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Editorial
Por un mundo-mundos mejor, donde quepamos todas
y todos: de género, culturas originarias y temas relevantes

Una vez que aparentemente se han visto superadas las fases mds agudas de la
pandemia de COVID-19, en este verano del 2021 comienzan a emerger asuntos
que fueron puestos en una especie de lista de espera de problemas pendientes,
pero que son de gran trascendencia nacional en México y en gran parte de los
paises que conforman el mundo-mundos. Uno de ellos es el referido a la defensa
delos derechos sexuales y, particularmente, la reivindicacion de las luchas femi-
nistas en contra de las tradiciones heteropatriarcales que han caracterizado la
vida de nuestro pais y de la mayoria de paises durante mucho tiempo.

Dos articulos en este niimero constituyen una importante aportacion para
reactivar la necesaria conversacion publica en esta materia. Uno de ellos en la sec-
cion de Claves, “Bullyingala ninez trans en las escuelas chilenas y sus efectos en los
cuerpos disidentes” de Rolando Poblete Melis, Felipe Ramirez Mufioz y Caterine
Galaz Valderrama de la Universidad Bernardo O"Higgins de Chile; y, otro en la
seccion de Horizontes, “El género y la diversidad sexual en las aulas: conceptuali-
zacion, analisis y reflexion” de la autoria de Davinia Heras Sevilla, Delfin Ortega-
Sanchez y Mariano Rubia-Avi de la Universidad de Burgos, Espana.

Estos dos articulos muestran diversas aristas de dicha problematica frente a
una resistencia no solo de las autoridades de los tres érdenes de gobierno, sino
también de varios sectores y grupos sociales cuyas subjetividades se encuentran
colonizadas por un conjunto de sedimentados principios heteronormativos de
comportamiento; asi, se invisibilizan diferencias y disidencias sexogenéricas
que pugnan por romper las recias ataduras a las que han sido sometidas eco-
nomica, politica y culturalmente y que son constitutivas de nuestro DNA social.

Otro asunto de trascendencia nacional, latinoamericana e hispanoamerica-
na —con diferentes y fuertes matices— es el referido a la marginacion y exclusion
de migrantes, indigenas y miembros de las culturas originarias. En la seccion
Claves tenemos el articulo “Los egresados de la primera universidad indigena
en México™ de Marion Lloyd y Victor Hernandez de la Universidad Nacional
Autoénoma de México y de la Universidad Indigena de México (UAIM), quienes
exponen la problematica delos estudiantes de las culturas originarias en México
y las correspondientes politicas nacionales, a partir del andlisis y la presentacion
de resultados de su andlisis sobre los egresados de la UAIM.
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Las normas y principios de comportamiento invisibilizan realidades que en
esta tercera década del siglo XXI es imposible negar dado el peso de su realidad.
Existen problemas y habitus que tienden a mantener la estructura subjetiva de
tales problemas y exclusiones porque estdn enraizados de manera inextricable
en su estructura material y simbolica. Por ello es preciso ampliar y complejizar
la conversacion y el debate, tanto a nivel de especialistas, en nuestro caso de es-
pecialistas de la educacion; como a nivel publico, de éstos y otros asuntos que no
pueden permanecer silenciados en el marco de los procesos educativos, ni en los
familiares ni en los que se dan en el dmbito escolar.

La investigacion educativa —y la educacion en general— deben intervenir
mas decididamente frente al ocultamiento de la situacion prevaleciente y el si-
lencio que impide hablar abiertamente de los grupos sociales invisibilizados. Las
repercusiones de estos silencios se manifiestan de diversos modos en la practica
educativa: la discriminacion, la exclusion y la violencia fisica y simbdlica con-
tra quienes son diferentes en relacion con el mainstream simbolico social son
consecuencias de la reproduccion de estereotipos que intensifican las relaciones
de dominio-sumision; incentivan el abandono escolar y, en algunos casos, los
crimenes de odio.

Todo ello es un indicador de anejos procesos historicos y culturales de una
opresion sistémica vigente, quiza con expresiones distintas de tiempo y lugar,
pero que operan con toda su fuerza y poder en la anulacion de quienes pertene-
cen a estos grupos y sectores sociales y el incremento de su vulnerabilidad. Estas
personas, asi como sus grupos y comunidades de referencia, debiesen tener no
solo la proteccion legal de sus derechos, sino también el respaldo de la sociedad
en su conjunto.

Pero, esto no ocurre con la oportunidad debida y el peso juridico necesario.
Aqui es donde la educacion tendria que tomar la palabra: investigadoras e in-
vestigadores, educadoras y educadores tenemos que hacer nuestra parte, esto es,
continuar insistiendo, mediante la investigacion y las practicas educativas y pe-
dagdgicas, para que la educacion en general —y la escuela en particular— funjan
como espacios, sitios y practicas de emancipacion y resistencia para un mundo
mejor, donde quepamos todas y todos tal como somos.

En el interés de cubrir multiples problematicas, areas y temas de la educacion
en todos sus niveles y modalidades, de la pedagogia y de la investigacion edu-
cativa, en este nimero tenemos otros articulos importantes que seguramente
seran del interés de nuestros lectores.

En la seccion de Horizontes tenemos el articulo: “Educacion moral y éti-
ca de la accién en el aprendizaje-servicio universitario: la sombra de John
Dewey”, de Miguel A. Santos Rego, Igor Mella Nufiez y Jestis Garcfa-Alvarez,
dela Universidad de Santiago de Compostela, Espana. Los autores llevan a cabo
una acuciosa revision bibliografica sobre el tema en los textos originales de
Dewey, y sus interpretaciones posteriores, que en su conjunto permiten analizar
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los vinculos entre el pensamiento del filosofo estadounidense y las posibilidades
éticas y morales del aprendizaje-servicio profesional.

En la seccién Claves tenemos los siguientes articulos. “El liderazgo en la cons-
truccion de una empresa cientifica” de Ivett Liliana Estrada Mota y Rosalba Geno-
veva Ramirez Garcia dela Universidad Auténoma de Yucatan y del Departamento
de Investigaciones Educativas del Centro de Investigacion y Estudios Avanzados
(Cinvestav) del Instituto Politécnico Nacional, de México, en el cual las autoras ex-
ponen el proceso de creacion y laimportancia de la Unidad Mérida del citado cen-
tro. En “Desempeno matematico: evaluacion por ribricas en los primeros grados
de educacion basica”, Gabriela Ordaz Villegas y Guadalupe Acle Tomasini, de la
Facultad de Estudios Superiores Zaragoza de la Universidad Nacional Auténoma
de México, exponen los resultados de una indagacion con 444 estudiantes de los
tres primeros grados de escuelas primarias pablicas para establecer los niveles de
adquisicion de los aprendizajes matematicos por grado escolar.

El articulo “Implementacion de politicas de inclusion educativa: el caso del
Plan Vuelvo a Estudiar”, de Silvia Alucin y Valentina Marioni de la Universidad
Nacional de Rosario, Argentina, expone cémo, en el plan enunciado, cada traba-
jador codifica y recodifica constantemente las prescripciones y le da un sentido
concreto a las politicas educativas en relacion a factores como las trayectorias
educativas y las experiencias laborales de los estudiantes, las caracteristicas de
cada barrio, las instituciones disponibles y el contexto historico-politico. El arti-
culo “Trayectoria, obra y cultura pedagdgica de Antonio Ballesteros Usano” de
José Ignacio Cruz Orozco, de la Universidad de Valencia, Espana, reconstruye
por primera vez la trayectoria del mencionado maestro en Espana y en México,
con base en fuentes primarias y secundarias. Elarticulo “La pedagogia museistica
en educacion infantil: un estudio de caso”, de José Luis Parejo, Inés Ruiz-Requies
y Carmen Velasco-Covarrubias de la Universidad de Valladolid, Espana, expone
los resultados de una investigacion cualitativa en tres museos de la Comunidad
de Madrid representativos de los dmbitos patrimonio cultural, arte y ciencia. En
“;Como te preparas para un examen? Estudio comparativo con estudiantes de las
modalidades presencial y distancia”, de Analia Claudia Chiecher y Maria Luisa
Bossolasco de la Universidad Nacional de Rio Cuarto y la Universidad Nacional
de Tucuman, Argentina, las autoras describen los modos de prepararse para un
examen en estudiantes universitarios de las modalidades presencial y distancia
y comparan tales modos en estudiantes con distintos rendimientos académicos.

La UNAM no se detiene y Perfiles Educativos, como parte de la UNAM, ha con-
tinuado y continta con su labor de difundir los resultados de la investigacion
educativa. Es importante mencionar el interés mostrado por parte de nuestras
autoras y autores, quienes nos han seguido enviando sus trabajos, asi como de
nuestros lectores y lectoras, durante este dificil trance de salud, politico, social y
educativo que ha implicado la pandemia de COVID-19.

Alicia de Alba
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Bullying a la nifiez trans en las escuelas chilenas

y sus efectos en los cuerpos disidentes

ROLANDO POBLETE MELIs*| FELIPE RAMIREZ MUNOZ**
CATERINE GALAZ VALDERRAMA™”

Pese al aumento de la preocupacion publica por la inclusion de personas
de sexualidades disidentes en los entornos escolares, en Chile se mantie-
nen las précticas de bullyingy de violencia en las escuelas, tanto entre pares
como desde profesores/as y directivos/as. El mundo educativo se enmarca
en una matriz binaria, heteronormativa y patriarcal que tiene una efica-
cia simbolica y directa en el tratamiento que se da a ninos/as LGTB en su
cotidianidad, y que afecta, especialmente en los ultimos anos, a la ninez
trans. A partir de un estudio cualitativo se visualizan las vivencias de re-
chazo, acoso y violencia que experimentan ninos/as trans en las escuelas,
como también las consecuencias negativas en las trayectorias de vida de
éstos/as y en sus procesos de subjetivacion e identificacion. Asimismo, se
exponen diferentes formas de control, disciplinamiento y normalizacion
de los cuerpos trans dentro de las escuelas.

Despite the recent increase in public concern for the inclusion of sexually dis-
sident people at the school level, in Chilean schools these students are still
victims of bullying and violence. Moreover, these practices are not only per-
petrated by their peers but also by the professors and administrative staff.
The educational environment still develops within a binary, heteronorma-
tive and patriarchal frame, which has both direct and symbolic effects in the
way LGBTQ+ children are treated in their daily life. In recent years, this has
become especially noticeable in transgender children. Through a qualitative
research, this paper reveals the rejection, harassment and violence experi-
enced by trans children at school as well as the negative consequences of these
experiences in their life trajectory and in their self-identification and sub-
Jjectivation processes. It was also observed that trans children are subject to
different forms of control, discipline and normalization at school than those
of cisgender children.

