreas de investigacion (2 profeso-
res), intervencion social (2 grupos de 5 profeso-
res cada uno) y programas y proyectos sociales
(un grupo con 5 profesores). Al momento de la
realizacion de este estudio, en la escuela traba-
jaban 13 docentes jornada completa, con gra-
do de doctor en todos los casos, y 4 docentes
jornada parcial (1 doctora y 3 en proceso de

1 0 8 Perfiles Educativos | vol. XLIII, nim. 171, 2021 | DOL https:/doi.org/10.22201/iisue.24486167¢.2021.171.59678
C. Aguayo y P Marchant | Construccién de competencias éticas para la formacion universitaria en trabajo social



doctorado). Las y los docentes se dedican a la
docencia, investigacion y gestion. La escuela,
de caracter tradicional, ha sido reconocida
en el ambito nacional por su trayectoria en la
formacion de estudiantes de pre y posgrado
durante 90 anos; alberga aproximadamente
a 300 estudiantes y depende de la Facultad de
Ciencias Sociales de una universidad puabli-
ca no estatal chilena, integrada por las carre-
ras de Trabajo social, Psicologfa, Sociologfa y
Antropologfa.

Como se sefial6 con anterioridad, la inves-
tigacion se desarrolld en dos momentos que se
describen a continuacion.

Primer momento

Recoleccion de datos a través de la técnica de
grupos de discusion, en la que se reflexion6
acerca de la experiencia de los docentes con la
formacion ética en sus cursos respectivos. El
didlogo reflexivo durante la discusion grupal
se estimuld con preguntas abiertas referidas a
cuatro grandes temas: contenidos o aprendi-
zajes de la ética abordados de manera inten-
cionada por los docentes en sus cursos y los as-
pectos que debiesen ser abordados en el futuro;
los aprendizajes acerca de la ética profesional y
moral que se esperan aprehenda un trabajador
social; y los desafios para la formacion ética en
la educacion superior. Los temas orientadores
de la discusion surgieron a partir de las prime-
ras aproximaciones conceptuales al objeto de
estudio (construccion de competencias éticas),
relacionadas con los fundamentos de la ética
aplicada y la ética profesional.

Se realizaron cuatro grupos de discusion
de una hora aproximadamente cada uno. Los
profesores firmaron un consentimiento infor-
mado antes de iniciar. Todas las sesiones fue-
ron grabadas y posteriormente transcritas de
manera literal. Se realiz6 andlisis de contenido
con codificacion abierta y axial (Strauss y Cor-
bin, 2002; Soneira, 2006), lo que dio lugar a una
matriz de categorias y relaciones analiticas que
muestra la vision delas ylos docentes acerca de
los aspectos relevantes que deben incorporarse

en la formacion ética de los estudiantes (Fig. 1,
en el apartado de resultados). A partir de esta
matriz, y posterior a un proceso de resignifica-
cién de conceptos provocado por el trabajo de
campo, se elabord una estructura de categorias
éticas que refleja el proceso interpretativo con
las y los docentes, desde distintas visiones y
perspectivas (Flick, 2007).

Segundo momento
A partir de las categorias construidas en el
primer momento, las investigadoras redacta-
ron una serie de competencias por dmbitos de
actuacion profesional que fueron enviadas por
correo electronico a las y los profesores que
habian participado en los grupos de discusion
para ser revisadas y mejoradas respecto de la
claridad de la descripcion y pertinencia res-
pecto del ambito, sentido y foco de las mismas.
Una vez que los docentes enviaron su retroa-
limentacion se hicieron los ajustes respectivos
y se procedio a la validacion intersubjetiva del
equipo de investigacion: dos investigadoras
y dos ayudantes de investigacion. Posterior-
mente, las competencias fueron enviadas a va-
lidacion de tres expertos del drea de ética apli-
caday ética en trabajo social, y con estudiantes
de la escuela a través del centro de estudiantes.
Con toda la informacion y los respectivos
cambios surgidos a propdsito del proceso de
validacion, las competencias fueron presen-
tadas al Comité Curricular de la Escuela de
Trabajo Social, conformado por directivos,
docentes y estudiantes. Esta instancia brindé
la aprobacion para continuar con la segunda
etapa del trabajo, que consistio en la transver-
salizacion de las competencias en el curriculo
respectivo. Si bien esta parte de la investiga-
cién no es el foco de este articulo, mas adelan-
te esbozaremos algunas reflexiones generales
de este proceso.

RESULTADOS Y DISCUSION

Para dar cuenta del objetivo del estudio, esto
es, la construccion de competencias éticas para
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la formacion de futuros trabajadores sociales,
se describen los resultados por cada momento
metodoldgico; posteriormente se presenta la
discusion y anlisis de las competencias cons-
truidas a partir del marco interpretativo y de
complementariedades éticas.

Primer momento
Las y los docentes confirman que la forma-
cion debe estar fundada en dos principios ba-
sicos: la dignidad de las personas y la justicia
social (Fig. 1), como imperativo categorico al
estilo kantiano. En este sentido, la formacion
profesional se orienta al reconocimiento del
otro como sujeto y a la sociedad en su con-
junto, manteniendo un compromiso social
permanente. Destacan que la formacion no
puede centrarse solamente en los sujetos de
intervencion y las instituciones u organiza-
ciones, sino que se debe comenzar con el pro-
pio estudiante. Estos podrén reconocer a los
otros solo en la medida en que sean capaces de
mirarse y reconocerse a si mismos, y en su re-
lacién con sus companeros y docentes, como
parte de una comunidad. Honneth (1997) se-
nala que toda ética del reconocimiento parte
desde el estadio del amor, que se expresa a tra-
vés de los vinculos afectivos con los amigos,
la familia, y en nuestro caso, también con los
docentes. La negacion de este reconocimien-
to se expresa en el menosprecio moral que se
manifiesta a través de la violencia. Por lo an-
terior, es importante el autoconocimiento, el
autocuidado, la autodeterminacion vy la inte-
gridad, de manera que se desarrollen acciones
que les permitan a los docentes superar situa-
ciones de no reconocimiento, tan propios de
la vida personal como profesional. En suma,
la formacion ética se traduce en la “formacion
del caracter de la persona, de las instituciones
y de los pueblos” (Cortina, 2018: 34).
Reconocer al otro en cuanto sujeto de in-
tervencion es un desafio que los docentes re-
lacionan con valores profesionales que deben
integrarse en la formacion, y que son trans-
versales en cualquier intervencion social, esto

es, valorar e incluir a las personas, familias y
grupos en su diversidad, aceptando las dife-
rencias y reconociendo las potencialidades, la
capacidad y los recursos que cada uno tiene.
Una vez aceptados estos postulados, es vital
asumir la ética de la convergencia al estilo de
Maliandi, esto es, la inevitabilidad del con-
flicto en la interaccion entre todos los actores:
“la ética convergente que aqui proponemos
es un intento de explorar los modos posibles
de minimizar esa conflictividad de la razon”
(Maliandiy Thuer 2008: 9).

El reconocimiento y compromiso con la
sociedad se refleja en la preocupacion de los
docentes por incentivar una formacion para
la ciudadania, de manera que los futuros tra-
bajadores sociales no pierdan de vista la posi-
cion, la relacion y el ethos de las instituciones
en las que desempenaran su labor. En este sen-
tido, reconocer las posiciones de poder, el pro-
pioy el de los demds, asi como el sentido de lo
politico cobra relevancia en la comprension y
en la manera de enfrentar los dilemas y con-
flictos éticos, tales como: conflictos de lealtad,
participacion, énfasis de las intervenciones,
coherencia, responsabilidad y transparencia
en las acciones profesionales que se realizan.

Los docentes reconocen valores compro-
metidos con la profesion, como la solidaridad,
la equidad, la igualdad, la lealtad, la flexibili-
dad y la democracia, asi como la necesidad de
que se promuevan en todas sus acciones las
oportunidades y los derechos de las personas,
con foco en lo local. Tienen claridad en que,
en las sociedades capitalistas, la negacion de
estos valores produce patologias sociales y
menosprecios morales. La violacion, la des-
posesion y la deshonra son patologias que re-
quieren de la formacion del trabajador social
desde la ética profesional, como una forma de
habitar el mundo que supera la reactividad
para avanzar de manera proactiva a la vida
plena (Cortina, 2018).

Todo lo anterior, incluyendo los énfasis y
las relaciones que los docentes establecieron en
susanalisis y discusiones, se muestraenla Fig. 1.
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Figura 1. Esquema analitico de las categorias y relaciones
para la formacion ética de los estudiantes de trabajo social

PRINCIPIOS DE LA FORMACION
DIGNIDAD DE COMO
LA PERSONA TRABAJADOR
SOCIALEN
RECONOCIMIENTO FORMACION
DEL OTRO
COMO SUJETO
DE INTERVENCION
CONLA
CIUDADANIA Y EN
LA INSTITUCION
COMPROMISO CON
LA SOCIEDAD
JUSTICIA
SOCIAL

Fuente: elaboracion propia.

Segundo momento

Se disenaron competencias éticas por ambitos
de actuacion profesional para la formacion de
trabajadores sociales. Se analizan aqui con re-
lacion a las discusiones y complementarieda-
des éticas expuestas con anterioridad.

Competencias para la intervencion social

a)

Fundamentar las propuestas de accion
que orientan la toma de decisiones éti-
cas poniendo énfasis en la correspon-
sabilidad y el compromiso ético de los
sujetos y equipos para asegurar una
intervencion social efectiva y humana.
Utilizar metodologias y técnicas de
intervencion de manera rigurosay res-
ponsable, asegurando la dignidad de
las personas para abordar los objetivos

Sujeto en simismo:  autoconocimiento — auto-comprension —
autocuidado - confianza en s mismo —
cardcter, vocacion y sentido —

integridad - autodeterminacion
negociacion - manejo de conflictos -

toma de decisiones — reflexion - autogestion

Competencias éticas:

Valores personales comprometidos: confidencialidad - integridad —
honestidad - credibilidad - verdad - excelencia - exhaustividad -
imparcialidad - empatia

Foco en: alteridad - diversidad — aceptacion de la diferencia —
potencialidades y recursos propios

PROMOCION DE OPORTUNIDADES - PROMOCION DE
CIUDADANIA ~ PROMOCION DE DERECHOS ~
FOCO EN LO LOCAL

)

[
I

EL PODER:
Actor social

Manejo del poder

Poder y ética

Valores comprometidos:
Solidaridad - Equidad - Igualdad -

Lealtad - Flexibilidad - Democracia

d)

\
|

DILEMAS Y CONFLICTOS
ETICOS a enfrentar:
Lealtad a la promesa

LO POLITICO:
Sentido de lo politico

Etica y democracia

Eticay politicas Participacion ciudadana

sociales Visién instrumental,

procedimental, foco en
los resultados

Deber de la denuncia

Consistencia entre lo que
se piensa y lo que se hace

Responsabilidad en la
toma de decisiones

propuestos al potenciar la autonomia y
la ciudadania de los participantes.
Respetar el derecho de las personas a
decidir y elegir alternativas de solucion
frente a su problema o situaciones, siem-
pre que no vulnere derechos de otros.
Reconocerse a si mismo y a los demds
como sujetos en contexto y con diferen-
cias, fortalezas y limitaciones, potencia-
lidades y recursos, para tomar decisio-
nes desde la perspectiva de su dignidad.
Actuar conforme a fines, normas, prin-
cipios y valores, personales y profesiona-
les, manteniendo el didlogo permanen-
te con la comunidad a la que pertenece
para asegurar una intervencion ética y
responsable.

Distinguir criticamente los casos en
que se presume negligencia, maltrato
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y/o discriminacion a las personas o
grupos con los que interviene para co-
laborar en la defensa de las personas y
comunidades.

Desarrollar mediaciones éticas entre
los intereses y motivaciones de la ins-
titucion, del usuario y el trabajador
social para resolver conflictos en dis-
tintos contextos.

Competencias para la investigacién social

a)

Formular proyectos de investigacion
ajustados alas normasyy criterios éticos
y de calidad establecidos para aportar
al conocimiento y la intervencion en
trabajo social.

Actuar con honestidad y responsabili-
dad en todos los aspectos de su activi-
dad investigativa para dar cuenta de su
integridad profesional.

Realizar “buena” gestion de las activi-
dades de investigacion en que partici-
pa (recoleccion de datos y analisis de
informacion) para asegurar el respeto
a las personas y el compromiso con la
sociedad y sus instituciones.
Enmarcar su accién investigativa en
el debate conceptual disciplinar, para
asumir una posicién en términos
epistemologicos, tedricos, éticos y
politicos.

Participar en didlogos éticos interdis-
ciplinarios en el contexto de su accion
investigativa para aportar con eviden-
cia y sentido moral a la comprension
de los fenémenos sociales.

Demostrar integridad en su quehacer
investigativo para dar cuenta del cum-
plimiento de los estandares éticos y el
compromiso con las instituciones y las
personas.

Competencias en el ambito de los
programas y proyectos sociales

a)

b)

Promover la solidaridad y la ciudada-
nia social en la gestion de programas
y proyectos sociales para asegurar el
desarrollo de oportunidades de las
personas en contextos institucionales
y locales diversos.

Distinguir el sentido ético politico en
laintervencion profesional y del disefo
y evaluacion de programas y proyectos
sociales para comprender, fundamen-
tary orientar las acciones profesionales
en la toma de decisiones.

Debatir y fundamentar sus decisio-
nes profesionales con un sentido ético-
politico para promover acciones de
transformacion de la comunidad y los
ciudadanos.

Reconocerse a si mismo como un su-
jeto moral, que representa una posi-
cién (epistemoldgica, ética, politica)
en un determinado contexto (local,
histdrico) para orientar su actuar en
consecuencia.

De modo emergente surgieron, ademds,
competencias éticas relacionadas con la ges-
tion social:

Competencias para la gestion y el liderazgo

a)

Desarrollar una gestion empatica re-
conociendo el aporte de otros al logro
de la tarea para favorecer el desarrollo
de las personas y la generacion de es-
pacios constructivos de colaboracion.
Gestionarse a si mismo y a las personas
vinculadas con la intervencion, al res-
petar sus derechos y dignidad, al po-
tenciar sus fortalezas y al abordar sus
debilidades, para el logro de las metas
de la intervencion y promover asi su
bienestar.
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o Liderary organizar el trabajo desarro-
llado con y para otros, asumiendo de
manera ética el poder otorgado para
promover el cambio en las organiza-
ciones de la sociedad civil.

DISCUSION Y ANALISIS DE LAS
COMPETENCIAS: DESDE LA ﬁTlCA
DISCURSIVA, CONVERGENCIA Y DEL
RECONOCIMIENTO

Las competencias éticas han sido analizadas
desde tres paradigmas éticos: la ética del dis-
curso, la ética de la convergencia y la del reco-
nocimiento. Cada uno de ellos contribuye al
fortalecimiento de una formacion ética uni-
versitaria, que consideramos como un camino
necesario para el ejercicio de una ética profe-
sional. Tal como se senald con anterioridad, la
ética del discurso indica como se construye la
ética profesional. En esta perspectiva, se incor-
pora una orientacién kantiana al reconocer la
autonomia del sujeto, su capacidad de con-
ciencia de si mismo, la libertad y la voluntad
en la toma de decisiones en tanto persona y
como sujeto profesional. Ambos aspectos, el
personal y profesional, estdn continuamente
coordindndose y la competencia (d) para la
intervencion social asi lo senala: “Reconocerse
a si mismo y a los demas como sujetos en con-
texto y con diferencias, fortalezas y limitacio-
nes, potencialidades y recursos para tomar de-
cisiones desde la perspectiva de su dignidad”.
Esta perspectiva incluye ciertos mandatos
de la formacion profesional, como el valor ab-
soluto por el respeto a la dignidad de todo ser
humano. En las competencias investigativas
delineadas se incorpora este mismo aspecto:
“Actuar con honestidad y responsabilidad en
todoslosaspectos de suactividad investigativa
para dar cuenta de su integridad profesional”
(competencia (b) para la investigacion social).
Asi se expresa también en la competencia (f)
para la investigacion social: “Demostrar inte-
gridad en su quehacer investigativo para dar
cuenta del cumplimiento de los estandares
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éticos y el compromiso con las instituciones
y las personas”. Al mismo tiempo, en el drea
de las competencias de los programas y pro-
yectos sociales se pone énfasis en “Reconocer-
se a sl mismo como un sujeto moral, que re-
presenta una posicion (epistemologica, ética,
politica) en un determinado contexto (local,
historico) para orientar su actuar en conse-
cuencia” (competencia (d) para programas
y proyectos sociales). La ética profesional se
construye mediante el reconocimiento de la
autonomia del sujeto y la propia, por lo tanto,
la conciencia de dignidad se reconoce tanto
en si mismo como en el otro.

La ética del discurso interpela a formar
profesionales, en este caso trabajadores socia-
les, con capacidades lingiiisticas que busquen
en el didlogo con el otro una forma de comu-
nicacion solidaria. Destaca la competencia
(e) para la investigacion social: “Participar en
didlogos éticos interdisciplinarios en el con-
texto de su accion investigativa para aportar
con evidencia y sentido moral a la compren-
sion de los fenomenos sociales™. El acto ético
lingtiistico obliga a desarrollar la capacidad
de escuchar y reconocer al otro, como una ex-
presion de honestidad y co-responsabilidad.
De este modo, las competencias de la respon-
sabilidad y la co-responsabilidad resultan
fundamentales en la formacion universitaria.

En la misma linea dialdgica, la argumen-
tacion/fundamentacion ética, en tanto reco-
nocimiento del otro que se relaciona inter-
subjetivamente, se expresa en las siguientes
competencias: “Fundamentar las propuestas
de accion que orientan la toma de decisiones
éticas poniendo énfasis en la corresponsa-
bilidad y el compromiso ético de los sujetos
y equipos para asegurar una intervencion
social efectiva y humana” (competencia (a)
para la intervencion social); “Debatir y fun-
damentar sus decisiones profesionales con un
sentido ético politico para promover acciones
de transformacion de la comunidad y los ciu-
dadanos™ (competencia (c) de programas y
proyectos sociales).
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Desde la ética de la responsabilidad es im-
portante ensenar a los estudiantes a aceptar
las consecuencias de sus acciones. Esto refuer-
za la condicion de solidaridad que trasciende
las competencias antes senaladas. El trabaja-
dor social esta obligado a comunicarse con
el otro como un ser desposeido, marginado
o desplazado, pero también como un ciuda-
dano, actor social y auténomo que requiere
de acciones responsables y de co-responsabi-
lidad. La ética discursiva demuestra que toda
formacion que realicemos para y con los es-
tudiantes, no puede eludir las consecuencias
que conlleva un proceso comunicativo basa-
do en la solidaridad. La formacion debera te-
ner como foco el didlogo no coercitivo, ya sea
coercion simbdlica y/o empirica, puesto que
todos los participantes tienen igual derecho a
formar parte del didlogo mediante la calidad
de los argumentos. No obstante, este dialogo
no es neutro si se consideran las posiciones de
poder de cada sujeto.

Tanto Apel (1985) como Habermas (2000)
reconocen la dificultad de una ética dialogica
y, por ello, apelan a una racionalidad de tipo
estratégica. Sin embargo, ésta no es suficiente
para dar respuesta a los conflictos de poder
presentes dentro de los consensos. Si se asume
una ética de la conflictividad, tal ética no aban-
dona los fundamentos de la ética comunicati-
va, pero explicita los conflictos y propone una
convergencia de principios. Los resultados del
estudio nos interpelan a considerar el conflic-
to desde las funciones de la razon practica. Se
torna necesaria una ética de la conflictividad
que busque la convergencia. Dentro de la for-
macion universitaria se puede plantear que los
estudiantes sean capaces de “Desarrollar me-
diaciones éticas entre los intereses y motivacio-
nes de la institucion, del usuario y el trabajador
social para resolver conflictos en distintos con-
textos” (competencia (g) para la intervencion
social). Toda discusion préctica es un anlisis
entre la universalidad (dignidad humana) y
el respeto a la individualidad de las personas
(la autonomia). De esta forma, un enfoque de

competencias éticas requiere potenciar en los
estudiantes la dimension de fundamentar el
cardcter universal y, al mismo tiempo, desarro-
llar la capacidad critica de captar la diferencia y
la complementariedad entre el sujeto situado y
la universalidad de los principios.

La intervencién profesional se despliega
desde los problemas y dilemas éticos cotidia-
nos, donde los trabajadores sociales actian
constantemente entre lo individual y lo insti-
tucional. Tales tensiones demandan “Utilizar
metodologias y técnicas de intervencion de
manera rigurosa y responsable, asegurando la
dignidad de las personas para abordar los obje-
tivos propuestos potenciando la autonomia y la
ciudadania de los participantes” (competencia
(b) para la intervencion social), asi como tam-
bién “Liderar y organizar el trabajo desarro-
llado con y para otros, asumiendo de manera
ética el poder otorgado para promover el cam-
bio en las organizaciones de la sociedad civil”
(competencia (c) para la gestion y el liderazgo).

Los principios de conservacion y realiza-
cion dan cuenta de los riesgos que conlleva el
realizar una intervencion de forma institucio-
nal. A pesar de ello, no realizar tal interven-
cion trae consigo dano y perjuicio a las perso-
nasy la ciudadania, lo que habla claramente de
un dilema ético. Es necesario, entonces, que
los profesionales en formacion puedan: “Dis-
tinguir criticamente los casos en que se presu-
me negligencia, maltrato y/o discriminacién a
las personas o grupos con los que interviene
para colaborar en la defensa de las personas
y comunidades” (competencia (f) para la in-
tervencion social); y también “Distinguir el
sentido ético politico en la intervencion pro-
fesional y del diseno y evaluacion de progra-
mas y proyectos sociales para comprender,
fundamentar y orientar las acciones profesio-
nales en la toma de decisiones” (competencia
(b) en el dmbito de programas y proyectos
sociales). Dado lo anterior, los trabajadores
sociales deberdn plantearse el desatio perma-
nente de “Enmarcar su accion investigativa en
el debate conceptual disciplinar, para asumir
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una posiciéon en términos epistemoldgicos,
tedricos, éticos y politicos” (competencia (d)
para investigacion social). Asumir la realiza-
cién de estas competencias implica, sin lugar
a dudas, espacios de reflexion y didlogo para
actuar con prudencia y justicia tanto en la
investigacion como en la disputa de interés
en conflicto, la discriminacion y el manejo
del poder, entre otros. Sélo desde este lugar,
los trabajadores sociales podran aportar a la
construccion disciplinar de manera funda-
mentada y con sentido humano.

Cuando los conflictos éticos no son re-
sueltos producen violencia, desposesion y
deshonra. Para Honneth (2011), los principios
universales, a los que hace referencia tanto la
ética de la convergencia como la del discurso,
viven y perduran en instituciones histérica-
mente situadas. Sin embargo, tales principios
pueden reafirmarse o diluirse. La ética del
reconocimiento lucha contra el menosprecio,
que no solo afecta a los sujetos, sino también a
las estructuras sociales.

La problematica de las migraciones, la dis-
capacidad y su insercion laboral, son situacio-
nes que debemos enfrentar pues, como dice
Honneth (2011), en cada caso hay un “déficit
de racionalidad” y por tanto estamos frente
a “patologias éticas”, es decir, de no reconoci-
miento de derechos universales, lo que con-
lleva el desprecio social y la violencia moral.
Todos los seres humanos necesitan reconoci-
miento ético; la violencia aparece cuando esta
aceptacion es negada. Las causas de estos me-
nosprecios son de cardcter institucional; por
tanto, el trabajador social, en tanto represen-
tante de las instituciones sociales, es el princi-
pal mediador entre éstas y los grupos sociales.
En este sentido, es responsable de encauzar el
reconocimiento desde los programas y politi-
cas sociales, pues de no hacerlo se convertiria
en un mediador del control social que gestio-
na el menosprecio ético.

La formacion ética debe desarrollar y pro-
mover en los estudiantes su capacidad para
“Promover la solidaridad y la ciudadania
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social en la gestion de programas y proyec-
tos sociales, para asegurar el desarrollo de
oportunidades de las personas en contextos
institucionales y locales diversos”, ademads de
“Debatir y fundamentar sus decisiones pro-
fesionales con un sentido ético politico para
promover acciones de transformacion de la
comunidad y los ciudadanos” (competencias
(@) y (c) en el ambito de programas y proyectos
sociales). Actualmente existe un menosprecio
al medio ambiente. Si bien el trabajo social
ha avanzado en esta tematica al promover la
participacion social en procesos de reciclaje,
la sensibilizacion al consumo responsable y la
disminucion del consumo de plasticos, vivi-
mos en sistemas sociales que vulneran cons-
tantemente los derechos de la tercera genera-
cion, es decir, el derecho a un medio ambiente
saludable para las terceras generaciones (los
hijos de mis hijos). La violencia moral respecto
a esta tematica se expresa ya en la actualidad.

La interpretacion de las competencias éti-
cas a nivel de la intervencion, investigacion y
elaboracion de proyectos y politicas sociales
explicita la necesaria transversalidad de éstas
en el proceso de formacion. La transversa-
lidad es un concepto que se entiende como
una forma de “atravesar el curriculo” desde
una vision transdisciplinar que cruza a todos
los componentes del mismo (Austin y Toth,
2011; Hutchison, 2002; Redon, 2007; Velasquez,
2009). De esto se desprende que la transversa-
lidad no apunta a una estrategia de actuacion
docente o a una solucion centrada en cursos
aislados e independientes de la trayectoria cu-
rricular del estudiante y de su evolucion en el
aprendizaje (Ferndndez y Velasco, 2003; Fer-
nandez, 2004); al contrario, es una estrategia
curricular mediante la cual algunos ejes con-
siderados prioritarios en la formacion de los
estudiantes permean de manera progresiva
todo el curriculo (Veldsquez, 2009).

Producto del vinculo que existe entre
la moralidad general y la ética profesional
en tanto ética aplicada (Erzikova, 2010), la
transversalidad de la ética en la formacion
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universitaria se convierte en un proyecto de
humanizacion y de valores que llena de senti-
do todo el aprendizaje (Gonzélez, 1994; 1995).
Asi, se desarrollan profesionales socialmente
responsables, con capacidad de razonamiento
ético y toma de decisiones éticas en diferentes
contextos (Cortina, 2018; Erzikova, 2010; Hut-
chison, 2002). La ética aplicada responde, de
esta manera, a una necesidad de fortalecer y
hacer creibles las acciones, tanto las profesio-
nales como las educativas.

CONCLUSIONES PROYECTIVAS

A partir dela investigacion realizada elegimos
tres paradigmas éticos que nos permitirdn
fortalecer una ética aplicada y su relacion en
la formacion de competencias en trabajo so-
cial. El primer paradigma refiere a una ética
comunicativa o dialdgica desarrollada por los
filosofos alemanes Habermas y Apel. Por lo
anterior, es necesario concluir que una ética
profesional reconoce, desde la ética comuni-
cativa, la capacidad de los sujetos de elaborar
argumentaciones universales y a priori para
acordar normas y principios de convivencia.
Es decir, desarrollar competencias éticas en
las que el ser humano es el centro de todo did-
logo argumentativo.

Ahora bien, también buscamos comple-
mentar la ética comunicativa con una ética
de la conflictividad en la que los principios
y normas de convivencia no solo se constru-
yan sobre argumentaciones, sino que se den
también en una praxis cotidiana; es decir, que
pueden contraponerse entre si. La ética de la
conflictividad o convergencia busca la mayor
aproximacion posible entre principios que
aparecen como contradictorios en una inter-
vencion profesional.

En términos de conclusion proyectiva, la
presente investigacion nos permite cuestionar
el cardcter formalista y puramente deontolo-
gico al ético kantiano que contienen los codi-
gos normativos de la profesion. La educacion
superior ha enfatizado este tipo de formacion,

pero no ha obtenido resultados significativos y
orientados a la practica del quehacer profesio-
nal. Se busca aportar con escenarios que per-
mitan avanzar desde una ética deontoldgica de
caracter formal hacia una ética dialdgica, del
reconocimiento del otro y de la conflictividad.
Esto supone la interaccion entre los seres hu-
manos, entre los sujetos con su contexto cultu-
raly con la experiencia de éstos como ciudada-
nos politicos. Es preciso avanzar en éticas de la
conflictividad y del menosprecio para acercar-
se a las condiciones historicas de las personas,
las comunidades y las instituciones.

Hoy constatamos que una ética de cardc-
ter puramente deontoldgico (normativo) de
la profesion en la formacién universitaria no
permite comprender en profundidad la reali-
dad historica, ademas de que no posibilita la
accion desde una ética comunitaria e interdis-
ciplinaria. Con lo anterior, no se descarta el
sentido deontoldgico kantiano de la ética, sino
que afirmamos que ésta, por si sola, no per-
mite comprender ni actuar en la complejidad
de las relaciones, conflictos y tensiones que se
dan en la vida profesional actual. A partir delo
senalado surgen mdltiples preguntas: ;como
actuar desde conflictos morales cotidianos?,
;como lograr no invisibilizar estas tensiones,
sino reconfigurarlas en funcion de los fines
internos (ethos) de las instituciones, los profe-
sionales y las personas con las que se trabaja?

En la formacion se deben buscar escena-
rios diversos que, a partir de experiencias re-
levantes y situadas, permitan a los estudiantes
verse ellos mismos desafiados a pensar y desa-
rrollar comprensiones éticas que orienten sus
acciones futuras. Fomentar la deliberacion éti-
ca interdisciplinaria, ;y por qué no transdisci-
plinar, en contextos auténticos, modelados
por la comunidad educativa?, sera una opor-
tunidad de aprendizaje profundo que pasara a
formar parte del futuro trabajador social y de
su propio marco conceptual y valdrico. Esto,
ademas, permeara las instituciones y organi-
zaciones con valores democraticos en una cul-
tura de reconocimiento explicita.
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pedagogicos segun estudiantes de pedagogia
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El presente estudio se ocupa de la formacion en los estdndares pedagogi-
cos segtin estudiantes de pedagogia de cinco facultades de la Universidad
de Playa Ancha, Chile. Es un estudio de caso institucional, con diseno
mixto. En un primer momento participé 78.3 por ciento de la poblacion
estudiantil de pedagogfa, quienes contestaron un cuestionario y, poste-
riormente, 13 representantes de Educacion basica e Historia y geografia
participaron en grupos focales. Los resultados destacan que los estu-
diantes valoran de suficiente a buena su formacion. Existen diferencias
estadisticamente significativas entre facultades en 6 de los 10 estandares.
Se concluye que la presencia transversal de los estindares en el proyecto
formativo de la carrera y los talleres de practica puede influir favorable-
mente en la formacién de los estudiantes, en cambio la falta de lineamien-
tos comunes entre las unidades académicas determina distintos niveles
de formacion, situacion que deberd ser analizada en la institucion.

The present study tackles the issue of training in pedagogical standards, from
the perspective of Pedagogy students from five faculties of the University of
Playa Ancha, Chile. It is an institutional case study, with a mixed design. At
first, 78.3 percent of the Pedagogy student population participated, answer-
ing a predesigned questionnaire and, later, 13 representatives from Basic
Education; and History and Geography joined a series of focus groups. The
results reveal that the students asses their training from sufficient to good.
There are statistically significant differences between faculties in 6 of the 10
standards. We concluded that the transversal presence of the standards in
the training project during the career and the practice workshops can have a
favorable influence on the training of students, whereas the lack of common
guidelines between academic units results in different levels of training, a
situation that must be taken into further consideration by the institution.
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INTRODUCCION

La educacion constituye un instrumento in-
dispensable para generar cambios positivos
e influyentes a mediano plazo (Frederiksen y
Beck, 2013; Imberndn, 2017; Marchesi y Mar-
tin, 2014) para responder a las necesidades
propias de nuestra sociedad globalizada; en
este contexto, son los docentes quienes contri-
buyen considerablemente a lograr estos pro-
positos (UNESCO, 2017). Se asume que no es
posible mejorar la calidad de la educacion sin
mejorar sustancialmente la calidad profesio-
nal de quienes ensefan, ya que su desempeno,
junto a otros factores, incide de manera muy
importante en el aprendizaje de los estudian-
tes (Barber y Mourshed, 2008; Coll, 2011; Day,
2005; OEL 2013; OREALC/UNESCO, 2016).

La premisa anterior ha conducido a la re-
vision y reestructuracion de la formacion ini-
cial docente (en adelante FID), ya que “...no es
posible cambiar la educacion sin modificar las
actitudes, la mentalidad y la manera de ejercer
la profesion; y esto sélo es posible si actuamos
desde la formacion inicial” (Imberndn, 2017:
58). También hay que considerar que esta for-
macion adquiere relevancia por ser el primer
paso hacia el desarrollo profesional docente
(Marcelo, 2016; Terigi, 2013; UNESCO, 2015; Vi-
llegas-Reimers, 2003), lo cual necesariamente
pone el acento en una formacion inicial soli-
da, que no se puede improvisar (Esteve, 2011).

Existen politicas educativas orientadas
hacia un mayor control y regulacion sobre la
formacion docente para mejorar su calidad
(Avalos, 2014), y también hacia la implemen-
tacion de procesos de innovacion orientados
a la calidad de los programas, medios de ve-
rificacion de esa calidad, sistemas de compe-
tencias o estindares como referentes para la
formulacién de contenidos curriculares de
la formacion y la evaluacion de los logros de
aprendizaje de los futuros profesores (Imber-
non, 2017; UNESCO, 2008; Vaillant, 2013).

En este contexto, algunos programas y
proyectos de FID comienzan a poner énfasis

en las competencias que debe tener un do-
cente para poder conducir procesos de ense-
nanza y aprendizaje, los cuales son complejos
y exigentes (Ingvarson, 2013). Es decir, el do-
cente como profesional requiere contar con
un conjunto de saberes y/o competencias de
cardcter tedrico y practico, en los marcos de
conocimientos y desempenos necesarios para
una buena ensenanza (Day, 2005; Pérez Go-
mez, 2009; Perrenoud, 2004; UNESCO, 2015).

Este estudio se concentra en la declaracion
de estindares pedagogicos. En primer lugar,
estandar se refiere a “reglas, principios o crite-
rios por los que se miden o juzgan los niveles
o grados de adecuacion, aceptabilidad, canti-
dad, calidad o valor” (Institute of Education
Sciences, s/p). Para la Real Academia Espano-
la (2014: s/p), los estdndares sirven como “tipo,
modelo, norma, patron o referencia”.

A partir de estas definiciones, la palabra
estandar se relaciona con dos ambitos: como
norma, referente y principios; y como nivel de
calidad, vinculado a procesos de medicion y
evaluacion. Por lo tanto, los estdndares son
una declaracion de principios, sirven de refe-
rentes de calidad y se utilizan como medida
en procesos evaluativos.

Los dos dmbitos estan presentes en la ela-
boracion de los estandares para la ensenanza;
segun Ingvarson y Rowe (2007), éstos articu-
lan principios y valores profesionales. Al igual
que la bandera en antiguos campos de batalla,
pueden proporcionar un punto de reunioén y
acuerdo en relacion con lo que deben saber y
ser capaces de hacer los docentes. Los estan-
dares también son medidas validas, fiables
y utiles para determinar qué tan bien se ha
hecho algo; permiten emitir juicios y tomar
decisiones. En consonancia con estos dmbitos
se visualizan tres componentes esenciales en
los estandares: los estdndares de contenido
(lo que estamos midiendo), las reglas para la
recoleccion de evidencia (cémo vamos a me-
dirlo), y los estandares de desempeno (como
vamos a juzgar la evidencia) (Ingvarson y
Kleinhenz, 2007).
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En esta misma perspectiva de identificar
aquellos conocimientos y habilidades funda-
mentales para ejercer un efectivo proceso de
ensenanza, en 2009 el Ministerio de Educa-
cién de Chile (en adelante MINEDUC) encarg6
al Centro de Perfeccionamiento, Experimen-
tacion e Investigaciones Pedagogicas (CPEIP) y
a universidades responsables de la formacion
docente la elaboracion de estandares de egre-
so para carreras de pedagogia, entendiéndolos
como “aquello que todo docente debe saber y
poder hacer para ser considerado competente
enundeterminadodambito” (MINEDUC,2012:5);
lo anterior con el fin de otorgar una base de
conocimientos y competencias comunes para
optimizar su ensefianza y lograr aprendizajes
en todos los estudiantes acordes a los requeri-
mientos del sistema educativo (Gysling y Soto-
mayor, 2011; Ingvarson, 2013). De esta forma se
fortalecio el principio de profesionalizacion,
pues “una profesion es una ocupacion que
pretende regularse a si misma mediante el de-
sarrollo de un consenso en torno a qué deben
saber y qué deben ser capaces de hacer sus pro-
fesionales” (Ingvarson y Kleinhenz, 2006: 273).

Actualmente los estandares declarados
por el MINEDUC son estandares de contenido
elaborados a partir de principios de una buena
ensenanza (Gysling y Sotomayor, 2011). Arti-
culan el conocimiento profesional y las habili-
dades que se valoran desde los resultados de la
investigacion y la practica docente para garan-
tizar una buena ensenanza y el aprendizaje de
todos los estudiantes. Los estindares son una
herramienta que ayuda a definir y describir
lo que deben aprender y ser capaces de hacer
los estudiantes de pedagogia y los docentes, de
una forma mads consistente e informativa.

Aunque son denominados estandares de
contenido, no debe entenderse que sélo ex-
presan el conocimiento conceptual; también
implican las habilidades, las actitudes y las
disposiciones de los docentes. Tampoco son
sinonimo de curriculo o de planes de forma-
cion, porque solo definen lo que se considera
como elementos esenciales que deben propor-

cionar los sistemas y aprender los estudiantes
(Tamassia, 2006); sin embargo, debe existir
una estrecha relacion entre los estandares y el
curriculo, pues los primeros son un referente
para el desarrollo del segundo. El propésito de
estos estdndares es servir de gufaalas universi-
dades sobre los diferentes saberes del ejercicio
profesional de la ensenanza, sin interferir en la
libertad y autonomia académica de las institu-
ciones de educacion superior (Ingvarson, 2013;
MINEDUC, 2012). Se constituyen, entonces, en
“una herramienta adecuada para la represen-
tacion precisa, la realizacién de juicios y toma
de decisiones, en un contexto de significados
y valores compartidos, a la vez que permiten,
por ejemplo, evaluar los resultados de los pro-
gramas de formacion del profesorado” (Sykes
y Plastrik, 1993: 4). Los estdndares también
pueden ser un referente para los futuros pro-
fesores, ya que les permite evaluar su proceso
de aprendizaje, identificar fortalezas y debili-
dades en su formacion para favorecer su desa-
rrollo profesional y debatir sobre la profesion,
entre otras acciones (Ingvarson y Kleinhenz,
2006; Perrenoud, 2004).

Los estandares para egresados de pedago-
gia se han organizado en torno a dos grandes
categorfas: pedagogicos y disciplinarios. Este
estudio esta focalizado en los estindares peda-
gogicos, que son los que corresponden a com-
petencias orientadas al “desarrollo del proceso
de ensenanza, independientemente de la disci-
plina que se ensefie” (MINEDUC, 2012: 12). Per-
miten especificar las caracteristicas esenciales
de una buena ensenanza, proceso relacionado
con los tres momentos propuestos por Reynolds
(1992): pre-activo, interactivo y post-activo.

El momento pre-activo lo conforman las
actividades de planificacion y organizacion
dela ensenanza, es decir, corresponde a los ac-
tos de preparacion; implica considerar cudles
metas son valiosas y posibles, y elegir aquéllas
que sean apropiadas para el grupo de alumnos
que se tiene a cargo en un momento y contex-
to concreto. A partir de este reconocimiento y
comprension, asi como de la formulacién de
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metas apropiadas, se disena el proceso de ins-
truccion propiamente tal.

El momento interactivo se refiere a las acti-
vidades que tienen lugar durante los procesos
de ensenanza. El acto mismo de ensenar re-
quiere establecer un ambiente de aprendizaje
adecuado a las metas planteadas; en €l el do-
cente se convierte en un mediador que genera
“ambientes de formacion flexibles, dindmicos,
retadores y estimulantes centrados en la re-
solucion de problemas del contexto real, para
que los estudiantes puedan lograr la forma-
cion integral y desarrollar las competencias
con sustentabilidad” (Parra et al., 2015: 44).

En el momento post-interactivo, como su
nombre lo indica, se realizan las actividades
que tienen lugar después de la interaccion con
los alumnos. Este momento es tan relevante
como los dos anteriores, ya que de la calidad
de ellos depende la voluntad y capacidad de
cada educador para analizar su trabajo una
vez que han ocurrido los procesos pedagogi-
cos. Lo anterior significa reflexionar, ponderar
lo ocurrido, valorar su efectividad, relacionar-
lo con nuevas metas posibles y tomar concien-
cia de los problemas que necesitan atencion.

La Fig. 1 permite visualizar los tres mo-
mentos de la ensenanza con las actividades
que le son mas caracteristicas y que estdn en
sintonia con los estandares pedagdgicos de-
clarados por el MINEDUC.

En sintesis, las profesiones estdn asociadas
a un marco de conocimientos bien estable-
cidos; y la profesion docente, en particular,
ha avanzado en precisar mejor aquello que
debe saber y poder hacer un docente (Perre-
noud, 2004; Tejada, 2009; Zabalza, 2003a); a
nivel global existen distintas propuestas que
han buscado caracterizar la labor docente
para una buena ensenanza. En el caso de los
marcos de estandares, la mayoria contiene
aspectos similares, como “conocimiento soli-
do de las asignaturas, destrezas pedagdgicas,
conocimiento de los educandos, destrezas
para planificar la instruccion, la evaluacion
del aprendizaje de los estudiantes, la gestion
del entorno de aprendizaje y la capacidad
para continuar mejorando profesionalmente”
(UNESCO, 2015: 26).