Recibido: 18 de mayo de 2020 | Aceptado: 7 de febrero de 2021
DOL https://doi.org/10.22201/iisue.24486167¢.2021.173.59942
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ANTECEDENTES

La discusion sobre la inclusion educativa en
Chile ha alcanzado una profunda actualidad y
ha derivado en politicas y normativas que hoy
rigen nuestro sistema educativo con el fin de
garantizar el derecho a la educacion para todos
y todas en un marco de respeto a la diversidad
(UNESCO, 2005). En concreto, sus implicaciones
se vinculan a perspectivas éticas y al ejercicio
de derechos para diferentes grupos (Echeita,
2008), al margen de cualquier consideracion
relacionada con la etnia, los estilos de aprendi-
zaje, el género, etc. Por lo mismo, hoy se debate
en torno a la forma en que se pueden eliminar
las barreras que dificultan el acceso y la parti-
cipacion plena de quienes forman parte de los
sistemas educativos (Booth y Ainscow, 2000),
en especial de aquellos grupos que viven o han
vivido situaciones de marginacion —e incluso
discriminacion— como nifnos y ninas en situa-
cion de discapacidad, indigenas, migrantes, asi
como personas LGTBI y no binarias.

En particular sobre este ultimo colectivo,
desde hace algunos anos ha irrumpido con
fuerza la discusion en torno a sus derechos
(Galaz et al., 2018; Galaz y Poblete, 2019); el
propio Ministerio de Educacion de Chile ela-
boro, en 2017, un documento con orientacio-
nes respecto de su inclusion (MINEDUC, 2017)
en el que se destacan, como principios del
sistema educativo, la dignidad del ser huma-
no, el desarrollo pleno, libre y seguro de la se-
xualidad y afectividad, la no discriminaciéon
arbitraria, entre otros. En una linea similar,
la Superintendencia de Educacion de Chile
(2017) generd el mismo afio un instructivo so-
bre como abordar las diversas situaciones que
derivan de la presencia de nifios y ninas trans
en las escuelas; este instrumento apela al uso
del nombre social, registros, uso del uniforme
y de los banos, ademas de aquellos aspectos
propios de la cotidianeidad de las escuelas.

Loanterior dacuentadeunamayor preocu-
pacion del Estado por estos colectivos, centra-
daen lanecesidad de garantizar determinados
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derechos (Galaz y Poblete, 2019) y promover su
plena inclusion. Al respecto, los/as mismos/as
autores/as indican que incluso el hecho de
abordar estos temas por parte del Estado da-
ria cuenta de una cierta “apertura democré-
tica” centrada en la idea de los derechos, que
ademds supera las perspectivas restringidas a
partir de las cuales se habian abordado estas
tematicas en el dmbito educativo. Sin embar-
g0, es preciso problematizar estas nociones y,
en especial, la manera en que las sexualidades
LGTBI han sido incorporadas en educacion,
dado que inevitablemente responden a las po-
siciones valoricas de los sucesivos gobiernos
que desde la recuperacion de la democracia en
Chile han generado actuaciones publicas en
esta materia. En concreto, desde 1990 en ade-
lante se ha promulgado y elaborado un con-
junto de politicas, normas y leyes que refieren
oaludenala diversidad sexual. La mayor parte
de esos documentos son planes de educacion
sexual con perspectivas ideoldgicas diferen-
tes, reflejo de que las politicas educativas dan
cuenta de valores y orientaciones que compro-
meten una vision de sujeto y de mundo; es por
ello que constituyen un campo de disputa que
genera conflictos y diferencias (Rojas y Falabe-
Ila, 2016). El propio concepto de diversidad se-
xual es usado, senala Careaga (2004), como un
término sombrilla, es decir, que refiere a ideas
amplias, muchas veces poco precisas, que fi-
nalmente invisibilizan las diferencias y gene-
ran una omision respecto de las diversidades
sexuales. Por tanto, se trataria de un campo
complejo, cruzado, la mayor parte de las veces,
por perspectivas valdricas que no dan cuenta
de la amplitud que se requiere para el trata-
miento de estos temas en el ambito educativo.

En efecto, han primado visiones restringi-
das que se relacionan con la trasmision hetero-
normativa de la sexualidad, sujeta, ademds, a
perspectivas conservadoras, y a una compren-
sion biologicista de las relaciones entre per-
sonas (Galaz y Poblete, 2019). En ese sentido,
“la intervencion publica en diversidad sexual
empieza a operar sobre una multiplicidad de
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sujetos, cuya condicion los sitiia como objetos/
sujetos, colectivos ‘vulnerables’ o ‘minorias),
susceptibles de intervenir, es decir, gestionar
mediante una serie de politicas identitarias
orientadas a su inclusion” (Galaz y Poblete,
2019: 253).

Sobre esto, el propio Movimiento de In-
tegracion y Liberacion Homosexual de Chile
(MOVILH), organismo independiente ligado a
la reivindicacion de los derechos de la pobla-
cion homosexual, ha senalado que el dmbito
educativo es uno de los que plantea mayores
desafios y cambios en relacion con las luchas
de estos colectivos (MOVILH, 2015), en especial
por las situaciones de discriminacion que se
viven en los dispositivos escolares. En efecto,
la mayor parte de las menciones que hacen los
centros educativos en relacion a los grupos
LGTBI es a causa de estas probleméticas (As-
tudillo, 2016; MOVILH, 2008; UNESCO, 2015; To-
rres, 2013; Galaz ef al,, 2018). Como muestran
algunos estudios, al menos 61 por ciento de
los y las estudiantes en Chile senala haber sido
testigo de bullyinghomofébico en sus escuelas,
incluso por parte de sus profesores/as (Barbe-
ro y Pichardo, 2016; Rehbein, 2017), mientras
que otras evidencias indican que “un 94.8 por
ciento de los y las estudiantes declara escuchar
comentarios LGBTI-fobicos, de los cuales 59.9
por ciento los ha escuchado por parte del per-
sonal del colegio” (MINEDUC, 2017: 29).

Para el caso de ninos y nifas trans la situa-
cién es mas compleja, toda vez que suelen ser
mds marginados (Morrison ef al., 2019; Rami-
rez, 2018). Como afirma un estudio llevado
a cabo por la organizacion Out Right (2017),
pese a la existencia de un marco normativo
centrado en los derechos y la no discrimina-
cion, persiste en el sistema educativo un con-
junto de exclusiones explicitas y marginacio-
nes que comienzan desde los primeros anos
de escolarizacion y se expresan en “la obliga-
cion de usar uniformes para hombre o para
mujer, o de realizar actividades masculinas
o femeninas, hasta el bullying institucional y
entre companeros” (Out Right, 2017: 22).
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A lo anterior se suma el hecho de que
existe una brecha de reconocimiento de estos
colectivos, toda vez que tienen escasa o nula
visibilidad en el curriculo escolar, en las for-
mas de regular la convivencia y en las propias
relaciones sociales a nivel de las escuelas (Ro-
jas et al., 2019).

Entre las consecuencias de estas formas
de discriminacion estdn la desercion escolar
y secuelas psicologicas que afectan las trayec-
torias vitales de las personas trans (Ramirez,
2018). Esto abre un campo de estudio relevan-
te centrado en la forma en que los sujetos vi-
ven estas situaciones, y en cOmo resienten su
paso por los sistemas escolares cuando éstos
han priorizado visiones heteronormativas del
ejercicio de su sexualidad. En ese marco, la
investigacion que da origen a este articulo se
propuso explorar en personas trans sus pro-
cesos de escolarizacion y las situaciones de
inclusion o exclusion que vivieron durante su
paso por el sistema educativo; de esta mane-
ra, se reconstruye una trayectoria que ha sido
determinante en su experiencia vital y cuyas
consecuencias, para muchos/as, persisten a lo
largo del tiempo.

ELEMENTOS TEORICOS

La inclusion educativa es un tema que plantea
complejidades y desatios al sistema escolar,
dado que entre sus fundamentos se encuen-
tra la idea de cuestionar la matriz sociohis-
torica de la dominacion hacia ciertos grupos
marginados (Ocampo, 2016). Por lo mismo,
se levanta desde un discurso de respeto a la
diversidad al asumir que los derechos de al-
gunos colectivos (como por ejemplo el LGTBI)
pueden entrar en tension con los valores que
ha legitimado una comunidad mas amplia,
vinculados a perspectivas heteronormativas
o patriarcales (Galaz y Poblete, 2019). Sin em-
bargo, también puede ocurrir una suerte de
inclusion perversa, es decir, ser ubicados en
los espacios que nadie quiere habitar (Sawaia,
2002), por lo cual se produce la invisibilizacion
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de estos grupos, de sus diferencias y de las
desigualdades en relacion a quienes son con-
siderados bajo parametros de “normalidad”
(Galaz y Poblete, 2019).

En ese sentido, cobra relevancia la idea de
problematizar por qué hay sujetos que estruc-
turalmente estan en situacion de desventaja
respecto de otros colectivos mayoritarios (Ro-
jasy Armijo, 2016), debate que la idea de inclu-
sion educativa no ha logrado alcanzar, dado
que ha persistido una cierta logica aséptica
que bajo el discurso de los derechos (axiologia
ética) muchas veces ignora u oculta estas di-
ferencias. Se trata, entonces, de superar estas
nociones porque corren el riesgo de reificar
procesos de normativizacion, control y dis-
ciplinamiento de ciertos colectivos sociales
(Foucault, 1977). En concreto, si no se discute
la propia idea de normalidad, la inclusion se
construye desde una otredad diferente y no
desde el cuestionamiento del si mismo (Ma-
tus y Rojas, 2015); esto se debe a la persistencia
de una hegemonia heterosexista en el sistema
educacional (Ramirez y Mena, 2014), la cual
ha cristalizado en que aquellos grupos que
no responden a tales patrones muchas veces
son victimas de violencia o marginacion y
se constituyen en identidades subordinadas,
funcionales al proyecto de creacion de una
ciudadania universal (Bolivar, 2004). Sobre
este punto, Magendzo (1991) afirma que hay
una suerte de etnocentrismo que conduce
a discriminaciones y a la invisibilizacion de
distintos grupos (mujeres, pobres, indigenas,
y hoy podriamos sumar migrantes y personas
LGTBI) cuya consecuencia directa es la asimi-
lacién respecto de la mayoria.

Las practicas asimilacionistas, en concreto,
buscan la homogeneizacion de los sujetos; para
ello el sistema educativo —y en particular la
escuela— actiia como un dispositivo de poder
(Foucault, 1992) que disciplina los cuerpos de
sus estudiantes a través de mecanismos legi-
timados (Urraco y Nogales, 2013), ademds de
que pone en practica un curriculo oculto que
establece fronteras entre lo normal y anormal

(Torres, 1991; Foucault, 1992). Estas practicas
se materializan en el conjunto de acciones po-
liticas que los centros educativos llevan a cabo
bajo la ilusion de la inclusion. De esta forma,
se busca establecer, en los sujetos, patrones
y practicas homogéneas que desconocen las
condiciones sociales y hasta las culturas de
quienes las viven (Clavijo, 2013). La idea impli-
cita, entonces, es que “todos los individuos se
asemejen, tiendan a parecerse, a actuar igual
(se hagan previsibles, estimables en sus reaccio-
nes y respuestas), a homogeneizarse (a poder
intercambiarse. .. al desvanecimiento de las di-
ferencias)” (Urraco y Nogales, 2013: 161), lo cual
es mas claro en el caso de quienes expresan su
disidencia sexual frente a un sistema abierta-
mente heteronormativo (Galaz y Poblete, 2019).
Sin embargo, la “disidencia” frente a las
practicas heteronormativas también trae con-
secuencias. En efecto, un primer elemento que
reportan los estudios del ambito escolar es que
muchas veces las escuelas tienden a castigar o
reforzar el sexismo, en especial por parte de
los docentes (Nava y Lopez, 2010, Galaz et al.,
2018b). Los mismos autores indican que “den-
tro de la rutina escolar se esconden multiples
codigos de género que programan una férrea
ensenanza de practicas culturales sexistas...
como el pase de lista, los ejercicios de forma-
cion; la administracion de privilegios para
unos cuantos, la forma de asignacion y condi-
cionamiento para otorgar buenas notas y cali-
ficaciones” (Galaz et al., 2018b: 50), acciones que
dan cuenta de formas de control explicitas.
Esto indica que la escuela no es un espacio
necesariamente seguro para estos colectivos.
La UNESCO (2015) senala, incluso, que puede
ser uno de los escenarios mas hostiles, toda
vez que hay altas probabilidades de padecer
bullying homo-lesbo y transfobico en compa-
racion, por ejemplo, a los hogares o comuni-
dades, en razon de la mayor cantidad de tiem-
po que pasan ahi. Las formas mds frecuentes
de bullying homo-lesbo y transfobico corres-
ponden a insultos, exhibicion, discriminacion
e, incluso, golpes y amenazas (Ramirez, 2017).
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Para el caso de Chile, Cornejo (2014) afir-
ma que el bullying opera a partir de la invisi-
bilizacion de los sujetos LGBTL incluyendo sus
deseos o sus inclinaciones afectivas. Sin em-
bargo, lo mas relevante es la existencia de un
contexto escolar que facilita el bullying homo-
fébico “porque hay un régimen que de verdad
lo posibilita. Régimen que impone, en el con-
texto escolar, la heterosexualidad como uni-
ca posibilidad de realizacion erético-afectiva
para una persona’ (Cornejo, 2014: 68).

METODO

El objeto de estudio que se presenta son las
trayectorias educativas de personas trans du-
rante su proceso de escolarizacion, a partir del
reconocimiento de las experiencias de inclu-
sion o exclusion que han experimentado en su
paso por el sistema educativo.

En ese marco, se opté por una metodo-
logia cualitativa centrada en una investiga-
cion de tipo narrativa. Este tipo de método es
especialmente util dado que considera las vo-
ces de los propios actores “para aproximarse a
sus acciones, circunstancias, relaciones, y de-
mds aspectos que se van convirtiendo en un
todo complejo constituido por el entramado
espiral de los distintos elementos de la narra-
tiva” (Arias y Alvarado, 2015: 172).

En ese sentido, la narrativa se centra en la
construccion de una historia que permite dar
sentido a la vida de los sujetos, que busca que
conecten “su pasado, presente y su futuro de
tal manera que se genere una historia lineal y
coherente consigo mismo y con el contexto”
(Arias y Alvarado, 2015: 172). El aporte de este
tipo de método de trabajo supone un ir y venir
en su historia, en su biografia y en los aspectos
sociales, culturales y personales que determi-
nan su trayectoria educativa y vital, marcada
en este caso por su identidad de género. El fun-
damento epistemoldgico que subyace a esta
perspectiva radica en que “la historia narrada
es siempre mas que la simple enumeracion, en
un orden seriado o sucesivo, de incidentes o
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acontecimientos, porque la narracion los or-
ganiza en un todo” (Ricoeur, 2006: 10).

Las narrativas se construyen a partir de
una relacion dialogica entre los/as participan-
tes y el investigador desde la cual la realidad se
convierte en un texto. Por tanto, no hay datos
pre-existentes; en todo momento se trata de
un proceso de creacion y gestacion (Arias y
Alvarado, 2015).

El trabajo con las narrativas supone el
despliegue de diferentes técnicas orales y es-
critas, entrevistas, fotografias y otros recursos
que sean relevantes para los sujetos de estudio
(Galvao, 2005). En el marco de esta investiga-
cion se priorizd el desarrollo de encuentros
dialdgicos reiterados entre el investigador y
sus informantes con el propésito de adentrar-
se en su intimidad, valores, costumbres, cos-
movisiones y la forma en que interpretan su
realidad social (Robles, 2011).

En términos concretos, se realizaron na-
rrativas de siete personas trans cuyas edades
fluctian entre los 24 y 43 anos de edad, por
tanto, se trata de personas egresadas del sis-
tema educacional y de centros educativos pu-
blicos y privados de la ciudad de Santiago. Es
relevante senalar que las/los entrevistadas/os,
si bien durante su periodo de escolarizacion
ya tenian clara conciencia de su identidad de
género (lo que explica las discriminaciones
vividas), iniciaron su etapa de transicion —los
tratamientos hormonales o quirdrgicos pro-
pios de este proceso— de manera posterior a
su egreso del sistema educativo.

En ese marco, se prioriz6 la identificacion
de los hitos mas relevantes de su proceso de
escolarizacion, profundizando en aquéllos
que dan cuenta de situaciones de inclusion y
exclusion educativa. Este analisis se limit6 a
una perspectiva general y no especifica para
hombres o mujeres.

Las narrativas fueron convertidas en un
texto, centrado en la produccion discursiva,
para favorecer la identificacion de los signi-
ficados que los sujetos le otorgan a su propio
contexto y realidad (Ruiz, 2012).
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Finalmente, para todos los casos se contd
con consentimientos informados, por lo cual
se utilizara el nombre social de cada una de las
personas en lo sucesivo.

RESULTADOS

La violencia fisica, psicologica
y simbélica como eje articulador

No creas que s6lo en la casa lo pasé mal, si ya
era un tormento vivir como una esclava en tu
propio hogar, en el colegio la cosa no era muy
distinta. Fue terrible. Sufri mucho bullying, me
pegaron harto. Por cualquier cosa me empuja-
ban o me pegaban. En el liceo fue mucho mas
manejable el tema del bullying, no se notaba
tanto la diferencia con una persona cisgénero,
porque en esa época estaban cambiando los
estilos en lamoda. Chicos con el pelo largo, es-
tilos rockeros o con aros, entonces era un poco
mas facil pasar un poquito mas piola [desaper-
cibido] (Carolina, 43 afos).

La primera afirmacion del relato de Caro-
lina es relevante porque ubica su experiencia,
su “tormento’, al menos en dos planos: la casa
y el colegio. En relacion con lo primero, es
relevante senalar que el espacio considerado
“mas seguro’, es decir, el hogar, opera como
un dmbito de cuestionamiento e incluso de
esclavitud, en palabras de Carolina. Eviden-
temente, esto tiene que ver con el rechazo e
incomprension de la familia sobre su iden-
tidad de género, lo que genera aislamiento e
incomunicacion.

Esa misma sensacion de rechazo se pro-
longa hacia el colegio, agravada por las cons-
tantes situaciones de violencia que marcaron
su trayectoria educativa: “me pegaron harto”.
Es decir, la violencia fisica es el eje que define
su experiencia en torno a su transito por la en-
senanza basica.

Por otro lado, son las expresiones juveni-
les las que operan como una forma de mitiga-
cion de la violencia: el hecho que comenzara

en cierta época a estar de moda el pelo largo
o el uso de aros le permitié una mayor liber-
tad para expresar su identidad e invisibilizar
aquellos aspectos que caracterizan su condi-
cién de trans.

No obstante, emerge en el discurso una
distincion significativa: la experiencia en tor-
no a la violencia no es la misma en la basica
que en la secundaria. En efecto, es durante
los primeros anos de escolarizacion donde
aparecen con mds fuerza agresiones fisicas,
empujones y otras expresiones violentas, sin
embargo, si bien no cesa el bullying en la en-
senanza secundaria, adquiere otras formas
que evidentemente hacen mas “manejable” el
acoso permanente. Esto resulta interesante de
considerar, ya que gran parte de los progra-
mas de formacién en sexualidad, cuando se
ejecutan, se piensan principalmente para la
secundaria y se descarta la necesidad de po-
sicionar diferentes tematicas en relacion a las
sexualidades en la primera infancia (Galaz y
Poblete, 2019). Esto quedara mas en evidencia
en la cita siguiente:

Cuando entré a prekinder no me juntaba
mucho con mis companeros, ya que “gene-
ralmente”, por no decir “siempre”, sufria de
bullying por parte de ellos. Como no jugaba
a la pelota ni tampoco me integraba (porque
no sabia jugar futbol), me gritaban en mi cara
“ies ninita, es ninita!”. Me sentia mal, me daba
miedo y me ponia a llorar. Preferfa juntarme
con mis companeras, ellas siempre fueron un
apoyo en esos anos. Ellas eran mis amigas, me
defendian en todo, y como lo hacian, los nifos
me gritaban maricén por ser defendido por las
mujeres. Cuando me pasaba eso, llegaba a la
casa y me encerraba. Me enojaba, no hablaba
con nadie, lloraba porque no sabia lo que me
sucedia (Valeria, 30 anos).

El caso de Valeria refuerza las ideas en tor-
no a las expresiones de discriminacion y bu-
llying que viven las personas trans desde el ini-
cio de su trayectoria educativa por parte de sus
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pares y, en especial, por no realizar aquellas
actividades asignadas social y culturalmente
a cada género bajo concepciones binarias: ser
hombre y no jugar el futbol es sinénimo de
“ser ninita”.

Para Valeria, sin embargo, hubo un espa-
cio de proteccion —el que le otorgaron sus
companeras— aunque también tuvo costos,
dado que ser defendido por mujeres era una
senal de debilidad, de ser “maricén”. Es inte-
resante que no se reconozca a la institucion
educativa o a algan adulto dentro de ella
como factores protectores, y que esa responsa-
bilidad haya quedado depositada en sus pares.

Tanto la experiencia de Carolina como la
de Valeria coinciden con lo que la literatura
en torno a estas tematicas senala, es decir, que
muchasveces seasocialadiscriminaciénauna
suerte de “humor estudiantil”. De hecho, las
conductasderidiculizacionyburlase perciben
y se vinculan con la broma mas que con prac-
ticas propiamente discriminatorias, incluso
dentro del mundo adulto (Magendzo, 2000;
Galaz et al., 2018a). Magendzo (2000) refuerza
que para los y las docentes la discriminacion
existe en la sociedad, y no al interior de la es-
cuela. En tanto, Galaz et al. (2018a) evidencia
como el profesoradoy el cuerpo directivo mu-
chas veces minimizan las experiencias de aco-
so escolar al otorgarles a las bromas peyorati-
vas sexuales un cardcter cultural. En concreto,
el colectivo adulto tiene una percepcion clara
acerca de los mecanismos de discriminacion
que operan en la sociedad, pero muy débil
respecto de la forma en que éstos se reprodu-
cen en la escuela, lo que podria explicar la no
intervencion en aquellas situaciones que, por
ejemplo, relatan Carolina y Valeria y que ge-
neran una suerte de desamparo institucional.