Sin embargo, a pesar que en Chilelos estan-
dares estan definidos para cada carrera, lo que
permite que exista mayor claridad sobre los sa-
beres docentes que el sistema escolar requiere,
y lo que las universidades deben considerar, la
informacion sobre el desarrollo de estas com-
petencias durante la FID es escasa (CEPPE, 2013);
surge asi la pregunta: scudl es el grado de valo-
racion de la formacion recibida sobre estanda-
res pedagogicos que percibian los estudiantes
de pendltimo semestre de pedagogia de la Uni-
versidad de Playa Ancha en 20172

Figura 1. Momentos del proceso de ensefianza segun Reynolds (1992)

« Conocimiento del contenido

« Conocimiento del curriculo
« Seleccionar métodos de ensenanza

« Preparar actividades,
recursos y espacio fisico

Pre-activo

« Implementar y ajustar la
planificacién durante la ensenanza
« Organizar y monitorear

el aprendizaje de los alumnos

« Crear un clima y ambiente
propicio para el aprendizaje

« Reflexionar sobre las acciones
propias y los aprendizajes
de los alumnos para mejorar
la ensenanza

« Promover el desarrollo
profesional docente

Post-interactivo

Fuente: elaboracion propia.
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METODO

El trabajo que presentamos recoge parte de los
datos cuantitativos y cualitativos de un estudio
mas amplio. Especificamente este escrito se fo-
caliza en el objetivo de describir y comprender
el grado de valoracion de la formacion recibida
sobre los estandares pedagdgicos que perciben
los estudiantes considerados en el estudio.

La investigacion es un estudio de caso
institucional ramificado o anidado, donde se
realiza una indagacion sistematica, intensiva y
profunda de una comunidad tnica (Marceloy
Parrilla, 1991; Stake, 2013; Yin, 1994). Se asume

un diseno de complementariedad metodo-
logica (Fig. 2) que combina e integra adecua-
damente, en un mismo estudio, los métodos
cuantitativo y cualitativo, con sus respectivas
técnicas de recogida de informacion, para dar
respuesta al objetivo y problematica que con-
forman esta investigacion (Cohen y Manion,
2002; Johnson y Onwuegbuzie, 2004; Hernan-
dezet al., 2014; McMillan y Schumacher, 2005).
Resulta fundamental establecer claramente la
relacion entre ambos tipos de métodos; en este
caso, la relacion es secuencial, de igualdad de
estatus (Johnson y Onwuegbuzie, 2004; Her-
nandez et al., 2014).

Figura 2. Complementariedad metodolodgica, propdsito de cada componente

/7~ N\

1° Componente cuantitativo. Describe y
compara la valoracion de la formacion recibida
sobre los estandares pedagogicos que perciben
los estudiantes de pendltimo semestre, a través de
una escala de valoracion numérica-descriptiva.

2° Componente cualitativo. Tiene como
proposito comprender la valoracion que realizan
los estudiantes mediante percepciones e
interpretaciones de su formacién. La técnica para
obtener la informacion es el grupo focal.

—

Fuente: elaboracion propia.

En la Fig. 2 se observa que el componen-
te cuantitativo es de tipo descriptivo, pues
justamente busca describir y precisar las
condiciones existentes a través de la opinion
de los participantes (Cohen y Manion, 2002;
McMillan y Schumacher, 2005; Hernandez et
al., 2014), en este caso a través de la valoracion
que realizan los estudiantes de su formacion
frente a los estindares pedagdgicos en un
tiempo determinado: el segundo semestre del
ano 2017. Debido a ello, se trata de un estudio
transversal, que proporciona datos para un
analisis retrospectivo y prospectivo del tema
investigado (Cohen y Manion, 2002).

Ademds de describir la valoracion ex-
presada por los estudiantes, la investigacion
contd con una segunda etapa cualitativa que
buscaba comprender la problemética desde la
percepcion y experiencia de los participantes,

considerando elementos de la perspectiva in-
terpretativa (Latorre et al., 1996; Carrasco y
Caderero, 2007). El propdsito de esta segunda
etapa fue descubrir las formas de compren-
sion, las experiencias vividas y los puntos de
vista que las personas implicadas tienen del
fenomeno estudiado para encuadrarlos den-
tro de categorias conceptuales. De esta mane-
ra la teorfa se genera a partir de los datos de
una realidad concreta; no de generalizaciones
a priori, sino de un proceso de construccion
generativo, inductivo, constructivo y subjeti-
vo (Colas y Buendia, 1998).

Esto significa un diseno de la investigacion
por etapas, cada una con su metodologfa, con
actividades sucesivas y organizadas, e impli-
ca una relacion entre ambas. De esta manera,
el andlisis de los datos cuantitativos sustenta
y orienta la etapa cualitativa y, a la vez, los
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resultados cualitativos se utilizan para com-
prender los resultados cuantitativos y para
profundizar en la interpretacion y la com-
prension del fenomeno estudiado; esto altimo
se realiza por medio de la triangulacion de
instrumentos e informantes, lo que permi-
te encontrar patrones de convergencia para
poder desarrollar o corroborar una interpre-
tacion global del fendmeno, dar respuesta a la
interrogante y fortalecer —a través de criterios
de calidad— cada nivel de analisis que se reali-
ce, y evitar el sesgo personal del investigador.
La informacion analizada se circunscribe
a la realidad especifica de la Universidad de
Playa Ancha (en adelante UPLA). En el estudio
participaron estudiantes de distintas carreras
de pedagogia inscritos en distintas facultades.

La UPLA es una institucion que desde sus
origenes se ha destacado por la FID para los
distintos niveles y disciplinas que conforman
el sistema educativo en Chile. Una de sus po-
liticas permanentes ha sido la de favorecer la
igualdad de oportunidades para los estudian-
tes de condicion socioeconomica deficitaria, y
establecer mecanismos de apoyo académico,
social y administrativo. También, “manifiesta
vocacion de servicio publico, con alto sentido
de responsabilidad social y clara valoracion
de su capital humano” (UPLA, 2011: 7).

La unidad de analisis es el estudiante de
pedagogia que cursaba pentltimo semestre
del plan formativo durante el ano 2017. En la
primera etapa del estudio, de cardcter cuanti-
tativa, la participacion fue la siguiente:

Tabla 1. Relacién poblacion y muestra de los participantes segtin facultad

Facultad Poblacion Muestra % poblacién-muestra
Ciencias de la educacion 91 78 85.7
Humanidades 89 66 74.2
Ciencias naturales y 25 24 96
exactas
Artes 37 19 51.4
Ciencias de la act. fisica 35 30 85.7
y dep.

Total 277 217 783

Fuente: elaboracion propia.

Esta muestra es no probabilistica, de cardc-
ter casual, dada la posibilidad de acceder a los
participantes, y que el dia de la aplicacion del
cuestionario asistieran a clases. La relacion po-
blacion-muestra refleja que en todas las faculta-
des participd mas de la mitad de los estudiantes.

La segunda etapa de la investigacion, de
carécter cualitativo, se trabajé con una mues-
tra intencionada segtin criterios establecidos,
con el fin de asegurar su representatividad. La
intencionalidad es tedrica, es decir, ampliar el
abanico y rango de los datos tanto como sea
posible, a fin de obtener la maxima informa-
cion de las maltiples realidades que pueden
ser descubiertas (Colas y Buendia, 1998).

Para seleccionar alos participantes se esta-
blecieron los siguientes criterios:

« Se seleccionaron dos de las 16 carreras
de pedagogia.

« Carreras de distintas facultades con
mayor porcentaje de participacion en
la etapa cuantitativa del estudio.

« Buena disposicion a participar por par-
te de los directivos de carrera, docentes
y, principalmente, de los estudiantes.

« Estudiantes que hubieran colaborado
en la primera etapa del estudio.
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En cuanto a los procedimientos de reco-  los estandares pedagdgicos. El cuestionario
gida de la informacion, se utiliz un cues-  fue sometido a distintas instancias de revision
tionario en el que los estudiantes respondie-  y validez de contenido por medio de juicio de
ron por medio de una escala de valoracion  expertos, y de fiabilidad con el célculo del alfa
numérica-descriptiva (1 insuficiente a 4 muy  de Cronbach (Tabla 2). El resultado se inter-
buena) cémo perciben su formacion frentea  pretd segtin George y Mallery (2003).

Tabla 2. Resultados de la fiabilidad de cada instrumento

Carrera a Resultado
Ped. educacion parvularia 86 Buena
Ped. educacién basica 79 Aceptable
Ped. educacion especial 87 Buena
Ped. educacion media 87 Buena

Fuente: elaboracion propia.

La segunda técnica fue el grupo focal. e interpretacién de la informacion (Lukas y
Para su desarrollo se consideraron tres fa-  Santiago, 2004). Se realizaron dos grupos fo-
ses: preparacion, implementacion y analisis  cales (Tabla 3).

Tabla 3. Conformacion de grupos focales y tiempo de interaccion

Grupo focal Estudiantes Tiempo destinado
Pedagogia en educacion basica (EBA) 7 63 minutos
Pedagogia en historia y geografia (H) 6 57 minutos

Fuente: elaboracion propia.

Las técnicas de analisis se seleccionaron  la categoria central (Gibbs, 2012; Schettini y
a partir del objetivo del estudio y el tipo de  Cortazzo, 2015). Una vez que se tuvo identifi-
informacion obtenida. Para la informacion  cadauna serie de conceptos o temas, se busca-
cuantitativa se considero la estadistica des-  ron aspectos o elementos que los relacionaran
criptiva (frecuencia y porcentaje) e inferencial ~ entre si bajo un referente teérico. Finalmente,
(segin normalidad y homocedasticidad), con ~ ambos andlisis se vincularon a través de trian-
margen de error de 5 por ciento, y se utilizola  gulacion de métodos y datos (Hernandez et
herramienta informdtica SPSS version 21. Para  al., 2014).
el tratamiento de la informacion cualitativa
se elabord un sistema de cddigos de primer ~ RESULTADOS
orden a través de un proceso principalmente
inductivo, que surge desde la lectura de las  Para este andlisis se seleccionaron de entre
transcripciones de los grupos focales; luego,  todos los estdndares pedagdgicos declarados
estos codigos se agruparon en otros de se-  por el MINEDUC, los que coinciden en mas
gundo orden, que fueron jerarquizados y pre-  de dos carreras. Esto significo trabajar con 10
sentados en una red o esquema (Gibbs, 2012)  estdndares, de los cuales 6 estan presentes en
que facilita la comprension de los fendomenos  todas. Las carreras de Educacion basica (en
y proporciona un camino para configurar  adelante EBA) y Educacion media comparten

Perfiles Educativos | vol. XLIII, nim. 171,2021 | DOL https:/doi.org/10.22201/iisue.24486167¢.2021.171.59216 1 g
A. Verdugo, J. Tejada y A. Navio | Valoracion de la formacion de los estandares pedagdgicos segun estudiantes de pedagogia



la totalidad de estos estindares y sus perfiles
de egreso son similares, a diferencia del perfil
de las carreras de Educacion parvularia (en
adelante EPA) y Educacion especial.

El analisis de los resultados comienza con
la informacién cuantitativa, luego el andlisis
cualitativo, con una vision de lo general a lo
particular.

Valoracién de los estdndares

pedagégicos seguin estudiantes

En la Tabla 4 se observa que, en general, los
estudiantes valoran como suficiente o buena
su formacion en relacion con los estandares
pedagdgicos; destacan como los estdndares
mejor valorados el E2, E9 y E10.

Tabla 4. Valoracion de la formacion recibida sobre los estandares pedagdgicos

Aspecto central del Estandar

E Estandar M DT

1 Conoce a los estudiantes y sabe como aprenden 2.64 0.94

2 Estd preparado para promover el desarrollo personal y social de los estudiantes 2.93 0.81

3 Conoce el curriculo de ensenanza y usa sus diversos instrumentos para analizar y 2.63 0.90
formular propuestas pedagdgicas y evaluativas

4 Sabe como disenar e implementar estrategias de ensefianza aprendizaje, adecuadas 279 0.87
paralos objetivos de aprendizaje y de acuerdo con el contexto

5% Estd preparado para gestionar la clase y crear un ambiente apropiado para el aprendi- 2.84 0.85
zaje seglin contextos

6 Conoce y sabe aplicar métodos de evaluacion para observar el progreso de los estudian- 2.70 0.89
tes y sabe usar los resultados para retroalimentar el aprendizaje y la practica pedagégica

7% Conoce como se genera y transforma la cultura escolar 2.50 0.83

8" Esta preparado para atender la diversidad y promover la integracién en el aula 281 0.95

9% Secomunica oralmente y por escrito de forma efectiva en diversas situaciones asocia- 298 0.81
dasa su quehacer docente

10 Aprende en forma continua y reflexiona sobre su practica y su insercion en el sistema 322 0.83

educacional

(9 carreras). Valores extremos de la escala: 1 (formacion insuficiente); 4 (muy buena formacion).

Fuente: elaboracién propia.

En el E2 se consulta a los futuros docentes
sobre su preparacion para promover el desa-
rrollo personal y social de los alumnos. En sus
respuestas expresan sentirse preparados para
asumir esta responsabilidad en la que es tan
relevante la formacion personal del alumno
como la del estudiante de pedagogia.

Los estandares E9 y E10 estan relacionados
con el desarrollo profesional. Por un lado, en
relacion con la comunicacion oral y escrita
(E9) los estudiantes sefalan tener una forma-
cion positiva, lo que les permite expresarse de
manera adecuada, coherente y correcta, tanto

en contextos escolares como académicos o
profesionales propios de su disciplina (MINE-
DUC, 2012). El E10 (aprendizaje continuo, la
reflexion sobre su préctica y su insercion en
el sistema educacional), es el mejor valorado.
Esta situacion refleja que los componentes
centrales del estandar han estado presentes
durante su formacion y cuentan con una per-
cepcion de logro favorable.

Los estandares con las valoraciones mds
bajas son E1, E3 y E7, que se caracterizan por re-
querir del estudiante de pedagogia el conoci-
miento de aspectos presentes, principalmen-
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te, en el momento pre-activo del proceso de
ensefianza. Por ejemplo, el E1 (conoce a los
estudiantes y sabe como aprenden), aborda
dos dmbitos: 1) conocer las caracteristicas de
los alumnos en términos personales, sociales
y culturales; y 2) saber cémo aprenden (MIN-
EDUG, 2012).

Al igual que el estandar anterior, el E3
(conoce el curriculo de ensefanza y usa sus
diversos instrumentos para analizar y for-
mular propuestas pedagogicas y evaluativas),
presenta una baja valoracion. Este estaindar
declara un aspecto central y representativo
del momento pre-activo: el conocimiento del
curriculo nacional; es decir, de los objetivos
de aprendizaje y los contenidos definidos por

dicho marco, entendidos como los conoci-
mientos, habilidades, actitudes y valores que
los alumnos requieren alcanzar para desen-
volverse en la sociedad actual. Este conoci-
miento es el que permite disenar y secuenciar
propuestas pedagogicas (MINEDUC, 2012).
Finalmente, el E7 (conoce cémo se genera
y transforma la cultura escolar), es el que los
estudiantes valoraron mds bajo. La cultura
escolar involucra las creencias, valores y sen-
timientos existentes en la comunidad escolar.

Valoracion de los estandares pedagogicos
segun facultades

La Tabla 5 presenta la valoracion de los estu-
diantes segtin la facultad a la cual pertenecen.

Tabla 5. Valoracion de los estudiantes segun facultad

E Educ. Hum. Ciencias Artes Act.Fisica  Sig. Dif.

1 3.1 22 3.1 25 2.1 000 Artes, Act. Fisica, Hum < Educ, Ciencias
2 32 27 28 31 29 005 Hum < Educ, Artes

3 2.9 24 2.8 2.6 2.2 000 Act. Fisica, Hum < Educ, Ciencias
4 3 2.5 2.8 2.7 3 007  Hum < Educ, Act. Fisica

5% 3.1 26 28 27 3.1 006 Hum < Educ, Act. Fisica

6 3 24 28 25 2.7 001 Hum, Artes < Educ

7 26 24 24 27 25

g* 27 27 3 29 3

9* 3 29 3 29 3.1
10 34 31 32 29 32

Nota: * solo carreras EPA, EBA y Educ. media; ** s6lo carreras EBA y Educ. media. Ciencias de la Educacion (Educ), Hu-
manidades (Hum), Ciencias Naturales y Exactas (Ciencias), Ciencias de la Actividad Fisica y del Deporte (Act. Fisica).

Fuente: elaboracién propia.

Muestra que en 6 de los 10 estandares pe-
dagdgicos existen diferencias estadisticamen-
te significativas (p<.05) en la formacion de los
estudiantes segun la facultad a la cual perte-
necen. Al analizar esos estindares se puede
apreciar que las diferencias estdn presentes en
las funciones que el docente realiza en los mo-
mentos pre-activo e interactivo del proceso de
ensenanza, vinculados directamente con las
caracteristicas de los alumnos (E1 y E2) y las
relaciones interpersonales profesor-alumno

y alumno-alumno (E5), es decir, en las accio-
nes centradas en la persona que aprende. Los
otros tres estindares (E3, E4 y E6) son herra-
mientas e instrumentos técnico-pedagogicos
que utilizan los docentes para guiar los proce-
sos de ensenanza y aprendizaje.

Esta informacion también se visualiza en
la Fig. 3, que permite observar las valoraciones
de los estudiantes por facultad.

Al comparar las valoraciones hechas por los
estudiantes (Grafica 1) seaprecia que la Facultad
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Gridfica 1. Valoracion de los estudiantes segtn facultad
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Estandares pedagogicos

—— Educacién —— Humanidades

Fuente: elaboracion propia.

de Humanidades posee las medias mas bajas en
los primeros seis estandares, y que la Facultad
de Educacion presenta las medias mas altas.
También estan las facultades que poseen una
valoracion alta en algunos estdndares, y baja en
otros; por ejemplo, la Facultad de Artes muestra
una formacion deficitaria en el E1 y E6, pero en
el E2 sunivel es positivo. Otro caso es la Facultad
de Ciencias de la Actividad Fisica, que presenta
una formacién débil en los estindares E1 y E3,

—— Ciencias

—— Artes ——— Actividad fisica

pero destaca por su formacién en E4 y E5. Esta
diversidad de realidades evidencia que las facul-
tades inciden en la formacion pedagogica de los
futuros docentes y que en algunas dreas la for-
macion es heterogénea. La Fig. 3 nos permitira
profundizar y comprender estas valoraciones.
El didlogo entre los participantes en los
grupos focales permite afirmar que éstos
perciben una buena formacion en los estan-
dares E2 y E10, y que valoran positivamente

Figura 3. Niveles y factores que influyen en la formacién de
los estandares pedagdgicos segun estudiantes de carreras
de Pedagogia en educacidn basica y Pedagogia en historia y geografia

E2 -E5-El10
T Conocer distingos centros escolares
FACTORES QUE Taller de préctica (TIFP) influye en el desarrollo del estandar
Buena a muy buena FAVORECEN ——> Importante la reflexién en la carrera (E10)
LA FORMACION Importante el desarrollo personal y social en la carrera (E2)
T Interés de los estudiantes por formarse (E8)
NIVEL DE
FORMACION
l Formacion esté presente al final o ausente del proyecto formativo (E8)
Insuficiente FACTORES QUE Inseguridad (E3, E6, E8)
A DIFICULTAN LA —— Falta relacion con la especialidad (E3, E4, E6)
a suficiente b
FORMACION 02 A
Desencanto por la formacion pedagogica
l Escasa relacion teoria-practica (E1, E6, E7, E8)
E1-E3-E4-
E6 - E7 - E8

Fuente: elaboracion propia.
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su formacion en el E5. Ahora trataremos de
identificar por qué tienen esta opinion y qué
factores favorecerian su desarrollo.

En lo que respecta al E2, (promover el
desarrollo personal y social de los alumnos),
es un tema que ha estado presente desde los
inicios de la formacion de los estudiantes: “yo
siento que la formacion ha sido enfocada a eso
cien por ciento” (H1); “si, yo creo que tienen
total relacion con lo que llevamos haciendo
estos cuatro anos” (H2). Esto se puede deber al
sello institucional de la universidad: “La UPLA
va asociado a un tema mas social” (EBA4). En-
tonces, el E2 es un aspecto que caracteriza a
la universidad, y que incluso esta declarado
en su mision: “...privilegiando en cada una
de sus actividades, la calidad, el compromi-
so social...” (UPLA, 2018: 4). Este ejemplo de-
muestra la coherencia entre lo declarado y lo
implementado; sin embargo, en el grupo focal
se plante6 una inquietud que hace referencia
al desarrollo personal de los estudiantes:

Yo como profesora me voy a parar frente al
alumno ayudarlos a ellos a que se promueva
su formacion personal, en eso quizds conside-
ro que es un estandar que depende mucho de
la persona, porque para que td te puedas pa-
rar frente a un curso a incentivar el desarrollo
personal significa que td como persona estds
en el nivel de desarrollo personal justo para
poder incentivarlos (H4).

En la conversacion también se menciono
el E5, que trata sobre la gestion de la clase y la
creacion de un ambiente apropiado para el
aprendizaje segun los contextos. Uno de los
estudiantes senalo:

Eso lo hemos trabajado bastante dentro de
la misma reflexién que se hace de la practi-
ca educativa en las TIFP [Taller Integrado de
Formacion en la Préctica] y va contribuyendo
también a que nosotros vamos desarrollando
esas actitudes o esas habilidades para propi-
ciar buenos climas (H6).

Reconocen estar formados para asumir
este estandar, y que los procesos de reflexion y
los talleres de practica son un factor clave para
su desarrollo. Por otra parte, se debe conside-
rar que durante el didlogo algunos estudian-
tes expresaron inquietud sobre el concepto
“‘contexto” explicitado en el estindar:

Yo creo que es uno [estandar] de los que cues-
tan acd, porque dice segtin contexto y a pesar
de que vamos a distintos colegios yo creo que
es bien dificil salir de aqui [universidad] estan-
do preparado para cualquier contexto porque
yo he estado en los tres tipos de colegios, pero
son todos realidades distintas (EBA1).

La diversidad de contextos escolares gene-
ra incertidumbre en los estudiantes; no obs-
tante, otro estudiante dice estar preparado:
“...la UPLA tiene ese sello de que [de] alguna u
otra manera si nos prepara para enfrentar di-
versos contextos” (EBA3), lo cual estd declarado
en la mision de la universidad: “...orientado a
que sus egresados logren adaptarse a contex-
tos diversos...” (UPLA, 2018). Esta discusion
generd debate sobre la importancia de una
formacion que aporte a la capacidad de adap-
tacion y flexibilidad del futuro docente, para
que sea capaz de integrarse y desempenarse
en estos distintos escenarios educativos; tam-
bién se menciond que esto se veria favorecido
al conocer distintos tipos de establecimientos
y reflexionar durante sus procesos de practica.

Los participantes de los dos grupos focales
destacan que la reflexion ha sido una accion
transversal durante su formacion, y conside-
ran tener un buen desarrollo del E10 (aprende
en forma continua y reflexiona sobre su prac-
tica y su insercion en el sistema educacional).
Asilo expresa un estudiante:

...es un hecho constante reflexionar porque el
contexto que se desarrolla dentro del aula mu-
chas veces te pone a prueba con lo que uno tiene
previsto y muchas veces uno se cuestiona c6mo
puede cambiar lo que estd sucediendo en clases,
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entonces eso muchas veces te genera conflictos
internos por como poder solucionar, como po-
der llegar a los alumnos realmente (H4).

Este ejemplo muestra la importancia que
los estudiantes que participaron en los grupos
focales le otorgan a la reflexion —y a los talle-
res de practica (TIFP)— como una instancia
propicia para ello: “yo creo que ese punto es
fundamental lo que tiene que ver con las TIFP;
reflexionar sobre lo que vemos en las practicas
nos han destacado siempre a lo largo de toda
la carrera” (H2). Se mencionan nuevamente los
TIFP como un factor que favorece su formacion.

Con respecto a los estindares acerca de los
cuales los estudiantes senalaron tener una for-
macion insuficiente o suficiente y los factores
que podrian estar influyendo para ello, en el
transcurso de las conversaciones se nombra-
ron El, E3, B4, E6, E7 y E8, especialmente los
tres ultimos. Respecto del E6, que trata sobre
el proceso de evaluacion de los alumnos, un
estudiante senald: “..no nos consideramos
aptos o con los conocimientos necesarios
para evaluar” (EBA3). Expresiones como ésta
generaron discusion en los grupos, pues los
participantes reconocian tener conocimien-
tos de evaluacion: “...aprendimos quizds no
lo suficiente, pero el hecho de que podamos
darnos cuenta de que una prueba esta mal he-
cha indica que quizas si estamos capacitados
para aplicar métodos de evaluacion™ (EBA1).
Esta percepcion de inseguridad sobre su for-
macion se ve afectada por las experiencias que
tuvieron en el programa formativo que tra-
baja directamente este estandar “...a lo mejor
nos dejamos llevar més por la experiencia del
modulo” (EBA6); “...yo creo que es fiel reflejo
de nuestro resultado en el médulo de evalua-
cion, fiel reflejo de nuestra actitud hacia ese
ramo en particular” (EBA7).

También influye en la formacion que los
temas tratados en clases sean significativos
para el contexto de su disciplina: “...no sa-
bemos si lo que aprendimos estd bien o esta
mal porque lo aprendimos quizds en otro

contexto” (H1); “...los ramos de evaluacién nos
hacian hacer, por ejemplo, pruebas todas las
semanas en cuanto a gramatica, planteamien-
to de objetivos estaban bien, pero en relacion
con nuestra disciplina no sabia silo que estaba
preguntando era correcto o no...” (H2). Aun-
que reconocen tener formacion en evaluacion,
en las situaciones descritas se observan senti-
mientos de inseguridad y frustracion, los cua-
les influyen en la valoracion del estandar Es.
El E7 (conoce como se genera y transforma
la cultura escolar) también estuvo presente en
los dos grupos focales. Los estudiantes relacio-
nan este estandar principalmente con su pre-
sencia en los centros escolares durante la prac-
tica: “la cultura escolar la conocimos cuando
vamos a los colegios, vemos a los alumnos
en el patio o revisamos el PEI [proyecto edu-
cativo institucional] y otros documentos...”
(EBA3). Pero cuestionaron que no tienen los
referentes tedricos para saber como se genera
y transforma la cultura escolar: “no recuerdo
que durante los cuatro anos que llevamos en
la universidad tratdramos el tema de la cultura
escolar, por ejemplo nunca lef un texto sobre
este tema” (EBA7); “se nos ha hablado de la cul-
tura escolar, que es importante, que marca el
sello de cada colegio, pero no hemos profun-
dizado sobre lo que indica el estandar 77 (H3).
Otro factor que influye es la escasa relacion
teoria-practica. En este caso la situacion que
narran los estudiantes es que desde los talleres
de practica (TIFP) les solicitan realizar algunas
actividades vinculadas con la cultura escolar,
pero: “recopilamos informacion del colegio,
entrevistamos a directivos, pero siento que
no le sacamos provecho a esa informacion,
nos faltan conocimientos para entender mas
lo que pasa en los colegios” (EBA1). Ademds de
lo que describe este estudiante, otros son mds
categdricos al senalar: “de este estindar no
tenemos ni teorfa ni practica; es muy poco lo
que se habla en la universidad y en los colegios
vamos sOlo a la sala de clases” (H2). Recono-
cen que para lograr este estdndar se requiere
un trabajo conjunto entre la universidad y los
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centros de practica (Imbernon, 2017), para evi-
tar situaciones como la siguiente: “el colegio al
final uno llega con lo que tiene que hacer y te
dice ‘no, ta tienes que hacer esto, te necesita-
mos para esto otro” (H4).

Algunos estudiantes expresaron inquie-
tud por su formacion en el E8: “no tenemos
formacion en cuanto a la diversidad. Recién
en cuarto ano tenemos un mddulo, pero antes
de eso nada teniendo en cuenta que nosotros
vamos a los colegios desde primero...” (EBAG).
El grupo de estudiantes de EBA reconoce que
tienen formacion para atender la diversidad
y promover la integracion en el aula, pero el
problema que identifican es el momento en
que ocurre esa formacion: “falla en el hecho
de que ese ramo esté tan al final porque claro,
yo personalmente considero que aprendi mu-
cho... pero creo que esta muy tarde” (EBA6).
Esta necesidad surge desde sus experiencias
en la prictica: “...en las primeras practicas
empecé a conocer esa realidad, pero igual no
tenia las herramientas para trabajar...” (EBA7).

El panorama es mas complejo en los estu-
diantes de Pedagogia en historia y geografia
(H), quienes senalan que este tema no esta pre-
sente de manera formal ni explicita durante
su formacion: “no se promueve la integracion
y la diversidad en los ramos pedagogicos’
(H1) y, consecuentemente, tienen una vision
critica hacia los planteamientos de la univer-
sidad: “nos dicen ustedes tienen que impartir
la diversidad y todo, pero no nos dan ninguna
herramienta para entender eso. .. nosotros es-
tamos muy al debe en ese sentido” (H2).

Al igual que en EBA, esta situacion se
transforma en una necesidad urgente cuan-
do realizan sus précticas: “yo ahora estoy en
la préctica y estoy con un nifio con autismo
y uno con asperger y yo no s¢ qué hacer, no
sé como actuar” (H4). Esto evidencia que el
E8 refiere a una necesidad formativa basada
en los requerimientos del sistema escolar, en
particular desde la interaccion diaria con los
alumnos y el deseo de asumir responsable-
mente su quehacer docente, lo que les genera

un conflicto: “quedamos al debe con los alum-
nos porque uno en vez de ayudarlos quizas los
estoy perjudicando sin darme cuenta” (H1).

Ante esta situacion, los estudiantes plan-
tearon su interés por buscar soluciones, pero
por factores de sobrecarga de su plan de for-
macion esto no se ha podido concretar: “no
tenemos los tiempos, tampoco nos dan la
oportunidad de tomar ramos con diferencial
porque eso podria ser una solucion viable. ..
pero tampoco porque tenemos sobrecarga
académica...” (H5). El hecho de tener la inten-
cién de generar cambios para mejorar es un
ejemplo del compromiso de los estudiantes
con su formacion.

En los estudiantes de Historia y geografia
surgen dos factores mds que dificultan de ma-
nera transversal su formacion: el primero es la
escasa vinculacion de la formacion pedagogi-
ca con su especialidad, es decir que los temas
desarrollados son tratados a nivel general sin
considerar la particularidad de su formacion:
“uno de los grandes problemas que tenemos
con los ramos pedagdgicos y obviamente con
la formacion es que no la relacionan con la dis-
ciplina” (H3), lo que trae como consecuencia
inseguridad sobre su formacion, en especial
al momento de desempenarse en la practica.
El segundo factor es la necesidad de establecer
una estrecha relacion entre la teorfa y la practi-
ca, pues la ausencia de este vinculo es para los
estudiantes un factor que dificulta su forma-
cion: “muchos de los contenidos que abarcan
los ramos de educacion muy pocas veces te-
nemos la oportunidad de llevarlos a cabo en
la practica” (He); “...entonces termina siendo
como lo que muchas veces nosotros critica-
mos, 0 sea, el pasar y pasar contenido, pero en
el fondo no termina siendo significativo por-
que nosotros no lo vemos en la practica” (H4).

CONCLUSION Y DISCUSION
En relacion con la pregunta jcudl es el grado

de valoracién de la formacion recibida so-
bre estandares pedagdgicos que perciben los
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estudiantes de penultimo semestre de peda-
gogia de la Universidad de Playa Ancha el ano
2017¢, se puede senalar, como primera conclu-
sion, que en general los estudiantes perciben
una formacion de suficiente a buena en todos
los estandares, especialmente en los E2, E9
y E10. Con respecto al E2 (promover el desa-
rrollo personal y social de los alumnos), éste
les significa, como futuros docentes, no sélo
favorecer el desarrollo del saber y saber hacer,
sino también el saber ser y estar, con el pro-
posito de lograr una formacién integral que
repercuta directamente en la calidad de las re-
laciones interpersonales y el aprendizaje (Im-
bernon, 2017; Orozco, 2017; Pérez Escoda et al.,
2012; UNESCO, 2017). Se puede afirmar, por lo
tanto, que los estudiantes dan importancia
al desarrollo personal de los alumnos y que,
para cumplir con este propdsito ellos requie-
ren, ademds de la formacion profesional, una
formacion que les permita desarrollarse en lo
personal (Korthagen, 2010; Zabalza, 2016).

Los estandares E9 y E10 estdn asociados a
competencias para el desarrollo profesional; el
E9 se refiere a una funcion de carédcter instru-
mental, pues a través de la comunicacion oral
y escrita se favorece y enriquece el proceso de
reflexion que aborda el E10. Es justamente este
estandar el mejor valorado por los estudian-
tes, lo cual permite reafirmar el hecho de que
ensefiar no es solo el conjunto de acciones que
ocurren antes (momento pre-activo) y duran-
te la interaccion (momento de interaccion);
la calidad depende también de la voluntad y
capacidad de cada educador para analizar su
trabajo una vez que han ocurrido los proce-
sos pedagogicos (momento post-interactivo)
(Ferrandez et al., 2000). Esto significa que el
docente debe estar en un permanente proceso
de evaluacion que le permita detectar las difi-
cultades, buscar la forma de superarlas, com-
prender y hacerse cargo de aquellos elementos
que impiden el aprendizaje de sus alumnos y
buscar estrategias para superar estas dificul-
tades y lograr los objetivos propuestos. Estas
necesidades de aprendizaje profesional dan

sentido y orientan la formacion que reciben
los estudiantes en la universidad.

De acuerdo con los estudiantes, los estan-
dares E2, E5, y E10 han estado presentes desde
el principio de su formacion, y esa transversa-
lidad podria estar marcando la diferencia con
otros estindares que tienen valoracion mds
baja debido a que su presencia en el plan for-
mativo estd focalizada en un determinado mo-
mento o, seglin la percepcion de los estudian-
tes, estan ausentes, como por ejemplo el E7 y E8.

Entre los estindares que presentan una
baja valoracion esta el E1, situacion que es
preocupante debido a que el conocimiento
de los alumnos es un factor clave al momento
de tomar decisiones durante la planificacion
e interaccion en el aula, en tanto que favorece
la visualizacion de las conexiones que se pue-
den generar entre el curriculo y la realidad del
alumno (Day, 2005; Ferrandez et al., 2000).

Nosolo el E1, sino también el E7 deberian ser
tema de analisis y reflexion entre los distintos
profesionales responsables de la formacion de
los estudiantes de pedagogia, por tener la mas
baja valoracion. El E7 (conoce como se genera
y transforma la cultura escolar) amplia el con-
texto del que procede el docente, como un in-
tegrante mas de la organizacion institucional y
relacional que tiene influencia en las funciones
y roles de esta cultura. El futuro docente debe
estar formado para desempenarse adecuada-
mente tanto en la realidad institucional como
en el aula, ya que los procesos de ensenianza que
planifique e implemente quedan “afectados por
otros factores mas amplios y envolventes de la
funcion docente, cuales son el contexto espe-
cifico de la institucion educativa y el contexto
general” (Ferrandez et al., 2000: 17).

Una estrategia para abordar estas nece-
sidades formativas seria generar un trabajo
integrado y articulado entre los programas
formativos que permita asegurar el desarro-
llo transversal de las dreas del saber que son
claves en la formacion de los estudiantes de
pedagogia, considerando que el eje de practi-
cas es el componente que favoreceria el logro
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de este proposito, pues el saber experiencial o
practico actiia como nucleo vital sobre el que
se asientan los saberes disciplinarios y peda-
gogicos, entre otros.

Una segunda conclusion es relativa a las
valoraciones por facultades: 6 de los 10 estan-
dares muestran diferencias estadisticamente
significativas, lo que refleja la heterogeneidad
en la formacion de saberes relacionados con
los momentos pre-activo e interactivo del
proceso de ensenanza. Esta realidad puede es-
tar mostrando la falta de lineamientos comu-
nes entre las distintas facultades, y la ausencia
de trabajo consensuado de las facultades con
la Facultad de Educacion, lo cual incide en la
formacion pedagogica de todos los estudian-
tes de pedagogia de la universidad, y eviden-
cia el distanciamiento entre la formacion pe-
dagdgica y la disciplinar. También deja ver la
necesidad de tener mds tiempo y espacio para
el trabajo en equipo entre docentes de una
misma linea de formacion que les permita
unificar criterios, lo cual también tendria que
acontecer entre el profesor del eje nuclear o
pedagogico con los directivos de carrera para
relacionar estas areas del saber con el perfil de
egreso (Marchesi y Martin, 2014).

La tercera conclusion plantea la impor-
tancia que han tenido para la formacion de
los estudiantes los Talleres Integrados de
Formacion en la Préctica (TIFP), los cuales
son considerados como un factor que influye
favorablemente en su formacion, tanto en el
desarrollo personal como profesional (Teja-
da, 2005, 2013; Zabalza, 2003b, 2016). Los talle-
res son un espacio propicio para la reflexion,
como senala Imberndn (2017: 26): “compartir
lo que sabemos, lo que sentimos y lo que so-
mos”. De esta manera, el aprendizaje en forma
continua y la reflexion sobre la practica (E10)
cumple el rol de integrar y articular los sabe-
res que se declaran en los otros estdndares; en
este contexto, la reflexion podria considerarse
como un medio, y no un fin. Un medio para
descubrir aciertos y desaciertos del desempe-
o en la prctica, y uno de sus fines el ampliar

el horizonte de sus conocimientos y compe-
tencias (Orozco, 2017).

En definitiva, el nivel de formacion re-
fleja aprendizajes bien desarrollados y pro-
fundamente arraigados en los estudiantes,
sin embargo, en otros existe una formacion
heterogénea, marcada principalmente por la
facultad a la cual pertenecen. El bajo nivel de
formacion provoca inseguridad especialmen-
te al momento de desempenarse en sus practi-
casy decepcion con su formacion pedagogica,
principalmente por su desvinculacion con los
contextos escolares. Ante esta situacion Ken-
nedy (2016: 14) afirma que:

Cuando el profesorado es valorado por domi-
nar el conocimiento, tiende a ensenar ese co-
nocimiento y suele hacerlo sin tener en cuenta
la necesaria relacion con los problemas que los
profesores en formacion se encontrardn en la
practica. Esto significa que muchos profesores
en formacién estin expuestos a cuerpos de
conocimiento que son relevantes para la en-
seflanza, pero nunca consiguen enganchar la
relevancia para la ensenanza o conectarlo con
los problemas que se encontraran en sus clases.

Finalmente, respecto a las implicaciones
del estudio, se espera que estas conclusiones
permitan guiar procesos de analisis, reflexion
y toma de decisiones en las distintas unida-
des académicas de la UPLA, en relacion con
la politica de estdandares y su sintonia con los
proyectos formativos de cada carrera plasma-
dos en los perfiles de egreso y programas for-
mativos. Ademas, permite visualizar nudos
criticos en la formacion de los estudiantes de
pedagogia, considerados por ellos como nece-
sidades urgentes de abordar a partir de sus ex-
periencias de practica en los centros escolares.

También se espera que, a partir del and-
lisis particular de una institucion, se puedan
proyectar en extension hacia otros contextos
implicaciones que provoquen el analisis y re-
flexion de sus propias realidades, o en la cuales
desean incidir, considerando que el cambio
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curricular en la FID “no solo requiere la publi-
cacion de normativas (en la forma de estdnda-
res o de reglamentos), sino un cambio de cultu-
ra y micropolitica en las propias instituciones
de formacioén inicial” (Marcelo, 2016: 8), que
permitan comprender y acordar cudles son los
componentes clave para una buena ensenanza.

Los profesores en formaciéon necesitan
oportunidades para aprender acerca de la
buena ensefanza, y para ello se requiere que
los formadores de docentes conozcan y com-
partan lo que la caracteriza, por ejemplo, que
los estandares pedagogicos se transfieran de
manera coherente entre los programas for-
mativos que conforman el plan de formacion
de las carreras de pedagogia. Esto permitiria
al estudiante comprender sus fundamentos,
métodos y practicas de ensenanza, las que de-
ben vincularse y contextualizarse en practicas
concretas en el aula, es decir, llevar a la prac-
tica los principios aprendidos y aprender de
esa experiencia para construir conocimiento
profesional. Este énfasis en la practica re-
quiere de cambios en los planes y programas,
asi como en la metodologia implementada

durante la formacion, por ejemplo: relacio-
narse de manera significativa con las escuelas
donde se realizan las practicas y crear rela-
ciones que permitan generar conocimientos
y valores compartidos para apoyar la FID;
promover la investigacion del estudiante de
pedagogia; favorecer el trabajo colaborativo,
el uso de estudios de caso, el portafolios y los
proyectos enfocados en el apoyo a la integra-
cién de fuentes de conocimiento sobre la en-
senanza, el aprendizaje y el curriculo. Todas
estas estrategias proporcionan oportunidades
a los profesores en formacion para analizar y
reanalizar practicas de ensenanza durante sus
cursos en la universidad, alineados con una
vision especifica de buena ensenanza.

Desde este analisis general y particular
de los resultados del estudio se pueden iden-
tificar las siguientes ideas fuerza que podrian
considerar los programas FID para analizar e
integrar —en los planes de formacion— refe-
rentes que describen o caracterizan dimen-
siones de la profesion docente para la buena
ensenanza (Fig. 4).

Figura 4. Ideas fuerza para el andlisis e integracion de referentes
que describen la formacion profesional para la buena ensefianza

Una visiéon comin y compartida
sobre la buena ensefanza, que

Las ideas fuerza o caracteristicas
de la buena ensefianza deben

permita caracterizarla P estar alineadas e integradas
de manera coherente en los
Coherencia componentes del plan formativo
Vision sobre en el plan
la buena y programas
ensefianza formativos
Practicas Metodologias
concretas que favorecen
en centros la colaboracion
escolares e investigativas
Continua interaccién entre
teoria y practica, ocasion I _— Por ejemplo: estudios de caso,

privilegiada para investigar
el proceso de ensefiar a aprender

Fuente: elaboracion propia.

aprendizaje basado en proyectos,
elaboracion de portafolios, entre otras

l 3 4 Perfiles Educativos | vol. XLIII, nim. 171, 2021 | DOL https:/doi.org/10.22201/iisue.24486167¢.2021.171.59216
A. Verdugo, J. Tejada y A. Navio | Valoracion de la formacion de los estandares pedagdgicos segun estudiantes de pedagogia



REFERENCIAS

AvaLos, Beatrice (2014), “La formacién inicial docen-
te en Chile: tensiones entre politicas de apo-
yo y control”, Revista Estudios Pedagogicos,
vol. 40, num. especial Valdivia. DOI: https:/
dOi,Org/10.4067/SO718—07052014000200002

BARBER, Michael y Mona Mourshed (2008), Cémo
hicieron los sistemas educativos con mejor
desempefio para alcanzar sus objetivos, San-
tiago de Chile, PREAL.