Esto es mas relevante aun si se considera
que la discriminacion tiene un cardcter reitera-
tivo, dado que para alcanzar su verdadera exis-
tencia exige pasar de un acto puntual para ad-
quirir un estatuto de permanencia al interior de
las escuelas (Cerda y Toledo, 2000), que muchas
veces se resuelve desde la ldstima hacia quienes
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sufren este tipo de conductas. Esto, como indi-
can las mismas autoras, si bien no compensa el
acto discriminatorio, al menos tranquiliza las
conciencias. En los dltimos anos sucede que
se pasa a una sobre-exposicion de las perso-
nas trans con el afdn de aparecer publicamente
como progresistas o abiertos a las tematicas de
sexualidad no normativa (Galaz et al., 2018a).
Para el caso de las personas trans, opera
también la idea de patologizacion (Galaz y Po-
blete 2019), lo que termina incrementando las
expresiones de ldstima, mismas que, finalmen-
te, no logran aplacar las formas de discrimina-
cion que se viven al interior de las escuelas.

Cuando mellegé el desarrollo, las cosas se vol-
vieron peores. El “balanceo” de mis grandes
pechos me recordaba que era una mujer. Mis
comparfieros también me lo recordaban cons-
tantemente. De las palabras afectivas, pasd ala
vulgaridad. Cuando escuchaba que mis com-
paneros me coqueteaban me descompensaba,
me daba asco. Me acosaban todos los dias.
Era tanta la descompensacion que en varias
oportunidades volvi al tema de los vémitos.
Mis comparfieros tenian bromas para todo, ya
que nuevamente volvieron a decir que estaba
embarazaba y entre ellos comentaban quién
podria ser el afortunado (Diego, 28 afos).

El relato de Diego agrega un componente
adicional a las expresiones de discriminacion,
dado que con el desarrollo sexual aparecen
otras formas que entran en conflicto con la
identidad de género. El hecho de desarrollarse
sexualmente como mujer, y ser objeto de burla
debido a sus pechos, pese a sentirse hombre,
generaba en ¢l una sensacion todavia mayor
de frustracion que impact6 a nivel somético.
Del mismo modo, aparece en sus companeros
una construccion profundamente arraigada
en torno a la masculinidad que se expresa en
el contacto sexual con mujeres como forma de
obtener validacion y reconocimiento por par-
te de sus pares. Esta experiencia es importante,
ya que la actual ley de identidad de género en
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Chile dejo fuera la posibilidad de reconoci-
miento a menores de edad y, por otro lado, no
garantiza un tratamiento de salud gratuito.

Estudiando en un colegio municipal, una
profesora me pegd, porque yo “pequena’ fui al
bano de las mujeres. En mi casa estaba acos-
tumbrada a hacer pipi sentada y me dejaban.
Y con la misma mentalidad fui al bano de ni-
nas y una parvularia me pilld y me pego. Re-
cibi mucho bullying por mi forma de ser. Re-
cibi muchos golpes, pero yo pensaba que era
normal y que debia quedarme callada, porque
si les contaba a mis papas me habrian dicho
spor qué no te defendiste?, si eres hombre. El
bullying que sufri en mi colegio me lo guardé
para mi. Mis depresiones se derivaron a otro
nivel. Ahi nacié la bulimia y la anorexia. Tuve
anorexia nerviosa (Agustina, 32 anos).

Aunado a las situaciones de violencia y las
consecuencias a nivel somatico y psicoldgico
en la experiencia de Agustina, productos de la
violencia transfobica, surge un elemento que
da cuenta de la fuerte presencia de logicas bi-
narias y heteronormativas, instaladas, en este
caso, en la educadora. En efecto, para ella no
es concebible que un nino vaya al bano de
mujeres, por lo cual actua desde la sancion y
los golpes cambiar ese comportamiento. Por
tanto, se configura un fuerte disciplinamiento
que opera en la mente y el cuerpo de los suje-
tos. Al decir de Foucault (1992), es el dispositi-
vo de poder el que finalmente traza la frontera
entre lo normal y lo anormal a través de me-
canismos legitimados como el castigo, la san-
ciény, en este caso, los golpes. Esto concuerda
con los estudios existentes al respecto de que
precisamente las personas trans se ven obli-
gadas a realizar actividades o seguir patrones
de comportamiento que no guardan relacion
con su identidad (Out Right, 2017; Morrison et
al., 2019), como por ejemplo el uso del bano, o
incluso el uso del uniforme.

Las situaciones descritas dan cuenta de for-
mas explicitas de discriminacion que operan

en la escuela, como dispositivo institucional,
y que se manifiestan desde los primeros anos
de escolarizacion. Por tanto, se construye una
trayectoria educativa marcada por la exclusion
y la ausencia de estrategias tanto de la escuela
como de los/as adultos/as que la conforman.
De acuerdo con Terigi (2009) existen trayecto-
rias educativas tedricas y reales. Las primeras
aluden a aquel recorrido que el propio siste-
ma define a través de una progresion lineal,
mientras que las segundas se relacionan con
los itinerarios que desarrollan los propios es-
tudiantes. En los casos presentados las trayec-
torias educativas de las personas trans estarian
condicionadas por las barreras que produce
el sistema educativo en su conjunto, que ade-
mas afectan la posibilidad de lograr la plena
inclusion. Por tanto, en los casos estudiados
claramente no existe coincidencia entre unasy
otras, dado que la institucion no ve, ni se hace
cargo, de los padecimientos de las personas
trans: invisibilizarlos/as a ellos/as y sus expe-
riencias vitales en su paso por el sistema edu-
cativo es una forma de negacion.

Ahora bien, estas acciones no son indi-
ferentes para quienes las padecen. En efecto,
los procesos de escolarizacion determinados
por los discursos pedagdgicos oficiales, las
acciones institucionales e incluso las valora-
ciones que los y las docentes tienen respecto
de los estudiantes no son indiferentes para los
sujetos que los viven vy, en particular, para
los grupos minoritarios. Entre las consecuen-
cias esperadas de esta imposicion educativa
esta la posibilidad de ensenar a elegir, a posi-
cionar al sujeto frente a opciones que implican
un renunciamiento que viene de los condicio-
namientos dados por la influencia del contex-
to (Szarazgat et al., 2004). Se trata de conse-
cuencias que operan en distintos planos: para
algunos seran practicas de resistencia activa;
para otros, aislamiento y expresiones como
bulimia o anorexia, como relata Agustina.

Lo relevante es que no son practicas ino-
cuas o asépticas; son, por el contrario, expre-
siones que dejan profundas huellas en quienes

Perfiles Educativos | vol. XLIII, nim. 173,2021 | IISUE-UNAM | DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167¢.2021.173.59942 1 5
R. Poblete, . Ramirezy C. Galaz | Bullyingala nifiez trans en las escuelas chilenas y sus efectos en los cuerpos disidentes



las padecen, configurando trayectorias educa-
tivas diferenciadas que afectan los procesos de
desarrollo de las personas, en especial de quie-
nes no responden a logicas heteronormativas.

El dolor: autoflagelacion

e intentos de suicidio

Como se dijo al inicio, entre las consecuencias
de las formas de discriminacion que viven las
personas trans estan la desercion escolar y
secuelas psicologicas que afectan las trayec-
torias vitales. Esto abre un campo de estudio
relevante centrado en la forma en que los suje-
tos viven estas situaciones, en cdmo resienten
su paso por los sistemas educativos. Para los
casos estudiados en esta investigacion apa-
recen con fuerza aspectos como la autoflage-
lacién, una forma de castigo autoimpuesto y
los intentos de suicidio, como se relata en la
siguiente cita:

En mi antiguo colegio me hacian bullying por-
que era distinto. Entonces pensaron que, con las
ninas, al ser mds delicadas, podria tener menos
problemas. Ahi llegue al Liceo N°1, pero fue
peor. Duré un semestre. Las ninas son horri-
bles, si no te pintabas las unas o no caminabas
como una mujer, eras lesbiana. No habia otra
realidad en sus pequenas cabezas. Es un bu-
llying constante. No te dejan tranquilo. Estuve
muchos afos con depresién por esto mismo,
porque siempre estuve obligado a vivir reprimi-
do, anos viviendo de una forma que no queria,
que termind en eso, en depresion. Esto también
provoco que me auto flagelara, me cortaba los
brazos y las piernas. Traté de quitarme la vida
en dos oportunidades. Era tan agotador, era tan
malo, era tan horrible vivir que no tenia ganas
de nada, solo queria desaparecer y que nadie me
encontrara (Gabriel, 24 anos).

El bullying y la violencia directa tiene con-
secuencias. El hecho de vivirlo inevitable-
mente tendra repercusiones de distinta indole
que, en este caso, ademas de ser psicoldgicas,
como ocurre con la depresion, provocan
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autoflagelaciones e, incluso, intentos de suici-
dio. Esto sucede, ademas, en la adolescencia,
es decir, una etapa compleja de definiciones
en la cual las relaciones sociales o los procesos
y practicas de resistencia frente a la institucion
educativa adquieren gran relevancia (Kraus-
kopf, 2010; Langer, 2013), porque lo que ocu-
rre en la escuela o en el liceo tiene una gran
importancia en la vida de las personas. Ahora
bien, es interesante recoger el relato de Ga-
briel, ya que en su experiencia las mujeres no
necesariamente aseguran espacios de protec-
cién, como en el caso de Valeria, que encontr6
un cierto refugio en sus companeras. Por el
contrario, en el caso de Gabriel pareciera que
permanecen logicas heteronormativas en el
espacio escolar que describe.

Como sea, las evidencias respecto de las
personas trans dan cuenta que el suicidio es
una alternativa posible, en especial en esta
etapa. Como afirma Linker (2017), la edad en
que se cometen los primeros intentos de sui-
cidio es entre los 11 y los 15 anos, lo cual esta
mediado, en buena medida, por su experien-
cia educativa. Para el caso de nuestro pais,
la UNESCO (2015) sefala que al menos 15 por
ciento de los y las estudiantes declara haber
tenido ideas suicidas a consecuencia del bully-
ing homofobico.

Cuando pasé a la ensenanza media mi padre
cometio el peor error de su vida, me cambid
a un colegio exclusivamente de hombres. Si
antes me molestaban por mi condicion, ese
colegio fue mi pesadilla. Me gritaron, me in-
sultaron, me trataron horrible. Desde ahi algo
se quebrd en mi, ya que empecé a odiarme, me
miraba en el espejo y odiaba lo que vefa. Cuan-
do me banaba y veia mi cuerpo desnudo me
odiaba mds. Me odiaba porque yo no corres-
pondia a ese colegio, odiaba a la gente que era
asi conmigo, y odiaba el hecho de haber nacido
como un hombre. Un par de veces me corté los
brazos para suicidarme. Sabia que no me iba a
morir con eso, pero haciéndolo se calmaba un
poco mi rabia y el dolor (Bérbara, 28 afos).
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Las situaciones de autoflagelacion comien-
zan a ser utilizadas como mecanismo de com-
pensacion, para calmar, como dice Barbara,
la rabia y el dolor, aunque la intencion final
sea buscar el suicidio. Este tipo de acciones
se ven potenciadas, ademas de la experiencia
personal en torno a la identidad de género,
por ciertas practicas institucionales —como
la existencia de centros educativos exclusi-
vamente para hombres o para mujeres— que
aparecen como problemdticas en tanto refuer-
zan formas de discriminacion y exclusion. En
estos casos, son los propios estudiantes los que
hacen mas patente la no pertenencia a ese es-
pacio para el caso de las personas trans a través
de agresiones, bromas y otras formas de dis-
criminacion activa.

En esa misma linea, otras formas institui-
das que afectan la inclusion son las separacio-
nes que operan, por ejemplo, en la asignatura
de Educacion Fisica.

En séptimo ano fue peor. La division de géne-
ro que hacen en las clases de Educacién Fisica
termind por empeorar mi forma de sentir. De
verdad, no me gustaba juntarme con los chi-
cos (Angela, 16 afios).

Como se aprecia en este relato, la practica
de separar de forma binaria a hombres y mu-
jeres en una asignatura finalmente refuerza
los estereotipos de género, dado que se asume
que hay ciertos ejercicios o actividades que
solo se pueden hacer en tanto se es hombre o
mujer. En estos casos se plantea la necesidad
de revisar las concepciones instaladas en los
centros educativos y en la formacién inicial
que reciben los y las futuras docentes, dado
que de ellos y ellas también depende generar
mecanismos de inclusiéon que aporten a préc-
ticas y culturas democraticas que superen los
sesgos y estereotipos de género. En ese sentido,

...la escuela y los actores que en ella se desen-
vuelven se transforman en agentes que repro-
ducen, consciente e inconscientemente, los

principios de la sociedad patriarcal: de ahi que
lo que ocurre en el aula tiene consecuencias en
la vida de las personas, que se explican por los
procesos de formacion vivenciados desde la
mds temprana edad, marcando trayectorias y
opciones segmentadas en funcién del sexo de
los y las estudiantes (Poblete, 2011: 67).

Al respecto, se estima que cerca de 15 por
ciento de ninos y ninas trans no logra comple-
tar el ano escolar regular (Robles, 2011) y de-
serta del sistema educativo a la espera de algu-
na opcién que ofrezca mejores condiciones.
En ese marco, han surgido algunas alterativas,
como la posibilidad de dar examenes libres o
iniciativas educativas destinadas exclusiva-
mente para ninos y ninas trans, sin embargo,
la sociedad en su conjunto —y el sistema edu-
cativo en particular— tienen la responsabili-
dad de generar las condiciones para educar
sin discriminaciones, sin exclusiones y en un
marco de respeto a las identidades de todos/as
sus estudiantes.

CIERRE CONCLUSIVO

El acoso y la violencia hacia la nifiez trans si-
gue vigente en Chile, pese a los avances en las
politicas educativas para su reconocimiento y
proteccion. En este articulo quisimos mostrar
como la nifiez trans no solo se ve expuesta a ser
vista desde estereotipos sobre sus identidades,
sino a diversas précticas de normalizacién y
disciplinamiento que incluyen violencia directa
sobre sus cuerpos. Esto se debe a que en las es-
cuelas se sigue reproduciendo una vision bina-
ria, sexista y heteronormativa de quienes la ha-
bitan, de la cual emergen ninos/as trans como
sujetos abyectos (Platero, 2012). La persistencia
de este fendmeno genera procesos de invisibi-
lizacion respecto del bullying, tanto del mun-
do adulto como de sus pares, al minimizarse
estas experiencias por normalizar la violencia
como una practica comun propia de la edad
y del tipo de relaciones entre los/las estudian-
tes/as. Es decir, se justifica la violencia ejercida
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bajo el alero de una practica cultural cldsica al
interior del mundo educativo. El riesgo de esta
normalizacion es que la discriminacion y la
violencia directa sean naturalizadas, no sean
intervenidas y se nieguen las consecuencias que
estas practicas tienen en la psicologia y cuerpo
de la ninez trans. De esta manera, el contexto
escolar emerge como un dispositivo donde se
desarrollan practicas y discursos transfobicos
porque se permite que éstos se manifiesten
constantemente en la cotidianidad, ante la fal-
ta de intervencion respecto de los agravios y
ante una estructura normativa que se plantea
por excelencia en una logica heterosexual. Esto
condiciona las formas de actuary ser delas per-
sonas trans, y tiene consecuencias directas que
van desde intentos de suicidio a rechazo de si
mismos, sus cuerpos y deseos. Como plantea
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Los egresados de la primera
universidad indigena en México
Entre utopias, retos y realidades del mercado laboral

MARION LLoYD* | VicTOR HERNANDEZ FIERRO™

A casi 20 anos de la fundacion de la primera universidad para indigenas
en México, que desemboco en la creaciéon de un subsistema de 11 uni-
versidades interculturales (UI), sabemos muy poco sobre los efectos del
modelo en sus egresados. En este articulo se presentan los resultados de la
primera encuesta a gran escala aplicada a los egresados de la Universidad
Auténoma Indigena de México (UAIM), la pionera y la mds grande de es-
tas instituciones. La encuesta, que incluye respuestas de mds de 350 egre-
sados de todas las generaciones y en 13 carreras, representa el estudio mds
extenso sobre las trayectorias laborales y percepciones de los egresados
de estas instituciones. El estudio permite analizar las diferencias entre las
llamadas carreras “convencionales” e “interculturales”, en temas como: el
nivel de ocupacion de los egresados, los sectores en donde laboran, los
sueldos percibidos, la composicion de género de las carreras, entre otras.

Almost 20 years after the founding of the first Indigenous University in
Mexico, which led to the creation of a subsystem of 11 intercultural uni-
versities (UI by its acronym in Spanish), we still know very little about the
effects of this educational model on its graduates. The following paper pre-
sents the findings of the first large-scale survey applied to graduates from
the Autonomous Indigenous University of Mexico (UAIM by its acronym in
Spanish), the pioneer and the largest of this kind of institutions. The survey,
which includes the answers of more than 350 graduates from every genera-
tion and from 13 majors, represents the most extensive study on the work tra-
jectories and perceptions of the graduates from these institutions to date. The
present study allows for an in-depth analysis of the difference between the
so called “conventional” and “intercultural” careers in issues such as: class
occupancy levels, job sectors available, salaries, gender distribution, etc.
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Queremos que nuestros estudiantes
lleguen a la luna, pero que sigan
bailando la danza del venado

Jost ANGEL OCHOA ZAZUETA,
PRIMER RECTOR DE LA UAIM

2001

INTRODUCCION

Laeducacion superior intercultural en México
se remonta casi dos décadas, con la fundacion
en 2001 de la Universidad Autonoma Indige-
na de México (UAIM) en la pequena localidad
agricola de Mochicahui, Sinaloa. Bajo el lema
“todo el pueblo, todos los pueblos”, la UAIM
abrio sus puertas a sus primeros 300 alumnos
—todos ellos indigenas de distintas partes de
México y América Latina—, con la promesa
de llegar a una matricula de 3 mil alumnos
dentro de sus primeros cinco anos (Lloyd,
2003). En el proceso, la Universidad rompié
con el modelo hegemonico y excluyente de
educacion superior en donde los grupos ori-
ginarios quedaban practicamente excluidos: a
principios del siglo XXI se estimaba que menos
de 1 por ciento de los indigenas accedia a la
educacion superior, en su mayoria los hijos de
padres que habian migrado a las ciudades, en
donde la calidad de la educacion publica era
mucho mayor que en las dreas rurales (Schmel-
kes, 2003). A su vez, los estudiantes indigenas
conformaban menos del 1 por ciento de la ma-
tricula terciaria del pais, a pesar de representar
mds de 10 por ciento de los jovenes de edad
universitaria (Schmelkes, 2008).

Al llamar la atencion sobre las enormes
desigualdades que enfrentaban los estu-
diantes indigenas, la UAIM fungié como un
catalizador para una nueva politica federal
de educacion superior intercultural en Mé-
xico. El gobierno ya buscaba estrategias para
cumplir con una serie de acuerdos naciona-
les e internacionales en materia de derechos
indigenas, que cobraron urgencia después
del levantamiento del Ejercito Zapatista de

ok Perfiles Educativos | vol. XLIII, nam. 173, 2021

Liberacion Nacional en 1994. En 2001 se apro-
bo lallamada Ley Indigena —en realidad, una
serie de reformas a los articulos 1°, 2°, 8° y 115°
de la Constitucion federal—, que introducia el
cardcter pluricultural de México y “la respon-
sabilidad de la federacion y de los estados de
garantizar una educacién pertinente (en con-
tenidos y lenguas) en todos los niveles” (Olive-
ra, 2019: 29-30).

El mismo ano, el gobierno de Vicente Fox
Quesada cred la Coordinacion General de
Educacion Intercultural y Bilingiie (CGEIB)
dentro de la Secretarfa de Educacion Publi-
ca (SEP). La nueva instancia se encargaria de
disenar y echar a andar, con la participacion
de las comunidades indigenas, antropdlogos
y funcionarios estatales, entre otros actores,
un nuevo subsistema de universidades inter-
culturales (UI). Con la creacion de las UI, el
gobierno buscaba responder a las demandas
culturales, politicas y economicas de las co-
munidades indigenas por una educacion su-
perior culturalmente pertinente y cerca de sus
comunidades de origen. Sin embargo, cabe
resaltar que las instituciones no serian exclusi-
vas para indigenas, sino que se procuraria que
por lo menos 20 por ciento fueran estudiantes
mestizos. Segtin la vision de Sylvia Schmelkes,
la primera encargada de la CGEIB, “segregar a
la poblacion indigena en instituciones educa-
tivas solo para ellos ha sido un error histori-
co. Las universidades interculturales estardn
abiertas a todos, aunque predominantemente
atenderdn a indigenas por los lugares en los
que se ubiquen” (Schmelkes, 2003: 5).

La primera de estas instituciones se fundo
en el Estado de México en 2003,y en los siguien-
tes anos se crearon otras nueve Ul en entidades
con fuerte presencia indigena; la UAIM se in-
corpor6 al subsistema en 2005. Para 2019, las 11
UI con reconocimiento de la CGEIB atendian
a 15 mil alumnos (SEP, 2019), una mayorfa de
ellos proveniente de comunidades rurales con
altos indices de marginacion (Salmerdn, 2013).
Ademds, hay una docena de instituciones que
operan sin apoyos gubernamentales y que
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dependen de otras universidades, fundaciones
o de sus propias comunidades.'