CARRASCO, José y José Caderero (2007), Aprendo a
investigar en educacion, Madrid, RIALP.

Centro de Estudios de Politicas y Practicas en Edu-
cacion (CEPPE) (2013), Servicio de asesoria en
formacion inicial docente, Santiago de Chile,
OCDE, en: https://docplayer.es/7082044-Servi-
cio-de-asesoria-en-formacion-inicial-docen-
te-id-307-4-1113-informe-final.html (consulta:
26 de agosto de 2016).

CoHEN, Louis y Lawrence Manion (2002), Métodos de
investigacion educativa, Madrid, La Muralla.

CoLAs, Maria Pilar y Leonor Buendia (1998), Investi-
gacibn educativa, Sevilla, Alfar.

CoLr, César (2011), “Ensefiar y aprender en el siglo
XXI: el sentido de los aprendizajes escolares”,
en Alvaro Marchesi, Juan Carlos Tedesco y
César Coll (coords.), Calidad, equidad y refor-
mas en la ensefianza, Madrid, OEL pp. 101-112.

Day, Christopher (2005), Formar docente: cémo,
cudndo y en qué condiciones aprende el pro-
fesorado, Madrid, Narcea.

ESTEVE, José Manuel (2011), “La profesion docente
ante los desafios de la sociedad del cono-
cimiento”, en Consuelo Vélaz de Medrano
y Denise Vaillant (coords.), Aprendizaje y
desarrollo profesional docente, Madrid, OEI,
pp. 17-27.

FERRANDEZ, Adalberto, José Tejada, Pedro Jurado,
Antonio Navio y Carmen Ruiz (2000), El for-
mador de formacion profesional y ocupacio-
nal, Barcelona, Octaedro.

FREDERIKSEN, Lars Frode y Steen Beck (2013), “Didac-
tical Positions and Teacher Collaboration:
Teamwork between possibilities and frus-
trations”, Alberta Journal of Educational Re-
search, vol. 59, nim. 3, pp. 442-461, en: https:/
journalhosting.ucalgary.ca/index.php/ajer/ar-
ticle/view/55749 (consulta: 5 de agosto de 2018).

GEORGE, Darren y Paul Mallery (2003), SPSS for Win-
dows Step by Step: A simple guide and refe-
rence. 11.0 update, Boston, Allyn & Bacon.

GiBBs, Graham (2012), Andlisis de datos cualitativos
en investigacion cualitativa, Madrid, Edicio-
nes Morata.

Gobierno de Chile-Ministerio de Educacion (MINE-
DUC) (2012), Estdndares orientadores para
carreras de pedagogia en Educacion Media,
Santiago de Chile, LOM.

GYSLING, Jacqueline y Carmen Sotomayor (2011),
“Estandares y regulacién de calidad de la
formacion de profesores: discusion del caso
chileno desde una perspectiva comparada”,
Calidad en la Educacién, nim. 25, pp. 91-129,
en: https:/scielo.conicyt.cl/pdf/caledu/n35/
art04.pdf (consulta: 20 de julio de 2016).

HERNANDEZ, Roberto, Carlos Fernandez y Maria del
Pilar Baptista (2014), Metodologia de la inves-
tigacién, México, McGraw-Hill/Interameri-
cana Editores.

IMBERNON, Francisco (2017), Ser docente en una so-
ciedad compleja. La dificil tarea de ensefiar,
Barcelona, Grao.

INGVARSON, Lawrence (2013), “Estdndares de egreso
y certificacion inicial docente: la experien-
cia internacional”, Calidad en la Educacion,
nuam. 38, pp. 21-77, en: https://scielo.conicyt.
cl/pdf/caledu/n3s/art10.pdf (consulta: 14 de
agosto de 2016).

INGVARSON, Lawrence y Elizabeth Kleinhenz (2006),
“Estandares profesionales de practica y su
importancia para la ensenanza. Consejo
Australiano de Investigacion Educativa”, Re-
vista de Educacién, nim. 340, pp. 265-295, en:
http://www.revistaeducacion.mec.es/re340/
re340_11.pdf (consulta: 23 de agosto de 2016).

INGVARSON, Lawrence y Elizabeth Kleinhenz (2007),
Standards for Teaching: Theoretical under-
pinnings and applications, Wellington (Nue-
va Zelanda), Teachers Council, en: http://
research.acer.edu.au/teaching_standards/1/
(consulta: 20 de agosto de 2016).

INGVARSON, Lawrence y Ken Rowe (2007), “Concep-
tualizing and Evaluating Teacher Quality:
Substantive and methodological issues. Tea-
ching and learning and leadership”, ponen-
cia presentada en The Economics of Teacher
Quality, Canberra, Australian National Uni-
versity, en: http://research.acer.edu.au/cgi/
viewcontent.cgi?article=1007&context=learn
ing_processes (consulta: 7 de julio de 2016).

Institute of Education Sciences (s/f), “Standards”, The-
saurus, en: https://eric.ed.gov/?qt=standard&
ti=Standards (consulta: 3 de julio de 2016).

JoHNsoON, Burke y Anthony Onwuegbuzie (2004),
“Mixed Methods Research: A research para-
digm”, Educational Researcher,vol. 33,nim.7,
pp. 14-26, en: http://journals.sagepub.com/
doi/pdf/10.3102/0013189X033007014 (consulta:
17 de octubre de 2018).

KENNEDY, Mary (2016), “Parsing the Practice of
Teaching”, Journal of Teacher Education,
vol. 67, num. 1, pp. 6-17, en: https://msu.
edu/~mkennedy/publications/docs/Tea-
ching%20Practice/ParsingPractice/Kenned-
yl6JTEParsing.pdf (consulta: 14 de septiem-
bre de 2018).

Perfiles Educativos | vol. XLIII, nm. 171,2021 | DOL https://doi.org/10.22201/iisue.24486167¢.2021.171.59216 1 3 g
A. Verdugo, J. Tejada y A. Navio | Valoracion de la formacion de los estandares pedagdgicos segun estudiantes de pedagogia



KorTHAGEN, Fred (2010), “La practica, la teorfa y la
persona en la formacion del profesorado”,
Revista Interuniversitaria de Formacion del
Profesorado, nim. 68, pp. 83-101, en: http://
dare.ubvu.vu.nl/bitstream/handle/1871/22807
/247824.pdf?sequence=2 (consulta: 21 de agos-
to de 2018).

LATORRE, Antonio, Delio del Rincén y Justo Arnal
(1996), Bases metodoldgicas de la investiga-
cién educativa, Barcelona, Grao.

Lukas, José y Karlos Santiago (2004), Evaluacion
educativa, Madrid, Alianza Editorial.

MARCELO, Carlos (2016), Disefio de planes para forta-
lecer la formacién inicial docente en univer-
sidades del Estado, convenio piloto N° 1556,
Valparaiso, Universidad de Playa Ancha/
MINEDUC.

MARCELO, Carlos y Angeles Parrilla (1991), “El estu-
dio de caso: una estrategia para la formacién
del profesorado y la investigacién diddctica”,
en El estudio de caso en la formacién del pro-
fesorado y la investigacion diddctica, Sevilla,
Universidad de Sevilla, pp. 11-75.

MARCHESI, Alvaro y Elena Martin (2014), Calidad de
la ensefianza en tiempos de crisis, Madrid,
Alianza Editorial.

McMiLLAN, James y Sally Schumacher (2005), In-
vestigacion educativa, Madrid, Pearson
Educacion.

OEI (2013), Miradas sobre la educacién en Iberoamé-
rica 2013. Desarrollo profesional docente y
mejora de la educacion, Madrid, OEI en:
http://www.oei.es/historico/noticias/spip.
php?article12891 (consulta: 22 de julio de 2016).

Oficina Regional de Educacién para América Latina
y el Caribe (OREALC-UNESCO) (2016), De-
claracion de Lima: balances y desafios para la
agenda educativa regional 2015-2030, Santia-
go de Chile, UNESCO, en: http://repositorio.
minedu.gob.pe/handle/MINEDU/5148  (con-
sulta: 5 de agosto de 2018).

ORrozco, Susana (2017), “El saber profesional de una
maestra de infantil”, Revista Electrénica
de Investigacién Educativa, vol. 19, num. 2,
pp. 143-157. DOL: https://doi.org/10.24320/red
1€.2017.19.2.1103

ParRrA, Haydeé, Sergio Tobon y José Lopez (2015),
“Docencia socioformativa y desempeio
académico en la educacién superior”, Para-
digma, vol. 36, num. 1, pp. 42-55, en: http://
revistas.upel.digital/index.php/paradigma/
article/view/2653 (consulta: 3 de octubre de
2018).

PEREZ Escoda, Nuria, Gemma Filella, Alberto Alegre
y Rafael Bisquerra (2012), “Desarrollo de la
competencia emocional de maestros y alum-
nos en contextos escolares”, Electronic Jour-
nal of Research in Educational Psychology,
vol. 10, nam. 3, pp. 1183-1208, en: http://ojs.
ual.es/ojs/index.php/EJREP/article/view/1530
(consulta: 28 de septiembre de 2018).

PtrEZ G6mez, Angel (2009), “sCompetencias o pen-
samiento practico? La construccion de los
significados de representacion y de accion”,
en José Gimeno (comp.), Educar por compe-
tencias, ;qué hay de nuevo?, Madrid, Morata,
pp. 59-102.

PERRENOUD, Philippe (2004), Diez nuevas competen-
cias para ensefiar, Barcelona, Grag.

Real Academia Espaiola (2014), “Estandar”, Dicciona-
rio de la Lengua Espafiola, en: http://dle.rae.
es/?id=GIltBvT9 (consulta: 3 de julio de 2016).

REYNOLDS, Anne (1992), “What is Competent Tea-
ching? A review of the literature”, Review of
Educational Research, vol. 62, nim. 1, pp. 1-35.

SCHETTINI, Patricia e Inés Cortazzo (2015), Andlisis
de datos cualitativos en la investigacion so-
cial, La Plata, Universidad Nacional de La
Plata.

STAKE, Robert (2013), “Estudios de casos cualitati-
vos”, en Norman Denzin e Yvonna Lincoln
(coords.), Las estrategias de investigacion
cualitativa, Barcelona, Gedisa, pp. 154-197.

SYKES, Gary y Peter Plastrik (1993), Standard Setting
as Educational Reform, Washington DC,
American Association of Colleges for Tea-
chers of Education, en: https:/files.eric.
ed.gov/fulltext/ED358068.pdf (consulta: 17 de
julio de 2016).

TaMASsIA, Claudia (2006), “Estdndares educaciona-
les: ila pieza faltante!”, Revista Proyecto Re-
gional de Educacion para América Latina y el
Caribe, nim. 3, pp. 84-91, en: http://unesdoc.
unesco.org/images/0015/001516/151698s.pdf
(consulta: 11 de julio de 2016).

TEJADA, José (2005), “El trabajo por competencias en
el practicum: como organizarlo y como eva-
luarlo”, Revista Electrénica de Investigacion
Educativa, vol. 7, niim. 2, pp. 1-31, en: https://
redie.uabc.mx/redie/article/view/192/332
(consulta: 7 de julio de 2016).

TEJADA, José (2009), “Competencias docentes”, Re-
vista de Curriculum y Formacion del Profe-
sorado, vol. 13, nim. 2, pp. 1-15, en: https://
recyt.fecyt.es/index.php/profesorado/article/
view/42339/24279 (consulta: 3 de julio de 2016).

TEJADA, José (2013), “Significacion del practicum en
la adquisicién de competencias profesiona-
les que permiten la transferencia de conoci-
miento a dmbitos propios de la acciéon docen-
te”, Revista de Curriculum y Formacion del
Profesorado, vol. 17, nim. 3, pp. 91-110, en:
https://recyt.fecyt.es/index.php/profesora-
do/article/view/41974/23957 (consulta: 16 de
agosto de 2018).

TeRIGI, Flavia (2013), “Documento basico: Los sabe-
res docentes. Formacion, elaboracion en la
experiencia e investigacion”, en Flavia Terigi
(coord.), VIII Foro Latinoamericano de Edu-
cacién: saberes docentes: qué debe saber un
docente y por qué, Buenos Aires, Santillana,
pp. 7-49.

1 3 6 Perfiles Educativos | vol. XLIII, nim. 171, 2021 | DOL https:/doi.org/10.22201/iisue.24486167¢.2021.171.59216
A. Verdugo, J. Tejada y A. Navio | Valoracion de la formacion de los estandares pedagdgicos segun estudiantes de pedagogia



UNESCO (2008), Regional Overview: Latin Ameri-
ca and the Caribbean, Santiago de Chile,
OREALC-UNESCO, en: http://es.unesco.org/
gem-report/sites/gem-report/files/157271E.
pdf (consulta: 19 de julio de 2016).

UNESCO (2015), Guia para el desarrollo de politicas
docentes, Paris, UNESCO.

UNESCO (2017), Global Education Monitoring Report
2017/8: Accountability in education: Meeting
our commitments, Paris, UNESCO, en: http://
unesdoc.unesco.org/images/0025/002593
/259338e.pdf (consulta: 27 de agosto de 2018).

Universidad de Playa Ancha (UPLA) (2011), Plan de
desarrollo estratégico institucional, Valparai-
so, UPLA.

Universidad de Playa Ancha (UPLA) (2018), Misién
institucional, Valparaiso, UPLA, en: http:/
www.upla.cl/nuestrauniversidad/mision-y-
vision/ (consulta: 10 de septiembre de 2018).

VAILLANT, Denise (2013), “Formacién inicial del pro-
fesorado en América Latina: dilemas cen-
trales y perspectivas”, Revista Espafiola de
Educacién Comparada, nim. 22, pp. 185-206.
DOI: https://doi.org/10.5944/reec.22.2013.9329

ViLLEGAS-Reimers, Eleonora (2003), Teacher Profe-
sional Development: An international review
of the literature, Paris, UNESCO.

YIN, Robert (1994), Case Study Research: Design and
methods, Londres, Sage.

ZABALZA, Miguel Angel (2003a), Competencias do-
centes del profesorado universitario. Calidad
y desarrollo profesional, Madrid, Narcea.

ZaBaLzA, Miguel Angel (2003b), “Curriculum uni-
versitario innovador. ;Nuevos planes de
estudio en moldes y costumbres viejas?”,
ponencia presentada en la III Jornada de
Formacién de Coordinadores, Valencia, ju-
nio de 2003, en: http://www.upv.es/europa/
doc/Articulo%20Zabalza.pdf (consulta: 10 de
agosto de 2018).

ZaBALZA, Miguel Angel (2016), “El practicum vy las
précticas externas enlaformacion universita-
ria”, Revista Practicum,vol. 1,nim. 1, pp. 1-23,
en: https:/revistas.uma.es/index.php/iop/ar-
ticle/view/8254/7643 (consulta: 17 de agosto
de 2018).

Perfiles Educativos | vol. XLIII, nm. 171,2021 | DOL https://doi.org/10.22201/iisue.24486167¢.2021.171.59216 1 3 7
A. Verdugo, J. Tejada y A. Navio | Valoracion de la formacion de los estandares pedagdgicos segun estudiantes de pedagogia



La implementacion de politicas lingiiisticas
en el contexto universitario

La incongruencia en el uso de los exdmenes

de certificacion de lenguas extranjeras

ARTURO MENDOZA RAMOS™

El presente articulo tiene como objetivo mostrar cémo las politicas ~ Palabras clave
lingiiisticas deben conducir a una correcta planeacién lingtiistica y no

respaldarse simplemente mediante exdmenes de certificacion de len-  Certificacion
gua extranjera. El estudio se llevé a cabo con 11 mil 707 estudiantes de  Fxamenes

la UNAM que presentaron el examen de comprensién de lectura en len-
gua extranjera con fines de titulacion o de ingreso a un posgrado. Los
resultados muestran que practicamente el Ginico idioma extranjero que
los estudiantes utilizan durante sus cursos académicos es el inglés; y que Politicas de evaluacion
certificar si se tiene dominio de otras lenguas distintas cuando yahan fi-  plypeacion educativa
nalizado sus estudios no parece ser pertinente si el objetivo es que utilicen

esta habilidad durante sus estudios. Se sugiere un cambio epistemologico

en la concepcion del examen de certificacién de lengua para que se utilice

preferiblemente con fines diagnosticos y no con fines de titulacién o de

ingreso a un posgrado.
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This article aims to show how language policies should lead to correct lan-  Keywords
guage planning instead of just being based on foreign language certification

exams. The study was carried out with 11,707 UNAM students who took a ~ Cerfification
reading comprehension test in a foreign language for the purpose of graduat- Eyams

ing or entering a postgraduate degree. The results show that practically the
only foreign language that students use during their academic courses is
English; And that certifying if they have command of other languages when
they have already finished their studies does not seem to be relevant if the ~ Assessment policies
objective is that they use this skill during their studies. An epistemological  p. gy cational planning
change in the conception of the language certification exam is suggested so )
that it is preferably used for diagnostic purposes and not for graduate or post-

graduate entry purposes.
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INTRODUCCION

La implementacion de politicas y acciones de
planificacion lingtiistica dentro del contex-
to universitario puede darse por una amplia
gama de motivos extrinsecos o intrinsecos.
Entre los motivos extrinsecos, las universida-
des implementan cursos de lengua partiendo
de la premisa de que éstos (por ejemplo, de
inglés, francés, italiano, chino o arabe) seran
benéficos eventualmente para la vida laboral
0 académica de sus estudiantes (Bazo et al,
2017). Dado que no existe una necesidad tan-
gible para aprender vy, por lo tanto, ensenar
una lengua, la mayoria de estos cursos son
extracurriculares y optativos; es decir, no con-
llevan créditos y los estudiantes pueden elegir
libremente si deciden estudiar un idioma. De
esta manera, la planeacion para la ensenanza
de lenguas extranjeras parte en gran medida
de la demanda de la poblacion universitaria,
pero también de la infraestructura de la cual
se dispone y de los recursos humanos, econo-
micos y materiales para hacerla factible.
Generalmente, las consecuencias de es-
tas politicas son benéficas para la poblacion
universitaria (Bachman y Palmer, 2010; Kane,
2013), pues los estudiantes pueden tomar cur-
s0s que son optativos y que pueden elegir a
discrecion. Pero también existen razones in-
trinsecas por las cuales las universidades deci-
den adoptar ciertas politicas lingiisticas con
respecto a la ensenanza de lenguas extranje-
ras, y que nacen de la necesidad de hacer uso
de una lengua distinta a la del medio de ins-
truccion de la universidad en cuestion (Marsh
y Laitinen, 2004). En México, por ejemplo, el
Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia
(CONACyT) solicita de manera obligatoria a las
instituciones que desean registrarse en el Pa-
drén Nacional de Posgrados de Calidad que
todos sus estudiantes seleccionados cuenten
con el dominio de un idioma extranjero (CO-
NACyT, 2018: 72). En el mejor de los casos, dicha
necesidad se torna en politicas lingiiisticas
que favorecen la planeacion de la ensenanza

de lenguas extranjeras; por ejemplo, si una
institucion identifica que es indispensable
que sus estudiantes desarrollen competencias
de comprension lectora en alguna lengua ex-
tranjera, por razones laborales o académicas,
entonces se buscara la manera de disefar e
implementar cursos que fomenten la com-
prension de lectura (de ahora en adelante, CL)
en dicha lengua (Lorenzo et al., 2011).

Lamentablemente, ante la falta de cursos
dirigidos a que los estudiantes desarrollen
competencias especificas en una lengua ex-
tranjera, las universidades tienden a imple-
mentar otras practicas que les permitan con-
tar con informacion de las competencias con
que cuentan sus estudiantes para hacer uso
de una lengua extranjera en un contexto de-
terminado. Una de las formas de “garantizar”
tal competencia es a través de examenes de
certificacion en lengua extranjera que buscan
respaldar, validar y confirmar sus politicas
lingiiisticas (Shohamy, 2001; 2007).

Estos examenes tienen como fin evaluar
la competencia o dominio en una o en varias
habilidades en la lengua meta; sin embargo, el
problema de que una politica lingiistica sea
validada exclusivamente mediante exdmenes
de certificacion en lengua extranjera es que
resulta en consecuencias negativas para los
estudiantes (Bachman y Palmer, 2010; Kane,
2006; 2013). Esto quiere decir que en vez de que
una politica lingiiistica tenga un impacto po-
sitivo que se refleje en una correcta planeacion
lingtiistica con la imparticion de cursos dise-
nados especificamente para el desarrollo de
las habilidades en cuestion, se convierte mera-
mente en un requisito para el ingreso, avance
o egreso de estudios universitarios de grado o
de posgrado. Lo anterior desvirtuaa el aspecto
positivo de una politica lingtiistica genuina
y necesaria por la ejecucion de una practica
que mas bien sirve como método de exclusion
para cursar estudios de posgrado, o en un obs-
taculo para la titulacion (Restrepo, 2012). Por
esta razon, dichas practicas son duramente
cuestionadas por la comunidad universitariay
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ponen en jaque un aspecto ontoldgico y epis-
temoldgico de los exdmenes de certificacion y
de las politicas lingtiisticas de lenguas extran-
jeras (Foucault, 1977; Shohamy, 2007).

En el caso de las universidades, es muy co-
mun que se decreten politicas lingiiisticas en
torno al dominio de una o varias habilidades
en una o en varias lenguas extranjeras (Bazo
et al., 2017; Pereira, 2013; Loumbourdi, 2013).
Algunas universidades, por ejemplo, solicitan
a sus estudiantes que cuenten con la compe-
tencia para leer textos académicos en inglés,
para utilizar el inglés como medio de comu-
nicacion en diversas situaciones laborales y
académicas, o para escribir textos académicos
o articulos cientificos en inglés. Desafortu-
nadamente, cuando estas necesidades no se
identifican claramente en una politica lingiis-
tica y, por lo tanto, tampoco se vierten en una
clara planeacion lingiiistica, el tinico recurso
consiste en administrar exdmenes de lengua
que certifiquen dichas competencias (Restre-
po, 2012). Esto quiere decir que, por ejemplo,
en vez de que los estudiantes se vean beneficia-
dos con cursos especificos para el desarrollo
de ciertas habilidades comunicativas en len-
gua extranjera y para un contexto académico,
simplemente no se pueden titular o no pueden
ingresar a un posgrado si no aprueban un exa-
men de lengua. De esta manera, si una univer-
sidad identifica una necesidad imperante en
el uso de una lengua extranjera, ;por qué no
incluir estos cursos dentro de la oferta curri-
cular de las distintas carreras universitarias? O
bien, spor qué no diagnosticar la competencia
de los estudiantes que inician sus cursos uni-
versitarios para ubicar, a quienes lo requieren,
en cursos en lengua extranjera?

En México, por ejemplo, hacen falta po-
liticas lingfiisticas en lenguas originarias na-
cionales, en espanol como lengua materna
y segunda lengua, y para el aprendizaje de
lenguas extranjeras, fundamentalmente el
inglés como lengua franca (Terborg y Garcia,
2006). Asimismo, hacen falta estudios empiri-
cos en el contexto nacional sobre practicas y

creencias sobre el uso de la lengua dentro de
un contexto determinado que ayuden a tomar
decisiones de cardcter lingiiistico, académico
y politico (Spolsky, 2006). En el caso de las len-
guas extranjeras, un factor que dificulta laim-
plementacion de politicas lingiisticas a nivel
superior, por lo menos en México, es que no
existe un marco curricular nacional para la
ensenanza de estas lenguas a nivel universita-
rio. Este tipo de documentos son indispensa-
bles para generar una planeacion adecuada a
las necesidades institucionales, pero también
de los estudiantes. De hecho, en el caso del ni-
vel superior, las competencias comunicativas
en lengua materna y extranjera de los egresa-
dos a nivel universitario no se encuentran de-
finidas de manera integral, lo cual trae como
consecuencia que el dominio del nivel de len-
gua que se solicita en cada universidad varie
considerablemente (Halbach y Lazaro, 2015).
Y es que el dominio de las habilidades comu-
nicativas incluso en lengua materna, en este
caso el espanol, tampoco puede darse por sen-
tado. Por ejemplo, Gonzalez (2014) coordiné
un estudio sobre el dominio de diversas com-
petencias comunicativas en espanol (com-
prension de lectura, comprension auditiva,
competencia gramatical y expresion escrita)
en estudiantes recién matriculados en el ciclo
universitario en 11 universidades publicas y
privadas del area metropolitana de la Ciudad
de México. Del estudio se puede concluir, en
general, que las competencias comunicativas
en espanol para el dmbito académico —espe-
cialmente la expresion escrita— no se encuen-
tran bien desarrolladas en los estudiantes que
recién ingresan a la universidad.

En este articulo se aborda uno de los exa-
menes de lenguas que mds impacto causa en
la vida de los estudiantes universitarios de la
UNAM: los exdmenes de CL en lengua extran-
jera. Para ello, se inicia con una breve revision
de la comprension de lectura en lengua ex-
tranjera y su importancia en el contexto uni-
versitario; posteriormente se establece el con-
texto en el cual se administran los exdmenes
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de CL en la UNAM y después se describe con
detalle el estudio que se llevé a cabo alo largo
de un ano académico para ver cudles son las
practicas y necesidades en CL de los cerca de
16 mil estudiantes que anualmente presentan
dicho examen tan sélo en el campus de Ciu-
dad Universitaria de la UNAM. Finalmente, se
discuten las implicaciones de los resultados,
asi como las limitaciones del estudio y posi-
bles areas para conducir estudios posteriores.

LA COMPRENSION DE LECTURA
EN EL AMBITO ACADEMICO

La CL se define como una habilidad cognitiva
que un individuo es capaz de emplear al mo-
mento de interactuar con un texto para gene-
rar un significado y valoracion a partir de éste
(Grabe, 2009; Urquharty Weir, 1998). Pero esta
interaccion del lector con el texto es por de-
mds compleja. Alderson (2000: 33), por ejem-
plo, da cuenta de una serie de caracteristicas
y variables —tanto del texto como del lector—
que juegan un papel importante dentro de
este proceso de interaccion y comprension,
a saber: el conocimiento (tanto de lo leido
como de la lengua del texto), la motivacion y
las razones para leer, asi como las estrategias y
habilidades que se despliegan al momento de
llevar a cabo la lectura. En el caso de la com-
prension de un texto en lengua extranjera, la
situacion es aun mas compleja, pues para que
lo anterior se pueda dar, es necesario que un
individuo haya cruzado un umbral determi-
nado en su conocimiento de la lengua meta
(Alderson, 1984; Cartaya, 2011; Leiva, 2007); de
igual manera, entre mas complejo sea el tex-
to, mayor conocimiento léxico serd necesario
poner en juego para comprenderlo satisfac-
toriamente (Cartaya, 2011; Hu y Nation, 2000;
Schmitt et al., 2011). De hecho, autores como
Hu y Nation (2000) y Laufer (2010) afirman
que para que un texto en lengua extranjera sea
comprendido de forma adecuada se requiere
dela comprension de al menos el 95 por ciento
del léxico.
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Dado lo anterior, a lo largo de varias déca-
das se ha planteado una serie de taxonomias
(Bloom et al., 1956; Davis, 1968; Munby, 1978)
que jerarquizan diversas habilidades y niveles
que abarcan la comprension de lectura. Liu
(2010), por ejemplo, hace referencia a tres ni-
veles de entendimiento o de comprension de
un texto: entendimiento literal, referencial y
critico. Estos niveles ya habian sido aborda-
dos previamente por Alderson (2000), quien a
su vez retomo dicha jerarquizacion de la cla-
sificacion de Gray (1960), el cual hace una dis-
tincion entre: reading “the lines”, reading “be-
tween the lines” and reading “beyond the lines”.

En el primer nivel, entendimiento literal,
el significado se encuentra de forma explici-
ta en el texto e involucra la comprension del
significado superficial que se encuentra dado
en el texto. Pérez (2005) menciona que las ha-
bilidades de reconocimiento y de recuerdo
(p. €., localizacion e identificacion de elemen-
tos, reconocimiento de detalles, ideas prin-
cipales y secundarias, asi como relaciones de
causa-efecto) son indispensables para el en-
tendimiento literal del texto. En el segundo
nivel, referencial o interpretativo, se busca una
comprension mas profunda de clasificacion y
sintesis para lograr una comprension global.
Para ello es necesario analizar lo que se ha lei-
do, asi como establecer la relacion entre ideas
e inferencias. Dentro de este nivel se incluye:
hacer generalizaciones, predecir resultados y
elaborar conclusiones. Finalmente, el tercer ni-
vel, que implica la evaluacion critica, tiene lugar
solamente cuando se ha comprendido la infor-
macion del texto (Liu, 2010). Este nivel incluye la
comprension apreciativa, que se refiere a un va-
lor que se le otorga al texto, ya la lectura critica,
que es la reflexion critica sobre el contenido del
texto (Fernandez et al., 2015; Paul y Elder, 2006).

Las competencias de la CL en lengua
extranjera en el dmbito universitario
Definir la competencia en comprension de
lectura en el dambito académico no es tarea
tacil. Actualmente, las competencias de los es-
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tudiantes universitarios se encuentran deter-
minadas por distintos saberes (saber ser, saber
aprender, saber actuar y saber hacer). El Marco
comun europeo de referencia para las lenguas:
aprendizaje, ensefianza, evaluacion (Conse-
jo de Europa, 2001) hace referencia a dichos
saberes, pero no de forma especifica. En este
sentido, destaca el estudio que Rosenfeld et al.
(2001) llevaron a cabo para el disefio del nuevo

examen TOEFL iBT, implementado en 2006. El
objetivo primordial de dicho proyecto fue re-
cabar informacion suficiente para conocer las
habilidades comunicativas que se requieren
en inglés dentro de un contexto académico.
En el Cuadro 1 se sintetizan las habilidades
que los autores identificaron como indispen-
sables para comprender textos académicos en
inglés como lengua extranjera.

Cuadro 1. Habilidades para comprender textos académicos
en inglés como lengua extranjera

« Localizar y comprender la informacion que se manifesto claramente en el texto mediante una lectura rapida (skim-

ming y scanning).

« Localizar y entender la informacion visual proporcionada en documentos (por ejemplo, cuadros, graficos y tablas).
« Usar pistas contextuales para determinar el significado de una palabra en un texto.

« Determinar el tema basico (idea principal) de un texto.

« Leer el material escrito con suficiente atencion y comprension para recordar ideas principales y contestar posterior-
mente preguntas escritas cuando el texto ya no esté presente.

« Leer el material escrito con suficiente atencion y comprension para recordar ideas principales.

« Leer el material escrito y destacar las ideas y conceptos importantes.

« Distinguir informacion objetiva de opiniones.

- Comparar y contrastar las ideas en un texto y/o a través de varios textos.

« Sintetizar las ideas en un texto y/o a través de varios textos.

Fuente: Rosenfeld et al., 2001: 80, sintesis y traduccion propia.

Contexto: los examenes de comprension

de lectura en la UNAM

Dada la importancia de comprender textos
no sélo en espanol, sino también en otras len-
guas, fundamentalmente en inglés, la UNAM
solicita como requisito el dominio en CL en
lengua extranjera. Este requisito se cumple
mediante un examen de certificacion que es
disenado y administrado por las distintas en-
tidades autorizadas de la UNAM. Dichos cen-
tros certificadores normalmente se encuen-
tran en los Centros de Ensenanza de Lenguas
Extranjeras ubicados en los campus con que
cuenta la Universidad en el drea metropo-
litana de la Ciudad de México y del pais. La
acreditacion del examen permite que los es-
tudiantes se titulen de sus estudios universi-
tarios, pero algunos posgrados también lo so-
licitan como requisito de ingreso o titulacion
de sus programas de maestria o doctorado.
Cabe destacar que esta politica lingiiistica es

decision de cada una de las facultades, escue-
las o posgrados; es decir, la UNAM no cuenta
aun con una politica lingiiistica generalizada
para toda la Universidad. Asimismo, cada
una de las facultades y escuelas de estudios su-
periores (FES y ENES) implementan la politica
lingtiistica que consideran mas adecuada. Por
ejemplo, algunas ENES o FES han determinado
que todos sus estudiantes tendran que apro-
bar un examen de dominio en inglés al con-
cluir sus estudios universitarios, mientras que
otras solo requieren un examen de CL.

En el caso de la Ciudad Universitaria, el
campus con mayor numero de estudiantes
de la UNAM, la Coordinacion de Evaluacion
y Certificacion de la Escuela Nacional de
Lenguas, Lingtistica y Traduccion (ENALLT)
es la que se encarga de administrar dichos
examenes. Entre 2009 y 2017, por ejemplo, la
Coordinacion aplicé 125 mil 410 exdmenes de
certificacion en la ENALLT, lo cual equivale a
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un promedio de 15 mil 625 exdmenes al ano
(Signoret, 2017). De esta cifra, sélo 61.84 por
ciento de los estudiantes aprob¢ el examen de
certificacion, lo cual significa que casi 40 por
ciento de los estudiantes no pudo titularse o
ingresar a un posgrado por la falta de un cer-
tificado de dominio de una lengua extranjera.

Preguntas de investigacion

En el estudio, cuyos resultados se reportan en
este articulo, se plantearon las siguientes pre-
guntas de investigacion: jcuales son las prac-
ticas y necesidades en CL de los estudiantes
universitarios de la UNAM?, y jcudl es el valor
de los exdmenes en CL para evaluar la compe-
tencia lectora en lengua extranjera de los estu-
diantes universitarios?

METODOLOGIA

Instrumento

Como primer paso, se elaboré una version del
cuestionario en linea implementado en la pla-
taforma Lime Survey. Una vez que se activo el
cuestionario se recabaron los datos a manera
de pilotaje durante un mes. Con la informa-
cién que se recibid, se reviso el cuestionario
(en Anexo, al final de este articulo) y se admi-
nistrd alos candidatos que habian presentado
el examen de CL en lengua extranjera. Con el
fin de garantizar la participacion de los exa-
minados, los estudiantes sélo podian con-
sultar los resultados de su examen tras haber
contestado la encuesta.

Participantes

En el estudio participaron todos los estudian-
tes que presentaron el examen de compren-
sion de lectura durante un ano. La muestra
total se conformé de 16 mil 496 examinados.
De esta base preliminar se hicieron varias
depuraciones: la primera de ellas consistio
en eliminar a todos aquellos estudiantes que
tardaron menos de 2 minutos para con-
testar la encuesta, tiempo que se identificd
como minimo para poder leer y responder

adecuadamente las preguntas que se formu-
laron. Después de esta primera depuracion, la
base preliminar quedo conformada por 13 mil
868 estudiantes. A partir de ahi, se hizo una
revision minuciosa de la carrera, facultad y
universidad de procedencia, pues en algunos
casos no fue posible rastrear los estudios del
alumno ya fuera porque dejaron el espacio
en blanco o porque la informacion propor-
cionada no permitia identificar la carrera a la
que pertenecian. También estos estudiantes
fueron eliminados de la base de datos. Final-
mente, se agruparon los datos de acuerdo con
la universidad de procedencia. En el caso de
la UNAM, se integro a todas las ENES y FES, asi
como al campus de Ciudad Universitaria. La
base de datos final se compuso de 11 mil 707
estudiantes, los cuales se distribuyeron en
cuatro grupos: estudiantes de la UNAM que
presentaron el examen de comprension de
lectura con fines de titulacion o de ingreso al
posgrado (9 mil 036 estudiantes) y estudiantes
no pertenecientes a la UNAM que presentaron
el examen con fines de titulacion o de ingreso
aalgun posgrado (2 mil 671 estudiantes).

Anadlisis de los datos

La base de datos fue elaborada en Excel y los
datos fueron analizados mediante técnicas de
estadistica descriptiva.

RESULTADOS

Con el fin de tener un poco mas de claridad
con la informacion que se presenta, los resul-
tados se presentaran en cuatro bloques:

1. Estudiantes de la UNAM que presen-
taron el examen de CL con fines de
titulacion.

2. Estudiantes de la UNAM que presen-
taron el examen de CL para ingresar a
algun posgrado de la UNAM.

3. Estudiantes que no son de la UNAM y
que presentaron el examen de CL con
fines de titulacion.
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4. Estudiantes que no son de la UNAMy  CL. Como se puede apreciar, 90.20 por ciento
que presentaron el examen de CL para  de los examinados provenia de la licenciatura,
ingresar algtn posgrado de la UNAM. mientras que el 9.80 por ciento restante venia

de alguna especialidad médica, maestria o
La Griéfica 1 muestrael nivel de estudiosde  doctorado.
los estudiantes que presentaron el examen en

Grdfica 1. Nivel de estudios
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Fuente: elaboracion propia.

En el caso de los 6 mil 559 estudiantes de  ingenierfas) 22 del drea 2 (ciencias bioldgicas,
la UNAM, poblacion mds numerosa que pre-  quimicas y de la salud), 16 del drea 3 (ciencias
sent6 el examen en CL, éstos provenian de  sociales) y 26 del drea 4 (humanidades y artes),
una amplia gama de estudios: 29 licenciaturas ~ para conformar un total de 91 licenciaturas.
del drea 1 (ciencias fisico matematicas y delas ~ La Gréfica 2 muestra las 15 licenciaturas en

Grdfica 2. Licenciaturas de la UNAM con mayor nimero de sustentantes
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donde se present6 el mayor niimero de sus-
tentantes; éstas representaron 66.06 por cien-
to del total de estudiantes que presentaron el
examen en CL.

La Grafica 3 muestra las materias que el es-
tudiante cursaba en su facultad al momento de

sustentar el examen. El 66.50 por ciento de los
estudiantes ya habia concluido sus estudios al
momento de presentar el examen, y el otro 33.50
por ciento cursaba entre una y seis materias que
podian pertenecer a cualquier semestre de sus
estudios.

Grdfica 3. Materias que cursa en la facultad
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Fuente: elaboracion propia.

En la Grafica 4 se presenta el posgrado al
cual deseaban ingresar los aspirantes a ese
nivel. Se aprecia que 51.81 de los examinados
buscaba cursar algun posgrado en ciencias
bioldgicas, quimicas y de la salud, y 31.17 por
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ciento deseaba ingresar a algun posgrado en
ciencias sociales. Solamente 17.01 por ciento
de los aspirantes buscaba entrar a algtin pos-
grado en las dreas del saber restantes.

Grdfica 4. Programa de posgrado al cual se desea ingresar
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La Gréfica 5 muestra el tiempo que los as-
pirantes a posgrado tenfan de haber conclui-
do sus estudios previos cuando presentaron
el examen. Como se puede ver, 25.57 por cien-
to contaba con mas de cinco anos de haber

terminado el ciclo universitario anterior, se-
guido de quienes habian terminado hacfa ya
dos anos (19.66 por ciento), mientras que 18.32
por ciento reportd haber concluido hacia me-
nos de 1 ano.

Grdfica 5. Tiempo de haber concluido sus estudios previos
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Fuente: elaboracion propia.

La Grifica 6 muestra el idioma en que
presentaron los alumnos el examen de CL.
Como se puede observar, 78.90 por ciento de
los alumnos presento el examen en inglés,

3 anos

B PNO UNAM

4anos Mas de 5 anos

11.49 por ciento lo presento en italiano, 5.54
por ciento en francés, 3.09 por ciento en por-
tugués y menos de 1 por ciento en alemdn y
otros idiomas.

Gridfica 6. Idioma en el que presentaron el examen de CL
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Fuente: elaboracion propia.

La Grafica 7 muestra la manera en la cual
se prepararon los estudiantes para presentar
el examen. La gran mayoria de ellos lo hizo de
forma autodidacta en casa (43.35 por ciento),
seguido de quienes se prepararon a través de

un curso de lengua y de CL (18.34 y 17.92 por
ciento respectivamente) y, por tltimo, quienes
no se prepararon para el examen, o lo hicieron
de forma autodidacta en una mediateca o de
otra forma (20.39 por ciento).
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Grdfica 7. Forma de preparacion para el examen de CL
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Fuente: elaboracion propia.

En la Grifica 8 se muestra la cantidad de
cuartillas que los estudiantes deben leer se-
manalmente por asignatura, por indicacion
de sus profesores. Como se puede observar, se
present6 un descenso constante al aumentar
el numero de cuartillas; por ejemplo, 22.35 por
ciento de los estudiantes afirmé haber recibi-
do menos de 5 cuartillas de lectura en prome-
dio en cada una de sus materias por semana,

mientras que s6lo 9.66 por ciento afirmé haber
recibido mds de 100 cuartillas de lectura a la
semana. La interpretacion de esta grafica no
es sencilla y requiere de estudios que van mas
alla del alcance de este articulo. En principio,
se podria inferir que en ciertas carreras o ma-
terias se requiere que los estudiantes lean mas,
pero harian falta otros analisis estadisticos
que confirmaran lo anterior.

Gridfica 8. Cuartillas de lectura asignadas por los docentes
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Fuente: elaboracion propia.

En la Gréfica 9 se muestra el idioma de las
lecturas asignadas por los docentes a los estu-
diantes. El idioma mds frecuente de las lectu-
ras es el espanol (73 por ciento), seguido del
inglés (25 por ciento). Las lecturas en francés e

italiano corresponden a 1 por ciento respecti-
vamente, mientras que, en alemdn, portugués
y otros idiomas, practicamente equivalen a
cero.
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Grdfica 9. Idioma de las lecturas asignadas por los docentes
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Fuente: elaboracion propia.

Las preguntas relacionadas con el uso
de herramientas para la comprension de la
lectura se sintetizan en la Grafica 10. Dicha
grafica muestra las modas (eventos que mds
se repitieron) en el uso de los recursos, tanto
fisicos como electronicos, que se encuentran
disponibles para comprender textos en otros
idiomas; a saber: 1) diccionario bilingtie en
papel; 2) diccionario monolingtie en papel;
3) diccionario bilingie en linea; 4) diccionario

monolingtie en linea; 5) foros de discusion;
6) tesauros; y 7) traductores electrénicos. En
esta grafica se puede ver que las herramientas
que mas utilizaron los estudiantes para com-
prender sus textos son los diccionarios bilin-
giies en linea. A veces emplearon diccionarios
bilingties en papel y traductores electronicos.
La mayoria de los estudiantes afirmé nunca
emplear diccionarios monolingiies en papel o
enlinea, asi como tesauros y foros de discusion.

Grdfica 10. Frecuencia en el uso de recursos fisicos y electrénicos
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Frecuentemente (3)

A modo de resumen, se puede apreciar que
cerca de 90 por ciento de los estudiantes que
presento el examen de CL era de licenciatura y
que cerca de 70 por ciento ya habia concluido
sus estudios al momento de presentarlo. Los
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posgrados que mds solicitaron el examen de CL
paraingresoa sus programas de maestria y doc-
torado fueron los de ciencias biologicas, quimi-
cas y de la salud (51.81 por ciento). Del total de
aspirantes de posgrado, uno de cada cuatro
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tenfa mas de cinco anos de haber concluido sus
estudios previos de licenciatura o de maestria.
En cuanto al examen, la gran mayoria de
los estudiantes sustent6 el examen en inglés
(78.90 por ciento) y se preparé de forma au-
todidacta (43.34 por ciento). Con respecto a
las practicas de lectura, la media reporto leer
entre 11 y 20 cuartillas a la semana. De estas
lecturas asignadas por los profesores, cerca de
75 por ciento estaba en espanol y el resto en
inglés; la lectura en otras lenguas distintas a
éstas fue practicamente nula. Por dltimo, des-
taca que los estudiantes reportaron estar mas
familiarizados con el uso de traductores elec-
trénicos y diccionarios bilingties en linea y en
espanol como herramientas de apoyo para
comprender textos en lengua extranjera.

DiscusioN

En este estudio se pueden destacar varias co-
sas; el primer hallazgo significativo se relacio-
na con el motivo por el cual los estudiantes
presentan el examen de CL en lengua extran-
jera. En la Grafica 1 se aprecia claramente que
cerca de 90 por ciento de los alumnos provie-
ne de la licenciatura y presenta el examen con
fines de titulacion. El dato que resulta mas
significativo es que dos terceras partes de los
estudiantes ya habian concluido sus estudios
al momento de sustentar el examen. Esta es
la primera incongruencia en la administra-
cion de un examen de certificacion de CL,
puesto que, si los estudiantes ya concluyeron
sus estudios universitarios, entonces, jcual
es la razon de demostrar que son capaces de
leer textos académicos en inglés o en lengua
extranjera al final de la carrera? Es decir, si el
estudiante reprueba el examen de CL estarfa
demostrando que no es capaz de leer textos
académicos en inglés, pero esto resultaria
irrelevante, pues ya habria concluido sus estu-
dios universitarios y habria demostrado que
el hecho de no tener esa habilidad no result6
un obstaculo suficientemente fuerte para no
aprobar sus materias.

La segunda problematica se relaciona con
los estudiantes que desean cursar estudios
de posgrado en la UNAM: uno de cada cuatro
alumnos que presentd el examen con fines de
ingreso al posgrado tenia mas de cinco anos
de haber concluido sus estudios universita-
rios, lo cual podria poner claramente en des-
ventaja a aquellos candidatos que quizas opta-
ron por fortalecer su experiencia profesional
antes de acceder a un posgrado. Recordemos
que frecuentemente el examen de CL para
ingreso al posgrado resulta un criterio indis-
pensable para seguir con el proceso de selec-
cion. Esto quiere decir que un candidato es re-
chazado por no aprobar un examen de CL, sin
importar su trayectoria académica y laboral.

En cuanto a la manera en la cual se prepa-
ran los estudiantes, resulta notorio que cerca
de la mitad de ellos se prepara de forma au-
todidacta en casa. Aunque también hay un
porcentaje importante que lo hace a través de
cursos de lengua o de cursos de CL, valdria la
pena preguntarse por qué no todos los estu-
diantes toman estos cursos. Quizds la razén
es que no hay suficientes cursos disponibles
para los estudiantes, o que éstos no forman
parte de sus materias curriculares; tal vez los
profesores no les asignan suficientes lecturas
en inglés y los estudiantes no ven la necesidad
de tomar un curso previo al examen. Es po-
sible también que consideren que su nivel de
conocimiento es suficiente para poder apro-
bar el examen. En todo caso, valdria la pena
indagar como es que se preparan de manera
autodidacta en casa.

En relacion con el idioma en que presentan
el examen, cerca de 80 por ciento de los susten-
tantes presenta el examen en inglés, pero des-
pués observamos, en la Grafica 9, que los do-
centes solo asignan lecturas en espanol (cerca
de 70 por ciento) y en inglés (cerca de 30 por
ciento). Aqui nos encontramos ante el primer
desafio ontoldgico de los examenes de certifi-
cacion de CL en lengua extranjera: sila politica
lingtiistica de la UNAM nace de la necesidad de
que los estudiantes lean en lengua extranjera,
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parece ser que estas practicas se restringen ex-
clusivamente al inglés, por lo cual no habria
necesidad de evaluar en otras lenguas. Sin em-
bargo, si observamos los resultados de la Gra-
fica 6, podemos observar que casi uno de cada
cinco estudiantes presenta el examen de CL en
italiano, francés o portugués. Esta segunda
evidencia da cuenta de la necesidad no sélo de
implementar una adecuada politica lingiiisti-
ca acorde con las necesidades institucionales,
sino que ademas se refleje en una adecuada
planeacion lingiiistica, puesto que esta claro
que cerca de 20 por ciento de los estudiantes
que presenta el examen de CL lo hace en una
lengua similar al espanol. Quizés la falta de
conocimiento del inglés o el haber fracasado
previamente en el examen en ese idioma obli-
gue a los estudiantes a buscar otras alternati-
vas que les permitan acreditar un requisito de
titulacion o de ingreso a un posgrado. En el
caso de los estudiantes de posgrado, es cierto
que a veces se les solicita que sean competentes
en CL en dos idiomas, pero la Gréfica 9 indica
que, sin importar el tipo de estudiantes de que
se trate (grado o posgrado) o la razon por la
que requieren el examen (titulacion o ingreso
a posgrado), la cantidad de lecturas asignadas
en otra lengua distinta del espanol o el inglés
es practicamente nula. Recordemos que la
muestra fue tomada de los estudiantes que
presentaron un examen porque su facultad se
los requeria, de manera que es indispensable
que cada facultad tome decisiones con base en
un andlisis de necesidades en CL de sus pro-
pios estudiantes.

En cuanto a las necesidades de compren-
sion de lectura, se percibe claramente que los
estudiantes en general leen poco, en inglés y
en espanol, en cada una de sus materias. De
hecho, cerca de 60 por ciento reportd leer entre
11 y 20 cuartillas a la semana, independien-
temente del idioma de la lectura. Quizds un
andlisis mds fino permitiria identificar en cud-
les carreras leen mds y en cudles menos, pues
podria ser que esto estuviera también relacio-
nado al tipo de estudios. Es decir, en carreras

como disefio industrial o matemdticas, por
ejemplo, se entenderia que la dindmica en
clase no solo serfa a través de lecturas, sino de
trabajo préctico o de resolucion de problemas.
Ahora bien, resulta evidente que un porcenta-
je considerable (cerca de una cuarta parte del
total) de las lecturas que los docentes asignan
alos estudiantes estd en inglés. Esto es impor-
tante porque también es claramente visible
que la lectura que se asigna en otros idiomas
es practicamente nula, lo cual pone en tela de
juicio la necesidad de evaluary, por lo tanto, de
aceptar certificados en comprension de lectu-
ra en otra lengua que no sea el inglés.

Finalmente, en relacién con los recursos
que los estudiantes utilizan para la lectura,
resulta evidente que el uso de recursos mo-
nolingties —en papel o en linea— son poco
usados, asi como los recursos especializados
—tesauros y foros de discusion—, mientras
que los recursos que mas emplean son los dic-
cionarios bilingties en papel y en linea, y los
traductores electronicos.

El analisis anterior, siguiendo las postu-
ras criticas de Loumbourdi (2013), Restrepo
(2012) y Shohamy (2001; 2007), demuestra cla-
ramente como la implementacion de politicas
lingtiisticas que se refleja primordialmente en
examenes de certificacion trae consigo con-
secuencias negativas y efectos deletéreos en
la vida académica de los estudiantes. Kane
(2013) afirma que, para disenar eximenes de
alto impacto como los que aqui se presentan,
las consecuencias deben ser mayormente po-
sitivas para las partes interesadas: estudiantes,
docentes, y todos aquellos que se encuentran
en posicion de tomar decisiones respecto del
diseno, implementacion y uso que se dard a
los exdmenes. Bazo et al. (2017) afirman que
las politicas lingtiisticas en la educacion su-
perior deberian abordar tres ejes: la certifica-
cion, la formacion y la incentivacion, tanto en
estudiantes como en docentes. Por esta razon,
tales politicas deberian verse reforzadas, en
primer lugar, por una planeacion lingiiistica
adecuada que les permita a los estudiantes
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adquirir las habilidades en CL que la UNAM, o
cualquiera de sus facultades, considere nece-
sarias. Para ello, siguiendo la linea de Pereira
(2013), se requiere de estudios diagndsticos
dentro de cada una de las facultades para
identificar adecuadamente cudles son las ne-
cesidades que se requieren en el uso de una
lengua distinta a la del medio de instruccion.
En segundo lugar, las politicas lingiiisticas
deberian verse reflejadas en examenes de len-
gua diagnosticos, y no de certificacion. Esto
permitirfa que las instituciones de educacion
superior tomaran las decisiones mas acerta-
das sobre los estudiantes que recién ingresan
al ciclo universitario. Un examen diagndstico
resolveria la disyuntiva de la problematica de
titulacion, y también la de exclusion al ingreso
aun posgrado. Con base en la decision que se
tome, las facultades o la institucion podrian
implementar cursos de CL dentro de sus ma-
terias curriculares, o hacer obligatorios los
cursos para quienes en el examen diagndstico
demostraran no contar con la habilidad su-
ficiente para leer textos en lengua extranjera
(Lauridsen, 2013). Idealmente, estos cursos de-
berfan impartirse al inicio de los estudios uni-
versitarios, pues una vez que el estudiante ha
concluido sus estudios resultardn irrelevan-
tes, dado que el objetivo es que el desarrollo
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ANEXO. UNIVERSIDAD NACIONAL AUTONOMA DE MEXICO
CENTRO DE ENSENANZA DE LENGUAS EXTRANJERAS

ESTUDIO EXPLORATORIO DE LAS NECESIDADES
DE COMPRENSION LECTORA EN LENGUA EXTRANJERA EN LA UNAM

ESTIMADO ESTUDIANTE

El siguiente cuestionario tiene como finali-
dad ver cudles son tus necesidades de com-
prension de lectura en lengua extranjera en la
UNAM, asi como determinar la importancia
de los distintos niveles de comprension que
requieres en tus estudios. El cuestionario es
anoénimo y la informacion aqui recabada es
confidencial y con fines informativos para el
CELEy la UNAM.

Andlisis de necesidades de comprension
lectora en lengua extranjera
1 ;En qué idioma presentaste el examen de
comprension de lectura?

a) inglés

b) francés

¢) italiano

d) portugués

e) alemdn

f) otro idioma ;cudl?

2. ;Como te preparaste para el examen?
a) clases de lengua
b) curso de comprension de lectura
¢) de manera autodidacta en la mediateca
d) de manera autodidacta en casa
€) no me preparé
f) otro medio ;cual?

3. ;Cuantas horas de instruccion o prepara-
cion has tenido en la lengua meta?

a) ninguna

b) menos de 100

¢) entre 101y 200

d) entre 201 y 300

e) entre 301 y 400

f) entre 401 y 600

f) Entre 601y 800
g) Entre 801y 1000
h) Mds de 1000

4. ;Cudl es el motivo por el cual presentaste el
examen de comprension de lectura del CELE?
a) titulacion de licenciatura o posgrado
b) ingreso al posgrado

5. ;En qué facultad estudias o estudiaste?

6. ;En qué carrera o programa de posgrado
estudias o estudiaste?

7. ;Qué semestre cursas actualmente?

a)l

b)2

03

d)4

e)5

e

g7

h) 8

hE)

j) 10

k) estudios concluidos

Seccion A: para estudiantes
8. ;Cudntas materias cursas actualmente en tu
facultad?

a)l

b)2

Q)3

d)4

€)5

fe

g)masde6
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9. ;Actualmente en tus cursos tienes que leer
en otro idioma ademas del espanol?

St

No

Portugués

Alemén

Otro idioma ;cudl?

Siel alumno contestd NO, la encuesta termina y debera
aparecer la siguiente leyenda:
La encuesta ha concluido. jGracias por tu participacion!

10. Del material de lectura obligatoria que te
asignan tus profesores, ;qué cantidad de cuar-
tillas tienes que leer a la semana?

a) menos de 5

b) entre 5y 10

¢) entre 11y 20

d) entre 21y 50

e) entre 51y 100

f) mas de 100

11. ;En general, en qué idioma o idiomas te
asignan tus profesores las lecturas de tus cursos
y qué porcentaje corresponde a cada lengua?
Por ejemplo: espaiiol 80% e inglés 20%

Idioma Porcentaje

Espanol

Inglés

Francés

Italiano

12. Adicionalmente a las lecturas obligatorias
que te asignan en tus cursos, jcudntas cuarti-
llas lees por tu cuenta a la semana?

a) menos de 5

b) entre 5y 10

¢) entre 11y 20

d) entre 21y 50

e) entre 51 y 100

) més de 100

13. ;En general, en qué idioma o idiomas lees
el material de lectura adicional?
Por ejemplo: espaiiol 80% e inglés 20%

Idioma Porcentaje

Espanol

Inglés

Francés

Italiano

Portugués

Alemén

Otro idioma jcudl?

14. Cuando lees en lengua extranjera, indica la frecuencia con que utilizas las siguientes herra-

mientas de apoyo:

Nunca Casinunca A veces

Frecuentemente Siempre

Diccionario bilingiie en papel

Diccionario monolingiie en papel

Diccionario bilingiie en linea

Diccionario monolingiie en linea

Foros de discusion

Tesauros

Traductores electrénicos

iMuchas gracias por tu participacion! Si tienes algun comentario, por favor haznoslo saber.
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Seccion B: para quienes ya concluyeron sus
estudios
8. ;Hace cudnto tiempo terminaste tus
estudios?

a) menos de un ano

b) 1 ano

¢) 2 anos

d) 3 anos

€) 4 anos

f) 5 anos

g) mas de 5anos

9. ;En tus cursos tenfas que leer en otro idioma
ademas del espanol?

Si

No

Siel alumno contesté NO, la encuesta termina y debera
aparecer la siguiente leyenda:
La encuesta ha concluido. jGracias por tu participacion!

10. Del material de lectura obligatoria que te
asignaban tus profesores, ;qué cantidad de
cuartillas tenfas que leer a la semana?

a) menos de 5

b) entre 5y 10

¢) entre 11y 20

d) entre 21y 50

e) entre 51y 100

f) mas de 100
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11. ;En general, en qué idioma o idiomas te
asignaban tus profesores las lecturas de tus
cursos y qué porcentaje correspondia a cada
lengua?

Por ejemplo: esparol 80% e inglés 20%

Idioma Porcentaje

Espanol

Inglés

Francés

Italiano

Portugués

Alemén

Otro idioma jcual?

12. Adicionalmente a las lecturas obligatorias
que te asignaban en tus cursos, jcudntas cuar-
tillas leias por tu cuenta a la semana?

a) menos de 5

b) entre 5y 10

¢) entre 11y 20

d) entre 21y 50

e) entre 51 y 100

f) mas de 100

13. ;En general, en qué idioma o idiomas lefas
el material de lectura adicional?
Por ejemplo: esparol 80% e inglés 20%

Idioma Porcentaje

Espanol

Inglés

Francés

Italiano

Portugués

Alemén

Otro idioma scual?
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14. Cuando lefas en lengua extranjera, indica la frecuencia con que utilizabas las siguientes he-

rramientas de apoyo:

Nunca Casinunca A veces

Frecuentemente Siempre

Diccionario bilingtie en papel

Diccionario monolingiie en papel

Diccionario bilingtie en linea

Diccionario monolingiie en linea

Foros de discusion

Tesauros

Traductores electronicos

iMuchas gracias por tu participacion! Si tienes algiin comentario, por favor hdznoslo saber.

Seccion C: para ingreso a posgrado
A) ;En qué universidad cursaste tus estudios
previos?

B) ;Cuales son tus estudios previos de licen-
ciatura o maestria?

C) ;A qué programa de posgrado deseas
ingresar?

D) ;Hace cudnto tiempo terminaste tus
estudios?

a) menos de un ano

b) 1afo

€) 2 anos

d) 3 afios

e) 4anos

f) 5 afos

g) mas de 5 anos

9. ;En tus cursos tenias que leer en otro idioma
ademds del espanol?

Si

No

Si el alumno contestd NO, la encuesta termina y debera
aparecer la siguiente leyenda:
La encuesta ha concluido. jGracias por tu participacion!

10. Del material de lectura obligatoria que te
asignaban tus profesores, ;qué cantidad de
cuartillas tenfas que leer a la semana?

a) menos de 5

b) entre 5y 10

¢) entre 11y 20

d) entre 21y 50

e) entre 51 y 100

f) mas de 100

11. ;En general, en qué idioma o idiomas te
asignaban tus profesores las lecturas de tus
cursos y qué porcentaje correspondia a cada
lengua?

Por ejemplo: espariol 0% e inglés 20%

Idioma Porcentaje

Espanol

Inglés

Francés

Italiano

Portugués

Alemén

Otro idioma ;cudl?
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12. Adicionalmente a las lecturas obligatorias
que te asignaban en tus cursos, jcudntas cuar-
tillas lefas por tu cuenta a la semana?

a) menos de 5

b) entre 5y 10

¢) entre 11y 20

d) entre 21y 50

e) entre 51y 100

f) mas de 100

13. ;En general, en qué idioma o idiomas leias
el material de lectura adicional?
Por ejemplo: espaiiol 80% e inglés 20%

Idioma Porcentaje

Espanol

Inglés

Francés

Italiano

Portugués

Alemdn

Otro idioma jcudl?

14. Cuando lefas en lengua extranjera, indica la frecuencia con que utilizabas las siguientes he-

rramientas de apoyo:

Nunca Casinunca A veces

Frecuentemente Siempre

Diccionario bilingiie en papel

Diccionario monolingiie en papel

Diccionario bilingiie en linea

Diccionario monolingiie en linea

Foros de discusion

Tesauros

Traductores electronicos

iMuchas gracias por tu participacion! Si tienes algiin comentario, por favor hdznoslo saber.
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Controversias de la idea de universidad
Un estado del arte a 20 afios del proceso de Bolonia

ANDREA CECILIA GARRIDO RIVERA®

El articulo da cuenta de las principales controversias vigentes de los pro-
positos de la universidad en los contextos europeos y latinoamericanos y
aborda el Plan Bolonia como ente inspirador de la discusion. Metodolo-
gicamente se realizé una busqueda, seleccién y posterior agrupacion te-
maticay cronoldgica de los marcos de referencia presentes en las bases de
datos indexadas, como también de libros y capitulos de libros con comité
editorial que se consideraron pertinentes a la temdtica suscrita. Los re-
sultados advierten similitudes y diferencias en las controversias definidas
por los autores de los distintos contextos. El discurso europeo se mueve
mayoritariamente entre una concepcion critica del pasado y otra nostal-
gica, mientras que el latinoamericano enfatiza una concepcion mercantil
de la educacion superior, y en eso coincide con el europeo, pero también
hace énfasis en el deseo de modificacion del proceso de aculturacion del
que ha sido testigo producto del etnocentrismo foraneo.

The article gives an account of the main current controversies regarding the
purposes of the university in European and Latin American contexts while
addressing the Bologna Plan as a driving force for the discussion of these
matters. Methodologically, we carried out the search, selection and subse-
quent thematic and chronological grouping of the reference frames present in
indexed databases, books and book chapters (with an editorial committee)
that were considered pertinent to the subject at hand. The results show simi-
larities and differences in the controversies identified by authors from the
different existing contexts. The European discourse moves mainly between a
critical conception of the past and a nostalgic one, while the Latin American
one emphasizes a mercantile approach to higher education, and in that it
coincides with the European one, but it also emphasizes the desire to restrain
the acculturation process product of foreign ethnocentrism.
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INTRODUCCION

La literatura muestra que la temdtica univer-
sitaria ha sido motivo de preocupacion desde
hace ya varios siglos. A partir de esta revision
seadvierte que la orientacion de su finalidad ha
estado sujeta a multiples interpretaciones, ya
sea considerando las propuestas de sus realiza-
dores, o bien el contexto histérico desde donde
procedan.

Como primera aproximacion es importan-
te mencionar que la universidad tiene un arrai-
go histdrico que se percibe desde la Antigtiedad.
Culturas como Mesopotamia, Egipto, Grecia y
Roma, entre otras, aunque no utilizaron ese
concepto lograron alcanzar un nivel de desa-
rrollo altisimo en la busqueda de conocimiento
considerado como su antesala (Negrin y Verga-
ra, 2014). Durante la Edad Media, en tanto, se re-
gistrala aparicion de las primeras universidades
tal y como las conocemos. Con mayor precision
la definicion de Vergara (Negrin y Vergara,
2014) aclara que el término latino universitas
estaba referido a cualquier agrupacion, entién-
dase ésta como comunidad o corporacion, que
al acompanarse de un segundo término se po-
dria identificar con su actividad, por ejemplo:
hacer zapatos, curar enfermos, ensenar, etc. En
el contexto citado encontramos como primeros
referentes a los magistrorum et scholarium, refe-
ridos a gremios o corporaciones entre maestros
y estudiantes respectivamente, e incluso un ter-
cer término, Universitas estudii, para referirse
a la corporacion o escuela de alguna disciplina
(Colish, 1998).

Por su parte, Vergara (2014) senala que
todos estos conceptos se utilizaron durante
los siglos XI-XIII para referirse a la actividad
asociada a un Studium (particulares y genera-
les), siendo los primeros los de Bolonia (1089),
Oxford (1096) y Paris (1150). A partir del siglo
XIII estas instituciones comenzaron a llamar-
se universidades por el sentido de agrupacion
y la fuerza que demostraron tener; sin embar-
go, de acuerdo con este mismo autor, no fue
hasta el siglo XV, coincidente con la llegada de

la época Moderna y el Renacimiento, que se
masifico el uso de este término.

Pese al auge y la expansion de las univer-
sidades, el escenario politico de la época no
dejo que prosperaran como se aventuraba,
sobre todo a nivel cientifico, pues en los ini-
cios del periodo los estudios universitarios
no avanzaron a la par del racionalismo; fue
asi que en el siglo XVIII surgié un conflic-
to de percepcion respecto de ellas, centrado
en la discusion sobre sus fines. Uno de los
momentos mas algidos de la universidad co-
rresponde a los anos de la Ilustracion y la Re-
volucion Francesa; en ese momento emergia
una sociedad nueva, y se convocaba a su re-
estructuracion (Ruiz, 1986). “En aquellos afios
se le pide a la universidad enciclopedista que
vaya cediendo terreno al pragmatismo, a las
exigencias profesionales, a los conocimientos
llamados utiles y practicos” (Fernandez, 1998:
148). Resurge asi la universidad napoleonica
con una nueva investidura respecto de la de
Paris de primera hora.

A comienzos del siglo XIX, primero en
Berlin y luego en Londres y en otros lugares,
gracias al valor e importancia atribuidas por la
filosofia de la Ilustracion a la investigacion de
la naturaleza y a los métodos de observacion
y experimentacion, aparece la nueva universi-
dad cientifica y formadora, abierta a las necesi-
dades dela épocay alos impulsos y exigencias
de la ciencia natural (Gomez, 1986). Durante
este periodo (inicios del siglo XIX), la univer-
sidad es instrumentalizada para construir
naciones y edificar Estados. Asi, por ejemplo,
Humboldt es llamado a regenerar el Estado
prusiano, y surge la Universidad de Berlin en
1810, con un matiz eminentemente cientifico,
lo que se constituye en los pilares de la univer-
sidad de investigacion (Humboldt, 1943).

En la universidad anglosajona, en tanto,
se pone énfasis en una formacion del Bildung,
o formacion de un cardcter moral (Newman,
1976), propio de un ser humano liberal, y se
deja de lado la formacion profesional, mo-
delo que ciertamente inspirard las primeras
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universidades estadounidenses. Comoyase ha
mencionado, el universalismo y la autonomia
fueron dos de las tres notas constitutivas de la
universidad de primera época (Bohm, 1986), y
tal como sucedio en Berlin, se vieron afectadas
por el particularismo y la instrumentalizacion
politica, fenomenos que explicarian la proce-
dencia de su declive ante las exigencias profe-
sionalizadoras (Ferndndez, 1998).

En el contexto de surgimiento de la univer-
sidad latinoamericana es importante mencio-
nar que, a diferencia de la tradicion europea y
estadounidense, en su mayoria es producto de
los procesos de conquista y colonizacion y, por
ende, para los pueblos del Sur tiene una fuerte
influencia de la cultura espanola. Esta habfa
absorbido, en su conformacion, una tradicion
parisina de primera época que luego, durante
la instalacion de los Estados independientes,
tomaria sin mucho éxito —producto de la ne-
cesidad profesionalizadora— otros referentes,
como el aleman. Con ello, el ideal cientifico
quedaba reducido, en muchos casos, a un ni-
vel discursivo hasta muy avanzado el siglo XX.

Como se puede ver, el hacer de la univer-
sidad desde su creacion permitid, durante los
siglos XII al XIX, decantar sus planteamientos
en modelos que hoy, con mayores o menores
variaciones, es posible observar en todo el
mundo (Tejerina, 2010). Entre estos mode-
los destacan el de la universidad inglesa, la
universidad latina o francesa, la universidad
alemana, el modelo soviético de educacion
superior y, recientemente, el modelo estadou-
nidense y el latinoamericano (Llambias 1958;
Mondolfo, 1966; Saez, 1986; Pelikan, 1992;
Iyanga, 2000; Rotblatt y Wittock, 1996; Sevilla,
2009; Tejerina 2010; Wolff, 2017).

Segun Mondolfo (1966), el proceso mas
intenso de creacion de universidades se pre-
sento entre los siglos XII'y XVI (Francia, Ingla-
terra, Austria y Alemania, Espana, Holanda,
Bélgica, Praga y Moscd, entre otros); luego
vendrian dos siglos vacios, y no es sino hasta
los siglos XVIIL, XIX y en adelante que surgen
otras tantas, como el caso de Estados Unidos

(Altbach et al., 2011) y América Latina (Ttin-
nermann, 2007).

Cabe destacar que los contextos desde
donde emanan los principales discursos han
sido motivados por cambios sociales, cultu-
rales, economicos y politicos que incitan a la
reflexion sobre la mision, la naturaleza y la
esencia de la universidad (Barlett, 1976; Bohm,
1986; Rosovky, 1990; Pelikan, 1992; Mollis, 1994;
Rothblatt y Wittock, 1996; Dussel, (1998); Iyan-
ga, 2000; Kerr, 2001; Scott, 2006; Tinnermann,
2007; Oncina, 2009; Esteban, 2010; Esteban y Ro-
man 2016; Aurell, 2015; Wolff, 2017; Rama, 2018;
Musselin, 2018, entre otros). Lo que se puede
apreciar es que, al igual que avanza la historia,
el tema de la universidad esta siempre en movi-
miento y hoy, convertida en una preocupacion
internacional, vuelve a estar en el debate.

Este trabajo aborda algunos de los temas
mas recurrentes en la discusion actual de este fe-
nomeno con la intencion de caracterizar, desde
la instalacion del proceso de Bolonia, los prin-
cipales elementos que se encuentran presentes
en los discursos sistematizados de la academia
a nivel europeo y latinoamericano; lo anterior
con el fin de reflexionar en torno a la tematica e
incorporar aristas que motiven nuevos plantea-
mientos. Como ya se ha senalado, la discusion
sobre la problemdtica universitaria hoy se ha
convertido en un exhaustivo campo de estudio
(Rothblatt y Wittock, 1996), dada la multicausa-
lidad y atemporalidad que lo caracteriza.

Metodologicamente, se realizé un analisis
documental que consistié en una busqueda,
seleccion y posterior agrupacion tematica y
cronologica de las referencias presentes en las
bases de datos indexadas y disponibles en la
web, asi como de libros y capitulos de libros
con comité editorial pertinentes a la temdtica
revisada. En este punto es importante senalar
que la extensa bibliografia existente hace im-
posible considerar todos los referentes, por lo
que analiticamente se selecciono aquello que
permite comprender el fendmeno desde las
siguientes categorias: controversias vigentes
en cuanto a los propdsitos de la universidad;

1 62 Perfiles Educativos | vol. XLIII, nim. 171, 2021 | DOL https:/doi.org/10.22201/iisue.24486167¢.2021.171.59597

A.C. Garrido | Controversias de la idea de universidad



controversias vigentes en la universidad lati-
noamericana; y, por ultimo, a modo de encua-
dre, el Plan Bolonia como condicionante a las
controversias de la universidad del siglo XXI.

CONTROVERSIAS VIGENTES RESPECTO
A LOS PROPOSITOS DE LA UNIVERSIDAD

Como primera aproximacion a estas contro-
versias, cabe anotar que tienen que ver con
dos aspectos: por una parte, con el desarrollo
historico, y por otra, con sus fines. Respecto del
primer punto se menciona que desde la apari-
cion de las primeras universidades se presen-
tan divergencias en torno a la institucionalidad
(Oncina, 2009; Nietzsche, 1973; Ortega y Gas-
set, 1976) que siguen vigentes, especialmente en
aquellos sectores que muestran mayor disposi-
cion para aceptar los cambios (Zabalza, 2004;
Gimeno, 2008), mientras otros los rechazan y
admiten lo nostalgico como condicion sine qua
non de lo que ocurre en torno a la misma (De-
rrida, 2002; Bermejo, 2009; Valdecantos, 2014;
Jovet, 2014), 0 bien, consideran el problema, con
distintos matices, como situacion de un estado
no resuelto todavia (Habermas, 1987a; Fernan-
dez Buey, 2009; Carli, 2012; Didriksson, 2000;
Grosfoguel, 2013, Barnett, 2001).

El segundo punto tiene que ver con los fi-
nes. Desde tiempos remotos se puede observar
como un conjunto de valoraciones ha llevado
ala universidad a asumir, en distintos contex-
tos, diferentes tipos de roles y obligaciones,
tal como senalan Mondolfo (1966), Mayordo-
mo y Ruiz (1982), Iyanga (2000), Sevilla (2008),
Oncina (2009), Esteban y Roman (2016) entre
otros. Dichas valoraciones, en ocasiones con-
trapuestas, la han conducido a desempenar
un papel mas amplio, por ejemplo, al definir
su mision y propésito inicial en el desarrollo
integral del sujeto; o han restringido su tarea
a un fin social al ligar su quehacer a la forma-
cion profesional; o han privilegiado la ciencia
y la consideran como su tinico norte, o la cul-
tura; y en algunos casos se han propuesto per-
petuar la tradicion o bien transformarla.
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Como se menciond, muchas universida-
des tomaron como herencia los aportes del
saber grecorromano y se han desarrollado
apoyadas sobre habitos dificiles de superar
(Mollis, 2003; Scott, 2006). Por ejemplo, las
universidades, desde su origen, se visualizan
como instituciones dedicadas a la conserva-
cion, explicacion y ensefilanza de conocimien-
tos, con acento en la ensenanza y la explica-
cién de ese patrimonio, no siempre ligada a
la investigacion y/o busqueda del saber, pese
a ser el elemento que mds se reivindica hoy
como tarea primordial. También se reconoce
que las primeras universidades de occiden-
te se centraron en el desarrollo del intelecto
a través del estudio de las artes liberales, lo
que posteriormente desencadenaria una in-
clinacién hacia la formacion profesional, y al
conflicto, que puede resumirse en lo que Kant
denomino la contienda de las facultades, si-
tuacion que se contrapone a la actual.

Ademas, el escenario politico impactaria
el desarrollo de estas universidades: por ejem-
plo, la Revolucion Francesa —y el consecuente
cambio de rol de la monarquia y la Iglesia—,
modificaron la estructura social y, por ende,
ala universidad medieval. Bajo este ideario es
que surge la nueva Universidad de Paris, crea-
da por Napoleon, denominada Universidad
Imperial; asi se consolidaba una sola forma
de hacer educacion superior (Peset, 2010). El
modelo de la tradicion napolednica responde
alas especialidades profesionales que se origi-
naron con la division del trabajo a partir de la
nueva era economica (Sdez, 1986).

Si se avanza un poco mds, y reiterando lo
ya senalado, debe recordarse el periodo co-
nocido como fundacional de la universidad
alemana (Humboldt, [1810]1943), con un én-
fasis invariablemente cientifico; este modelo
trascenderia en el desarrollo y creacion de las
universidades durante los siglos XIX y XX.

Sin embargo, pese a que hoy se reconoce
el planteamiento humboldtiano, junto al na-
poleodnico, como los que atraviesan mayorita-
riamente la consolidacion de la universidad
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como la entendemos hoy, es con la transfor-
macion desencadenada por los hermanos
Humboldt en la creacion de la nueva Universi-
dad de Berlin, que se instala un nuevo régimen
epistémico de la ciencia durante el transcurso
del siglo XX; este planteamiento reforzo la idea
de que la modernizacion era un proceso inevi-
table que exigfa, tanto de la actividad intelec-
tual del especialista, como de la aplicacion del
conocimiento a problemas sociales concretos.

Ante esta dualidad, Giner de los Rios (1916:
42) expresarfa, a comienzos del siglo XIX, la
siguiente interrogante: “;quedard la universi-
dad reducida a su mision de instituto para la
formacion, difusion y educacion cientifica, o
tomara por el contrario el cardcter de érgano
para la educacion general y universal huma-
na?”. La preocupacion de Giner coincide con
lo planteado un siglo antes por Schleiermacher
(1808), y posteriormente, en 1930, por Ortega
y Gasset (1976): la disociacion que puede pro-
ducir la formacién universitaria cuando su
énfasis apuesta a la especializacion; con ello la
discusion se centrarfa nuevamente en los fines.

Sin embargo, a mediados del siglo XX, la
vision de universidad no se enfocaba a reto-
mar los discursos generalistas, ya que el mo-
delo universitario en general, con indepen-
dencia de su génesis, sufrié duras criticas de
estudiantes y profesores quienes, en el marco
del contexto histérico de los anos sesenta y
setenta en Europa, o incluso mucho antes en
algunos paises de América Latina (1918 en
Cérdoba), pusieron sobre la mesa la situacion
en la que se encontraba la universidad en los
distintos territorios. Se puede decir que en
algunos de estos casos el contexto posterior
a la Segunda Guerra Mundial, y después, de
la guerra de Vietnam, actuaria como un ali-
ciente y permitiria la conformacién del mo-
vimiento universitario como tal, mismo que
adquirio un cardcter cada vez mas universal
al incluir entre sus banderas la lucha contra el
autoritarismo, el racismo y el imperialismo,
en contra de la politica exterior estadouniden-
se (1963-1969). Y en Latinoamérica, ademds, la

oposicion tradicional a los Estados Unidos,
considerados como autores de una nueva
agresion imperialista (Fernandez Buey, 2009).

Pese a existir registro de ser éste el deto-
nante, la literatura recoge que no seria del
todo el motivo de las reivindicaciones que
exigian las universidades, y que a distintos
niveles las problematicas se evidenciarian de
distinta manera. Un ejemplo claro es la critica
que algunos tedricos de la educacion realizan
a los discursos universitarios, ya que, sostie-
nen, no estin dando respuesta a los fines so-
ciales que la universidad deberia tener debido
a que se centran en apenas dos propdsitos del
quehacer universitario: la trasmision de cono-
cimientos para la formacion de profesionales,
y la funcion educadora de los futuros hom-
bres de ciencia (Ferndndez Buey, 2009). Con
este planteamiento se vuelve a la discusion del
quehacer universitario.

Segtin Fernandez Buey (2009), diversos
discursos oficiales sobre la universidad igno-
ran otra de las funciones tradicionales de la
misma, referida a la de creacion y organiza-
cion de la hegemonia. Advierte que Ortega y
Gasset, en su “Mision de la universidad”, des-
cribe su funcion como la capacidad de asegu-
rar ese otro tipo de profesion, el mando (ya
senalado) o bien, suscitar el consenso o con-
sentimiento de la poblacién, nociones todas
ellas recogidas por el concepto gramsciano de
hegemonia (Fernandez Buey, 2009). En estos
planteamientos se puede observar un claro
descontento frente a las formas predominan-
tes de dominacion politica y de hegemonia
cultural. Los conceptos de la época eran cla-
ros: lucha de clases, antiautoritarismo, gobier-
no universitario y mision de la universidad.

La critica a las universidades se referia a su
incapacidad para responder a las demandas
formativas de los ciudadanos, al estar atrave-
sadas por profundas desigualdades y ocupar
un lugar de poder que el discurso academicis-
ta ocultaba (Galceran, 2013). Al parecer, vista
desde una de sus aristas, esta situacion vuelve
aestar en tela de juicio hoy, ya que las reformas
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universitarias no han considerado las desigual-
dades sociales presentes en la estructura social
(Bourdieu y Passeron, 1977; Bourdieu, 1984b).

Lejos de considerar el descontento social
expresado por las demandas estudiantiles de
la década de los anos sesenta, los discursos
y acciones reformistas tomaron como eje la
profundizaciéon del modelo econémico que
se iba instalando; al incorporar este mode-
lo a la universidad reforzaron la desigualdad
estructural que empezaba a aparecer desde la
logica de rendimiento, centrada en la eficacia
y la presentacion de resultados. En esa época
la politica universitaria acogio los discursos
de Clark Kerr de 1963 respecto del uso de los
nuevos conocimientos como propulsores
clave del crecimiento y la competitividad eco-
nomica. Serfan los gobiernos los que anuncia-
rian una politica que llevaria a financiar con
grandes sumas de dinero la investigacion y el
desarrollo para la industria, y a crear nuevas
agencias gubernamentales y universidades
orientadas a la investigacion aplicada, des-
viando asi, y a la vez condicionando, el queha-
cer universitario a dichos fines.

Estas declaraciones pusieron a los estu-
diantes y a la academia en alerta respecto del
significado de lo que se anunciaba, ya que con
ello se establecia un tipo de vinculacién entre
la universidad y el mundo social a través de la
generacion de conocimiento desde un modelo
de negocio (Galcerdn, 2013), y se afirmaba que,
en las economias emergentes, basadas en el co-
nocimiento, el papel de la universidad de de-
sarrollar investigacion seguiria en expansion.
A partir de ese momento también se puso en
tela de juicio la disparidad con la que se en-
frentarian entre si las distintas disciplinas en
el 4mbito del desarrollo cientifico (Bourdieu,
1984a), fendmeno que se ha extendido amplia-
mente en distintos paises (Marginson, 2008).

Ya en el siglo XXI, numerosos encuentros
académicos motivaron la proyeccion de la
universidad. En el Congreso “La universidad
en el siglo XXI'y su impacto social”, Clifton R.
Wharton abordd cuatro temas: la explosion
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global del conocimiento; la universalizacion de
la ensenanza superior; sus costos crecientes; y
el cambio paradigmatico (Wharton, en Allen
y Morales, 1996). Cuando Wharton hablé del
cambio paradigmatico hizo una advertencia
referida a cuestiones relativas a la sociedad dela
informacion y el conocimiento, misma que ya
habia sido abordada por Kerr en la década de
los sesenta y que contintia siendo una preocu-
pacion hasta el dia de hoy (Castells, 2004). Tam-
bién los sistemas de admision de estudiantes y
de oposicion de los académicos han sido otros
puntos de la discusion (problematica eviden-
ciada por Nietzsche ya en el 1900). Actualmente
se discute que el escenario de masificacion de la
educacion superior promoverd nuevas formas
de organizarla; y que las universidades, y por
ende, los académicos, tendrdn que desarrollar
roles distintos (Zuppiroli, 2012; Valdecantos,
2014), situacion hoy ampliamente demostrada
(Garcfa, 2019).

En este mismo Congreso, Quintanilla
(Allen y Morales, 1996) presento otros dos as-
pectos: autonomia y calidad; el problema de la
calidad se abordé mediante el énfasis en la efi-
ciencia y la cultura de la medicion y rendicion
de cuentas. Esto, en gran medida, estaba justi-
ficado, ya que la evidencia mostraba la existen-
cia de la mayor tasa de educacion terciaria en el
mundo a partir de la década de los noventay el
2000, lo que la convertia en un sistema admi-
nistrativamente distinto, desde luego no exen-
to de dificultades (Mollis, 2005; Musselin, 2018).

Esta modificacion estructural llevé a los
académicos, quienes por mucho tiempo ha-
bian sido considerados, junto con los estudian-
tes, como el alma de la universidad, a ser una
parte mds de este gran engranaje, lo que afect6
su situacion laboral, de estatus y de percepcion
social (Mollis, 2005; Valdecantos, 2014).

Gonzalez (2014) indica que los verdaderos
puntos débiles del modelo de universidad de
los anos noventa y 2000 son visibles cuanto
més eficaz es el sistema formal, pues con-
vierte a la educacion en un sistema artificial
anclado en la reproduccion, mds que en la
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transformacion. Efectivamente, todos estos
mecanismos externos dan la idea de que el
rol del propio docente —y lo que ocurre en
la formacion— ocupan un plano secundario;
asi mismo, se critica el modelo por compe-
tencias desde una Optica eficientista por recu-
rrir a Habermas para hablar de los fines de la
educacion:

La educacion pertenece al mundo de la vida y
del espiritu, y si bien todo puede ser valorado,
no todo es posible de someterlo a valoracion
cuantitativa, que es inevitable en las compara-
ciones del sistema educativo (Habermas, cit.
por Gimeno, 2008: 29).