La novedad del modelo intercultural en
México ha generado un gran numero de es-
tudios, los cuales, en general, se concentran
en dos dreas: los que recuentan los origenes,
desarrollo o situacion actual de las institucio-
nes (Schmelkes, 2003; Casillas y Santini, 2009;
Guerra y Meza, 2009; Torres Mejia, 2013; Avila
y Avila, 2016; Dietz y Mateos, 2019; Lloyd, 2019)
y los que problematizan el modelo intercultural
desde una perspectiva tedrica (Dietz, 2009; Ro-
jasy Gonzalez, 2016; Sartorello, 2016; Tapia, 2016;
Olivera, 2019).

El primer grupo de trabajos enfatiza la
necesidad, desde una perspectiva decolonial
(Castro-Gomez y Grosfoguel, 2007) y de jus-
ticia social, de ampliar las oportunidades a ni-
vel superior para estudiantes indigenas como
una forma de romper con el ciclo vicioso de
pobreza y subdesarrollo en sus comunidades.

En contraste con instituciones educativas
convencionales, las universidades intercul-
turales surgen con un doble encargo: por un
lado, tienen como encomienda ampliar la co-
bertura de la educacién superior pablica hacia
las regiones rurales y campesinas; a la vez, y
por otro lado, se justifican por ofrecer carre-
ras no convencionales y no-urbanocéntricas,
sino que tengan una “pertinencia cultural y
lingtiistica” en las regiones a las que atienden
(Dietz y Mateos, 2019: 167-168).

Por otro lado, el segundo grupo de estu-
dios pone la mirada en las dificultades y retos
que enfrenta el modelo de la educacion supe-
rior intercultural, que se encuentra en franca
construccion y poco consolidado en términos
curriculares, institucionales y teéricos. El pro-
pio concepto de interculturalidad tiene muchas
acepciones dentro de la literatura (Dietz, 2009).

Por su parte, la educacion intercultural aun pa-
rece mds una utopia que un hecho consumado,
apesar de estar incorporada como un derecho
en las constituciones de México y de algunos
otros paises latinoamericanos. En la practi-
ca, la educacion intercultural ha sido tomada
como sinénimo de educacién para indigenas,
un enfoque que contrasta con la mision de sus
proponentes de lograr un “dialogo de saberes”
entre todos los grupos y culturas que confor-
man una sociedad (Mateos et al., 2016).

También hay factores politicos en juego.
Barquin (2015) ve en la creacion del nuevo
subsistema de universidades interculturales
un intento por parte del gobierno de Fox de
apaciguar a los movimientos indigenas, mds
que una apuesta educativa propiamente. El y
otros autores hacen hincapié en la falta de au-
tonomia de las instituciones y la fuerte centra-
lizacion del modelo educativo, bajo la tutela
de la CGEIB, como una violacion al principio
constitucional de autodeterminacion de los
pueblos indigenas. Como resultado, “la edu-
cacion superior intercultural nuevamente
refleja tensiones y contradicciones que tras-
cienden el ambito educativo y que repercuten
en las ‘politicas de identidad’ de los actores in-
volucrados” (Dietz y Mateos, 2019: 165).

Tales discusiones tedricas son fundamen-
tales para comprender los aciertos y limites
del modelo intercultural en el contexto de la
educacion superior mexicana. Sin embargo,
hay muy pocos’ estudios sobre los egresados
de estas instituciones, los cuales permitirian
conocer el impacto —en la practica— del mo-
delo intercultural sobre sus destinatarios: los
indigenas, los afrodescendientes y otros gru-
pos historicamente subrepresentados en la
educacion superior (incluyendo campesinos
y residentes de pequenas comunidades rura-
les). A pesar de la importancia de la politica
de educacion superior intercultural en los

! Para una discusion de los modelos alternativos, ver Salmeron, 2019.
2 Unaexcepciénsonlos trabajos de Méndez (2011), Mateos et al. (2016) y Mateos (2017), enla Universidad Veracruzana
Intercultural, y de Herndndez Loeza (2017) y Roa (2019) en la Universidad Intercultural del Estado de Puebla, sobre

subsectores de egresados.
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esfuerzos por combatir la desigualdad edu-
cativa en el pais, sabemos muy poco sobre los
efectos del modelo en las experiencias y tra-
yectorias laborales de sus egresados.

Este articulo representa un esfuerzo en
ese sentido, dado que presenta los resultados
de la primera encuesta a gran escala aplicada
a los egresados de la Universidad Auténoma
Indigena de México. Al ser la pionera de las
universidades interculturales en Meéxico,
ademads de contar con la mayor matricula,
la UAIM aporta importantes lecciones para
el sector en su conjunto. La encuesta for-
ma parte del Programa de Seguimiento de
Egresados de la Direccion de Formacion
Humanistica y Desarrollo del Estudiante de
la UAIM. En 2018, esta oficina desarrollé un
cuestionario con base en el “Esquema bdsico
para estudios de egresados” de la Asociacion
Nacional de Universidades e Instituciones de
Educacion Superior (ANUIES), modelo que ha
servido como guia para la mayoria de las ins-
tituciones en el pais durante las ultimas dos
décadas. El esquema, que fue publicado por
primera vez en 1998, propone diez “dimen-
siones de observacion” a ser incluidas en los
cuestionarios aplicados a egresados: 1) origen
sociofamiliar de los egresados; 2) rasgos gene-
rales delos egresados; 3) trayectoria educativa;
4) incorporacion al mercado laboral; 5) tasa
de ocupacion y de desempleo abierto; 6) ubi-
cacién en el mercado de trabajo; 7) satisfac-
cion; 8) desempeno profesional; 9) opiniones
acerca de la formacion; y 10) valoracion de la
institucion (ANUIES, 2003).

Cabe resaltar que, aunque se incluyo la
mayor parte de estas dimensiones, la en-
cuesta de la UAIM no pregunta por el origen
sociofamiliar de los egresados. Tal omision,
que obedecio a cuestiones de espacio, parece
poco afortunada debido a que tal informa-
cion permitiria buscar posibles correlaciones
entre el origen étnico y socioeconoémico de

los egresados y sus trayectorias laborales y, de
esa forma, disenar politicas especificas para
atender estas problematicas. Sin embargo, si
se incluyeron algunas preguntas especificas
relacionadas con el modelo intercultural. Por
ejemplo, se indaga sobre la importancia de los
programas de Trabajo Solidario, un darea ex-
clusiva de las Ul en donde los alumnos aplican
sus conocimientos y aprenden de las comu-
nidades rurales locales, asi como de Servicio
Social y Estadia Profesional, programas cen-
trales dentro del curriculo de la institucion.
La encuesta se ha modificado dos veces
desde que fue lanzada: una vez para corregir
errores de redaccion, y otra para agregar pre-
guntas sobre los estudios de posgrado. Debido
a que los primeros respondientes no tuvieron
la oportunidad de contestar sobre este tltimo
rubro, hemos dejado fuera del analisis la pro-
porcion de alumnos que accedio a ese nivel.’
Como la institucion no contaba con una
base de contactos unificada de exalumnos, los
encargados del seguimiento de egresados de
cada programa académico enviaron invita-
ciones a sus egresados a través de sus correos
electronicos, cuentas en WhatsApp y paginas
de Facebook. Adicionalmente, el cuestionario
se subi6 a la pagina oficial de la UAIM a partir
de diciembre de 2018. Para diciembre de 2019
se habian obtenido 355 respuestas de egresa-
dos de casi todas las carreras y generaciones.
A partir de esa fecha de corte sistematizamos
los resultados del cuestionario utilizando el
software estadistico R para poder analizar
posibles relaciones entre distintas variables:
carrera estudiada, situaciéon de empleo, suel-
do percibido, género, percepciones sobre la
carrera, pertinencia para el mercado laboral,
entre otras. A pesar de que los respondientes
representan menos del 10 por ciento de todos
los egresados de la institucion, que para 2019
sumaban 3 mil 585, la encuesta es una de las
fuentesdeinformacion masimportantessobre

3 Solo 28 respondientes a la encuesta reportaron haber concluido o estar cursando estudios de posgrado, un resul-
tado que probablemente no refleja la proporcion real de egresados con este nivel de educacion.
4 Informacién proporcionada en 2020 por el Area de Estadisticas de la Universidad Auténoma Indigena de México.

o) 4 Perfiles Educativos | vol. XLIII, nim. 173,2021 | TISUE-UNAM | DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167€.2021.173.59873
“~ M. Lloyd y V. Herndndez | Los egresados de la primera universidad indigena en México



las trayectorias y experiencias de los egresados
de las UTen México.

El cuestionario aplicado incluye 57 pre-
guntas, de las cuales tres son de respuesta
abierta en las que se pregunta el nombre de la
fuente de empleo y del jefe, ademads de dejar un
espacio para observaciones y recomendacio-
nes. Esta tltima pregunta permite analizar de
forma cualitativa las percepciones y experien-
cias de los egresados. Como dice Bourdieu
(2000: 30), “los andlisis que reciben el nombre
de ‘cualitativos’ son capitales para comprender,
es decir, para explicar completamente lo que
las estadisticas se limitan a constatar” (cursi-
vas en el original). Aunque por el tamano de
la muestra no se pueden hacer inferencias es-
tadisticas, si se pueden visualizar algunas ten-
dencias generales, sobre todo en el caso de las
carreras con el mayor nimero de respuestas.
A su vez, el estudio arroja luz sobre una de las
dreas menos conocidas de las universidades
interculturales: la vision de sus destinatarios.

La relativa escasez de informacion sobre las
universidades interculturales se debe a un con-
junto de razones: la novedad del modelo inter-
cultural, su matricula reducida, la escasez de re-
cursos (economicos y humanos) de las propias
universidades, y su lejania geografica (con pocas
excepciones) de las instituciones con mayores
concentraciones de investigadores en educa-
cion superior. Sostenemos que la falta de in-
formacion sobre este sector forma parte de una
tendencia historica en México de “invisibilizar”
a los estudiantes indigenas (Flores y Barrén,
2013); tan es asi que no existen cifras confiables
sobre su participacion en la educacion superior
(Schmelkes, 2003; Silas, 2009). Los documentos
oficiales mds actuales, como el Programa Secto-
rial de Educacion 2020-2024 (2020), dan cuenta
de las enormes desigualdades educativas que
enfrentan los indigenas en México a nivel de ba-
sica y media superior; sin embargo, no incluyen
estadisticas sobre el porcentaje de estudiantes
indigenas que cursan el nivel superior.”

Los datos mas certeros vienen del dltimo
censo de 2010 e indican que 1.6 por ciento de
los 6.6 millones de hablantes de una lengua
indigena contaba con educacién superior,
comparado con 13 por ciento de la poblacion
no indigena (Toche, 2016). La brecha se vuel-
ve mas marcada en el caso de los estudios de
posgrado: en 2010, sélo 11 mil 711 hablantes de
una lengua indigena contaban con estudios
de maestria y 2 mil 538 de doctorado, lo cual
representaba 1.8 por ciento del total de per-
sonas con doctorado en el pais (Toche, 2016).
Sin embargo, la cifra no da cuenta de los otros
6 millones de mexicanos que se identificaron
como indigenas en el censo, pero que no ha-
blan una lengua originaria.