Desde esta logica, todos estos sistemas es-
tandarizados de medicion por resultados no
tendrian nada que ver con el acontecimiento
genuino del quehacer educativo (Rama, 2018).
Barnett (2001) menciona que una educacion
superior para la vida no dejaria de lado la
razén instrumental, ya que forma parte de
aquélla, pero darfa el espacio necesario a otras
formas, como la interpersonal, la critica y la es-
tética (Barnett, 2001). Para Esteve (2010) y Este-
bany Roman (2016), en cambio, el problema de
la finalidad universitaria se asocia a un dilema
ético. Advierten que, para educar en la liber-
tad y para mantener nuestras sociedades de-
mocriticas, los sistemas educativos necesitan
reforzar la educacion liberal (Nussbaum, 2010).

Por su parte, Gonzdlez (2014: 74) vincula
este quehacer con el estudiante:

La universidad que no tenga en cuenta las aspi-
raciones de sus estudiantes, y que, por lo tanto,
no les ayude a ser més felices, serd tan solo una
fabrica de comida de aprendizaje rdpido que
no serd en ninguin caso degustado —saborea-
do— por el futuro de nuestra sociedad.

Pese a ello, parece ser que, en el contexto
de la pérdida de legitimacion, las universida-
des son requeridas para que fortalezcan sus
competencias, y no sus ideas (Lyotard, 1987).

Sin embargo, para otros autores las rela-
ciones entre la institucion universitaria y la
sociedad deben ser consideradas en un senti-
do doble: la universidad debe proporcionar a
la sociedad los profesionales que ésta necesita
en distintos niveles de funcionamiento y de la
vida cotidiana (economistas, abogados, médi-
cos, farmacéuticos, fisicos y quimicos, arqui-
tectos e ingenieros), y la sociedad debe prote-
ger y promocionar la formacion de todos sus
estudiantes, tanto de aquellos grados que pre-
sentan una clara insercion en el campo socio
laboral, como de quienes pertenecen a terre-
nos que escapan de toda, o casi toda, insercion
pragmatico-lucrativa en la sociedad, es decir,
profesores de todo tipo, fildsofos y pensado-
res, eruditos, criticos literarios, supervisores
de ediciones, artistas, musicos, dramaturgos,
etc. (Jovet, 2014).

De esta manera, no son pocas las voces
que argumentan que la universidad, tal como
Se conocio en sus inicios, ya no existe mds y,
por lo tanto, habrd que acostumbrarse a esta
idea diversificada. Por ejemplo, Rothblatt
(1989) senala que la idea unica, animadora
y esencialista de la universidad, propia de la
Inglaterra y la Alemania romantica, donde
incluso se reconocian algunas diferencias,
habria desaparecido y no quedarian hoy mds
que sus encantos. Segun Valdecantos (2014), la
universidad europea se encuentra en un mo-
mento decisivo de simplificacion de su histo-
ria y de resolucion de sus ambigtiedades.

Como se observa, los planteamientos son
diversos y las visiones entre quienes definen
la politica universitaria y quienes trabajan en
estos mismos contextos se contraponen. Y es
que, efectivamente, el sentido mismo de los
términos de educacion, pedagogia, libertad,
hombre y sociedad es diferente segtin los fines
que persiga (Girardi y Freire, 1977). Proba-
blemente estas logicas contrapuestas son las
que estan presentes en la toma de decisiones
y el problema se agudiza cuando se pierde la
conciencia de que esto ocurre y, por ende, se
invisibiliza.
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Desde esta perspectiva, es esperanzadora
la mirada de quienes han construido su rela-
to a partir de la reinterpretacion de la mision
de la universidad con un enfoque integrador,
como por ejemplo Iyanga (2000), quien pro-
pone el analisis de la mision a partir de una
organizacion de sus funciones basicas, agru-
padas en tres dimensiones: filosofica, social
e histdrica. En el dmbito filosofico, la mision
de la universidad esta indisolublemente uni-
daalabusqueda, formulacion y ensenanza de
la verdad, y a la vez debe tener su concrecion
en la cultura; es su deber ocuparse de la for-
macion integral de todas las personas de su
comunidad nacional, de acuerdo con las cir-
cunstancias concretas.

En el dmbito social, Iyanga (2000) senala
que la universidad debe tomar conciencia de
la sociedad en la que desarrolla su labor, y to-
mar una postura en el sentido en el que ésta
se mueve. Advierte que hoy emergen nuevos
pardmetros culturales y que, por tanto, es ne-
cesario que la universidad esté abierta a estos
cambios. Es claro en senalar la conveniencia
de que haya modelos que permitan superar las
dicotomias entre masas y élites, dominante-
minorista, idealista-social, humanistica-cien-
tifica. De este modo, asume una vision critica
transformadora del rol social que le compete a
la universidad, y exige que ésta se implique en
los procesos transformadores de la sociedad
en la que estd inserta; ademads, propone como
mision permanente la de crear culturay, ala
vez, elevar el nivel cultural de la nacion.

Por ultimo, en la dimension historica se-
nala que la universidad debe tomar concien-
cia del modelo historico en que desarrolla su
labor, pensar donde estd. Afirma que la uni-
versidad no ha de limitarse s6lo a las cuestio-
nes del presente; ha de mirar hacia el futuro y
proyectarse a través de estudios prospectivos
respecto de politica educativa, planificacion e
investigacion, pero teniendo muy presente, a
la vez, que, sin la memoria, ni el recuerdo del
pasado, no se podrd planificar el futuro.
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CONTROVERSIAS VIGENTES EN LA
UNIVERSIDAD LATINOAMERICANA

Es importante senalar que muchas de las
disyuntivas actuales de la universidad lati-
noamericana emanan de las condiciones de
su surgimiento. Las primeras instituciones
en Latinoamérica tuvieron una marcada in-
fluencia religiosa y se edificaron a partir de
los procesos de colonizacion. La primera uni-
versidad en América se inaugurd en Santo
Domingo en 1538; luego surgieron otras en
Lima y México que tomaron como referencia
el pensamiento aristotélico-tomista en la en-
senanza y se expandieron rapidamente en los
siglos XVII y XVIII por medio de los jesuitas.
Por ejemplo, en Chile los primeros registros
se encuentran en la historia de la Universidad
de San Felipe, fundada en 1738 (Medina, 1928),
y la Universidad Santo Tomas de Aquino, en
1622, de la mano de los dominicos y los jesui-
tas (De Avila, 1979). El enfoque de la cultura
se daba desde un prisma teologico, sustentado
por la escolastica (Pacheco, 1953). Las citedras
se basaban en un saber tradicional, en textos
generalmente antiguos, en una época en que
la experimentacion atin no se abria paso (Me-
ller y Meller, 2007).

Sin embargo, la situacion cambi6 con la
[lustracion y la Revolucion industrial; tras la
independencia chilena comenzé a vislum-
brarse como util la instruccion del pueblo,
asi como formar a las personas productoras
de saber (Meller y Meller, 2007). Durante esta
época, la educacion fue concebida como el
instrumento de perfectibilidad del ser huma-
no en el camino a la libertad, la felicidad y el
progreso, y con ello se impulsé fuertemente
la educacion laica en la Constitucion, reco-
nociéndose formalmente en 1811, 1823 y 1833
(Meller y Meller, 2007).

En 1810 la Universidad de San Felipe dis-
minuyé radicalmente su funcionamiento y
la funcion docente paso al Instituto Nacional
hasta 1839 en que quedo extinta por decreto
ley. Lo anterior traeria consecuencias, ya que
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con la instalacion de la Republica el modelo
que debia regir a su sucesora responderia a
una vision laica de la formacion vy, por ende,
la tradicion religiosa, que le daba vida a la ins-
titucionalidad, quedaria relegada hasta medio
siglo mas tarde a un fin practicamente auxi-
liar; sin embargo, seria el vestigio del origen
el que, al menos en parte, promoveria a pos-
teriori, en 1888, el resurgimiento de una nueva
version de la institucionalidad universitaria.
En 1842 nace la Universidad de Chile, con
el proposito de ser el cimiento del progreso
cultural de la nacion en su totalidad. Durante
este periodo se reinvento la institucion univer-
sitaria, heredada de la Universidad de San Fe-
lipe, y se modificaron no solo sus métodos de
ensenanza y las materias tratadas, sino tam-
bién la idea del sujeto que se queria formar:
se proponia aumentar su nivel cultural, en el
marco de la tradicion republicana (Meller y
Meller, 2007). Bajo el rectorado de Andrés Be-
llo se consolido esta declaracion, ya que seguin
indican Meller y Meller (2007), ¢l crefa en el
valor intrinseco del conocimiento y de la cien-
cia pura y en la necesidad de establecer una
universidad cientifica que generara las bases
para la investigacion, y que creara una tradi-
cion cientifica local frente a la expansion de la
ciencia europea. Aunque con Bello no se logré
consolidar este marcado espiritu cientifico,
en su deseo se hizo explicita su concepcion de
mundo y su reconocimiento a la libertad de
pensamiento y el pluralismo (Serrano, 1994).
Posteriormente, con Ignacio Domeyko
se aspiraba a la fusion del académico con el
profesional (inexistente a la fecha en el pais).
Su modelo era la universidad alemana (for-
mar a los estudiantes con base en sus propias
investigaciones). Los estudios debian ensenar
a pensar, para ensefar a razonar, y que asi los
egresados pudieran aplicar su metodologia a
los desatios que habrian de enfrentar en las ra-
mas en que se desempenarian (Serrano, 1994).
Segun Serrano, hacia el ano 1940 la docen-
cia fue el nucleo de la institucionalidad uni-
versitaria y el profesor era considerado el tipo

social mas especializado en la estructura del
sistema intelectual del siglo XIX; sin embargo,
las funciones que debia llevar a cabo no esta-
ban exentas de dilemas. Serrano menciona
que para Domeyko la universidad profesiona-
lizante permitiria, como lo busco Napoleon,
formar a los expertos para resolver los proble-
mas concretos del pais y, a la vez, estimular la
creatividad como el mecanismo para iniciar
el desarrollo del quehacer cientifico en un
pais, a esa fecha, subdesarrollado, como era el
Chile de la época.

A partir de lo anterior, y como sefiala Mo-
1lis (2005, en Tiinnerman, 2008), la universidad
latinoamericana actual conserva atn resabios
de una universidad medieval, parisina, de pri-
mera época, pero también napolednica y, en
menor medida, humboldtiana; se ha diluido
en nuevas representaciones o identidades y ha
generado, a partir de ello, diversos discursos
que la llevaron a definir un nuevo marco. Es-
tos mismos aspectos han sido declarados con
un énfasis distinto por Claudio Rama (2018),
quien reconoce la disyuntiva dela universidad
latinoamericana desde sus cuatro reformas y
propone nuevas formas de organizacion para
enfrentar su contexto actual. Como ya se ha
dicho, el modelo de universidad latinoame-
ricana ha sido sistematizado por diversos au-
tores, entre ellos Tiinnerman (2007; 2008); por
mas de dos décadas estos autores se han de-
dicado a revisar sus principales componentes,
sin embargo, la universidad latinoamericana
de hoy requiere nuevas revisiones.

En esa misma linea es importante men-
cionar el pensamiento latinoamericano que
surge a partir, por ejemplo, de las visiones de
Dussel (1998; 2011) y Aboites (2010), desde las
cuales se desprende un sentimiento descolo-
nizado producto de la toma de conciencia del
significado que ha tenido para la universidad
el proceso de occidentalizacion iniciado a par-
tir del siglo XV1, con el surgimiento de las pri-
meras universidades en la region. Grostoguel
(2013) habla incluso de verdaderos epistemici-
dios, propios de los procesos de aculturacion.
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Diversos autores senalan que las nuevas
problematicas, lenguajes y horizontes de la
vida universitaria y de sus actores estan sien-
do atravesadas por dimensiones globales y
locales que requieren modular nuevas pers-
pectivas de lo comutin o general a partir de
una valoracion de la experiencia en torno al
conocimiento.

En ese mismo sentido, Porter (2015), en su
Universidad de Babel, senala como las nuevas
perspectivas que parten del reconocimiento de
los saberes que hasta ahora estaban ocultos se
van situando de una manera distinta en el dia-
logo intercultural, y sugieren, por ejemplo, sus-
tituir los conceptos de globalizacion por inter-
nacionalidad, lo que conllevaria a una mayor
transversalidad de sus fines. Senala, al igual
que Carli (2012), como Latinoamérica puede
pasar de transitar de un conocimiento tinico,
al reconocimiento de los multiples saberes de
los que forma parte, y asi dar lugar a un pensa-
miento nuevo, con una raiz multicultural.

Lo anterior, con la intencién de recuperar
aquella universidad de América Latina “ca-
paz de reinventarse como el lugar alternativo
donde se incluyen las cosmovisiones de nues-
tra diversidad de pueblos, de etnias y sus mal-
tiples sujetos” (Porter, 2015: 1). De esta forma
han surgido en la region no pocas experiencias
universitarias alternativas, entre las que desta-
can la Universidad Autonoma de la Ciudad de
México, la Universidad Federal de Integracion
Universitaria, la bolivariana Universidad Na-
cional Experimental Simén Rodriguez, y las
Universidades interculturales e indigenas en
Bolivia, Ecuador y México, entre otras. Segtin
Cano (2015), a estas nuevas instituciones es ne-
cesario sumar experiencias al interior de las
grandes universidades publicas, como las de
extension e investigacion, junto a movimien-
tos sociales en Argentina y Uruguay, y resituar
el sentimiento latinoamericanista e indo-ame-
ricanista y democratico en la region.

Pese a estos esfuerzos, Aboites (2010), Cano
(2015), Mato (2014) y Mateos y Dietz (2015) se-
nalan que no se ha afianzado un proyecto

capaz de hacer frente a la “crisis de identidad”
de la universidad contemporanea; aun cuan-
do, como se menciond, se reconocen formu-
laciones tedricas que buscan avanzar en ese
sentido, pareciera que no logran consolidar el
reconocimiento. Entre las propuestas destaca-
das se menciona la universidad popular parael
siglo XXI, de De Sousa Santos (2006), y la pro-
puesta de la universidad necesaria en el siglo
XXI, de Gonzalez (2001). Asi también, el mode-
lo de universidad para el desarrollo que surge
como sintesis de las propuestas antes descritas
(Cano, 2015).

A lo anterior se puede agregar, en una li-
nea distinta, lo planteado por Pérez (2016),
quien indica que éste es un proceso que no
solo afecta a la universidad, ya que desde
América Latina entera se avizora una nueva
“inteligencia colectiva” a fin de alcanzar un
modelo de desarrollo inteligente, sustentable
e igualitario. Para lograrlo, advierte que se ne-
cesita una nueva concepcion de la universidad
centrada en las politicas del conocimiento,
en las nuevas culturas de aprendizaje y en la
transformacion de la sociedad, con lo que no
abandona del todo el pensamiento instalado
desde una cultura global.

Para Pérez (2016), el problema radica en
que muchos creen que la naturaleza huma-
na y la sociedad siguen siendo las mismas; el
pensamiento se proyecta en teorias del siglo
XX, pero en muchos casos el hacer sigue la ru-
tina del siglo XIX. Para el citado autor, asumir
un modelo que permita avanzar al desarrollo
inteligente, sustentable e igualitario, implica-
ria redefinir las politicas de investigacion, de
innovacion tecnologica, de formacion de pro-
fesionales y de transferencia de conocimien-
tos a la sociedad, tal como senala Dagnino
(2015) en su propuesta de Economia solidaria
y tecnologia social. Se trata de pensar en las
universidades como unidades de creacion
cientifica, de movilizacion social, de servicios
a la sociedad (Sanchez y Ruiz, 2019). Se men-
ciona que para asumir un futuro de bienestar
para América Latina se debe: “avanzar en un
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consenso estratégico entre las universidades,
el Estado, las empresas y las organizaciones
sociales” (Dagnino, 2015: 125).

EL PLAN BOLONIA COMO UN NUEVO
INSPIRADOR DE LAS CONTROVERSIAS
ACTUALES EN EDUCACION SUPERIOR EN
EUROPA Y LATINOAMERICA

En junio de 1999, los ministros de Educacion
de 29 paises europeos firmaron la Declaracion
de Bolonia, con el fin de poder disponer, en
el ano 2010, de un Espacio Europeo de Edu-
cacion Superior. Este fue concebido como un
sistema educativo europeo de calidad, que po-
sibilitaria a Europa fomentar su crecimiento
economico, su competitividad internacional
y su cohesion social a través de la educacion
y la formacién de los ciudadanos a lo largo
de la vida, asi como la movilidad (Consejo
de Coordinaciéon Universitaria, 2005, citado
en Guichot, 2009). Sin mayor consulta a los
medios universitarios, los ministros y secre-
tarios de Estado europeos, responsables de
la educacion superior, tomaron la decision
de implantar este modelo con la idea de ho-
mogeneizar los itinerarios curriculares, favo-
recer la circulacion de los estudiantes, hacer
corresponder los titulos y los conocimientos
y sentar las bases de un sistema que permitie-
se el reconocimiento de todos los titulos en
toda Europa (Zuppiroli, 2012; Le Gall y Soulié,
2007). En este contexto, se reconocieron cinco
elementos caracterizadores del plan Bolonia:
armonizacion, transparencia, uso de un siste-
ma de créditos transferibles (ECTS), movilidad
y competitividad. La valoracién de dicho plan
por parte de la academia se puede visualizar
desde el planteamiento de Jovet (2014: 194), en
los siguientes puntos:'

L. Adopcién de un sistema comparable de ti-
tulaciones, en el bien entendido de que la con-
vergencia europea no pretende una unidad de

conocimientos sino una homologacion de titu-
laciones; 11. Adopcion de un sistema de ense-
nanza superior basado en tres ciclos: grado
(antes llamado licenciatura) master y docto-
rado. La duracion de los grados de la rama de
humanidades ha sido fijada en cuatro anos en
nuestras universidades, y ahora cabria discutir
si, dada la escasa preparacion de nuestros estu-
diantes de secundaria, los grados no deberian
durar cinco o seis afios, como ocurre en varias
carreras no humanisticas; I11. Implementacion
de un sistema tradicional de créditos llama-
dos ECTS, en el que cuenta no solamente las
horas lectivas presenciales, sino también las
del trabajo del estudiante (una pura intangibi-
lidad) y las horas de prdctica, cosa ésta de du-
dosa concepcién para el caso de las carreras de
Humanidades; IV. Promocion de la movilidad
de estudiantes, profesores e investigadores, asi
como del personal administrativo y de servi-
cio y superacion de los obstaculos que dificul-
tan la movilidad (atencion con la autonomia
para disenar planes de estudios); V. Promocion
de la cooperacion europea para garantizar la
calidad de la Educacién Superior: palabras va-
nas, pues ya han pasado diez afios desde que se
impulso este plan y no se ha redactado ninguna
declaracion, ni se ha conocido ninguna inicia-
tiva en ese sentido. Y V1. Promocién de una
dimension Europea de la Educacién Superior:
expresion tan huera como la anterior, dada la
enorme desigualdad en la calidad y las condi-
ciones de ensenanza entre la medida de unos
paises europeos y las de otros.

En funcion de estos objetivos y visiones,
Bolonia propuso y motivé desde su inicio una
educacion basada en competencias (Bicocca,
2014), algo que implico un giro en la idea de
universidad, al considerarla como un factor
movilizador del mercado laboral de Europa.
Asi, la actual idea de universidad se ha cen-
trado en el cumplimiento de dos funciones: la
primera es su capacidad prdctica para resolver

1 Se conservan las cursivas del comentario del autor con el fin de proporcionar el contexto sobre cdmo percibe este

proceso.
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problemas, y su cometido es formular pre-
guntas intrincadas y resolver problemas com-
plejos, dimension que se desarrolla a través de
una investigacion cada vez mas especializada.
La segunda es el entrenamiento de estudiantes
de pregrado, grado y posgrado en aquel tipo
de conocimiento experto que los hard compe-
tentes en materia de resolver problemas en el
plano profesional (Bicocca, 2014).

Una vision distinta es la de Zabalza (2002),
quien senala que la universidad si ha cam-
biado en este altimo tiempo, y que necesi-
tarfa seguir cambiando, pero esta vez desde
su estructura, para poder asumir los nuevos
desafios. Este planteamiento es reforzado por
Rama (2018). Contrario a ello, Gonzélez (2014)
senala que los cambios en la ultima década
en el drea de la educacion terciaria derivan
en la nueva concepcion de la mision univer-
sitaria, aunque sea solo por no convertirse
en una institucion desfasada; se admite que
debe acercarse mas a las necesidades del mun-
do laboral, de manera que éste se convierte
en uno de los puntos mas polémicos desde
la implementacion del Espacio Europeo de
Educacion Superior (EEES). Gonzalez (2014:
49) también advierte que ¢l no se situa en nin-
guno de los dos extremos radicales que ofre-
ce la problemética. Por un lado, no reconoce
que este cambio sea la panacea educativa que
solucione todos los problemas docentes, pero
tampoco puede ser visto como “un maquia-
vélico cambio orquestado por las empresas
para conseguir mano de obra ya entrenada,
no formada y mucho menos educada, a bajo
coste”. Senala que no se debe olvidar que el
EEES es consecuencia de un cambio, pero ad-
vierte que quizas el principal problema de ese
organismo es como los académicos afrontan
este cambio ya que, afirma, lo que hagan o no
puede marcar alguna diferencia, es decir que
no todo ha sido decidido de antemano.

Otros estudiosos, mas radicales en sus po-
siciones, mencionan claras consecuencias de
la instalacion de estos procesos, y si bien re-
conocen algunos cambios, senalan que éstos

no han permitido abordar las problematicas
evidenciadas por la universidad de los afos
sesenta y ochenta. Pese a haber incorporado
algunas modificaciones a través de decretos
y leyes, el proceso de Bolonia no cambiaria
sustancialmente acorde a las propuestas que
hicieron los reformadores, y los temas siguen
siendo los mismos, e incluso algunos aspectos
se agudizaron como resultado de la imple-
mentacion del modelo neoliberal (Ferndndez
Buey, 2009). Segtin este autor, la concepcion
explicita es que la universidad no cambia —y
no cambiard sustancialmente— si no cambia
el marco econdémico y social de la misma. Se
afirma que el sentido clasista de la estrategia
del capital en la universidad en su orienta-
cién tendiente a la conservacion del privilegio
mediante las barreras horizontales, la estra-
tificacion y la fragmentacion, es algo que no
se declara en la exposicion de principios que
se introdujeron en las legislaciones relativas
a los estudios superiores en los paises euro-
peos (Barnett, 2001). A lo sumo aparece, indi-
rectamente, como justificacion de las nuevas
titulaciones con la institucionalizacion de
universidades de primera, segunda y tercera
(Fernandez Buey, 2009). Esta tltima, también
extrapolable al contexto chileno.

Fernandez Buey (2009) resalta una serie
de aspectos que evidenciarian la situacion
de la universidad en el contexto de la imple-
mentacion de la Reforma en Espana y que,
por su aplicabilidad a diversos escenarios, se
mencionan a continuacion: 1) restriccion de
la demanda de ensenanza superior median-
te el establecimiento de cupos; 2) desviacion
indiscriminada de vocaciones e intereses me-
diante la exigencia de calificaciones medias
unilateralmente decididas, que perjudican la
calidad de la ensenanza en otras facultades
y escuelas indirectamente afectadas; 3) frag-
mentacion del impulso popular en favor de
la ensenanza superior generalizada, lo que da
a la universidad, por una parte, el caracter de
aparcamiento del ejército juvenil de reserva y
separandolo, por otra parte, en ciclos que no
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responden tanto a razones académico cienti-
ficas en si, como a las necesidades presentes y
a corto plazo del mercado del trabajo; 4) ten-
dencia a prolongar la ensenanza profesional
y del bachillerato (estudios medios o secun-
darios) en el primer ciclo (o ciclo corto) de los
estudios universitarios, con la consiguiente
proliferaciéon de titulaciones; 5) progresiva
degradacion del sistema de seleccion objetiva
parala entrada en la universidad y tendencia a
la sustitucion del mismo por medidas restric-
tivo selectivas de cardcter corporativo, gene-
ralmente dictadas por los intereses de colegios
profesionales; 6) funcionarizacion del perso-
nal docente, mantenimiento del rito inicidtico
para conservar el principio jerdrquico y re-
greso a la utilizacién de los profesores en for-
macion (ayudantes o pseudoasociados) como
mano de obra barata para cubrir necesidades
de la docencia en facultades y escuelas de
creacion reciente (situaciones caracteristicas
de la década anterior, sin reformay); 7) regreso a
métodos tradicionales de trasmision de cono-
cimientos en el primer ciclo, en el que siguen
dominando la leccion magistral, los apuntes
y el manualismo, con la consiguiente multi-
plicacion de examenes; 8) obstaculizacion del
principio de autonomia de las universidades
con base en criterios de financiacion; 9) re-
duccion del vinculo universidad y sociedad a
la relacion, no solo preferencial, sino exclusi-
va, entre la universidad y la empresa.

Por su parte, Jovet (2014: 188) coincide con
este planteamiento en cuanto a la implemen-
tacion del Espacio Europeo, y senala que el
criterio que ha prevalecido ha sido el basado
en la ordenacién econdmica y la rentabilidad
mercantil por encima de criterios orientados
en el conocimiento y la educacion global de
los estudiantes: “una idea de Europa basada
en la unidad monetaria y en la economia”. Al
respecto, diversos informes como el Bricall,
Tuning y Estrategia Universidad 2015, dejan
entrever la escasa relacion entre la filosofia
y la sociedad y, por tanto, no ven en ella mds
que su inutilidad (Oncina, 2009). Se asume la

critica respecto a la universidad, ya que en ella
han primado la técnica y la especializacion,
pero se ha descuidado la trasmision cultural.

Cabe destacar, en el caso chileno, que des-
de el ano 2002 las universidades del Consejo
de Rectores iniciaron una serie de procesos
modernizadores de su oferta formativa para
dar respuesta a las necesidades del entorno,
los marcos de calidad establecidos por el sis-
tema nacional de acreditacion y la necesidad
de responder a un marco global de formacion
académica a nivel internacional. Este proce-
s0, al igual que en muchos paises de Latino-
américa, ha sido acompanado de una serie de
reflexiones sostenidas entre las mismas uni-
versidades tomando como referencia los hijos
del acuerdo Bolonia (1999), es decir, Tuning
Educational Structures in Europe (Proyecto
Tuning) y posteriormente Tuning Latinoa-
mérica (Beneitone ef al., 2007).

En el ano 2003, el acuerdo suscrito por el
Consejo de Rectores explicita el interés por
adoptar un sistema de créditos compatible
entre las universidades chilenas y el sistema
European Credit Transfer System (ECTS), y
delimita los requerimientos académicos que
se imponen a los estudiantes de acuerdo a su
disponibilidad real de tiempo. Posteriormen-
te, en el ano 2006 se decidio establecer un sis-
tema tnico de créditos académicos transferi-
bles (SCT-Chile) con el propésito de poner el
acento en los estudiantes a la hora de disenar
los planes de estudio, a partir de la revision
del sistema de convalidaciones y el recono-
cimiento de los aprendizajes entre diferentes
instituciones, incluyendo aspectos asociados
ala movilidad estudiantil.

Con ello dio inicio una serie de procesos
que permiten avanzar en la instalacion de este
nuevo enfoque, y que se facilitan a partir de
la adjudicacion de los Fondos para la Innova-
cién Académica 2011. Lo que se perseguia, al
2014, era la consolidacion del SCT-Chile en las
25 universidades del Consejo de Rectores; es
asi como se establecieron los mecanismos y
caracteristicas minimas que las universidades

172 Perfiles Educativos | vol. XLIII, nim. 171, 2021 | DOL https:/doi.org/10.22201/iisue.24486167¢.2021.171.59597

A.C. Garrido | Controversias de la idea de universidad



consideraron para organizar sus procesos de
innovacion curricular (Kri et al,, 2013). Com-
plementario a ello, la informacion plasmada
en los informes del Sistema de Informacion
de la Educacion Superior (2014) indican que
la preocupacion por contar con una arquitec-
tura curricular compartida se hacia cada vez
mas intensa, ya que los procesos de interna-
cionalizacion requerfan comparabilidad de
educacion superior de nivel global. Ello deter-
mino la decision de avanzar en proyectos de
portabilidad de créditos entre niveles, institu-
ciones y programas, asi como en el reconoci-
miento de aprendizajes intermedios, movili-
dad académica nacional e internacional.

Con lo anterior es claro que, en el caso de
Chile, el trayecto de instalacion del proceso
de Bolonia ha sido una realidad, al menos
en términos politico formales, lo que puede
dictar, en algunos casos, la practica cotidiana
(Garrido, 2017). Pero también, al cabo de 20
anos, desde la academia se puede decir que los
resultados se perciben de la siguiente manera:
modificacion de programas de estudio, acor-
tamiento de carreras, homogeneizacion de
planes, descenso del nivel de exigencia reque-
rido para conseguir el titulo, y escasa imple-
mentacion de la movilidad estudiantil, dado
el costo para los jovenes, lo que conlleva, por
otro lado, una baja del salario de los titulados
dada la diferenciacion de universidades. Al
respecto, Gonzélez (2014) senala que la edu-
cacion superior ya no es vista como un signo
de cultura o clase social, ya que ésta centra su
atencion en el crecimiento econdmico, inclui-
do el capitalismo cognitivo en la carrera aca-
démica (Enders, 2015; Galceran, 2010).

Los procesos descritos en estas paginas
han definido una serie de documentos y nor-
mativas que han reorientado la renovaciéon
del curriculo al interior de las instituciones
(Ministerio de Educacion, 2016). Las preci-
siones incorporadas en cada uno de ellos ha-
cen visible la clara influencia que ha tenido la
dindmica internacional en la regulacion del
espacio formativo a nivel mundial, ya que ha
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generado en la academia una serie de posicio-
nes que oscilan desde el acuerdo y el rechazo
total de las politicas implementadas.

CONCLUSIONES

A partir de lo anterior es posible desprender
que, pese a que se ha construido un discurso
heterogéneo respecto delaidea de universidad
en los distintos contextos historicos y geogra-
ficos, en la mayoria de los casos, a excepcion
de las posturas postmodernas, todavia hay
una esperanza de resituar la universidad en
una direccion distinta y abrir el espacio, des-
de una resignificacion de sus fines, que se haga
cargo de la idea nostalgica de su pasado, pero
con una vision refrescada que permita pro-
yectar los nuevos desatios de la sociedad.

Asi, es posible identificar dos posiciones:
la primera se relaciona con una vision de te-
rritorialidad, de hacer universidad, y obede-
ce a la emancipacién de un pensamiento por
anos desvalorizado que hoy comienza a resi-
tuarse como una forma validada de entender
el mundo desde la misma universidad; y por
otro, una universidad latinoamericana en un
contexto amplio, donde cobran importancia
los esfuerzos que ésta debe hacer para cam-
biar las préicticas que le impiden ser un eje en
los temas que definen la agenda mundial en
cuanto al desarrollo de conocimiento.

Respecto de Bolonia y su incorporacion
en las universidades europeas y latinoameri-
canas, se puede advertir que la adecuacion de
normativas y la generacion de acuerdos mar-
co hacen visible la influencia que ha tenido la
dindmica internacional en la regulacion de la
educacion superior, al generar en la academia
una serie de posiciones, muy diversas, pero
que, sin embargo, como ya se ha senalado, es-
taban presentes desde antes de la instalacion
del acuerdo.

Dentro de los puntos que se retoman a
partir de Bolonia estarfan aquéllos que nie-
gan su condicion desde un discurso fatalista'y
hablan del fin de la universidad (Valdecantos,
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2014; Jovet, 2014), o de una universidad sumida
en un modelo de mercado donde tanto acadé-
micos como estudiantes son partes de la em-
presa universitaria del capitalismo cognitivo
(Galcerdn, 2013) y el clientelismo (Zuppiroli,
2012). Mientras que, para otros, este nuevo
escenario, como dirfa Habermas (1987), cons-
tituiria una oportunidad de modificar estruc-
turas hegemonicas que no tienen nada que
ver con el contexto historico en el que se pre-
sentan. Otros, aunque reconocen la situacion
actual, y no la normalizan, logran ver el pro-
blema en un contexto histérico mas amplio,
refrescando una idea inicial de universidad
como comunidad (Pérez- Diaz, 2010).

Por ultimo, existen quienes ponen el acen-
to no tanto en los fines, sino en la materiali-
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Espacio escolar y utopia universalizadora

Definiciones, tensiones y preguntas en torno a lo espacial y la

ampliacion del derecho a la escolaridad

ALEJANDRA CASTRO* | MARTA FLORENCIA SERRA™

En este articulo nos preguntamos por el derecho a la educacion, la preten-
sion de universalidad escolar y el espacio escolar en el marco de la amplia-
cion de la obligatoriedad de la escuela. Una de las preguntas centrales es
;cOmo pensar un espacio escolar que permita alojar a todos/as? Para ello
realizamos en primer lugar un recorrido y problematizamos el concepto
“espacio escolar”, analizando otros modos de nombrarlo y de significarlo
apartir de los aportes de diferentes ciencias y disciplinas como la pedago-
gia,la geografia, la arquitectura y la sociologfa, entre otras. En un segundo
momento profundizamos en el andlisis de la relacién entre el legado co-
meniano de “ensenar todo a todos”, las legislaciones vigentes en materia
educativa y de inclusion, y la cuestion del espacio escolar, senialando algu-
nas tensiones y desafios a considerar en nuestro presente.

This paper inquires upon the right to education, the claim to school uni-
versality and the school space within the framework of the expansion of the
compulsory nature of school. One of the central questions is how can we cre-
ate a school space that accommodates everyone? To do this, we first did a
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tour among several schools and problematized the concept of “school space”,

analyzing other ways of naming and giving meaning to it based on the con-

tributions of different sciences and disciplines such as pedagogy, geography,

architecture and sociology, among others. In a second stage of the process,

we delved into the analysis of the relationship between Comenius’ legacy of
“teaching everything to everyone”, the current legislation on education and
inclusion, and the issue of school space, pointing out some tensions and chal-

lenges to consider.
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INTRODUCCION

La escuela moderna se ha inspirado en dis-
cursos utopicos de igualdad, homogeneidad
y universalidad, entre otros. La utopia, como
imaginario y fuente de proyectos realizables en
un futuro cercano, cristalizo en discursos, pro-
puestas y programas que forman parte de los
sistemas educativos modernos (Puiggros, 1994).
Las utopias educativas delimitan

...grandes finalidades que gufan el orden de
las practicas tendiendo a legitimar las diferen-
tes propuestas: punto de llegada que orienta 'y
a la vez disciplina el discurso pedagdgico y la
practica escolar. En la pedagogia moderna, y
ya desde la obra comeniana, es posible hallar
dos dimensiones en la formulacion de utopias:
una relativa al orden social y otra a la propia
actividad educadora (Narodowski, 1999: 20).

Entre los pedagogos de la modernidad es
posible senalar a varios utdpicos, entre ellos
Comenio. El pensamiento utopico comenia-
no incluye una lectura de su presente desde
la cual se genera una propuesta de futuro
posible, que se expresa “a través de un vasto
programa para promover con la participa-
cién de todos los hombres el mejoramiento de
aquello que le es propio” (Aguirre, 1997: 123).
En los postulados de Comenio, la primera di-
mension de las senaladas en las utopias de la
pedagogia moderna se liga a una esfera socio-
politica: la apuesta a la educacion como ins-
tauradora de humanidad y a una pretension
universal, conocida como el ideal pansofico
(“ensenar todo a todos”). La segunda dimen-
sion apunta al método y la propuesta de al-
canzar el “orden en todo” (Aguirre Lora, 1997;
Narodowsky, 1999).

En un escrito anterior (Colussi y Serra,
2019) indagamos en los vinculos existentes
entre las utopias y el espacio, y nos detuvimos

en la dimension metodologica de la utopia co-
meniana: “la utopia del ‘orden en todo™ (Na-
rodowsky, 1999: 24). Encontramos en el dis-
curso comeniano una destacada referencia a
lo espacial y una apuesta a este elemento como
un importante garantizador de la propuesta
educativa totalizadora.

En este articulo nos proponemos revisar
las relaciones entre lo espacial y la utopia uni-
versalizadora en nuestro presente; es decir, las
vinculaciones entre el espacio escolar, el ideal
pansofico comeniano y las politicas educati-
vas de los ultimos afos en Argentina. A partir
dela sancion de la Ley de Educacion Nacional
N° 26.206 (2006) se extendio la obligatoriedad
escolar, por lo que resulta importante pre-
guntarnos por las relaciones entre esta utopia
universalizadora y su vinculo con el espacio
escolar, las politicas educativas y el derecho a
la educacion, a partir de un analisis critico de
la bibliografia existente y de los resultados de
nuestras investigaciones.'

La utopia se vincula con el futuro, afirma
Adriana Puiggros, al tiempo que se pregunta
acerca de las relaciones con el presente: ;..el
utopismo es una actividad liberadora, la inica
posibilidad que se presenta en algunos mo-
mentos para romper con los obstaculos episte-
moldgicos, politicos y pedagogicos que nos han
paralizado?” (Puiggros, 1994: 132). En este arti-
culo nos preguntamos por el presente y su mi-
rada al futuro. El horizonte es el cumplimiento
efectivo del derecho ala educacion, y el presente
lo revisamos a partir de las relaciones que se
generan entre esta pretension de universalidad
escolar y la cuestion espacial: ;qué sucede con
el espacio escolar a partir de laampliacion de la
obligatoriedad escolar?, ;es posible abonar des-
de el espacio al efectivo cumplimiento del dere-
cho a la educacion?, ;como pensar un espacio
escolar que permita alojar a todos/as?

El articulo se organiza en dos partes: en la
primera problematizamos al concepto “espacio

1 El proyecto de investigacion al que se alude se denomina “El derecho a la escolarizacion secundaria. Aportes para
la (de)construccion de las condiciones de escolarizacién y el formato escolar”, Secretaria de Ciencias y Tecnologia
(SeCyT), Universidad Nacional de Cérdoba-Facultad de Filosofia y Humanidades, periodo 2018-2021.
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escolar’; analizamos otros modos de nombrar-
lo y profundizamos en su lectura a partir de
los aportes de diferentes ciencias y disciplinas.
Luego, en un segundo momento, profundiza-
mos en el andlisis entre el legado comeniano
de “ensenar todo a todos”, las legislaciones vi-
gentes en materia educativa y de inclusion, y la
cuestion del espacio escolar inscrita en esa ten-
sion. Hacia el final, planteamos algunas conje-
turas y reflexiones en torno a los procesos de
escolarizacion, en el marco de la perspectiva de
la educacién como derecho, y de la construc-
cion de espacialidad en las escuelas que habilite
procesos de apropiacion, construccion de terri-
torialidad y habitabilidad del espacio por parte
de diversos agentes sociales.

CUANDO EL ESPACIO SE CONVIERTE
EN ESPACIO ESCOLAR: ALGUNAS
DEFINICIONES

“El mundo era tan reciente que
muchas cosas carecian de nombre,
y para mencionarlas habia que
sefalarlas con el dedo”

GABRIEL GARCIA MARQUEZ

Antes de avanzar en nuestro anélisis nos de-
tendremos a revisar qué entendemos por “es-
pacio escolar”, para ponerlo en didlogo con
otros “‘modos de nombrar”. Al explorar en
investigaciones que estudian dénde acontecen
los procesos educativos nos encontramos con
multiples modos de mencionar (o “senalar
con el dedo”, como propone Garcia Marquez):
espacio escolar, arquitectura escolar, formato
escolar espacial, entre otros. A su vez, encon-
tramos queademasdeexistir estas diversas for-
mas de nombrar, algunos conceptos parecen
ser usados como sinénimos (Escolano, 2000;
Ramirez, 2018). En este apartado nos propo-
nemos desarrollar y problematizar concep-
tualmente estos modos de nombrar, y para
esto nos valemos de los aportes de arquitectos,
pedagogos, gedgratos, historiadores y sociolo-
gos, entre otras disciplinas.

Coincidimos con Marcus Levy Bencostta
(2018: s/p) cuando plantea que es un desafio
construir

...un corpus tedrico especifico que explique
las diferencias epistemoldgicas acerca del
espacio escolar en las perspectivas de la ar-
quitectura, la cultura material, la psicologia
y la educacion. Ademds, ;cdmo establecer las
bases conceptuales que resultan del encuentro
de esas disciplinas? ;Como articular las teorfas
que explican la experiencia de la arquitectura
escolar con sus prescripciones? ;Cudles son los
elementos que caracterizan la particularidad
de la arquitectura escolar frente a las demds
arquitecturas?

Sostenemos que pensar la espacialidad en
educacion implica la interdisciplina: no es po-
sible pensar o nombrar este objeto sin banali-
zar o reducirlo en su complejidad, sin la coo-
peracion de diferentes disciplinas. El didlogo
entre disciplinas implica una conversacion,
un intercambio de puntos de vista. Se trata de
un encuentro y no de una superposicion de
discursos impermeables; de mostrar acuer-
dos y también diferencias, puntos en comtn
y disidencias. Entendemos al espacio escolar
como un territorio comun a distintas disci-
plinas, perspectivas y actores; en este sentido,
realizamos a continuacion un recorrido por
algunas de ellas.

En diferentes lecturas realizadas detecta-
mos referencias a: a) arquitectura escolar y/o
educativa; b) espacio escolar-espacialidad; y; ¢)
formato escolar espacial. Presentamos a conti-
nuacion algunos desarrollos al respecto y tam-
bién estudios que abordan los vinculos entre
arquitectura, espacio y educacion.

Arquitectura escolar y/o educativa

Respecto a las investigaciones que abordan la
cuestion de la arquitectura escolar y/o edu-
cativa, notamos que algunas definiciones de
arquitectura escolar aparecen mds vinculadas
a la materialidad, a considerar solo el edificio
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escolar, mientras que otras desbordan lo edili-
cio. Al respecto, Ramirez Potes (2018) presenta
una definicion de arquitectura escolar de Ri-
vlin y Schueler que considera a los edificios
escolares como factores que

...han de facilitar la instruccién del nifo y que
satisfacen al mismo tiempo otras necesidades
educacionales y sociales de la comunidad. .. la
naturaleza de laarquitectura escolar esta influi-
da por los objetivos de la educacion, el tipo de
plan de estudios, el planteo de la organizacion
escolar, la edad y nivel educativo de los alum-
nos, el tamano de las clases, los métodos de
ensenanza y el empleo del edificio para las ne-
cesidades académicas (Ramirez Potes, 2018: 6).

En este sentido, el programa de arquitec-
tura escolar no se reduce al edificio, sino que
implica un programa complejo que considera
el entorno fisico, social y cultural, y que fun-
ciona como expresion de lo publico.

Por su parte, la arquitecta Teresa Chiura-
zzi invita a tomar con cuidado, o desconfiar,
de algunos términos como “arquitectura
escolar” (en tanto especialidad de la practica
profesional) e “infraestructura escolar”, y aler-
ta sobre los riesgos de realizar miradas sesga-
das o quedar en “certezas repetitivas, modéli-
cas y estereotipadas” (Chiurazzi, 2007: 45). La
arquitecta advierte sobre la importancia de
pensar, proyectar y leer el espacio escolar en
constante dialogo con el contexto, las decisio-
nes que se toman, los materiales, etc., “espian-
do” desde distintas disciplinas; y sosteniendo
la pregunta y la busqueda incesante.

La practica de la disciplina se basa en resolver
problemas abarcando toda su complejidad:
el programa, el contexto, el sitio, las particu-
laridades funcionales, la resolucién técnica
y el diseno cualificado de los lugares, con sus
multiples matices. Luego, si se acepta la idea
de que la arquitectura incluye la calidad de la
respuesta, aparece otra diferenciacién con los
hechos construidos que no responden con

satisfaccion al problema en cuestion (Chiura-
271, 2007: 45).

Chiurazzi incorpora ala mirada resolutiva
de la arquitectura la cuestion subjetiva, es de-
cir, no solo resolver un programa, sino hacer-
le preguntas, desnaturalizar decisiones, cues-
tionar los modelos y estereotipos, repensar de
forma integral la arquitectura escolar. Plantea
que los elementos que distinguen a una escue-
la son el lugar en el que acontece, el tiempo en
que esto sucede y la identidad. En esta ultima
variable se detiene para plantear que la arqui-
tectura puede aportar a construir dicha iden-
tidad “tanto en la representacion simbolica y
social de lo escolar como en la construccion
de pertenencia de sus protagonistas” (2007:
56). Chiurazzi sostiene que la tarea de la ar-
quitectura debe ser generar, proyectar, poner
a disposicion estrategias ductiles y espacios
neutros, que permitan reinterpretar y adaptar
una nueva posibilidad de relacion entre pe-
dagogia y arquitectura. Formula una serie de
interrogantes para la revision de la disciplina:
“3qué pasa con la escuela y el conjunto esco-
lar? ;Para qué sirve hoy? ;Por qué y para qué
debe repensarse? ;Como debe ser?” (Chiura-
zzi: 2007: 51). En didlogo con Escolano Benito
(2000) esta arquitecta entiende que los lugares
performan a los usuarios y tienen valor sim-
bolico, “el conjunto escolar habla de la insti-
tucion que alberga” (Chiurazzi, 2007: 52), y si
bien muchos se preocupan por la arquitectura
una vez construidos los conjuntos escolares,
es necesario que las preguntas se hagan des-
de antes. Resulta necesario volver a pensar los
escenarios escolares, hacer-los conscientes,
racionalizar las decisiones que se toman en
materia espacial, desnaturalizar lo instituido:
“las operaciones hacen que las acciones a alo-
jar puedan o no suceder y tal vez lo mds inte-
resante es que las que no hemos previsto pue-
dan acontecer” (Chiurazzi, 2007: 52). Creemos
que este ejercicio debe suceder inscrito en el
didlogo entre arquitectura y pedagogia, “es-
piar de una disciplina a otra”, dice Chiurazzi
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(2007: 54). Quiza el desatio radique en volver a
formular-nos esas preguntas.

Coincidimos con el desarrollo del término
“conjunto escolar” (Chiurazzi, 2007) que consi-
dera el edificio y también las dreas exteriores,
internas y externas al predio, los vacios, los li-
mites y las fronteras. En este sentido, desde este
concepto se reconoce, por ejemplo, el patio,
que en muchas ocasiones es entendido como
remanente o sobra. Hablar de conjunto escolar
también permite nombrar a los umbrales, alos
elementos que comunican con el entorno, que
unen el adentro con el afuera. De este modo,
con este concepto se nos invita a entender a la
escuela como una construccion que es algo mas
que una sumatoria de aulas, es decir, como un
sistema complejo de elementos que trascien-
den el espacio tradicionalmente pensado para
la préctica educativa y considera los vacios, las
relaciones con el entorno, los encuentros en
espacios no pensados para eso, el poner a dis-
posicion espacios que permitan apropiacion y
creatividad por parte de los actores al momen-
to de su uso, entre otras cuestiones.

En esta basqueda, también resultan inte-
resantes los planteos de las arquitectas Catta-
neo y Espinoza (2018). Ellas entienden la ar-
quitectura escolar (la cursiva es eleccion de las
autoras) como una rama de la arquitectura,
un problema genuino de la disciplina. Las au-
toras proponen indagar acerca de la arquitec-
tura escolar como “tema de investigacion”, y
exploran en investigaciones de la “produccion
historiografica reciente” senalando que éstas
se han multiplicado en los tltimos anos.

Desde los discursos pedagdgicos, Jaume
Trilla (1999: 23) plantea que la escuela tiende a
identificarse con lugares y edificios, es decir, la
escuela “concreta el aprendizaje en lugares que
han de ser adecuados a tal funcion: se crea una
arquitectura escolar... Todas las pedagogias
escolares crean un espacio funcional al come-
tido que pretenden”. En este sentido, Escolano
Benito define a la arquitectura escolar como
la encargada de disenar espacios educativos
a partir de presupuestos funcionales, con la

intencion de ser el soporte de las acciones que
se ponen en juego en los procesos de ensenan-
za'y de aprendizaje.

La arquitectura escolar es una parte im-
portante en el proceso educativo; es un pro-
grama educador, que constituye en si misma
una escritura y una textualidad con sentidos
construidos y reglas constructivas; a través
de sus trazados y simbolos se transmite una
determinada semadntica, es decir, una cul-
tura. El lenguaje arquitecténico, ademds de
expresar-se en una materialidad, comunica
“intenciones, valores y discursos, un juego
de simbolismos que se adscriben a una deter-
minada tradicion cultural” (Escolano, 2000:
196). La escuela como la cristalizacion de un
discurso, el “revestimiento de una idea” (Gi-
ner de los Rios, 1884, en Escolano, 2000: 235).
Para Escolano Benito, las construcciones de
la arquitectura escolar dan sentido a las prac-
ticas educativas, las condicionan, le otorgan
identidad; la arquitectura produce signos que
se vuelven identidad de los edificios. En este
sentido dice que “el edificio escolar es, como
otros edificios institucionales, un construc-
to dotado de una fuerte carga semdntica que
puede ser expresada en senales simbolicas y
descrita a través de metaforas y otros modos
de expresion retorica... el espacio-escuela ex-
hibe sefales emblematicas” (Escolano, 2000:
237); es un referente simbolico.

En un estudio anterior (Castro, 2015) ha-
blamos de politicas educativas de espacialidad
en lugar de politicas de infraestructura esco-
lar o de arquitectura escolar. Estas tltimas, en
muchos casos, restringen el espacio escolar a
la dimension fisica y funcional e impiden la
consideracion de aspectos simbolicos y las re-
formulaciones o creaciones que los sujetos ha-
cen en las sucesivas apropiaciones en y de esos
espacios que habitan. Las politicas publicas
educativas son espacios de construccion de
sentido que no se reducen a estrategias orga-
nizacionales planificadas, sino que implican
participacion, disputas y construccion de sen-
tidos por parte de los actores implicados. En el
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marco de las politicas de espacialidad escolar
reconocemos el contexto y las propuestas que
se han implementado en diferentes momen-
tos historicos, unas por sobre otrasa modo de
capas sobrepuestas, a veces con semejanzas y
puntos en comun, o en pugna y disputas en-
tre visiones y concepciones acerca de la edu-
cacion, las infancias y su institucionalizacion
en espacios destinados a la trasmision cul-
tural. En resumen, encontramos tensiones,
articulaciones y desarticulaciones entre estas
diferentes concepciones y posiciones, en un
abanico de posibilidades que va desde los que
refuerzan la naturalizacion del espacio aso-
ciada a la disposicion tradicional y normalista
delo escolar, hasta los que implican otros mo-
dos de pensar lo espacial en educacion.

Espacio escolar - espacialidad

En este apartado nos introducimos en las lec-
turas que adscriben al concepto espacio esco-
lar-espacialidad. Ya adelantamos que algunos
pensadores presentan arquitectura escolar y
espacio escolar como sinonimos; es el caso de
Escolano, quien advierte que la cuestion del es-
pacio escolar ha sido silenciada durante mucho
tiempo, pero desde hace unos anos se estd ins-
talando como dmbito de estudio.

Escolano analiza el espacio con el proposito
de comprender la cultura escolar desde un giro
que toma la historiografia tradicional. Entiende
que la dimension espacial de la escuela “consti-
tuye el primer referente de toda memoria ma-
terial y de cualquier ejercicio de etnohistoria”
(Escolano, 2000: 231), y que indagar en el espacio
escolar significa una nueva forma de entender la
cultura de la escuela. Las escuelas son talleres o
escenarios; la historia del oficio del docente estd
relacionada a “la arquitectura y ecologia de las
aulas y demas espacios” (Escolano, 2000: 229).

Este autor distingue en el espacio escolar
dos registros: uno material, que refiere al /u-
gar o escenario donde acontece la educacién y
en el que es posible distinguir cristalizados los
proyectos pedagogicos (la forma, el “taller”, que
refleja los modos de organizar la ensefanza, la

disposicion de los elementos, las practicas, etc.,
es decir, los disenos arquitectonicos en los que
se materializan los modelos pedagdgicos de la
modernidad); y otro simbdlico, que alude al
espacio como representacion o textualidad que
trasmite una cultura (significaciones, reglas y
normas que otorgan sentido, representacion
que trasmite una determinada cultura median-
te su semantica, metdforas y signos). Plantea
que, entre estos dos, es mds comuin encontrar
estudios que refieran al primer registro men-
cionado, principalmente respecto al analisis de
disenos arquitectonicos en los “que se han ma-
terializado modelos pedagdgicos, tradicionales
y modernos” (Escolano, 2000: 230).

Coincidimos con Escolano Benito al de-
nunciar la falsa neutralidad de las categorias
tiempo y espacio. El espacio-escuela no es
simplemente un disefo formal, sino que es, en
si mismo, un programa, un discurso que, en
su materialidad, infunde valores y simbolos
culturales, estéticos, politicos e ideologicos.
En este sentido, “el espacio escolar ha de ser
analizado como una construccion cultural
que expresa y refleja, mds alla de su materia-
lidad, determinados discursos” (Escolano,
2000: 184) y significaciones. No solo es propi-
cio revisar las regulaciones, proyecciones y
distribuciones del espacio-escuela, sino tam-
bién su relacion con el territorio, las decisiones
respecto a su ubicacion, la disposicion en la
trama urbana (o la distancia y relaciones con
ésta), etc. Estas piezas constituyen partes de un
programa pedagogico, es decir, son muestras
del hecho de entender la arquitectura como
elemento curricular, como “forma silenciosa
de ensenanza” (Mesmin, 1967, en Escolano,
2000: 184). Sin embargo, podemos discutir con
este pedagogo el lugar que otorga a lo espacial:
el espacio escolar habilita y condiciona practi-
cas, pero los actores pueden hacer otras cosas
en esos espacios o no desarrollar aquello que
éstos sugieren. Intentaremos avanzar al res-
pecto presentando algunas investigaciones
que se hacen estas preguntas (Trlin y Serra,
2014; Serra 'y Trlin, 2017; Castro, 2015).
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En una investigacion anterior se planted
que al hablar de espacio escolar se considera
lo fisico (la materialidad de los edificios, su ar-
quitectura) y “las ideas y los sentidos construi-
dos por los sujetos en relacion a los espacios y
la espacialidad” (Castro, 2015: 7). En el mismo
estudio se eligié analizar el espacio en algunas
formas tradicionales y consolidadas delo esco-
lar, pero también explorar resistencias y nue-
vas producciones. Existe un plural al pensar
en politicas y practicas educativas de espaciali-
dad, ya quela espacialidad escolar no es neutra,
sino que habilita o entorpece determinados
aprendizajes, favorece ciertas ideas y concep-
ciones de poder, posibilita formas especificas
de interacciones entre los sujetos y el contexto,
al producir y moldear subjetividades.

Con aportes de la pedagogia, la sociologia,
la geografiayla etnografia, se define al espacio
escolar como “una dimension sustantiva de
las formas y las culturas escolares que necesita
ser abordado en su complejidad y en las (des)
articulaciones con procesos pedagogicos, so-
ciales y culturales de las instituciones educati-
vasy el contexto social” (Castro, 2018: 1).

Otro aporte para pensar el espacio escolar
desde la pedagogia son aquellas lecturas que,
inscritas en una mirada foucaultiana, entien-
den el espacio escolar como dispositivo o sim-
bolizacion, como elemento que interviene so-
brelos cuerpos. Estos planteosinvitanarevisar
laorganizacion del espacio escolar, dela escue-
la en general y del aula en particular: mobilia-
rio, normalizacion, disciplina, control de los
cuerpos, higienismo; elementos todos de un
discurso pedagogico que ha influido en las re-
flexiones ligadas al espacio (Caruso y Dussel,
1999; Quiceno, 2009).

Es posible, ademds, explorar la categoria
espacio escolar desde el aporte de las cien-
cias sociales. Y es en este punto en el que, con
nuestra investigacion, estamos avanzando en
la construccion de una red conceptual al con-
siderar diferentes campos disciplinares, como
aporte a una analitica de la espacialidad en
educacioén. Las preguntas que orientan nues-

tra busqueda en el campo de las ciencias so-
ciales son: ;como conceptualizan el espacio las
ciencias sociales?, ;el espacio es aquello que se
ocupa?, ;es lo que contiene a las cosas?, jes una
superficie?, jes un escenario o telén de fondo
donde se suceden los actos o acontecimientos
sociales?

Losaportes de la geografia son centrales en
este camino, especialmente aquellos estudios
surgidos luego de la revolucion epistemologi-
ca del campo geografico en la década de los
setenta, caracterizada por su critica a la geo-
grafia como ciencia cuantitativa de corte po-
sitivista. Recuperamos estudios criticos que
otorgan reconocimiento y visibilidad al papel
de los sujetos y los contextos locales en la pro-
duccion de acontecimientos sociales y geogra-
ficos (Massey, 1994, 2005, 2008; Gregory, 1984;
Harvey, 1998, entre otros); y también algunos
aportes de gedgrafos humanistas, que consi-
deran aspectos subjetivos, afectivos, estéticos
y simbdlicos en las relaciones entre los seres
humanos y su entorno, en términos de lugar o
espacio vivido (Tuan, 1977; 2003).

Un aporte fundamental en el abordaje des-
de las ciencias sociales lo constituye la teoria
de la produccion social del espacio de Henri
Lefebvre (historiador, fildsofo, urbanista);
este autor elabora una propuesta relacional
critica que articula diferentes formas de es-
pacialidades: las representaciones del espacio,
los espacios de representacion y las practicas
espaciales. Esta conceptualizacion y abordaje
relacional puede constituirse en una analitica
del espacio escolar que considera simultdnea-
mente los discursos, las representaciones y
practicas del espacio como interrelacionados
en la experiencia cotidiana de vivir en él. Nos
posibilita pensar el espacio escolar como un
lugar donde coexisten y se entrecruzan diver-
sos tipos de espacialidades vividas, percibidas
y concebidas.

Las posiciones de gedgrafos y gedgrafas
como Doreen Massey, Derek Gregory, David
Harvey, Allan Pred e Yves Lacoste, inspirados
e influidos por sociologos y urbanistas como
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Lefebvre y Castels, han renovado los debates
y se distancian tanto de aquellas posiciones
que consideran al espacio como una especie
de amorfo contenedor, como de aquéllas que
sostienen que el espacio y su organizacion son
un mero reflejo de la estructura social, y que
estan determinados por procesos econdmicos
y sociales donde la categorfa espacio geogra-
fico tendria bien poco o nada que decir. Estas
formulaciones pueden interpretarse como res-
puesta desde la geografia a la teoria social; en
especial, la reconsideracion del papel dado alos
agentes en la estructura (Nogue i Font, 1989).

Como puede advertirse, estas produccio-
nes teoricas y metodologicas problematizan
las concepciones del espacio y consideran
particularidades hasta entonces excluidas e
ignoradas por la geografia positivista, como
el espacio como lugar vivido, lleno de signi-
ficados para el ser humano, que posibilita
aspectos afectivos, sensoriales, estéticos y
simbolicos de las relaciones entre los sujetos
y su entorno. A continuacion, presentamos
algunas ideas y reflexiones inspiradas en las
lecturas de Lefebvre y Massey que nos pare-
cen potentes para interrogarnos acerca de la
espacialidad y la educacion.

Para Lefebvre (1976; 2013) los conflictos y
contradicciones sociales se plasman en la es-
tructura urbana, de alli que hay una intima
relacion entre la politica y la vida cotidiana de
los sujetos. El espacio no es una condicion pre-
via, sino que es el resultado de una actividad y
tiene una dimension temporal. El espacio es
produccién social; no permanece estatico,
sino que es creador y creacion de un conjunto
de relaciones en transformacion permanente
en las cuales interviene de un modo incisivo.

En sus Reflexiones sobre la politica del espa-
cio, este mismo autor sostiene que el espacio
no es un objeto cientifico separado de la ideo-
logia o de la politica, sino que siempre ha sido
politico y estratégico. El espacio ha sido for-
mado y modelado por elementos histéricos y
naturales, lo que ha constituido un proceso
politico. El espacio es politico e ideoldgico. Es

un producto literalmente lleno de ideologias
(Lefebvre, 1976, en Oslender, 2002).

En suobra La produccion del espacio (2013),
Lefebvre realiza una propuesta relacional cri-
tica que consiste en una articulacion de dife-
rentes formas de espacialidades. Le da valor a
los discursos y representaciones sociales del
espacio, ya que incidiran en las formas espa-
ciales (materiales y simbdlicas) y los procesos
sociales que se desarrollen y le den sentido.
Sostiene que el espacio es una realidad social,
un conjunto de relaciones y de formas.

Las “representaciones del espacio”, segiin
Lefebvre (2013: 97), refieren al espacio concebi-
do, al “espacio de cientificos, urbanistas, tec-
nocratas e ingenieros sociales’; son represen-
taciones del espacio que derivan de una logica
particular y de saberes técnicos y racionales.
Estos saberes estdn vinculados con las institu-
ciones del poder dominante y con las repre-
sentaciones normalizadas generadas por una
“logica de visualizacion” hegemonica, por
ejemplo, en mapas, estadisticas, etc., donde
producen visiones y representaciones norma-
lizadas que existen en las estructuras estata-
les, en la economia y en la sociedad civil. Esta
legibilidad funciona como una simplificacion
del espacio a una superficie transparente; de
esta manera se produce una vision particular
normalizada que oscurece luchas, ambigiie-
dades y otras formas de ver, percibir e imagi-
nar el mundo. Se autoriza como “verdad” del
espacio. De hecho, existen multiples formas
de desafios y reapropiaciones del espacio por
los actores sociales; sin embargo, lo que hace
esta conceptualizacion es consolidar la im-
portancia creciente de formas dominantes de
esta logica de visualizacion y las relaciones de
poder y saber que la reproducen y son repro-
ducidas por ella (Oslender, 2002).

En este punto pensamos en los discursos
pedagdgicos normalistas sobre el espacio es-
colar, sobre la arquitectura escolar, las politi-
cas de espacialidad en educacion, la monu-
mentalidad de los edificios escolares de fines
del siglo XIX y principios del XX, el higienismo
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y las escuelas-tipo, que funcionaron y funcio-
nan como discursos dominantes de visuali-
zacion con impacto en las representaciones
sobre el espacio escolar y en la consolidacion
de los mismos discursos; estos discursos se
apoyan en argumentos cientificos que ape-
lan a una “verdadera” representacion, que en
muchos casos actuia y tiene efectos de natura-
lizacion y ocultamiento de las ideologias que
la sustentan. En ocasiones la naturalizacion
del espacio escolar es tal que actiia como una
“verdadera” ideologia que impide pensar en
otros modos de configuracién del propio es-
pacio. Se trata de un efecto performativo de
estas representaciones sobre otras representa-
ciones posibles.

Lefebvre (2013: 98) define los espacios de
representacion como “vividos a través de las
imagenes y los simbolos que lo acompanan”.
Estos espacios tienen por origen la historia,
contienen los lugares de pasion y de accion,
los de las situaciones vividas... son esencial-
mente cualitativos, fluidos y dindmicos.

Los espacios de representacion refieren
a la dimension mental del éstos, a como los
individuos perciben, imaginan y valoran el
espacio. El conjunto de estas percepciones y
valoraciones producen espacio, de alli su im-
portancia de considerarlo en el analisis. Los
espacios de representacion estan vinculados
a la experiencia cotidiana de vivir en el espa-
cio; son los espacios vividos. Oslender (2002)
dira que son formas de conocimiento locales,
menos formales; dinamicas, simbolicas y sa-
turadas con significados; construidos y mo-
dificados en el transcurso del tiempo por los
actores sociales. En esta dimension de la tria-
da se ubican las resistencias, la produccion de
espacios contrahegemonicos. Lefebvre habla
de “sitios de resistencia” en los que encontra-
mos una gran variedad de “contra-discursos”,
en el sentido de Foucault, expresados por ac-
tores que se niegan a reconocer y a aceptar el
poder hegemonico (Oslender, 2002: 7).

El antropologo y gedgrafo David Harvey,
siguiendo la linea de Lefebvre, caracteriza los

espacios de representacion como “invencio-
nes mentales (codigos, signos, discursos espa-
ciales, proyectos utdpicos, paisajes imagina-
rios y hasta construcciones materiales, como
espacios simbolicos, ambientes construidos
especificos, cuadros, museos, etc.) que ima-
ginan nuevos sentidos o nuevas posibilidades
de las practicas espaciales” (Harvey, 1998: 244).

Asi, nos preguntamos por el espacio esco-
lar como espacio imaginado y valorado por los
sujetos a través de simbolos, imdgenes e inter-
cambios de la vida cotidiana. Los espacios de
representacion tienen entre sus rasgos la frag-
mentacion, cierta desconexion y laxitud propia
de los discursos o configuraciones en forma-
cién, que es sin duda la posibilidad de apari-
cién de otros espacios, otros registros, otros
sentidos, otras (des)conexiones. En el espacio
escolar los espacios de representacion son ideas
y materializaciones que implican otros modos,
otras formas de concebir y producir el espacio;
son producciones que interpelan las formas
naturalizadas del espacio escolar tradicional
normalizado y reificado, y son también espa-
cios de representacion interpelados, atrave-
sados, tensionados por las transformaciones
culturales y experiencias de subjetivacion con-
temporaneas. A los espacios de representacion
en la escuela los leemos en las (des)articulacio-
nes con lo naturalizado, en las experiencias de
la escuela en y con el barrio, la comunidad, las
culturas, las creencias, los valores y las practi-
cas que impliquen ciertos desplazamientos de
las representaciones hegemonicas del espacio.

Las précticas espaciales estan asociadas
estrictamente al espacio percibido, a la reali-
dad cotidiana y a la realidad urbana. “La préc-
tica espacial moderna se define, por lo tanto,
por la vida cotidiana de un habitante” (Lefeb-
vre, 2013: 97).

En sintonia con Lefebvre, David Harvey
plantea que las practicas (materiales) espacia-
les son las transferencias e interacciones fisi-
cas y materiales que ocurren en'y cruzando el
espacio para asegurar la produccion y repro-
duccion social; que “nunca son neutrales en
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cuestiones sociales. Siempre expresan algin
contenido de clase o social y, en la mayor parte
de los casos, constituyen el nticleo de intensas
luchas sociales” (Harvey, 1998: 265).

Segun Oslender (2002), las précticas espa-
ciales se refieren a las formas en que genera-
mos, utilizamos y percibimos el espacio. Por
un lado, se efectuian los procesos de comodi-
ficacion y burocratizacion de la vida cotidia-
na, fenémenos que han colonizado el espacio;
pero, por otro lado, estas practicas espaciales
estan intimamente vinculadas con las expe-
riencias de la vida cotidiana y las memorias
colectivas de formas de vida diferentes. Por
eso llevan un potencial para resistir esta colo-
nizacion de los espacios. Lefebvre dira que las
practicas espaciales tienen una doble modali-
dad, la dominacion y la apropiacion.

Estas ideas de dominacion y apropiacion
del espacio nos posibilitan ver lo que sucede
en las escuelas en términos de dominacion
y apropiacion de los espacios; los espacios y
tiempos que han territorializado y territoriali-
zan el espacio escolar, sustentados en saberes,
poderes y formas hegemonicas, no sélo del
campo pedagogico sino también del social,
politico, cultural y econdmico y los modos o
formas de apropiacion de esos espacios que los
actores construyen, en oposicion, diferencia-
cion, traduccion o resignificacion en el intento
por hacer otro/s uso/s respecto del instituido.

La propuesta de Lefebvre es un aporte
importante para una analitica del espacio;
una perspectiva potente para el estudio del
espacio en general y, en nuestro caso, del es-
pacio escolar en particular. En el marco del
modelo relacional del autor nos preguntamos
scomo es la practica espacial escolar?, ;existe
un estilo dominante en esta practica del espa-
cio material?, ;como se estructura y dispone
esta practica o précticas del espacio escolar?,
;c0mo se configura el espacio escolar, como
espacio representacional, en la experiencia
cotidiana de los sujetos?, ;qué relacion o rela-
ciones se pueden establecer entre practicas es-
paciales y vivencias cotidianas de los sujetos?
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La gedgrafa Doreen Massey (2005), en “Fi-
losofia y politica de la espacialidad: algunas
consideraciones”, presenta tres proposiciones
de como podria conceptualizarse el espacio.
Una primera proposicion sostiene que el es-
pacio es producto y se constituye a partir de
interrelaciones, desde lo inmenso global hasta
lo infimo de la intimidad. La segunda propo-
sicion sostiene que el espacio es la esfera de
posibilidad de la existencia de la multiplicidad;
es donde coexisten distintas trayectorias; es la
esfera que hace posible la existencia de mds de
una voz. “Sin espacio, no hay multiplicidad;
sin multiplicidad, no hay espacio... son co-
constitutivos” (Massey, 2005: 105). La tercera
proposicion expresa que, dado que justamente
el espacio es producto de las relaciones, dichas
relaciones estin necesariamente implicitas en
las practicas materiales que deben realizarse. El
espacio siempre esta en proceso de formacion,
en devenir, nunca acabado, nunca cerrado.

Si consideramos los aportes de las ciencias
sociales y recuperamos las preguntas plantea-
das, podemos decir que el espacio no es una
superficie sobre la cual los sujetos transitan
sus vidas; tampoco es un telon de fondo ante
el cual se desarrollan los acontecimientos y su-
cesos sociales e individuales. Por el contrario,
y parafraseando a Massey (2005), el espacio es
una configuracion abierta, que contiene rela-
ciones existentes y futuras, siempre cambiantes
y por realizar. La esfera del (des)encuentro en-
tre trayectorias es el lugar donde las relaciones
coexisten, se influyen mutuamente y entran
en conflicto; por ello el espacio siempre estd en
proceso de realizacion, siempre tiene algo de
caotico: aquello no prescrito ain por el sistema.

Entonces, si se considera que el espacio es
una formacion existente y potencial, ya que la
espacialidad es fuente para la produccion de
nuevas trayectorias, podemos afirmar que en
ese espacio no todas las relaciones estdn con-
figuradas, sino que existe apertura y potencia
para otras configuraciones y relaciones.

Alaluz de estos aportes, y vinculandolos a
nuestro interés por el espacio escolar, podemos

/



conjeturar que el espacio escolar no es el mero
reflejo de la estructura y espacio social, ni un
escenario donde se juega o representa un jue-
go social, sino, mds bien, un contexto espacial
especifico, en movimiento y configuracion
permanentes. Es materialidad a la vez que
potencia, construccion social y subjetivacion.
Una configuracion de interrelaciones, a la
vez que producto de esas interrelaciones, que
implica la multiplicidad, la conexion y desco-
nexion, la superposicion de trayectorias, his-
torias, relatos y experiencias que se producen
en relacion con la sociedad de la que es par-
te, pero que no son el mero reflejo de lo que
en ella sucede. El espacio escolar como lugar
implica considerar los sentidos y significados
que los sujetos construyen en torno a él en un
contexto social e histdrico especifico. En este
contexto espacial especifico podemos reco-
nocer una multiplicidad de espacialidades, en
términos de materialidades, representaciones
y vivencias, correspondientes a la propuesta
relacional critica de Lefebvre sobre el espacio
social que nos permite pensar el espacio esco-
lar como una realidad social especifica atrave-
sada por discursos, poderes, intereses, ideo-
logias y practicas en disputa y tension, en su
reificacion y los intentos de desnaturalizacion.

Formato escolar espacial y la cultura
material de la escuela

Respecto al formato escolar espacial y la cul-
tura material de la escuela, investigaciones
provenientes del campo de la pedagogia y la
educacidn, como las de Escolano (2000), Can-
ciano (2013), Antelo (2007) y Serra (2012) nos
permiten pensar el espacio como un elemento
parte del formato o la cultura escolar.

En una investigacion anterior (Castro,
2015) se presentan distinciones entre formato
escolar y forma escolar, entendiendo que el
primero refiere a un entramado consolidado
histéricamente y estructurado con ciertos
componentes casi invariantes y naturalizados,
y que la forma escolar alude a una idea de di-
versidad, a la produccion de formas escolares

que implican variantes a ese modelo consoli-
dado, naturalizado.

Por su parte, Escolano (2008), afirma que en
el giro que han tomado los estudios historiogra-
ficos es posible entender la cultura de la escuela
de una nueva manera, recuperando aspectos
materiales y etnograficos de la escuela: los es-
pacios, los tiempos y los discursos, entre otros.
Entonces, al hablar de cultura escolar establece
tres dimensiones: cultura empirica dela escuela,
cultura académicay cultura politica. La cultura
empirica de la escuela se puede visualizar en
varios ambitos: los escenarios, los actores (prin-
cipalmente alumnos y docentes), el programa
curricular, las mediaciones (contemplando aqui
a la cultura material, textos escolares, métodos,
etc.), y los dispositivos de organizacion (distri-
bucién del tiempo, organizacion institucional,
evaluacion, acreditacion, otros).

La escuela ha sido y es para todos, antes que otra
cosa, un lugar y un espacio con identidad. Ella
dispone el escenario en el que se sittan los acto-
res de la educacion formal. El contenedor escolar
no es desde luego un medio neutro, sino una
construccion cultural cuyo disefio comporta
teorfas y practicas implicitas, y cuya materiali-
dad instituye un poder de microfisica disciplina-
riay un sistema discursivo de valores y simbolos
que definen una determinada cultura educativa
y una cierta relacion ecoldgica de la institucién
con su entorno (Escolano, 2008: 140).

En relacion a discursos provenientes de la
historia de la arquitectura escolar, Levy Ben-
costta (2018) habla de cultura material escolar
y de arquitectura escolar; la cultura material
escolar estd a cargo de equipamientos, objetos
y edificios, principalmente, y considera tam-
bién el contexto en el que se encuentra.

Investigaciones que abordan

los cruces entre espacio, arquitectura,
pedagogia y educacion

Tal como adelantamos al inicio de este apar-
tado, exploramos en investigaciones que estu-
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dian el cruce entre arquitectura, espacio, peda-
gogiay educacion. Entre los estudios es posible
hallar investigaciones que dan cuenta de un
estado de la cuestion sobre el tema, al tiempo
que con sus aportes lo enriquecen. La peda-
goga Silvia Serra (2017) encuentra que, desde
una perspectiva histdrica, la problematica estd
siendo abordada tanto “en el ambito interna-
cional (Grosvenor y Burke, 2008; McLeod,
2014; Parra Montserrat, 2014; Escolano, 2000)
como en el contexto latinoamericano y argen-
tino (Schmidt y Grementieri, 2010; Martinez
Boom, 2012; Barbieri, 2016; entre otros)” (Serra,
2017: 37). Serra encuentra que en muchos de
esos estudios priman reflexiones en torno a las
formas en que

las matrices de la escolaridad moderna, y es-
pecialmente sus regulaciones témporo-espa-
ciales, se han materializado en edificios, en la
organizacion de los espacios, en mobiliarios e
incluso en la localizacion de los edificios esco-
lares en la trama urbana, desde una perspecti-
va que ha oscilado en atender las regularida-
des y los proyectos pedagdgicos, por un lado,
y las experiencias, los edificios y las précticas
situadas, por el otro (Serra, 2017: 37-38).

Estas investigaciones se pueden inscribir
en aquello que en las ciencias sociales se co-
noce como “giro espacial”. Es a partir de este
giro, que el espacio comienza a ser considera-
do como socialmente producido, en un jue-
go dialéctico por el cual sus configuraciones
pueden ser vistas no sélo como resultado de
la accion humana, sino también como par-
ticipes de la produccion de lo social. De este
modo, Serra indica como referentes en las
ciencias sociales los trabajos de Massey, Lefe-
bvre y Harvey; y en el campo pedagdgico los
de McLeod. A su vez, propone considerar las
investigaciones que miran la escuela desde “su
potencia estetizante, donde la configuracion
del espacio escolar participa de un proyecto
de produccion de experiencia sensible (Bar-
bieri, 2015)” (Serra, 2017: 38).

Por su parte, Serra y Trlin (2017), encuen-
tran que de un tiempo a esta parte han ido
aumentando las investigaciones sobre los did-
logos entre arquitectura y educacion, debido
en parte al mencionado giro espacial en las
ciencias sociales. Las autoras brindan un or-
den al acumulado de investigaciones, con el
siguiente criterio:

...por un lado, los estudios que abordan el vin-
culo entre edificios escolares y précticas edu-
cativas desde las coordenadas de la educacion
moderna, donde es posible reconocer una es-
pecie de matriz comun en la organizacién del
espacio, ligada su matriz pedagogica (Gremen-
tieri y Shmidt, 2010; Barbieri, 2016; Escolano
Benito, 2000; Grosvenor y Burke, 2012; entre
otros). Por otro lado, la investigacion sobre
experiencias puntuales, historicas, que consti-
tuyeron superficies de inscripcion de innova-
ciones escolares, de debates pedagogicos, de lu-
chas y resistencias (Cabrera, Trlin, Serra, 2014;
McLeod; 2014) (Serra y Trlin, 2017: s/p).

Laarticulacion entre educacion yarquitec-
tura también es abordada desde una perspec-
tiva vinculada al espacio publico (Faraci et al.,
2017) en la que se plantea el problema de como
resolver la escolarizacion de la poblacion y la
formacion dela civilidad. Se profundiza sobre
los equipamientos colectivos, el espacio publi-
co, su relacion y la incidencia que estos proce-
sos tienen en la construccion de la ciudad. Se
sostiene que no se puede pensar una escuela
desde la logica arquitectonica si no se piensa
un espacio educador y se incorpora un con-
junto de herramientas proyectuales como la
relacion ciudad-arquitectura (la urbanidad),
la propuesta programatica, la materialidad y
su tectonicidad (las condiciones cualitativas
de los materiales y las técnicas constructivas
que representan las condiciones de época). Se
afirma que en la conexion entre la escuela y
su exterior se genera un espacio intermedio,
un ambiente que no es fisico ni programatico
cuantitativamente, sino
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...moral, ético y politico. Como si el exterior
se volviera un interior, como si el suelo se vol-
viera lenguaje y discurso, es alli donde emerge
un espacio trascendente, que es la presencia
del Estado, el discurso que el Estado construye
sobre la educacion y sus espacios construidos
en las escuelas (Faraci, et al., 2017: 108).

LA UTOPIA UNIVERSALIZADORA Y SU
RELACION CON EL ESPACIO ESCOLAR:
LAS POLITICAS EDUCATIVAS Y EL
DERECHO A LA EDUCACION

En Argentina, al igual que en otros paises lati-
noamericanos, en las dltimas décadas se han
experimentado decisiones y acciones educati-
vas para ampliar la escolarizacion de la pobla-
cion, ya sea al extender la obligatoriedad de los
anos en diferentes niveles del sistema educativo
o incrementar la cantidad de horas de la jorna-
dayeltiempo escolar. La Ley de Educacion Na-
cional N° 26.206 del 2006 en Argentina ampli6
la obligatoriedad del nivel inicial, extendi6 a su
totalidad la obligatoriedad de la escuela secun-
dariay propuso la modalidad de jornada exten-
dida o ampliada para las escuelas primarias.
Estas medidas politicas se han abordado,
bésicamente, con un conjunto de acciones que
se enmarcan en las denominadas politicas de
inclusion educativa. El principal desafio, en
este sentido, es la inclusion en los procesos
de escolarizacion de los sectores que histori-
camente han estado excluidos, por lo cual las
acciones y decisiones en el marco de lo previs-
to en las normativas y la legislacion giran en
torno a como garantizar este derecho: ;de qué
manera se crean y cuales son las condiciones
que se despliegan para garantizar el ejercicio
de ese derecho?, ;qué actores son responsables
de estas decisiones, acciones y despliegues?,
;como construir las condiciones que posibili-
ten el trnsito o el pasaje de lo previsto en la
norma como derecho a su efectiva concrecion?
Inés Dussel se pregunta en torno a la ex-
clusion educativa en nuestras sociedades:

sen qué sistema escolar queremos incluir a to-
dos? ;No es acaso la organizacion actual de la
escuela la que ha producido buena parte de las
exclusiones? ;Como puede re-examinarse esta
institucion, conservando el suefo de educar
a todos, pero evitando reproducir las mismas
injusticias? (Dussel, 2004: 306).

Estas son preguntas fundamentales de la
politica educativa actual. Si las traducimos en
clave espacial podemos expresarlas de la si-
guiente forma: ;como se resuelve la extension
de la obligatoriedad en clave espacial en las es-
cuelas?, sen qué espacio escolar pretendemos
incluir a todos/as?, ;como puede revisarse la
cuestion del espacio escolar, con las mismas
pretensiones de universalidad y evitando re-
producir injusticias?, ;qué implicaciones tiene
la inclusion educativa a nivel espacial?, ;como
se resuelve espacialmente la extension o am-
pliaciéon de jornada en la escuela primaria?,
;como pensar escuelas secundarias para to-
dosy todas? Si se piensa en asegurar diferentes
trayectorias escolares, ;qué espacios se estan
pensando?, ;qué relaciones se establecen en-
tre formatos escolares tradicionales —en este
caso desde lo espacial— y nuevas propuestas
educativas?, ;qué relaciones se establecen en-
tre lo proyectado (en materia espacial) y lo
acontecido/apropiado/traducido por quienes
habitan las escuelas cada dia?

Al pensar las ciudades David Harvey
(2008: 46) afirma que las utopias de la forma
espacial algunas veces operan como modelos
establecidos, formales y fijos, y “acaban repri-
miendo el espiritu humano y frustran todo
deseo de exploracion y novedad”. Podriamos
pensar que en el ambito de la educacion se co-
rren riesgos similares. Si “las formas espacia-
les son elementos constitutivos de las relacio-
nes sociales” (Harvey, 2008: 48), serd necesario
revisar dichas formas en funcion del proyecto
que se pretenda desarrollar.

Por su parte, cuando Henri Lefebvre ha-
bla de las practicas espaciales dice que en las
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relaciones que los grupos humanos entablan
con el medio espacial siempre existen relacio-
nes de poder, con dos modalidades: la domi-
nacion y la apropiaciéon. La dominacion del
espacio se caracteriza a partir del vinculo con
el saber y el influjo politico y econdmico, es
decir, una transformacion técnica y practica
de la naturaleza que acaba territorializando en
el espacio un poder.

En contraposicion, pero en relacion dia-
léctica se situan las practicas de apropiacion,
que estan asociadas a un aspecto mas subjeti-
vo, cultural y simbélico de las mismas, al uso
del espacio, a los simbolos y tiempos genera-
dos por parte de los sujetos que construyen su
territorialidad (Da Haesbaert, 2007). Lefebvre
también plantea que habitar, para un indivi-
duo o para un grupo, es apropiarse de algo.
Apropiarse no es tener en propiedad, sino ha-
cer su obra, modelarla, formarla, poner el sello
propio. Habitar es apropiarse del espacio, el
conflicto entre apropiacion y constrenimien-
to es permanente en todos los niveles.

Una conjetura que planteamos en nues-
tras investigaciones es que la extension de los
anos de escolarizacion, la permanencia por
més horas en la escuela y la inclusion educa-
tiva desembarcan en las escuelas con la fuerza
de la territorializacion, esto es, la ley que reco-
noce y amplia el derecho a la educacion para
todos y todas. No obstante, la ley por si sola no
garantiza el ejercicio del derecho. La sancion
de la ley es un hito crucial en la universaliza-
cién de los derechos, pero no es suficiente; es
necesaria la construccion de condiciones para
el ejercicio de ese derecho. Es decir, posibilitar
que la ley comience a encarnarse, a hacerse
cuerpo en los diferentes agentes, grupos e ins-
tituciones en las diferentes escalas del aparato
burocratico-estatal, en las escuelas. Se trata de
la construccion de territorialidad por parte de
los actores sociales en las escuelas; de cons-
truir su apropiacion, entendida como proceso
de asignacion de sentidos por parte de los ac-
tores sociales; construccion de habitabilidad,
como produccién de marcas particulares en

la apropiacion de la extension y obligatorie-
dad de la escolarizacion.