Este articulo busca alimentar la discusion
sobre los impactos del modelo (en realidad,
modelos) de las universidades interculturales,
a través de la experiencia de la Universidad
Auténoma Indigena de México. La UAIM po-
dria ser vista como “un caso extremo” (Forni,
2010), al ser la primera y la mas grande de las
UI en México; no obstante, en general la ins-
titucion enfrenta los mismos retos y debates
en torno a su modelo educativo que las demads
instituciones del subsistema.

El texto se organiza en cuatro apartados:
empezamos con una discusion de los orige-
nes de la UAIM y de las demas U, ubicdndolas
dentro del contexto del movimiento por los
derechos indigenas en México a partir de los
anos ochenta; seguimos con un breve recuen-
to de los estudios de egresados en el mundo
y en México; en la tercera seccion, el nucleo
de este articulo, presentamos los resultados
principales de la encuesta, haciendo hincapié
en las trayectorias laborales y las percepciones
del modelo intercultural. Concluimos con al-
gunas reflexiones en torno al reto que implica
el andlisis y evaluacion de un modelo educa-
tivo tan novedoso como es el de la educacion
superior intercultural en México.

> Otro estudio que provee datos sobre la desigualdad educativa en el pais es el Estudio diagnéstico del derecho a la

educacion 2018, del CONEVAL (2018).
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LA PRIMERA UNIVERSIDAD
INDIGENA EN MEXICO

La Universidad Autonoma Indigena de Méxi-
co tiene sus origenes en un proyecto de forma-
cion para indigenas que operaba desde 1982
dentro del Departamento de Etnologia de la
Universidad de Occidente (UdeO),® una insti-
tucion publica localizada en Los Mochis, Si-
naloa. En 1999 el entonces director del institu-
to, elantropologo Jestis Angel Ochoa Zazueta,
junto con otros académicos de la UdeO, deci-
dieron formar su propia institucion (Salme-
rén, 2019). Se buscaba ofrecer una alternativa
viable y culturalmente relevante de educacion
superior que contribuiria al fortalecimiento y
valorizacion de las culturas y lenguas indige-
nas. Para su sede se escogio el pueblo de Mo-
chicahui, a 20 km de Los Mochis, en el sitio de
un centro ceremonial del pueblo Yolem'mem.
Segun explican Guerra y Mesa (2009: 214):

Su enfoque inicial fue dar oportunidades de
educacién superior a los grupos étnicos del
norte de Sinaloa y sur de Sonora, yoleme mayo
y yoleme jia’ki. Pero posteriormente se conté
con la participacion de jovenes provenien-
tes de etnias de otros estados de la Republica
Mexicana, tales como ch’ol, mam, zoque, chi-
nanteco, tzeltal, tzotzil, mazahua, zapoteco,
rardmuri, etc., asi como de algunos paises la-
tinoamericanos (Nicaragua, Ecuador y Vene-
zuela), lo que proyectd a esta universidad como
la primera en su género y la de mayor presencia
de expresiones étnicas de todo el pas.

La institucion buscaba romper con el mo-
delo tradicional de educacion superior en Mé-
xico a través de un diseno curricular que com-
binaba carreras convencionales, como Derecho

y Contabilidad, con otras méas novedosas, como
Desarrollo sustentable y Turismo alternativo,
que respondian a las demandas de las propias
comunidades indigenas. Asimismo, en vez de
contratar profesores se cre6 la figura de “facili-
tadores”, que guiarian alos alumnos, conocidos
como “titulares académicos”, en su proceso de
aprendizaje e investigacion (Becerril, 2002; Sal-
merdn, 2019). Los estudiantes tenian acceso a
una cafeterfa y dormitorios —en realidad, una
bodega con literas— algunas computadoras
y acceso a Internet. La institucion enfrentarfa
enormes retos en consolidarse durante los si-
guientes anos, ante el desconocimiento de su
modelo curricular y la falta de apoyos econo-
micos (Lloyd, 2003; Guerra y Mesa, 2009).

Los primeros 300 estudiantes ingresaron
en 1999, y para 2003 habia 2 mil 400, prove-
nientes de 29 grupos indigenas de México y
otras partes de América Latina (Lloyd, 2003).
Para 2006, sin embargo, la matricula cay6 a
1 mil 328 (SEP, 2007) debido a las crisis institu-
cionales y las negociaciones entre la institu-
cién y el gobierno federal, ya que la Universi-
dad se vio obligada a modificar su modelo de
ensenanza a cambio de recibir fondos federa-
les y estatales (Guerra'y Mesa, 2009). Se contra-
to a profesores de tiempo completo y se modi-
fico el curriculo para incorporar carreras con
un enfoque “intercultural”, como Desarrollo
sustentable, Sociologia rural, Turismo alter-
nativo y Etnopsicologia, entre otras.

En los siguientes anos se abrieron dos nue-
vas sedes dela UAIM en Los Mochis y La Choix,
una ciudad mediana en el extremo noreste del
estado. Como resultado, aumento la matricula
y para el ano escolar 2018-2019 habia 5 mil 583
estudiantes inscritos en 15 programas de licen-
ciatura y tres ingenierias, ademas de unos 200’
estudiantes a nivel de posgrado (SEP, 2019).

6 A partir de 2018, la institucion se conoce como Universidad Auténoma de Occidente (UAdeO).

7 En 2018-2019, la institucion reportd a la SEP que tenia 32 estudiantes inscritos en programas de posgrado recono-
cidos por la Secretaria de Educacion estatal. Sin embargo, segtin el Departamento de Posgrado de la institucion,
habia un total de 241 estudiantes inscritos en 8 programas de Maestria y 7 de Doctorado, la mayor parte de los
cuales aun no se habia registrado en la Direccion General de Direccion General de Profesiones de la SEP.
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Grdfica 1. Matricula de las universidades interculturales, 2018-2019
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Fuente: elaboracion propia con base en el Formato 911.9A, Secretaria de Educacién Publica, 2019.

Actualmente, la UAIM es por mucho la
mas grande de las universidades intercultura-
les en México, ya que duplica la matricula de
la segunda mas grande, la Universidad Inter-
cultural de San Luis Potosi, que contaba con
2 mil 432 alumnos en 2018-2019 (Fig. 1). Tam-
bién es la inica U que ofrece el nivel de doc-
torado, y de las pocas que ofrece cursos semi-
presenciales que se imparten a través de su
campus en los Mochis para facilitar el acceso a
estudiantes trabajadores. En suma, por su ta-
mano y antigtiedad, asi como por la amplitud
de su oferta académica, la UAIM sirve como
un caso importante para analizar las expe-
riencias de los egresados de las universidades
interculturales en México.

LOS ESTUDIOS DE EGRESADOS

Desde la fundacion de la primera universidad,
hace mads de 10 siglos, ha existido un relativo
consenso en que una de las labores principales
de la educacion superior es preparar alos estu-
diantes para el mercado laboral. Si bien la na-
turaleza del mercado ha cambiado, la mision

central de las universidades no lo ha hecho,
aunque prevalece una vision funcionalista de
la educacion superior segtin la cual la universi-
dad es la institucion sine qua non para proveer
a los sectores puablicos y privados de mano de
obra calificada (Ordorika y Lloyd, 2015). “La
funcion principal de la educacion consiste en
preparar a la gente para desempenar un papel
en la sociedad y, mas en concreto, en el merca-
do laboral” (Allen et al., 2003: 34).

El énfasis en el papel de las universidades
como productoras de mano de obra calificada
se haintensificado ante las politicas pro-merca-
do y la llamada “economia de conocimiento”,’
en la cual “el conocimiento se esta volviendo
el factor unico en la produccion, marginando
tanto al capital como a la mano de obra” (Dru-
cker, 1993: 18). Bajo esta logica se asume que, si
los egresados no tienen trabajo, o trabajo bien
remunerado, es en gran medida culpa de las
universidades. Por ello, actualmente se les pide
a las instituciones “actualizar” y adecuar su
oferta académica para cumplir con las deman-
das de un mercado laboral cada vez mas com-
petitivo, globalizado y tecnificado.

8 El término fue popularizado por Peter Drucker en su libro The Age of Discontinuity (1969) para referirse al cre-
ciente peso de la ciencia en generar riqueza. Tal fendmeno se ha vuelto mds marcado en décadas recientes, con la
emergencia de las tecnologias de comunicacion y otros avances cientificos.
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En este contexto, a partir de los anos noven-
tamuchas universidades en México empezaron
a implementar programas de seguimiento de
egresados (Sanchez-Olavarria, 2014) que busca-
ban medir el nivel de satisfaccion con la carrera
y con las experiencias laborales, asi como el gra-
do de cercania entre el curriculo y los futuros
trabajos (pertinencia), como elementos para
mejorar la oferta educativa de la institucion.
Las pioneras en utilizar estos mecanismos fue-
ron las universidades federales, incluyendo la
Universidad Nacional Autonoma de México
(UNAM), la Universidad Auténoma Metropoli-
tana (UAM) y el Instituto Politécnico Nacional
(IPN), asi como las instituciones privadas con
mayor prestigio y trayectoria, como la Universi-
dad Iberoamericana y el Instituto Tecnologico
y de Estudios Superiores de Monterrey (ITESM)
(Munoz Izquierdo, 1996). La préctica se genera-
liz6 a partir de la primera década del siglo XX,
debido en partea que el grado de empleabilidad
de los egresados es uno de los factores que mi-
den los comités evaluadores (Valenti y Varela,
2004; Sanchez-Olavarria, 2014).

En 1998, la ANUIES (2003) presentd su “Es-
quema basico para estudios de egresados”, que
se volvio el modelo a seguir para la mayoria de
los programas de seguimiento de egresados en
México; no obstante, los estudios realizados
por las distintas universidades presentan un
alto grado de heterogeneidad, lo que dificulta
las comparaciones entre una institucion y otra.
Tales dificultades metodologicas son particu-
larmente notables en las instituciones menos
consolidadas, como es el caso de las univer-
sidades interculturales. Por ello, es necesario
fortalecer los mecanismos de seguimiento de
egresados de las IES, lo cual permitird evaluar
la situacion laboral de los profesionistas mexi-
canos y, en particular, de los que provienen de
los sectores mas marginados.