Concebir el pasaje del derecho a la educa-
cidn como mandato (como fuerza de territoria-
lizacién) a su apropiacion (como construccion
de territorialidad por parte de los sujetos), abre
la posibilidad de pensar la inclusién y perma-
nencia de los y las estudiantes en las escuelas
como construccion de habitabilidad, como
proceso de apropiacion del espacio, que se con-
cibe, se siente y se vive como propio. Habitar y,
entonces, apropiarse, estar alli cada dia, vivir la
escuela, hacerla propia, puede ser condicion y
habilitador de posibilidades. Pensar en térmi-
nos de construccion de habitabilidad implica
pensar en despliegues, desarrollo, configuracio-
nes por parte de los diferentes actores en juego
(no solo el estatal), y en esto el espacio no queda
fuera. Extender la obligatoriedad escolar por ley
y acompanar y asegurar la concrecion real de
este derecho es condicion de posibilidad para
ese pasaje de la imposicion a la apropiacion.

En este punto, es interesante repensar la
inclusion educativa y entenderla no s6lo como
la inclusion de los y las estudiantes en un sis-
tema escolar, en un formato escolar ya dado,
sino también la inclusion como correlato dela
construccion de esa habitabilidad, en el cual
los sujetos tienen un rol activo y participan de
procesos de produccion y transformacion so-
cial. En esta construccion de “condiciones que
habiliten” entran en juego responsabilidades
de distintos actores: el Estado (como principal
garante del acceso, la permanencia y el egreso
a la educacidn); actores de diferentes instan-
cias y escalas del sistema educativo; y otros
actores de la sociedad civil. A su vez, esta ha-
bitabilidad no implica sélo pensar la inclusion
educativa como el ingreso, la permanencia y
el egreso de los estudiantes en la escuela, sino
también modificar aquello que, en muchos
casos, ha sido parte del problema del sistema
educativo en sus efectos de exclusion. Es nece-
sario asumir una posicion critica en este pun-
to del analisis e indagar sobre las profundas e
historicas causas de la exclusion educativa.
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Entre estas dos précticas espaciales de do-
minacion y apropiacion se produce una serie
de intermediaciones que podemos identificar
como acciones de resistencia, traduccion, asi-
milacién y transformacion realizadas por los
sujetos implicados en los procesos de escola-
rizacion e inclusion en la escuela, que en tér-
minos de Lefebvre posibilitarian habitar estas
nuevas circunstancias y practicas escolares.

Desde nuestra perspectiva, que es en defen-
sa de la escuela publica y el compromiso por
mejorar los procesos de escolarizacion, uno de
los desafios es construir y enriquecer la habita-
bilidad de la escuela para garantizar el ejerci-
cio del derecho a la educacion de la poblacion.
Segtin Lefebvre (2013), en el juego entre terri-
torializacion y construccion de territorialidad
por parte de los sujetos se juega la tension en-
tre constrenimiento y apropiacion. En nuestro
caso, el constrenimiento significaria reproducir
las formas tradicionales del formato escolar, li-
mitarse, cenirse —tanto en la accion como en
el pensamiento— a lo dado, mientras que la
apropiacion, sin desconocer el peso de esta tra-
dicion, arriesga y explora otros sentidos y usos
del formato escolar, de ese dispositivo organi-
zacional, desde una posicion critica de desnatu-
ralizacion y de pensamiento creativo y situado.

;Como opera el espacio en esta tension
entre constrenimiento y apropiacion, entre la
intencion de conservar el formato escolar tra-
dicional y la idea de revisarlo, alterarlo, modi-
ficarlo para que aloje a todos y todas?, ;como
son estas tensiones a partir de laampliacion de
la obligatoriedad escolar?, ;es incluir al forma-
to tradicional existente, o es revisarlo para evi-
tar la exclusion y fortalecer la inclusion? Si los
espacios cristalizan proyectos, sera necesario
volver a pensarlos para que realmente se vuel-
van alojadores y generadores de esta utopia
universalizadora. Las categorias dominacion,
apropiacion y habitar abren la posibilidad de
pensar la permanencia de los alumnos en las
escuelas como construccion de habitabilidad,
como proceso de apropiacion del espacio, que
se concibe, se siente y se vive como propio.

Como ya dijimos, entre la dominacién y la
apropiacion hay intermedios: resistencia, tra-
duccién, asimilacion, “...la creacion pasa por la
aceptacion de la posibilidad imaginaria de lo
que tal vez sea circunstancialmente imposible
en lo politico-pedagdgico y practico” (Puig-
gros, 1994: 135), imposible hoy, pero quiza no
manana. En términos freireanos, serfa algo asi
como un inédito viable: transformar del espa-
cioaquello que es posible hoy paraabonaralas
condiciones que en un futuro cercano asegu-
ren efectivamente el derecho a la educacion.

ESPACIO ESCOLAR, UTOPIA Y LA
PREGUNTA POR EL DERECHO A LA
EDUCACION: REFLEXIONES Y NUEVOS
DESAFIOS

Tal como adelantamos, en este articulo nos
preguntamos por las relaciones que se gene-
ran entre el cumplimiento efectivo del dere-
cho a la educacion (la utopia universalizado-
ra) y la cuestion espacial: ;qué sucede con el
espacio escolar a partir de la ampliacion de
la obligatoriedad escolar?, ;se puede desde el
espacio abonar al efectivo cumplimiento del
derecho a la educacion?

Resulta necesario sostener una mirada
que desnaturalice dichas relaciones, se pre-
gunte por los efectos de inclusion/exclusion
que generan las tradicionales formas esco-
lares, e indague en como revertir los efectos
de exclusion de esos formatos instituidos que
han sido, y en muchos casos son, altamente
eficaces. Estar alertas para no reproducir en
las nuevas formas aquellos formatos viejos o
naturalizados mecanismos de exclusion.

La inclusion educativa implica la incor-
poracion de aquellos ninos/as, adolescentes y
jovenes que no estan en la escuela primaria y
secundaria o que la han abandonado. Durante
mucho tiempo impero, y atn subsiste, la con-
cepcion del abandono o la no incorporacion
a la escuela como producto de las dificultades
del/a estudiante (por su pertenencia a deter-
minados sectores sociales y culturales y/o
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dificultades individuales). Poco se interpelaba
al sistema educativo, a la politica educativa y
a la propia escuela como participes y con res-
ponsabilidad en esa situacion. Es en tiempos
mds recientes, con la preocupacion creciente
por la inclusién de la poblacién a la escuela
secundaria, que se ha comenzado a interrogar
al sistema educativo y a la propia escuela, a su
formato y a la cultura escolar, como participes
de la exclusion. Hoy, ante una ley que amplia
la obligatoriedad escolar, y un estado que debe
garantizar dicho derecho, la cuestion del espa-
cio debe ser interpelada desde esta busqueda
de la utopia universalizadora.

Si entendemos la utopia como programa
politico, y el espacio como cristalizador de ese
programa (que potencia u obstaculiza, entre
otras posibilidades), serd necesario repensar
los formatos escolares en general y la cuestion
del espacio en particular. Sila utopia “se mueve
entre laimaginaciony la posibilidad de incidir
en la produccion de proyectos capaces de ope-
rar sobre la realidad inmediata y mediata con
cierto grado de certeza” (Puiggros, 1994: 135).
Por ahi va el desafio en lo que atanie a la cues-
tion espacial y su relacion con la utopia uni-
versalizadora y con el efectivo cumplimiento
del derecho a la educacion.

Esta es una transformacion que se ha ini-
ciado, pero atn falta mucho por hacer y en
este sentido las ciencias sociales pueden ser
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Anteproyecto de recomendacion
de la UNESCO sobre la ciencia abierta*

PREAMBULO

La Conferencia General de la Organizacion
de las Naciones Unidas para la Educacion, la
Cienciay la Cultura (UNESCO), reunida en Pa-
ris el XX de noviembre de 2021,

Reconociendo la urgencia de abordar los de-
safios ambientales, sociales y econdmicos
complejos e interdependientes a los que se en-
frenta la poblacion y el planeta, entre ellos la
pobreza, los problemas sanitarios, el acceso a
la educacion, el aumento de las desigualdades
y las diferencias de oportunidades, el agota-
miento de los recursos naturales, la pérdida
de diversidad bioldgica, la degradacion de las
tierras, el cambio climético, los desastres na-
turales o provocados por el hombre, el recru-
decimiento de los conflictos y las crisis huma-
nitarias conexas;

Reconociendo la importancia fundamental de
la ciencia, la tecnologia y la innovacién para
responder a estos desatios, mediante solucio-
nes que satisfagan las necesidades humanas,
mejoren los niveles de vida y el bienestar de las
personas, favorezcan la sostenibilidad ambien-
tal, fomenten el desarrollo social y econémico
sostenible y promuevan la democracia y la paz;

Reconociendo ademads las oportunidades y el
potencial que representan la expansion de las
tecnologias de la informacion, asi como las
comunicaciones y la interconexion mundial

para acelerar el progreso de la humanidad,
reducir la brecha digital y crear las sociedades
del conocimiento;

Observando que la crisis sanitaria mundial de
la cOVID-19 ha demostrado a escala global la
urgencia del acceso a la informacion cienti-
fica, el intercambio de conocimientos, datos
e informacion cientificos, el refuerzo de la
colaboracién cientifica y la adopcion de deci-
siones basadas en la ciencia y el conocimiento
para responder a las emergencias mundiales e
impulsar la capacidad de recuperacion de las
sociedades;

Comprometidos con no dejar a nadie atrds en
lo que respecta al acceso a la ciencia y a los
beneficios del progreso cientifico, a fin de ga-
rantizar, por ejemplo, que cuando se descubra
una vacuna o un tratamiento seguro y eficaz
para la COVID-19, se produzca rapidamente a
gran escala y que todos los paises puedan ac-
ceder libremente a los datos, los conocimien-
tos cientificos y los métodos necesarios para
su elaboracion;

Recordando que una de las principales funcio-
nes de la UNESCO, en virtud del articulo I de su
Constitucion, es ayudar a la conservacion, al
progreso y a la difusion del conocimiento me-
diante el fomento de la cooperacion entre las
naciones en todas las ramas de la actividad in-
telectual, en particular el intercambio de publi-
caciones, obras de arte, material de laboratorio

DOI:https://dOi.Org/lO.22201/iisue.244861676.2021.171.60265

* Transcribimos aqui el Anteproyecto de la Recomendacion de la Organizacion de las Naciones Unidas para la
Educacion, la Ciencia y la Cultura (UNESCO) sobre ciencia abierta, dada la relevancia de este tema en el acceso
al conocimiento y su difusion como herramientas para una mayor justicia social. Es importante, por ello, que se
conozca y analice en los espacios gubernamentales y académicos locales previo a su discusion en la Conferencia
General de ese organismo en noviembre de 2021. El papel que juegan las revistas cientificas como facilitadoras
y como voceras de esta iniciativa es fundamental. Puede consultarse en: https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/

pt0000374837_spa.locale=es
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y cualquier documentacion util al respecto, y
el impulso de métodos adecuados de coopera-
cion internacional, el acceso de todos los pue-
blos a lo que cada uno de ellos publique.

Afirmando los principios de la Declaracion
Universal de Derechos Humanos, que esta-
blecen que toda persona tiene derecho a to-
mar parte libremente en la vida cultural de la
comunidad, a gozar de las artes y a participar
en el progreso cientifico y en los beneficios
que de €l resulten (articulo 27);

Afirmando también los principios formulados
en la Declaracion de las Naciones Unidas so-
bre los Derechos de los Pueblos Indigenas de
2007, que reconoce los derechos de los pueblos
indigenas a mantener, controlar, proteger y
desarrollar sus conocimientos y expresiones
culturales tradicionales y las manifestaciones
de sus ciencias, tecnologias y culturas;

Basdndose enla Recomendacion dela UNESCO
sobre recursos educativos abiertos, aprobada
por la Conferencia General de la UNESCO en
su 40° reunion en 2019, y la Recomendacion
de la UNESCO relativa a la Situacion de los
Investigadores Cientificos, aprobada por la
Conferencia General de la UNESCO en su 39*
reunion en 2017;

Reconociendo que la ciencia, en virtud de la
mencionada Recomendacion sobre la Cien-
cia, es un bien comun mundial y que, confor-
me a la Declaracion Universal de Derechos
Humanos y del Pacto Internacional de De-
rechos Economicos, Sociales y Culturales, es
también un derecho humano fundamental
reconocido internacionalmente que debe ser
accesible y beneficiar a toda la humanidad;

Reconociendo que la ciencia abierta se origi-
no como un movimiento de transformacion
de la practica con el objeto de adaptarse a los
cambios, desafios, oportunidades y riesgos de
la era digital del siglo XX1, asi como ampliar el

impacto social de la ciencia en respuesta a los
crecientes y complejos retos mundiales a los
que se enfrenta la humanidad;

Reconociendo ademdslasimportantes pruebas
disponibles sobre los beneficios economicos y
el rendimiento considerable de las inversiones
vinculados a las précticas e infraestructuras
de la ciencia abierta, que posibilitan la inno-
vacion, la investigacion dindmica y las asocia-
ciones economicas;

Considerando que, si se produce de manera
abierta, colaborativa e inclusiva, la ciencia
abierta, como fuente de conocimiento acce-
sible, transparente, verificable y sujeta a exa-
men y critica, es una empresa mas eficiente
que mejora la calidad de la ciencia y, por ende,
la fiabilidad y la proporcionalidad de las prue-
bas necesarias para la adopcion de decisiones
y politicas solidas;

Considerando ademds que las caracteristicas
de colaboracion e inclusion de la ciencia abier-
ta permiten que nuevos actores sociales parti-
cipen activamente en la produccion cientifica,
se democratice el conocimiento, se aborden
las desigualdades sistémicas existentes y las
concentraciones de riqueza, conocimiento y
poder, y se oriente la labor cientifica hacia la
solucion de problemas de importancia social;

Reconociendo que un mayor acceso a las con-
tribuciones y resultados cientificos puede
mejorar la eficacia y la productividad de los
sistemas cientificos al reducir los costos de
duplicacion en lo relativo a la recopilacion,
creacion, transferencia y reutilizacion de los
datos y el material cientifico, permitir la rea-
lizacion de mds investigaciones a partir de los
mismos datos y ampliar el impacto social de la
ciencia al multiplicar las posibilidades de par-
ticipacion local, nacional, regional y mundial
en el proceso de investigacion, asi como las
probabilidades de una mayor circulacion de
los resultados cientificos;
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Considerando que la ciencia abierta no solo de-
beria fomentar un mayor intercambio de cono-
cimientos cientificos, sino también promover
la integracion de los conocimientos académi-
cos de los grupos marginados (como las muje-
res, las minorias, los investigadores indigenas,
los académicos no angléfonos y los cientificos
de los paises menos favorecidos) y contribuir
a reducir las desigualdades en el acceso al de-
sarrollo, las infraestructuras y las capacidades
cientificas entre los distintos paises y regiones;

Reconociendo que la ciencia abierta respeta
la diversidad de las culturas y los sistemas de
conocimiento en todo el mundo como funda-
mento del desarrollo sostenible, y fomenta el
dialogo abierto y sélido con los pueblos indi-
genas y las comunidades locales, asi como las
personas que disponen de los conocimientos,
con el fin de resolver los problemas contem-
poraneos y elaborar nuevas estrategias a favor
de un cambio transformador;

Reconociendo el potencial transformador de la
ciencia abierta para reducir las desigualdades
existentes en la ciencia, la tecnologia y la in-
novacion y acelerar el progreso para la aplica-
cion de la Agenda 2030y la consecucion de los
Objetivos de Desarrollo Sostenible y mas alld;

Teniendo plenamente en cuenta, al adoptar y
aplicar esta Recomendacion, la gran diversi-
dad de leyes, reglamentos y costumbres que,
en los diferentes paises, determinan las carac-
teristicas y la organizacion de las actividades
en el ambito de la ciencia, la tecnologia y la
innovacion,

I. Adopta la presente Recomendacion
sobre ciencia abierta en este dia de ...
noviembre de 2021;

2. Recomienda que los Estados Miembros
apliquen las disposiciones de la presen-
te Recomendacion adoptando las me-
didas adecuadas, en particular las me-
didas legislativas o de otra indole que

puedan ser necesarias, de conformidad
con la practica constitucional y las es-
tructuras de gobierno de cada Estado,
con el fin de dar efecto a los principios
de la Recomendacion en sus respectivas
jurisdicciones;

3. Recomienda también que los Estados
Miembros senalen la Recomendacion
a la atencion de las autoridades y los
organos encargados de la ciencia, tec-
nologia e innovacion, y consulten a las
partes interesadas pertinentes que se
ocupan de la ciencia abierta;

4. Recomienda ademds que los Estados
Miembros la informen, en las fechas y
segtin las modalidades que se determi-
nen, acerca de las medidas adoptadas
en aplicacion de la presente Recomen-
dacion.

I. FINALIDAD Y OBJETIVOS DE LA
RECOMENDACION

1. El acceso universal a los conocimien-
tos cientificos, independientemente de
la ubicacion geografica, el género, las
fronteras politicas, el origen étnico o las
barreras econémicas o tecnoldgicas, es
un requisito previo esencial para el de-
sarrollo humano y el progreso hacia la
sostenibilidad del planeta.

Impulsada por los avances sin pre-
cedentes de nuestro mundo digital,
y consciente de los riesgos asociados,
la ciencia abierta establece un nuevo
paradigma para la empresa cientifica
basado en la transparencia, el inter-
cambio y la colaboracion, que facilita
el acceso a todos los resultados de la
investigacion, adopta nuevas formas
de llevar a cabo y evaluar la investi-
gacion, e incluye a los agentes sociales
externos a la comunidad cientifica en
la creacion del conocimiento y su uti-
lizacion para la toma de decisiones y la
elaboracion de politicas.

o
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3.

A medida que la ciencia abierta se con-
vierte en un movimiento mundial, es
necesario que todas las naciones elabo-
ren politicas y marcos juridicos insti-
tucionales y nacionales sélidos en ma-
teria de ciencia abierta para garantizar
que el conocimiento, la experiencia y
los datos cientificos sean de libre acce-
so a todos y que sus beneficios se com-
partan de forma universal y equitativa.
A tal fin, el objetivo de esta Recomen-
dacion es facilitar un marco interna-
cional para las politicas y practicas de
la ciencia abierta que reconozca las di-
ferencias regionales en las perspectivas
de la ciencia abierta, tenga en cuenta,
en particular, los desafios especificos
a los que se enfrentan los cientificos y
otros agentes de la ciencia abierta en
los paises en desarrollo, y contribuya a
reducir las brechas digital, tecnoldgica
y de conocimiento que existen entre
los paises y dentro de ellos.

La presente Recomendacion expone
una definicion comun, asi como valo-
res, principios y normas compartidos
para la ciencia abierta a escala inter-
nacional, y propone un conjunto de
medidas que propicien una transicion
justa y equitativa de la ciencia abierta
en los planos individual, institucional,
nacional, regional e internacional.

En este sentido, los objetivos y los dm-
bitos de accion de la presente Reco-
mendacion son los siguientes:

i. promover una definicion comun
de la ciencia abierta y diversos me-
dios para lograrlo;

ii. desarrollar un entorno politico
propicio a la ciencia abierta;

iii. invertir en infraestructuras de la
ciencia abierta;

iv. invertir en la creacion de capacidad
en favor de la ciencia abierta;

v. transformar la cultura cientifica y
adaptar los incentivos para favore-
cer la ciencia abierta;

vi. promover enfoques innovadores
para la ciencia abierta en diferentes
etapas del proceso cientifico;

vii. promover la cooperacion interna-
cional en materia de ciencia abierta.

II. DEFINICION DE CIENCIA ABIERTA

7. De acuerdo con la Recomendacion de

la UNESCO sobre la Ciencia y los Inves-
tigadores Cientificos de 2017, el término
“ciencia” designa el proceso en virtud
del cual la humanidad, actuando indi-
vidualmente o en pequenos o grandes
grupos, hace un esfuerzo organizado,
mediante el estudio objetivo de los fe-
nomenos observados y su validacion a
través del intercambio de conclusiones
y datos y el examen entre pares, para
descubrir y dominar la cadena de cau-
salidades, relaciones o interacciones;
reune subsistemas de conocimiento
de forma coordinada por medio de la
reflexion sistemdtica y la conceptua-
lizacion; y con ello se da a si misma la
posibilidad de utilizar, para su propio
progreso, la comprension de los proce-
sos y de los fendmenos que ocurren en
la naturaleza y en la sociedad;

. El término “ciencia abierta” se refie-

re a un concepto general que combi-
na diversos movimientos y practicas
con el fin de que los conocimientos,
los métodos, los datos y las pruebas
de carécter cientifico estén disponi-
bles libremente y sean accesibles para
todos, se incrementen las colabora-
ciones cientificas y el intercambio de
informacion en beneficio de la ciencia
y la sociedad, y se abra el proceso de
creacion y difusion de conocimientos
cientificos a los agentes sociales que no
pertenecen a la comunidad cientifica

Perfiles Educativos | vol. XLIII, nim. 171, 2021 | DOL https:/doi.org/10.22201/iisue.24486167¢.2021.171.60265 2 () 1
Anteproyecto de recomendacion de la UNESCO sobre la ciencia abierta



institucionalizada.

9. A los efectos de la presente Recomen-
dacion, la “ciencia abierta” se entiende
como una nocion constituida, al me-
nos, por los siguientes elementos clave:

i. Acceso abierto: el acceso abier-
to implica generalmente que los
usuarios puedan tener un acceso
pleno e inmediato a los resultados
cientificos, incluidos datos, publi-
caciones, programas informaticos,
codigos fuente y protocolos cienti-
ficos producidos en cualquier parte
del mundo, y que se puedan utili-
zar y reutilizar de forma gratuita y
sin restricciones. Siempre y cuando
mencionen debidamente la fuente
y la autoria, todos los usuarios ten-
dran derecho gratuito, irrevocable
y mundial para acceder a las obras,
copiarlas, conservarlas, utilizarlas,
distribuirlas, transmitirlas y exhi-
birlas pablicamente, asi como para
realizary distribuir obras derivadas
en cualquier medio y con cualquier
finalidad responsable. En el caso
de las publicaciones cientificas, la
publicacion y todos los resultados
cientificos conexos (por ejemplo,
los resultados originales de la in-
vestigacion cientifica, los datos
y metadatos primarios, los progra-
mas informaticos, incluidos los co-
digos fuente, los materiales de ori-
gen, las representaciones digitales
de materiales graficos y pictdricos
y los documentos multimedia de
cardcter académico) deberdn de-
positarse, una vez publicados, en al
menos un repositorio en linea que
utilice normas técnicas adecuadas
y cuente con el apoyo y el manteni-
miento de una institucion univer-
sitaria, una sociedad académica,
un organismo publico o cualquier
otra organizacion sin fines de lucro

iii.

bien establecida que se dedique al
bien comun y tenga como objeti-
vo garantizar el acceso abierto, la
distribucion sin restricciones, la
interoperabilidad y el archivado a
largo plazo.

ii. Datos abiertos: datos que pueden

ser utilizados, reutilizados y redis-
tribuidos libremente por cualquier
persona, con la tnica condicion,
a lo sumo, de que se cumplan las
buenas précticas en materia de re-
conocimiento, atribucion y citacion
del autor. Para garantizar el carac-
ter abierto de los datos, es necesario
que los datos y las bases de datos,
seguin proceda, se describan clara-
mente como “de dominio publico”
y se les asigne una licencia de domi-
nio publico o una licencia abierta.
Los datos deben estar disponibles
en un formato legible y modificable
por personas y maquinas, de con-
formidad con unos criterios de bue-
na gestion de los datos, como por
ejemplo los principios FAIR (faciles
de hallar, accesibles, interoperables
y reutilizables). Cuando sea nece-
sario restringir el acceso a los datos
por motivos de seguridad, privaci-
dad u otras razones, debera hacerse
de conformidad con el parrafo 10 de
la presente Recomendacion.

Codigo abierto/software libre y hard-
ware abierto: por software libre se
entiende un programa informatico
que estd disponible publicamente
mediante una licencia abierta y que
otorga a otros usuarios el derecho
de acceder al software, modificarlo,
ampliarlo, estudiarlo, crear obras
derivadas, utilizar y/o compartir
dicho programa y su cédigo fuente,
su disefo o su concepto. El codigo
fuente debe incluirse en la version
del software publicado o ponerse a

702 Perfiles Educativos | vol. XLIII, nim. 171, 2021 | DOL https:/doi.org/10.22201/iisue.24486167¢.2021.171.60265

Anteproyecto de recomendacion de la UNESCO sobre la ciencia abierta



disposicion de quien lo solicite, y la
licencia elegida debe permitir mo-
dificaciones, obras derivadasy el in-
tercambio en condiciones de igual-
dad. De igual modo, el hardware
abierto se refiere a las especifica-
ciones de diseno de un objeto fisico
que se licencian de tal manera que
dicho objeto puede ser estudiado,
modificado, creado y distribuido
por cualquiera que proporcione al
mayor nimero posible de personas
la capacidad de desarrollar, adaptar
y compartir sus conocimientos de
diseno y funcionamiento del hard-
ware. Tanto en el caso del software
libre como del hardware abierto, de-
berfa existir un proceso impulsado
por la comunidad para la contribu-
cion, la atribucion y la gestion, a fin
de permitir la reutilizacion, mejorar
la sostenibilidad y reducir la dupli-
cacion innecesaria de esfuerzos.

iv. Infraestructuras de la ciencia abier-

ta: infraestructuras digitales que se
necesitan para favorecer la ciencia
abierta y servir las necesidades de
las diferentes comunidades. Las
plataformas y repositorios abiertos
se encuentran entre las principales
infraestructuras abiertas, que pro-
porcionan servicios esenciales para
gestionar los datos, la literatura
cientifica, las prioridades tematicas
de la ciencia o la participacion de la
comunidad, y para facilitar su ac-
ceso. Los diferentes repositorios se
adaptan a las circunstancias loca-
les, las necesidades de los usuarios
y los requisitos de las comunidades
investigadoras, pero deben adoptar
normas interoperables y mejores
practicas para garantizar que su
contenido sea debidamente exa-
minado, explotado y reutilizado
por personas y maquinas. Algunos

Vi.

repositorios e infraestructuras
proporcionan productos de datos
cientificos “listos para su utiliza-
cion” mediante procedimientos
analiticos y de inteligencia artificial
de alto nivel, con el fin de apoyar
el analisis y la investigacion en la
comunidad a la que sirven. Las in-
fraestructuras de la ciencia abierta
no deben tener fines de lucro y han
de garantizar el acceso permanente
y sin restricciones a todo el ptblico.

. Evaluacién abierta: evaluacién or-

ganizada de la investigacion me-
diante un proceso de examen por
homologos muy transparente y
participativo, que incluye la even-
tual revelacion de la identidad de
los examinadores, el acceso publi-
co a los exdmenes y la posibilidad
de que una comunidad mas amplia
formule observaciones y participe
en el proceso de evaluacion. Ade-
mas, para una mayor transparencia
de la labor cientifica, los “cuader-
nos abiertos” incluyen la apertura
de todo el proceso de investigacion
cientifica y de los conocimientos
en cada etapa. Los proyectos de
investigacion completos se ponen
a disposicion del publico desde el
principio, lo que permite a terceros
acceder a espacios de trabajo de in-
vestigacion virtuales.

Recursos educativos abiertos: son
materiales de aprendizaje, ensenan-
za e investigacion, en cualquier for-
mato y soporte, de dominio publico
o protegidos por derechos de autor
y que han sido publicados con una
licencia abierta que permite el acce-
so a ellos, asi como su reutilizacion,
reconversion, adaptacion y redistri-
bucion sin costo alguno por parte
de terceros.

vii. Participacion abierta de los agentes
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sociales: la ciencia abierta amplia la
colaboracion con los agentes socia-
les mas alla de la comunidad cien-
tifica y abre las practicas y herra-
mientas que forman parte del ciclo
de investigacion. Con el objeto de
generar conocimientos colectivos
que contribuyan a la solucion de
problemas, en particular median-
te el uso de métodos de investiga-
cion transdisciplinarios, la ciencia
abierta proporciona una base para
integrar las preocupaciones, los
valores y la vision del mundo de
los politicos, los profesionales, los
empresarios, los activistas y los ciu-
dadanos, y les otorga una voz en el
desarrollo de la investigacion para
que sea compatible con sus nece-
sidades y aspiraciones. La ciencia
ciudadana y participativa se ha
desarrollado como un modelo de
investigacion cientifica llevada a
cabo por cientificos no profesiona-
les, pero frecuentemente elaborada
en asociacion con programas cien-
tificos oficiales o con cientificos
profesionales, gracias a la web y los
medios de comunicaciéon social
que constituyen importantes agen-
tes de interaccion. A fin de que las
aportaciones de la ciencia ciuda-
dana y participativa puedan reuti-
lizarse de manera eficaz por otros
interlocutores, en particular los
investigadores, estos datos deben
someterse a los métodos de con-
servacion, normalizacion y preser-
vacion necesarios para garantizar
el maximo beneficio para todos.
Si bien la participacion activa de
los ciudadanos y las comunidades
repercute positivamente en la cien-
cia, los beneficios son atin mayores
cuando aumenta la proporcion de
poblacion que tiene conocimientos
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cientificos y respalda la ciencia.

viii. Apertura a la diversidad de los co-

nocimientos: la ciencia abierta re-
conoce la riqueza de los diversos
sistemas de conocimiento y epis-
temologias, asi como la variedad
de productores y poseedores de
saberes. Su objetivo es mejorar las
interrelaciones y complementarie-
dades entre los distintos estudiosos
y epistemologias sobre la base del
principio de no discriminacion, la
adhesion a las normas y estandares
internacionales de derechos huma-
nos, el respeto de la soberania y la
gestion del conocimiento, asi como
el reconocimiento de los derechos
de aquellos que poseen los cono-
cimientos a recibir una parte justa
y equitativa de los beneficios que
puedan derivarse de la utilizacion
de sus conocimientos. En particu-
lar, la ciencia abierta promueve los
principios siguientes:

* la apertura a los sistemas de co-
nocimientos indigenas, de con-
formidad con la Declaracion
de las Naciones Unidas sobre
los Derechos de los Pueblos
Indigenas (2007) y los princi-
pios para la gestion de los datos
indigenas, como por ejemplo
los principios CARE (Collective
Benefit, Authority to Control,
Responsibility, and Ethics: be-
neficio  colectivo, autoridad
de control, responsabilidad y
ética). Estas iniciativas recono-
cen el derecho de los pueblos
indigenas y las comunidades
locales a gobernar y tomar de-
cisiones en materia de custodia,
propiedad y administracion
de los datos sobre los conoci-
mientos tradicionales, asi como
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sobre sus tierras y recursos;

* la apertura a todos los conoci-
mientos e investigaciones aca-
démicas, de acuerdo con los
principios de no discrimina-
cion establecidos por el dere-
cho internacional de los dere-
chos humanos, entre los que se
incluyen el nivel de ingresos, el
género, laedad, laraza, el origen
étnico, la condicion migratoria,
la discapacidad y la ubicacion
geografica.

10. El acceso a los resultados cientificos

debe ser tan abierto como sea posible
y tan cerrado como sea necesario. La
ciencia abierta ofrece la proteccién ne-
cesaria a los datos, la informacion, las
fuentes y los temas de estudio sensibles.
La existencia de restricciones de acceso
proporcionales puede justificarse por
motivos de seguridad nacional, confi-
dencialidad, privacidad y respeto de los
temas de estudio. Entre éstas se incluyen
los procedimientos juridicos y el orden
publico, los secretos comerciales, los
derechos de propiedad intelectual, los
datos personales y la proteccion de los
sujetos humanos, de los conocimientos
indigenas sagrados y de las especies ra-
ras, amenazadas o en peligro de extin-
cion. No obstante, algunos resultados
de investigaciones, datos o codigos que
no son de libre acceso pueden ponerse
a disposicion de usuarios especificos en
funcion de los criterios de acceso esta-
blecidos por las correspondientes auto-
ridades locales, nacionales o regionales.
Las necesidades de restriccion también
pueden cambiar con el tiempo, con
lo que los datos pueden ser accesibles
en un momento posterior. La ciencia
abierta refleja la necesidad de respetar
las protecciones y el derecho de las co-
munidades y las naciones a preservar

11.

la utilizacion y desarrollo de sus cono-
cimientos y tradiciones, y a hacerlo de
manera proporcionada.

Los objetivos fundamentales de la adhe-
sionala ciencia abierta son los siguientes:

i. mantener y promover las buenas
practicas y el rigor cientifico, y ace-
lerar los descubrimientos fomen-
tando el acceso a datos y programas
informaticos de solida descripcion,
en particular los codigos fuente y
los métodos que sustentan las con-
clusiones cientificas;

ii. optimizar el acceso al conocimien-
to cientifico, asi como a la reutiliza-
cién y combinacion de datos y pro-
gramas informaticos, en particular
los codigos fuente, y de ese modo
maximizar el bien comun logrado
gracias a las inversiones publicas en
materia de recursos e infraestruc-
turas cientificas; y

iii. promover el compromiso y la par-
ticipacion de todos los pueblos y
culturas en el proceso cientifico a
fin de fomentar la democratizacion
de dicho proceso e impulsar el im-
pacto social de la labor cientifica
para el bien comun.

Hay numerosos agentes en los siste-
mas de investigacion e innovacion, y
cada uno de ellos desempena un papel
en la ciencia abierta y tiene una serie
de responsabilidades vinculadas a ese
papel y a algunos o todos los objeti-
vos mencionados anteriormente. La
presente Recomendacion se dirige es-
pecificamente a los siguientes agentes
fundamentales de la ciencia abierta:

i. los investigadores que, indepen-
dientemente de su nacionalidad,
origen étnico, género, disciplina
y antecedentes socioecondmicos,
constituyen una parte esencial de

Perfiles Educativos | vol. XLIII, num. 171,2021 | DOI https://doi.org/10.22201/iisue.24486167¢.2021.171.60265 2() 5

Anteproyecto de recomendacién de la UNESCO sobre la ciencia abierta



las actividades de la ciencia abierta;

ii. los dirigentes de instituciones de in-
vestigacion, que son fundamenta-
les para el establecimiento de una
estructura de apoyo y un sistema
de recompensas para las practicas
de la ciencia abierta;

iii. los docentes, en particular los profe-
sores universitarios, los expertos en
materia de conducta ética de la cien-
cia, los miembros de las asociaciones
profesionales y los innovadores del
sector privado, todos los cuales tie-
nen un papel que desempenar en la
formacion relacionada con los prin-
cipios y practicas de la ciencia abier-
ta, ast como en la sensibilizacion de
todos los agentes acerca de la colabo-
racion abierta a todos los niveles;

iv. los cientificos de la informacién, in-
cluidos los bibliotecarios y los infor-
maticos, que desempenan un papel
en la elaboracion de instrumentos
para practicar la ciencia abierta y ga-
rantizar que los resultados de la in-
vestigacion se gestionen y preserven
adecuadamente para su uso futuro;

v. los programadores informaiticos, co-
dificadores, creativos, innovadores,
ingenieros y todas las personas que
se dedican a la produccion cientifi-
ca entre homologos y contribuyen
a crear espacios interdisciplinarios
dindmicos e hibridos parala practi-
cay el fomento de la ciencia abierta;

vi. los juristas, legisladores, magistrados
y funcionarios publicos que, gracias
a sus servicios, permiten el buen
funcionamiento de los marcos juri-
dicos propicios a las practicas de la
ciencia abierta;

vii. los editores, redactores y lideres de
asociaciones profesionales que ase-
guran una transicion hacia mode-
los de publicacion que favorezcan
la ciencia abierta;

13.

viii. el personal técnico que garantiza el
funcionamiento adecuado de las
infraestructuras, de manera que
la produccion y difusion de los re-
sultados pueda conformarse a los
principios de la ciencia abierta;

ix. los financiadores de la investigacion
que proporcionan los recursos ne-
cesarios para la gran variedad de
practicas de la ciencia abierta;

x. los encargados de la formulacion de
politicas, los agentes sociales y las
comunidades que proporcionan
la base legal y el apoyo estratégico
para modificar las précticas cienti-
ficas en nombre del interés general;

xi. los usuarios y el publico en general
que valoran los resultados cienti-
ficos disponibles, formulan obser-
vaciones pertinentes, transmiten
datos cientificos y/o generan un
valor anadido en colaboracion con
los productores de los resultados
cientificos originales o sin ellos.

La ciencia abierta existe en la actuali-
dad gracias a los resultados cientificos
ya disponibles en el dominio publico
o en el marco de las licencias abiertas,
como por ejemplo las licencias Creati-
ve Commons, que permiten la redis-
tribucion y la reutilizacion de una obra
licenciada en determinadas condicio-
nes, entre otras mediante el debido re-
conocimiento a su autor.

La ciencia abierta critica y transforma

los limites de la propiedad intelectual

con el fin de mejorar el acceso de todos
al conocimiento. El enfoque abierto no
cuestiona la utilizacion de la propiedad
intelectual como procedimiento para
obtener beneficios mediante la explo-
tacion privada ni el recurso a los cono-
cimientos para crear nuevos productos

o servicios competitivos que puedan

generar rendimientos econdmicos tan-

gibles.
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ITI. VALORES FUNDAMENTALES Y pluralismo epistémico de las diver-
PRINCIPIOS RECTORES DE LA CIENCIA sas comunidades de investigacion,
ABIERTA académicos, poseedores de conoci-

mientos y agentes sociales de dife-

15. Los valores fundamentales de la cien- rentes paises y regiones;

cia abierta se derivan de las implicacio-

nes éticas, epistemoldgicas y sociotec-

noldgicas de la apertura de la ciencia a

la sociedad y de la ampliacion de estos

principios de apertura a todo el ciclo
de la investigacion cientifica. Estos va-
lores son los siguientes:

i. el beneficio colectivo: como bien
publico mundial, la ciencia abierta
pertenece a la humanidad en co-
mun y beneficia a la humanidad en
su conjunto;

ii. la equidad y la justicia: la ciencia
abierta deberfa contribuir en gran
medida a garantizar la equidad en-
tre los investigadores de los paises
desarrollados y los paises en de-
sarrollo, permitir el intercambio
justo y reciproco de las aportacio-
nes y los productos cientificos, y
asegurar la igualdad de acceso al
conocimiento cientifico tanto a los
productores como a los usuarios
de conocimientos, independiente-
mente de su ubicacion geogréfica,
género, origen étnico o circunstan-
cias socioecondmicas;

iii. la calidad y la integridad: la ciencia
abierta deberia favorecer la investi-
gacion de alta calidad mediante la
utilizacion de multiples fuentes de
conocimiento y una amplia dispo-
nibilidad de los datos y métodos de
investigacion con miras a la rea-
lizacion de controles y examenes
rigurosos;

iv. la diversidad: la ciencia abierta de-
beria abarcar una diversidad de
practicas, flujos de trabajo, lenguas,
resultados y temas de investigacion
que se ajusten a las necesidades y el

v. la inclusion: en la busqueda comin
de nuevos conocimientos, la ciencia
abierta deberia hacer participar de
manera significativa al conjunto de
la comunidad cientifica, asi como
el publico en general y los deposi-
tarios de conocimientos externos
ala comunidad cientifica oficial, en
particular los pueblos indigenas y
otras comunidades tradicionales.

16. Los siguientes principios rectores

proporcionan un marco que permite
establecer las condiciones y practicas
favorables al respeto de los valores an-
teriores y la consecucion de los ideales
de la ciencia abierta:

a) Transparencia, control, critica y veri-
ficabilidad: una mayor apertura en
todas las etapas de la labor cientifica
intensifica el impacto de la ciencia
en la sociedad y acrecienta la capa-
cidad de la sociedad en su conjunto
para resolver problemas complejos
e interconectados. Este incremento
de la apertura conduce a una ma-
yor transparencia y conflanza en
la informacion cientifica y refuerza
la caracteristica fundamental de la
ciencia, a saber, una forma distinta
de conocimiento basada en prue-
bas y verificada con arreglo a la
realidad, la logica y el control de los
pares cientificos. En un mundo in-
terdependiente a escala global y do-
tado de nuevas tecnologias, es im-
portante reafirmar el escepticismo
epistemoldgico, que es la base de la
ciencia abierta y la clave de su éxito.
Igualdad de oportunidades y acceso:
todos los investigadores y agentes
de la sociedad, independientemen-

A=
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te de su pais de origen, su género,
su ambito de investigacion, su fi-
nanciacion o la etapa de su carrera
profesional, tienen las mismas po-
sibilidades de contribuir a la cien-
cia abierta o beneficiarse de ella.
Los resultados de la investigacion
deberian estar abiertos por defec-
to y permitir un acceso inmediato
y legible mediante ordenador en
formatos abiertos a los contenidos,
los metadatos y las estadisticas de
utilizacion, con sujecion a las limi-
taciones de seguridad, protecciony
privacidad.

o) Respeto, responsabilidad y rendi-
cion de cuentas: una mayor aper-
tura implica una mayor responsa-
bilidad de todos los agentes de la
ciencia abierta, lo que, junto con la
rendicion de cuentas y el respeto,
constituye la base para la buena go-
bernanza de la ciencia abierta.

d) Colaboracion, participacion e inclu-
sion: la colaboracion en todos los
niveles del proceso cientifico —por
encima de las fronteras geografi-
cas, las barreras lingiiisticas, las
diferencias generacionales, las dis-

y modos diversos de practicarla,
siempre que se respeten los valo-
res fundamentales mencionados
anteriormente y se favorezcan los
demas principios aqui presentados.
f) Sostenibilidad: para que sea lo mds
eficiente y eficaz posible, la ciencia
abierta debe basarse en practicas,
servicios, infraestructuras y mode-
los de financiacion sostenibles que
garanticen la participacion equita-
tiva de los productores cientificos
procedentes de las instituciones y
paises menos favorecidos. Las in-
fraestructuras de la ciencia abierta
han de ser sin fines de lucro y ga-
rantizar el acceso permanente y sin
restricciones a todos los publicos.

IV. AMBITOS DE ACCION

17. Para alcanzar los objetivos expuestos

en el parrafo 6 de la presente Recomen-
dacion, se propone alos Estados Miem-
bros que adopten medidas simultdneas
en las siete esferas siguientes, en fun-
cion de sus respectivos contextos poli-
ticos, administrativos y juridicos.

ciplinas y los recursos— deberfaser i) Promover una definicion comiin de la

la norma, asi como la participacion  ciencia abierta y distintos medios para
plena y efectiva de los agentes so-  conseguirla

ciales y la integracion de los cono- 18. Serecomiendaalos Estados Miembros

cimientos excluidos y marginados
en la solucion de los problemas de
importancia social.

e) Flexibilidad: debido a la diversidad
de sistemas, agentes y capacida-
des cientificas existentes en todo
el mundo, asi como la constante
evolucion de las tecnologias de la
informacion y la comunicacion,
no existe una forma tnica de prac-
ticar la ciencia abierta. Es conve-
niente fomentar diferentes vias de
transicion hacia la ciencia abierta

que promuevan y apoyen la definicion
comun de la ciencia abierta propuesta
en esta Recomendacion, y que planifi-
quen estratégicamente y fomenten las
actividades de sensibilizacion a favor
dela ciencia abierta en los planos insti-
tucional, nacional y regional. Se alienta
alos Estados Miembros a que estudien
la posibilidad de:

a) promover una definicion comun
de la ciencia abierta, conforme a
la propuesta de esta Recomenda-
cion, para la comunidad cientifica
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y los diferentes agentes de la ciencia
abierta a nivel institucional, nacio-
nal y regional;

b) garantizar que la ciencia abierta
incorpore los valores y principios
expuestos en esta Recomendacion
de modo que los beneficios de la
ciencia abierta se compartany sean
reciprocos, y no supongan la explo-
tacion de datos y conocimientos
por parte de los paises tecnologica
y econdmicamente mas avanzados;

o fomentar los métodos de la ciencia
abierta en el marco de las practicas
de investigacion financiadas con
fondos publicos;

d) incorporar la ciencia abierta a las
politicas y estrategias nacionales de
ciencia, tecnologia e innovacion y
a otros marcos normativos nacio-
nales y regionales para el progreso
publico de la ciencia;

¢) garantizar que en las practicas de
la ciencia abierta no se vulneren
las necesidades y los derechos de
las comunidades, en particular los
derechos de los pueblos indigenas
sobre sus conocimientos tradicio-
nales, de acuerdo con la Declara-
cion de las Naciones Unidas sobre
los Derechos de los Pueblos Indige-
nas de 2007;

f) involucrar al sector privado en el
debate sobre la forma de ampliar
y compartir el alcance de los prin-
cipios y prioridades de la ciencia
abierta.

y la aplicacion efectiva de las practicas
de la ciencia abierta tanto en el plano
institucional como nacional. Se alien-
ta a los Estados Miembros a que, en el
marco de un proceso participativo y
transparente de dialogo con la comu-
nidad cientifica y otros agentes de la
ciencia abierta, consideren las siguien-
tes propuestas:

a) elaborar y aplicar politicas y es-
trategias nacionales en materia de
ciencia abierta, de conformidad
con la definicién, los valores y los
principios, asi como las medi-
das que se recogen en la presente
Recomendacion;

b) velar por que los organismos publi-
cos que financian la investigacion
exijan la adopcion de précticas de
la ciencia abierta y que todos los
resultados cientificos de la investi-
gacion financiada con fondos pu-
blicos sean tan abiertos como sea
posible, y no mas cerrados de lo
necesario;

¢ invitar a las instituciones que rea-
lizan investigaciones, en particular
las que reciben fondos publicos, a
que apliquen politicas y estrategias
en favor de la ciencia abierta;

d) fomentar que las universidades,
sindicatos y asociaciones cientifi-
cas, asi como las sociedades cien-
tificas adopten declaraciones de
principio acordes con la presente
Recomendacion a fin de promover
la practica de la ciencia abierta en
coordinacion con las academias de

ii) Crear un entorno normativo propicio ciencias nacionales y el Consejo In-
para la ciencia abierta ternacional de Ciencias;
19. Los Estados Miembros, en funcion de ¢) promover el multilingtiismo para

sus circunstancias, estructuras de go-
bierno y disposiciones constituciona-
les especificas, deberian crear o fomen-
tar entornos normativos que propicien
la transicion hacia una ciencia abierta

impulsar la inclusion, el intercam-
bio de informacidn, la constitucion
colaborativa de conocimientos y la
equidad a escala mundial, y per-
mitir la interaccién internacional
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con investigadores de distintas na-
cionalidades y disciplinas y otros
agentes de la ciencia abierta;

f) incorporar la ciencia ciudadana
y participativa como parte inte-
gral de las politicas y practicas de
la ciencia abierta a nivel nacional,
institucional y econémico;

g) elaborar modelos que permitan la
coproduccion de conocimientos
con agentes heterogéneos y esta-
blecer directrices para garantizar el
reconocimiento de las colaboracio-
nes no cientificas;

h) apoyar la creacién de instrumentos
juridicos nacionales/internacionales
que permitan el intercambio entre
repositorios de datos, con indepen-
dencia de las fronteras nacionales o
regionales;

i) fomentar las alianzas publico-
privado equitativas en materia de
ciencia abierta y hacer participar al
sector privado en la ciencia abierta,
siempre que exista una certificacion

comercial ejerza una posicion do-
minante en el mercado;

j) elaborar e implementar politicas y
estrategias de financiacion e inver-
sion para la ciencia abierta basadas
en los valores y principios funda-
mentales de esta. Los costos rela-
cionados con la transicion hacia
una ciencia abierta se relacionan
con el cambio cultural necesario en
los entornos de investigacién para
adoptar las précticas de la ciencia
abierta; el desarrollo y la adopcion
de infraestructuras y servicios de
la ciencia abierta; la creacion de ca-
pacidad de todos los agentes; y los
enfoques innovadores de la empre-
sa cientifica, sumamente colabo-
rativos y participativos. Cuando la
ciencia abierta recibe fondos puabli-
cos, es fundamental examinar que
se desembolsen de la manera mds
eficaz en aras del bien comun y la
mayor rentabilidad posible.

y una reglamentacion apropiadas  iii) Invertir en infraestructuras y servicios
para evitar toda dependenciaexclu-  de la ciencia abierta
siva de los proveedores, los compor- 20. La ciencia abierta requiere y merece

tamientos depredadores y la apro-
piacion de beneficios procedentes
de las actividades financiadas con
fondos publicos. La importancia de
los proveedores comerciales de ser-
vicios y datos hace aun mds urgente
el llamamiento a la libre disponi-
bilidad de informacién y datos, asi
como a la transparencia sobre su
calidad y procedencia. Dado el in-
terés publico en la ciencia abierta y
el papel de la financiacion publica,
los Estados Miembros deberfan ga-
rantizar que el mercado de servicios
relacionados con la ciencia y la cien-
cia abierta funcione adecuadamen-
te en aras del bien comun mundial
y sin que ninguna organizacion

una inversion estratégica sistematica
y a largo plazo en ciencia, tecnologia
e innovacion, en particular en las in-
fraestructuras técnicas y digitales y
los servicios conexos. Si partimos del
principio que la ciencia abierta es un
bien publico mundial, los servicios de
la ciencia abierta deben considerar-
se infraestructuras de investigacion
esenciales, dirigidas y gobernadas por
la comunidad, y financiadas colectiva-
mente por los gobiernos, los financia-
dores y las instituciones, que reflejan
los distintos intereses y necesidades de
la comunidad investigadora y la socie-
dad. Se alienta a los Estados Miembros
a que garanticen una inversion ade-
cuadaen:
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a)

los sistemas nacionales de ciencia,
tecnologia e innovacion, y dedi-
quen al menos el 1% del producto
interno bruto (PIB) a los gastos de
investigacion y desarrollo;

la conectividad a Internet y un an-
cho de banda fiable a disposicion
de los cientificos y usuarios de la
ciencia en todo el mundo;

las redes nacionales de investigacion
y educacién y su funcionalidad, y
fomenten la colaboracion regional
e internacional para asegurar la
maxima interoperabilidad y armo-
nizacion entre los servicios de estas
redes;

las instalaciones informaticas y las
infraestructuras publicas digitales
que favorecen la ciencia abierta con
el fin de asegurar la preservacion a
largo plazo, la gestion y el control
comunitario de los productos de
la investigacion. Toda infraestruc-
tura o servicio de apoyo a la in-
vestigacion deberia tener una base
comunitaria solida y garantizar la
interoperabilidad y la inclusion.
Estas infraestructuras abiertas po-
drian financiarse directamente o
mediante un porcentaje asignado
de cada subvencion otorgada;
infraestructuras de tecnologia de
la informacion federadas y diver-
sificadas para la ciencia abierta,
incluida la computacién de alto
rendimiento y el almacenamiento
de datos cuando proceda, asi como
infraestructuras, protocolos y nor-
mas fiables, abiertos y gestionados
por la comunidad para facilitar la
bibliodiversidad y la colaboracion
con la sociedad. Al mismo tiem-
po que se evita la fragmentacion
mediante una mejor federacion
de las infraestructuras y servi-
cios de ciencia abierta existentes,

o]
=

convendria garantizar que estas in-
fraestructuras sean accesibles a to-
dos, estén interconectadas a escala
internacional y sean lo mas intero-
perable posibles y, ademds, respe-
ten determinadas especificaciones
fundamentales, como los princi-
pios FAIR y CARE para la correcta
gestion de datos. Deben tenerse
en cuenta asimismo los requisitos
técnicos de cualquier elemento di-
gital que tenga importancia para
la ciencia: dato, conjunto de datos,
metadatos, codigo o publicacion.
Puede tratarse de la atribucion de
un identificador permanente para
objetos digitales, los metadatos ne-
cesarios para la eficacia de su eva-
luacion, su acceso, su utilizacion y
su reutilizacion, o la adecuada ges-
tion de los datos por una red mun-
dial fiable de repositorios de datos;
favor de acuerdos colectivos que
definan las practicas comunitarias
en materia de intercambio de da-
tos, formatos de datos, normas re-
lativas a los metadatos, ontologias
y terminologias, herramientas e
infraestructuras. Las asociaciones
y organizaciones cientificas inter-
nacionales, las infraestructuras de
investigacion regionales o naciona-
les y los consejos editoriales de las
revistas tienen un papel que des-
empenar para contribuir a facilitar
estos acuerdos;

las estrategias conjuntas que per-
mitan disponer de plataformas
compartidas, multinacionales y
regionales para la ciencia abierta.
Esas iniciativas constituyen un
mecanismo que permite prestar
un apoyo coordinado a la ciencia
abierta en los siguientes ambitos: el
acceso a los servicios e infraestruc-
turas de investigacion de la ciencia
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abierta (incluidos el almacena-
miento, la gestion y los datos co-
munes/abiertos), la armonizacion
de las politicas, los programas edu-
cativos y las normas técnicas. Con
una serie de iniciativas en curso en
diferentes regiones, es importan-
te que puedan interoperar desde
el punto de vista de las politicas,
las practicas y las especificaciones
técnicas. También serd importante
invertir en programas de financia-
cién que permitan que los cientifi-
cos creen y utilicen esas platafor-
mas, en particular en los paises de
ingresos bajos y medios;

h) una nueva generacion de herra-
mientas informaticas abiertas que
automatizan el proceso de bus-
queda y analisis de articulos y da-
tos vinculados, y permiten que el
proceso de elaboracion y verifica-
cién de hipdtesis sea mds rapido y
eficaz. Estas herramientas y servi-
cios tendran un mayor impacto si
se utilizan en un marco de ciencia
abierta que trascienda las fronteras
institucionales, nacionales y disci-
plinarias, y tenga en cuenta al mis-
mo tiempo los riesgos potenciales
y las cuestiones éticas que puedan
derivarse de la explotacion vy utili-
zacion de esas tecnologfas de inte-
ligencia artificial;

i) enfoques innovadores en las dife-
rentes etapas del proceso de inves-
tigacion y colaboracion cientifica
internacional que se exponen en el
pérrafo 24 infra dela presente Reco-
mendacion;

j) plataformas para el intercambio
y la creacion conjunta de conoci-
mientos entre los cientificos y la
sociedad, en particular mediante
una financiacion fijada y sostenible
para las organizaciones de volun-

tarios que llevan a cabo actividades
de ciencia ciudadana e investiga-
cion participativa a nivel local;

k) sistemas de seguimiento e informa-
cién comunitaria que complemen-
ten los sistemas de informacion y
datos nacionales, regionales y mun-
diales.

iv) Invertir en la creacion de capacidad
para la ciencia abierta
21. La ciencia abierta necesita que se in-

vierta en la creacion de capacidad y
recursos humanos. Con el fin de ajus-
tarse a los cambios, desafios, oportu-
nidades y riesgos de la era digital del
siglo XXI, la transformacion de la prac-
tica cientifica requiere que la investi-
gacion, la educacion y la formacion se
basen en las competencias necesarias
para las nuevas tecnologias, asi como
en la ética y las précticas de la ciencia
abierta. El objetivo deberia consistir en
alcanzar una masa critica de cientifi-
cos —equilibrada desde una perspec-
tiva de género, ubicacion geografica
y disciplina— mediante actividades
especificas de formacion y creacion de
capacidad en materia de ciencia abier-
ta. Se alienta a los Estados Miembros a
que estudien la posibilidad de:

a) proponer un refuerzo sistematico y
continuo de las capacidades en re-
lacion con los conceptos, principios
y practicas de la ciencia abierta, en
particular en lo que se refiere a la
ciencia y la gestion de datos, la con-
servacion y el archivado, la compe-
tencia en materia de explotacion y
tratamiento de informacién y datos,
la seguridad de la web, la propiedad
y el intercambio de contenidos, asi
como la ingenieria de programas
informaticos y la informatica;

b) financiar y fomentar la educacion
superior y la profesionalizacion de
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las funciones en el dmbito de la cien-
cia y la gestion de los datos. Con el
fin de aprovechar las oportunidades
que ofrece la ciencia abierta, los pro-
yectos de investigacion, las institu-
ciones de investigacion y las iniciati-
vas dela sociedad civil deben poseer
conocimientos avanzados en rela-
cion con la ciencia de los datos, en-
tre los que se incluyen el anlisis de
datos, la estadistica, el aprendizaje
automatico y la inteligencia artifi-
cial (1A), asi como la visualizacion
y la capacidad de escribir codigo y
utilizar algoritmos con responsabi-
lidad cientifica y ética. La apertura
de la ciencia también necesita ad-
ministradores de datos competen-
tes y profesionales que gestionen y
conserven los datos y se aseguren
de que éstos respetan los principios
FAIR y estdn bajo la supervision de
instituciones o servicios fiables;
acordar un conjunto normaliza-
do de competencias en materia de
ciencia abierta que se ajuste a las
distintas etapas de la carrera de los
investigadores y a las necesidades
de los agentes especificos, y ela-
borar programas reconocidos de
capacitacion y formacion que favo-
rezcan la adquisicion de esas com-
petencias. Todos los investigadores
deberian tener unos conocimientos
bésicos sobre datos cientificos y ges-
tion de datos, y deberia incorporar-
se esta competencia en los planes de
estudio para la formacién en mate-
ria de investigacion, al menos a par-
tir del primer ciclo universitario;
promover la utilizacion de los re-
cursos educativos abiertos paraam-
pliar el acceso a los recursos educa-
tivos y de investigacion de la ciencia
abierta, mejorar los resultados del
aprendizaje, optimizar el impacto

de la financiacién publica y habili-
tar a educadores y estudiantes para
que participen en la creacion del co-
nocimiento.

v) Transformar la cultura cientifica y
armonizar los incentivos en favor de la
ciencia abierta

22. Se recomienda a los Estados Miem-

bros que, en funcion de su situacion,
estructuras de gobierno y disposicio-
nes constitucionales, se comprometan
activamente a eliminar los obstaculos
y desincentivos a la ciencia abierta, en
particular los relativos a los sistemas
de evaluacion y recompensa de carrera
e investigacion. Una evaluacién de la
contribucion cientifica y la progresion
profesional que recompense las buenas
practicas en materia de ciencia abierta
es un requisito para la transicion a la
ciencia abierta. También convendria
prevenir y atenuar los efectos negati-
vos no deseados de la transicion hacia
la ciencia abierta, como pueden ser el
aumento de los costos para los cientifi-
cos; la migracion, explotacion y privati-
zacion de los datos de los paises del Sur
en beneficio de los paises del Norte; la
pérdida de propiedad intelectual y de
conocimientos; y el intercambio pre-
maturo de los resultados de las investi-
gaciones. Se alienta alos Estados Miem-
bros a que estudien la posibilidad de:

a) conjugar los esfuerzos de numero-
sos agentes diferentes, en particular
los financiadores de la investigacion,
las universidades, las revistas y las
sociedades cientificas de disciplinas
y paises diversos, para transformar
la actual cultura de la investigacion
y recompensar a los investigado-
res que comparten, colaboran y se
comprometen con la sociedad;

b) revisar los sistemas de evaluacion
de la investigacion y las carreras
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profesionales para ajustarlos a los
principios de la ciencia abierta.
Dado que la apuesta a favor de la
ciencia abierta requiere tiempo y
atencion —esta no se puede conver-
tir automaticamente en un produc-
to académico tradicional como las
publicaciones, pero puede tener un
impacto significativo en la ciencia
y la sociedad— los sistemas de eva-
luacion deberian tener en cuenta
la amplia gama de tareas que inte-
gran la cadena del conocimiento:
investigacion basica, investigacion
impulsada por la curiosidad, inves-
tigacion que fomenta la innovacion
tecnoldgica e investigacion que
contribuye a la comprension y la so-
lucion de problemas sociales. Estas
tareas conllevan diferentes formas
de creacion y comunicacion de co-
nocimientos que no se limitan a la
publicacion en revistas internacio-
nales revisadas por pares;
promover la elaboracion y la aplica-
cion de sistemas de evaluacion que:
- utilicen indicadores de mayor
alcance que los indices biblio-
métricos y que no se limiten al
factor de impacto de la publica-
cion;
den valor al conjunto de activi-
dades de investigacion y resul-
tados cientificos pertinentes, en
particular los datos y metada-
tos de alta calidad del principio
FAIR; a los programas infor-
maticos, protocolos y flujos de
trabajo bien documentados y
reutilizables; y a los resimenes
de resultados legibles por orde-
nador;
tengan en cuenta las pruebas del
impacto de la investigacion y el
intercambio de conocimien-
tos, como la ampliacién de la

d)

participacion en el proceso de
investigacion, la influencia en
las politicas y las practicas, o la
contribucién a la innovacion
abierta con asociados de fuera
del dmbito académico.
garantizar que la practica de la
ciencia abierta sea un elemento co-
nocido, bien comprendido y nor-
malizado en los criterios de contra-
tacion y promocion académica;
garantizar la diversidad delas comu-
nicaciones académicas, de confor-
midad con los principios de acceso
abierto, transparente y equitativo,
y favorecer los modelos de publica-
cion colaborativos que no impliquen
cargos por publicacion de articulos
o libros, ya que muchos paises de
ingresos bajos y medios tendrian
dificultades para financiar estos
costos, y aunque sus investigadores
tendrian la posibilidad de consulta
gratuita, la mayoria de ellos no po-
drfa publicar;
aplicar medidas de gobernanza
eficaces y una legislacion adecuada
(como, por ejemplo, las propues-
tas en los principios CARE sobre la
gobernanza de los datos indigenas
y el Protocolo de Nagoya de 2010
sobre Acceso a los Recursos Gené-
ticos y Participacion Justa y Equi-
tativa en los Beneficios que se Deri-
ven de su Utilizacion al Convenio
sobre la Diversidad Bioldgica) a
fin de luchar contra la desigualdad
y prevenir los comportamientos
depredadores conexos, asi como
proteger la creacion intelectual de
métodos, productos y datos de la
ciencia abierta;
promover sistemas de licencias de
Creative Commons que permitan
la redistribucion y reutilizacion de
una obra bajo licencia con la con-
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dicién de que se mencione debida-
mente a su autor;

h) promover la investigacion respon-
sable y de alta calidad de acuer-
do con la Recomendacion de la
UNESCO sobre la Ciencia y los In-
vestigadores Cientificos (2017) y ex-
plorar el potencial de las practicas
de ciencia abierta para reducir las
conductas cientificas indebidas, en
particular la fabricacion y falsifica-
cion de resultados y el plagio.

particular en el marco de la ciencia
participativa y ciudadana;

o) colaborar con los cientificos y otros
agentes sociales en la recopilacion
y utilizacion de recursos de datos
abiertos de manera transdisciplina-
ria para maximizar los beneficios
cientificos, sociales y econdmicos,
y estimular la creacion de espacios
mixtos en los que cientificos de di-
ferentes disciplinas interacttien con
programadores informaticos, codi-
ficadores, profesionales de la crea-

vi) Promover enfoques innovadores para cion, innovadores, ingenieros, etc.;

la ciencia abierta en diferentes etapas del d) mejorar el acceso abierto a las in-

proceso cientifico fraestructuras de investigacion de
23. La ciencia abierta requiere cambios en gran envergadura, como las in-

la cultura, las metodologias, las institu-
ciones y las infraestructuras cientificas,
ysus principios y practicas se extienden
al conjunto del ciclo de investigacion,
desde la formulacion de hipétesis, la
elaboracion y ensayo de metodologias,
la recopilacion, analisis, gestion y al-
macenamiento de datos, el examen por
homologos y otros métodos de evalua-
cién y verificacion, hasta la comunica-
cion, la distribucion y la aceptacion, asi
como la utilizacién o reutilizacion. A
fin de promover enfoques innovadores
que favorezcan la apertura en las dife-
rentes etapas del proceso cientifico, se
alienta a los Estados Miembros a:
a) promover la ciencia abierta desde el
inicio del proceso de investigacion
y ampliar los principios de aper-
tura a todas las etapas del proceso
cientifico, entre otros mediante el
fomento de las prepublicaciones, a
fin de acelerar la difusion e impul-
sar el rapido crecimiento del cono-

fraestructuras internacionales de
fisica, astronomia y ciencia espa-
cial, asi como las infraestructuras
de colaboracion en otros ambitos,
como la salud y las ciencias socia-
les, entre otros;

¢) promover la ciencia abierta como
motor de lainnovacion abierta, con
el objetivo de acelerar la transfor-
macion delos resultados cientificos
y de la investigacion en beneficios
sociales, economicos y ambienta-
les, y generar espacios que permi-
tan la participacion de una amplia
variedad de agentes en la cadena
de valor de la investigacion, desde
investigadores individuales hasta
instituciones de investigacion, or-
ganizaciones publicas y privadas,
asi como pequenas y medianas
empresas, empresas de nueva crea-
cién y grandes grupos comerciales
consolidados.

cimiento cientifico; vii) Promover la cooperacién internacional
b) elaborar nuevos métodos parti-  en materia de ciencia abierta

cipativos y técnicas de validacion 24. Para promover la ciencia abierta a nivel

para incorporar y valorar las apor- mundial, los Estados Miembros debe-

taciones del pablico en general, en rian fomentar y reforzar la cooperacion
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internacional —bilateral o multilate-

ral— entre todos los agentes pertinen-

tes. Se alienta a los Estados Miembros a

que estudien la posibilidad de:

a) promover y estimular la colabora-
cion transfronteriza en materia de
ciencia abierta, aprovechando los
mecanismos y organizaciones de co-
laboracion transnacionales, regiona-
les y mundiales existentes. Este tipo
de accion deberfa contribuir a con-
jugar esfuerzos para lograr el acceso
universal a los resultados cientificos,
independientemente de la disciplina,
la ubicacién geografica, el género, el
origen étnico o las circunstancias so-
cioecondmicas; la creacion y utiliza-
cion de infraestructuras comparti-
das de la ciencia abierta, asi como en
materia de fortalecimiento de capa-
cidades, repositorios, comunidades
de précticas y solidaridad entre todos
los paises, independientemente de su
estadio de desarrollo en materia de
ciencia abierta;

b) crear mecanismos de financiacion
regionales e internacionales que
permitan promover y fortalecer la
ciencia abierta, e identificar aque-
llos mecanismos, en particular las
asociaciones, que puedan favorecer
los esfuerzos internacionales, re-
gionales y nacionales;

o) apoyar la creaciony gestion de redes
de colaboracion eficaces con miras
aintercambiar las mejores practicas
en materia de ciencia abierta y las
ensenanzas extraidas de la elabo-
racion, desarrollo y aplicacion de
politicas, iniciativas y practicas de
la ciencia abierta;

d) promover la cooperacion entre
los paises en materia de creacion
de capacidad para la gestion y ad-
ministracion de datos con el fin
de prevenir la explotacion y el uso

indebido de datos abiertos a través
de las fronteras;

e) conflar a la UNESCO la coordina-
cién, en concertacion con las par-
tes interesadas y los Estados Miem-
bros, de la elaboracion y adopcion
de un conjunto de objetivos en fa-
vor de la ciencia abierta, que guia-
ran y estimularan la cooperacion
internacional con el fin de impul-
sar la ciencia abierta en beneficio
dela humanidad y la sostenibilidad
del planeta.

V. SEGUIMIENTO

25. Los Estados Miembros, en funcion de

sus circunstancias, estructuras de go-

bierno y disposiciones constituciona-

les especificas, deberian supervisar las

politicas y los mecanismos relativos a

la ciencia abierta mediante una com-

binacién de enfoques cuantitativos y

cualitativos, segtn proceda. Se alienta

alos Estados Miembros a que estudien
la posibilidad de:

a) establecer mecanismos de inves-
tigacion adecuados para medir la
eficacia y la eficiencia de las poli-
ticas y los incentivos relacionados
con la ciencia abierta en funcion de
los objetivos definidos;

b) recopilar y difundir informacion
relativa a los avances, las buenas
practicas, las innovaciones y la in-
vestigacion en materia de ciencia
abierta y sus repercusiones, con el
apoyo de la UNESCO y desde una
perspectiva multilateral;

o elaborar estrategias de seguimiento
sobre la eficacia y la eficiencia a lar-
go plazo de la ciencia abierta, que
incluyan un enfoque multilateral.
Esas estrategias podrian basarse
en el fortalecimiento de las relacio-
nes entre la ciencia, la politica y la
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sociedad, el aumento de la trans-
parencia y la rendicion de cuentas
para favorecer una investigacion
inclusiva y equitativa de calidad,
que aborde eficazmente los desafios
mundiales.
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Contesting Higher Education

Student movements against neoliberal universities

Donatella della Porta, Lorenzo Cini y César Guzman-Concha,

Bristol, Bristol University Press, 2020
Denisse de Jesus Cejudo Ramos™

En las ultimas décadas ha surgido una discusion académica sobre el
impacto del modelo neoliberal en distintos ambitos de lo social, tanto
por la reconfiguracion institucional que significa y el desplazamiento
estatal que exige, como por las resistencias que suscita. Uno de los cam-
pos mas relevantes es el de la educacion superior, el cual vio “desafiada
su naturaleza y mision” (p. 10); como resultado, los cientificos sociales
se han propuesto analizar los efectos en su gestion, los mecanismos de
toma de decisiones, los procesos pedagogicos, el curriculo y las compe-
tencias relacionales, tanto entre el profesorado como entre los estudian-
tes. Estos ulltimos han destacado especialmente como actores organiza-
dos contra la implementacion de los proyectos reformistas: durante las
ultimas tres décadas podemos reconocer a los movimientos estudianti-
les contra la mercantilizacion de la educacion al menos en dos olas, por
lo que estos actores se han convertido en un objeto de estudio para el
analisis politico que integra diversas miradas.

Desde las ciencias sociales ubicamos tendencias interpretativas
sobre los estudiantes movilizados que operativizan modelos en casos
de estudio y que generalmente prescinden de la particularidad y la va-
riabilidad de los contextos. Por otro lado, desde la historiogratia estos
movimientos se analizan a partir de modelos normativos que retoman
supuestos aspiracionales —por ejemplo, los de las movilizaciones de la
década del sesenta— y que ubican a los estudiantes fuera de la comple-
jidad de los sistemas educativos. En el campo de los estudios sobre los
movimientos sociales destaca la revision que se orienta a discutir las
posibilidades que se abren desde el Estado para que se produzcan y se
sostengan las movilizaciones, o los recursos necesarios para su mante-
nimiento, pero pocos se han preguntado por las consecuencias politi-
cas de los mismos.

En relacion al estudio de los movimientos sociales, en argumenta-
ciones previas al libro que resenamos Donatella della Porta (2017) apunta
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la necesidad de incorporar la perspectiva de la economia politica para
comprender las protestas estudiantiles en el contexto neoliberal. Por su
parte, Lorenzo Cini (2018) destaca las relaciones de poder y la politica
contenciosa como ejes para comprender el debate universitario; junto
con César Guzman-Concha (Cini y Guzman Concha, 2017) ha realiza-
do ejercicios comparativos y transnacionales de movimientos estudian-
tiles en periodos de austeridad.

Contesting Higher Education. Student movements against neoliberal
universities es parte de una agenda que sus autores trazaron durante
los ultimos anos y que se fundamenta en las perspectivas del proceso
politico (Charles Tilly, Doug McAdam y Sidney Tarrow) y en la mo-
vilizacion de los recursos (John D. McCarthy y Mayer N. Zald), lo que
dio como resultado una sugerente reelaboracion enfocada en las poli-
ticas de educacion superior. Se trata de una novedosa propuesta meto-
dologica y empirica que amplia la perspectiva para problematizar los
contextos institucionales de diversos sistemas educativos, con especial
atencion en la interaccion entre el Estado y el mercado; asi mismo, com-
plejiza la configuracion de las movilizaciones estudiantiles y la politica
contenciosa contra la mercantilizacion de las universidades. A partir de
un abordaje comparativo, los autores analizan los casos de Italia (2008),
Inglaterra (2010), Chile (2011) y Quebec (2012), y discurren sobre el surgi-
miento, el sostenimiento y los resultados politicos de las protestas frente
a amplios proyectos de reforma estatales. A lo largo del libro, los auto-
res muestran que, si bien las politicas pablicas enfocadas a la educacion
configuran formas de los movimientos estudiantiles, estos ultimos
también inciden en la formulacién y puesta en marcha de las politicas.

A partir de este conjunto de acercamientos, la obra sistematiza di-
ferentes variables analiticas sin perder de vista el eje que los articula:
las movilizaciones estudiantiles en el contexto de la implementacion
diferenciada de politicas neoliberales. Al ser un ejercicio comparativo,
el argumento se construye a partir de problemas enunciados en cinco
capitulos y unas conclusiones generales que permiten reconocer las
discusiones tedricas, la propuesta metodologica y las divergencias en
los estudios de caso, sobre todo respecto de sus contextos politicos y la
construccion de resistencias. La argumentacion se sostiene en un ex-
tenso trabajo de campo, revision documental, andlisis hemerografico,
construccion de fuentes orales de actores heterogéneos y otros materia-
les que dan lugar a una vision compleja de los procesos narrados.

Della Porta, Cini y Guzman-Concha revisan de forma dindmica la
implementacion de politicas educativas neoliberales en regiones muy
distintas. Consideran que, si bien los casos analizados tienen diferen-
tes grados de adaptacion y estdn sujetos a su historicidad, un rasgo en
comun es el proceso que tiende a la mercantilizacion de la educacion
expresada en dos criterios fundamentales: el aumento en el costo y la
restriccion de la matricula. Con base en lo anterior, los Estados im-
plementan politicas que sugieren que lo privado siempre supera a lo
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publico en términos de calidad y, en consecuencia, apuran a las insti-
tuciones a diversificar las fuentes de financiamiento. Esto causa que las
universidades modifiquen sus objetivos fundamentales, mercantilicen
servicios, privaticen espacios, generen mecanismos de gestion y com-
petencia basados en exigencias externas, comercialicen planes de estu-
dio y precaricen las relaciones laborales.

Los autores afirman que los grados de influencia son diversos, por
ejemplo, en Chile e Inglaterra los sistemas tienen un alto grado de
mercantilizacion, mientras que en Italia y Quebec son mas bajos. Esto
muestra que la privatizacion es variable y puede convivir con modelos
estatistas debido a reformas menos radicales o de baja intensidad, lo que
genera diferentes respuestas organizadas de los estudiantes, quienes
ven desplazados sus espacios como ciudadanos en el escenario institu-
cional para ser reemplazados por valores de mercado que los identifi-
can como consumidores.

El recorrido de la obra atiende de forma esquematica a las principa-
les caracteristicas de las protestas estudiantiles en el marco de la ultima
ola de reformas neoliberales posterior a la crisis de 2008. Para el caso de
Inglaterra y Quebec, el motivo del agravio fue un aumento en las tasas
de matriculacion, lo que significo una discusion publica sobre la trans-
ferencia de la responsabilidad estatal hacia las familias, mientras que
para Italia y Chile se trat¢ de la visibilizacion del endeudamiento es-
tudiantil, el retiro de fondos publicos y las modificaciones en la gober-
nanza universitaria. Las cuatro movilizaciones cuestionaron el papel
del Estado en el financiamiento, pero no tuvieron la misma capacidad
de generar aliados y producir un enmarcamiento discursivo a través de
la opinion publica debido, insisten los autores, a las especificidades de
sus sistemas de educacion superior (SES).

Una de las propuestas que genera mayor dinamismo en laargumen-
tacion es la que introduce el enfoque de la economia politica, pues con-
templa que los cambios econdmicos y politicos configuran el campo
social a largo plazo. Dicho enfoque resulta indispensable para recono-
cer la potencia de las movilizaciones estudiantiles y su capacidad histo-
rica de negociacion. Al poner atencion en la planeacion interna de las
instituciones y sus practicas, asi como en la identificacion del lugar que
éstas ocupan, tanto en los proyectos estatales como en el espacio social,
los autores las incluyen como condicion de posibilidad de una reforma
educativa radical o una silenciosa. En este sentido, la dimension his-
torica resulta fundamental para presentar una lectura de largo alcance
y que no signifique una pérdida de profundidad analitica, como suce-
de en gran parte de las revisiones coyunturales contempordneas sobre
los movimientos sociales. Con base en lo anterior, la discusion sobre el
surgimiento y expansion de los sistemas de educacion superior, sobre
las formas de financiamiento y la capacidad institucional de ejercer su
autonomiay gobernanza, dan lugar a la identificacion de ritmos irregu-
lares y anclajes mds o menos firmes de la mercantilizacion.
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Este trazado de las lineas temporales de los SES permite mostrar las
condiciones reflexivas para identificar estructuras de oportunidad po-
litica y visibilizar a los estudiantes como actores politicos, debido a que
rastrean el nivel de formalizacion y reconocimiento, o no, de su partici-
pacion dentro de los sistemas. En esta propuesta, los grados de institu-
cionalizacion de la participacion estudiantil en el SES son un factor fun-
damental para comprender cdmo organizan sus demandas, repertorios
y posibilidades de alianzas. Segun el esquema propuesto por los autores,
esta interaccion puede expresarse, en el dmbito de la politica nacional o
en el universitario, al menos mediante dos formas: regular o excepcio-
nalmente, por lo que un mayor o menor acceso al espacio de toma de
decisiones repercutira en los resultados politicos de la accion colectiva.

En este contexto, resulta productiva la disertacion que hacen sobre
el movimiento estudiantil como un objeto de estudio poco problema-
tizado y que regularmente se revisa a través de otras experiencias sin
reconocer sus especificidades. Para los autores, a partir de las propues-
tas de Manja Klemenci¢, Jungyun Gill y James DeFronzo, estos actores
colectivos tienen que analizarse en sus desplazamientos temporales, lo
que sugiere que su punto de referencia son los objetivos que se plan-
tean para prevenir o modificar algtin cambio social (pp. 8-9). Debido a
lo anterior, optan por utilizar la categoria “politica estudiantil”, consi-
derando que en el planteamiento de este libro incluyen también al “no
movimiento” que agrega a los sindicatos y organizaciones estudiantiles
establecidas; esta cuestion permite inferir su postura sobre el movi-
miento como un actor temporal.

El modelo de analisis que proponen los autores de Contesting Higher
Education. Student movements against neoliberal universities contempla
el analisis de la trayectoria de la politica estudiantil y su capacidad de
adaptacion en momentos de conflicto, por lo que se senala, con base en
los casos estimados, que pueden aparecer al menos dos formas: frag-
mentadas y coordinadas. En las primeras no existe una centralizacion
de demandas y se da una competencia interna por el espacio central de
accion; en las segundas, no se dan las competencias internas y es posible
consensuar demandas coherentes en conjunto que se mantienen a lo
largo del tiempo, lo que no significa que sean actores homogéneos en
sus posiciones politicas.

Los autores reconocen, ademds, que “la historia, las instituciones
y las culturas dejan huella en la contemporaneidad de los movimien-
tos sociales, no sélo como estructuras que condicionan y limitan, sino
también como fuentes de creatividad y agencia” (p. 97) y es a partir de
ello que ponen en crisis su modelo para llevarlo a los casos; de esta ma-
nera, contribuyen a un analisis critico de las estructuras organizativas
de los movimientos en los espacios de resistencia al neoliberalismo. Su
planteamiento propone que, en los SES en los que se reconoce la partici-
pacion estudiantil, es mas probable configurar las formas de manifes-
tarse, de registrar los agravios y de catalizar su capacidad de influencia
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y, por lo tanto, en combinacion con un escenario de politica estudiantil
coordinada, existe menor posibilidad de ser ignorado por los gobiernos
y los funcionarios universitarios.

Uno delos desafios mds importantes que asume esta obra es presen-
tar inferencias sobre los resultados de la protesta estudiantil, por ello se
considera determinante distinguir entre el marco de las politicas edu-
cativas y las del sistema politico mds amplio: lo anterior debido a que, en
las interacciones entre estos dos ambitos de la politica, las universidades
y los estudiantes que protestan extienden y limitan las oportunidades
parala accion. Al proponer un ejercicio de comparacion transnacional
de acercamiento macro, su proposito no se enfoca en resultados identi-
tarios o emocionales, sino que busca evaluar a partir de la capacidad de
sus resultados politicos.

Los autores coinciden en que los logros pueden comprenderse como
concesiones, debido a que en el escenario politico los objetivos son ne-
gociables; ello explica que las movilizaciones en Inglaterra e Italia tu-
vieran menor peso al no contar con un respaldo social que desafiara un
sentido comun sobre la educacion superior y su agenda consumista. En
contraste, Quebec y Chile fueron mas influyentes porque tuvieron la
posibilidad de construir alianzas con oponentes politicos que buscaron
distanciarse publicamente de una posicion neoliberal radical. Es asi que
la combinacion de variables de SES estatistas o enfocados al mercado
y la organizacion e institucionalizacion estudiantil producen distintos
resultados; esto debido a que se reconoce la capacidad de agencia de los
actores, quienes modifican las estructuras de oportunidades politicas.

Aunque los casos estudiados, en menor o mayor medida, estan per-
meados por la mercantilizacion educativa, uno de los mayores resulta-
dos politicos es que todos pusieron a discusion el deber ser, la responsa-
bilidad estatal y el acceso a la educacion superior en la arena publica. La
politizacion del espacio académico ha hecho que los diferentes actores de
gobierno y los universitarios no presenten nuevamente proyectos radi-
cales sobre el aumento a tasas, accesibilidad o permanencia académica.
Debido a estos resultados, los autores apuntan que la movilizacion estu-
diantil ha erosionado los grandes proyectos que buscaban modificar los
SES para insertarlos abiertamente en un proyecto puramente neoliberal.

El modelo de Della Porta, Cini y Concha-Guzman, que une a los ti-
pos ideales de educacion superior con el grado de institucionalizacién de
los estudiantes y con la estructura historica de la politica estudiantil, ge-
nera una revision critica que no busca establecer formulas de moviliza-
cién mds o menos exitosas. La apuesta estda encaminada a identificar los
cambios y la posibilidad de produccion de oportunidades politicas, las
cuales estan condicionadas por la capacidad de incidencia de los actores
colectivos en contextos determinados; si éstos no pueden modificarlos
por completo, al menos los amenazan y pueden desestabilizarlos.

Sialgo se extranaalo largo dela obra es el acercamiento a las univer-
sidades de los espacios analizados, aunque se les reconce como lugares
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de produccion de masas criticas e incentivo de la politica asociativa. Por
ello cabria preguntarse ;como problematizar la politica educativa en
regiones que tienen SES descentralizados y que no proyectan reformas
nacionales o provinciales, sino que se establecen veladamente en insti-
tuciones especificas? Los autores senalan a las universidades como un
campo en disputa, y con ello abren la puerta para considerarlas ambitos
de continua conflictividad que tienden a vincularse cotidianamente a
las diferentes arenas de la politica; con ello se distancian de las interpre-
taciones que aluden a la asepsia politica como elemento necesario para
su buen funcionamiento.

El planteamiento de este libro aporta en dos campos especificos: en
primer lugar, al evidenciar la capacidad de interaccion de las moviliza-
ciones estudiantiles con las politicas publicas y, en segundo lugar, al re-
conocer un espacio-tiempo particular en el que surgen los movimientos
estudiantiles que es condicion de posibilidad para sus objetivos, reper-
torios y opciones de resoluciéon o conseciones. Lo anterior, retomado
como presupuestos, asigna capacidad de agencia a los actores estudian-
tiles, permite identificar nuevas generaciones de movimientos estudian-
tiles —quienes disputan los modelos candnicos representados en 1968 y
se caracterizan por realizar una severa critica a la politica institucional y
por generar estrategias de movilizacion de accion directa—, y reconoce
que los contextos son historicos y cambiantes, y que influyen en la con-
figuracion de los movimientos.

La lectura de esta obra es indispensable para incentivar los estudios
sobre conflictos en las universidades a partir de la diversidad de acto-
res, tanto desde la disciplina historica como desde las ciencias sociales.
Asimismo, los autores invitan a la renovacion epistemologica para la
reformulacion de preguntas, a la identificacion de presupuestos, a la
construccion de propuestas complejas y a iniciar investigaciones, para
el caso mexicano, por ejemplo, desde las distintas oleadas de politicas
educativas neoliberales entre las décadas de 1980 y 1990 (Alcantara, et
al., 2013). Hacerlo implicaria poner a discusion el ambito de la politica,
el sistema de partidos y el espacio universitario, y asumir a este ultimo
como una arena de constante polémica sobre los asuntos publicos. Fi-
nalmente, este abordaje abre la oportunidad de plantear desafios y ma-
tices a las narrativas dominantes que incentiven posibilidades criticas,
como la que proponen los autores, en un escenario tan particular como
el de la Universidad Nacional Auténoma de México.
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