Cabe senalar que el seguimiento de egre-
sados no es una tarea sencilla, ya que implica
grandes inversiones de tiempo y recursos para

poderlocalizaralos egresados y para motivar-
los a participar en el proceso. También existen
retos metodoldgicos, tanto en el diseno de los
cuestionarios como en el analisis de los datos;
inclusive se ha cuestionado la viabilidad de
hacer inferencias sobre las experiencias labo-
rales de los egresados con base en un nimero
reducido de preguntas y respuestas. Y como
si esto fuera poco, no hay un consenso sobre
el papel que juega —o debe jugar— la univer-
sidad en preparar a sus estudiantes para el
mercado laboral (De Ibarrola, 2009; Mdrquez,
2011). Existen fuertes debates en torno al tipo
de conocimiento que se debe impartir (por
ejemplo, si se debe enfocar en las dreas STEM
—ciencia, tecnologia, ingenierfas y matemd-
ticas— y excluir las dreas humanisticas), asi
como el peso que juegan los distintos tipos de
capital (econdmico, cultural y social) en las
trayectorias laborales de los egresados (Cabre-
ra et al., 2008), entre otros cuestionamientos.

Tales retos son aiin mayores cuando se
trata de las instituciones de reciente creacion
o con modelos diferentes, como es el caso de
las universidades interculturales. Estas uni-
versidades proponen un modelo alternativo
de educacion superior cuyo impacto no es fa-
cilmente cuantificable a través de los estudios
de egresados. Por ejemplo, no solo buscan
producir profesionistas capaces de competir
en el mercado laboral, sino que aspiran a for-
mar lideres e intelectuales indigenas con un
fuerte compromiso con el desarrollo de sus
lugares de origen. Por ello, el reto esta en di-
senar instrumentos de evaluacion que tomen
en cuenta la multiplicidad de funciones de las
universidades interculturales, en términos no
solo econdmicos, sino también respecto de su
contribucion al rescate, revitalizacion y desa-
rrollo de las culturas y comunidades indige-
nas. No hay espacio en este articulo para pro-
poner alternativas al modelo convencional de
estudios a egresados, pero cabe senalar que es
una tarea pendiente.
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LA UAIM Y EL MERCADO LABORAL

Después de casi 20 anos de vida institucional,
en diciembre de 2018 la UAIM lanzo la prime-
ra encuesta a gran escala dirigida a sus egre-
sados. La encuesta obedecié a dos factores:
1) el deseo de conocer mejor el impacto del cu-
rriculo sobre los egresados, para el desarrollo
institucional de la UAIM; y 2) la necesidad de
cumplir con los requisitos de las instancias

evaluadoras. Como ya mencionamos, un ano
después,” en diciembre de 2019, 355 personas
habian contestado el instrumento. En esta
seccion presentamos resultados de dicho ins-
trumento. Estan representados todos los afos
de ingreso de la institucion desde 2001 hasta
2015, con fechas de egreso que van de 2005 a
2018. Los egresados provienen de las siguien-
tes 13 carreras de licenciatura e ingenierfas.

Tabla 1. Egresados que contestaron la encuesta, por carrera

Carrera Frecuencia Porcentaje
Sociologia rural 72 20
Forestal 59 17
Derecho 53 15
Sistemas de calidad 45 13
Turismo empresarial 34 10
Sistemas computacionales 28 8
Contaduria 21 6
Psicologia social comunitaria 21 6
Desarrollo sustentable 10 3
Forestal comunitaria 5 1
Etnopsicologia 3 1
Turismo alternativo 3 1
Educacion preescolar 1 0
Total 355 100

Fuente: elaboracion propia con datos de la Encuesta de Egresados, Universidad Auténoma Indigena de México-
Programa Institucional de Seguimiento de Egresados.

Como se puede apreciar en la Tabla 1, la
mayor proporcion de los egresados se concen-
tra en las carreras de Sociologia rural, Inge-
nierfa forestal, Derecho y Sistemas de calidad,
mientras que hubo menos de 10 respondientes
de las carreras de Ingenieria forestal comuni-
taria, Etnopsicologia, Turismo alternativo
y Educacion preescolar; el altimo caso es de
las carreras de mas reciente creacion. La Ta-
bla 1 permite vislumbrar la gran variedad de
carreras que oferta la institucion, las cuales, a

grandes rasgos, se podrian dividir entre “ca-
rreras convencionales’, como Derecho, Con-
taduria, Sistemas de calidad, Sistemas compu-
tacionales y Turismo empresarial, y “carreras
interculturales”, que se caracterizan por su
enfoque intercultural y/o hacia el desarrollo
de las comunidades (todas las demas).
También es interesante agrupar a los res-
pondientes por sexo y carrera, con el fin de
distinguir entre carreras predominantemen-
te femeninas y masculinas. En general, hubo

9 Los resultados de la encuesta fueron descargados del sistema el 14 de diciembre de 2019.
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una respuesta ligeramente mayor por parte
de los hombres (53 por ciento), aunque su dis-
tribucion varifa segun la carrera. Las carreras
con mayor presencia de hombres fueron In-
genierfa forestal (76 por ciento), Ingenieria en
sistemas computacionales (82 por ciento), De-
sarrollo sustentable (90 por ciento) e Ingenie-
ria forestal comunitaria (100 por ciento). Por

otro lado, las mujeres fueron mayoria en Tu-
rismo empresarial (77 por ciento), Contaduria
(67 por ciento) y Psicologfa social comunitaria
(81 por ciento). También hubo un predominio
de mujeres en las carreras de Turismo alterna-
tivo, Etnopsicologia y Educacion preescolar,
aunque el bajisimo numero de respondientes
en estos casos dificulta hablar de tendencias.

Tabla 2. Egresados que respondieron la encuesta segtin sexo y carrera

Carrera Hombres Hombres % Mujeres Mujeres % Total
Sociologia rural 32 444 40 55.6 72
Forestal 45 76.3 14 237 59
Derecho 22 415 31 58.5 53
Sistemas de calidad 29 644 16 35.6 45
Turismo empresarial 8 235 26 76.5 34
Sistemas computacionales 23 82.1 5 179 28
Contadurfa 7 333 14 66.7 21
Psicologfa social comunitaria 4 19 17 81 21
Desarrollo sustentable 9 90 1 10 10
Forestal comunitaria 5 100 0 0 5
Turismo alternativo 2 66.7 1 333 3
Etnopsicologia 1 333 2 66.7 3
Educacion preescolar 0 0 1 100 1
Total 187 527 168 473 355

ente: el acio iac atos de I ad a s i idad ¢ a Indigena éxico-Pro-
Fuente: elaboracion propia con datos de la Encuesta de Egresados, Universidad Autonoma Indigena de México-Pro
grama Institucional de Seguimiento de Egresados.

Ocupacion laboral

Una de las preguntas bdsicas de la encuesta
concierne a la participacion de los egresados
en el mercado laboral. En el caso de la UAIM,
66 por ciento de los egresados report6 estar
empleado al momento de contestar la encues-

ta, contra 34 por ciento que no contaba con tra-
bajo. Se advierte una diferencia segun el sexo:
mientras que los hombres reportaron una tasa
de ocupacion de 71 por ciento, las mujeres re-
portaron 61 por ciento.

Tabla 3. Porcentaje de egresados que trabajan segtin sexo

Hombres Mujeres Total
No 29 39 34
Si 71 61 66
Total 100 100 100

Fuente: elaboracion propia con datos de la Encuesta de Egresados, Universidad Autonoma Indigena de México-Pro-
grama Institucional de Seguimiento de Egresados.
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La variacion de ocupacion laboral es aun
mds marcada entre las distintas carreras, y
entre las llamadas carreras “convencionales” y
las “interculturales”. Las carreras que mas re-
portaron contar con trabajo fueron: Sistemas
de calidad, con 43 egresados activos, lo que
representa 96 por ciento de la muestra de la

carrera; Sistemas computacionales, con 21 (75
por ciento); y Derecho, con 18 (66 por ciento).
Al otro lado del espectro estd Ingenieria fo-
restal comunitaria, con sélo 2 de 5 egresados
activos (40 por ciento), Sociologia rural con 35
de 72 (49 por ciento) y Psicologia social comu-
nitaria con 11 de 21 (52 por ciento).

Tabla 4. Porcentaje y numero de egresados que trabajan por carrera

Carrera % Si % No (N) Si (N) No (N) Total
Contaduria 81 19 17 4 21
Derecho 66 34 35 18 53
Desarrollo sustentable 90 10 9 1 10
Educacion preescolar 0 100 0 1 1
Etnopsicologia 67 33 2 1 3
Forestal 64 36 38 21 59
Forestal comunitaria 40 60 2 3 5
Psicologia social comunitaria 52 48 11 10 21
Sistemas computacionales 75 25 21 7 28
Sistemas de calidad 96 4 43 2 45
Sociologfa rural 49 51 35 37 72
Turismo alternativo 67 33 2 1 3
Turismo empresarial 59 41 20 14 34
(N) 66 34 235 120 355

Fuente: elaboracion propia con datos de la Encuesta de Egresados, Universidad Autonoma Indigena de México-Pro-
grama Institucional de Seguimiento de Egresados.

Cabe resaltar que, en general, las carreras
mas convencionales son las que cuentan con
una mayor tasa de empleo. Una excepcion es
la carrera de Ingenieria forestal comunitaria,
en donde 9 de los 10 egresados (90 por ciento)
contaba con trabajo.

La aparente falta de oportunidades labo-
rales para egresados de ciertas carreras con
enfoque intercultural ha sido tema de gran
preocupacion dentro y fuera de las universida-
des interculturales, aunque no se cuenta con
estadisticas confiables sobre la tasa de ocupa-
cion. Algunas instituciones, como la Universi-
dad Intercultural del Estado de Puebla (UIEP),

inclusive ha anunciado sus planes de incorpo-
rar mas carreras “tradicionales” en su curriculo,
en un esfuerzo por ampliar las oportunidades
de trabajo para sus egresados.” El debate en-
frentaalos que abogan por un curriculo enfoca-
do en el desarrollo de la cultura y las comunida-
desindigenas, ylos que buscan ampliar su oferta
educativa para beneficio de sus estudiantes.

En cuanto a la encuesta de la UAIM, los
motivos mas citados por no estar trabajando
fueron los siguientes: por encontrarse en pro-
ceso de titulacion (40 por ciento); porque no
encontrd trabajo (23 por ciento); y por seguir
estudiando (17 por ciento); mientras que 18

10 Segtin la intervencion de un funcionario de la UIEP en el XV Congreso del Consejo Nacional de Investigacion
Educativa en Acapulco, Guerrero, el 20 de noviembre de 2020.
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por ciento cité otra razon. Se advierte que la
mayor parte de los desempleados no parece
estar en esa situacion por falta de oportunida-
des laborales, segtin la encuesta; sin embargo,
hace falta conocer en mayor detalle las con-
diciones de los puestos disponibles para los
egresados de la institucion.

Sectores de trabajo

En general, hay un relativo equilibrio entre
la proporcién de egresados que trabaja en el
sector privado y el publico, con una relacion
de 50 contra 47 por ciento, respectivamente;

el restante 3 por ciento labora en organizacio-
nes no gubernamentales (ONG). Como era de
esperarse, hay importantes diferencias segtin
la carrera: hay un predominio de egresados
en el sector privado en las carreras de Conta-
duria (61 por ciento); Forestal (55 por ciento);
Sistemas de calidad (77 por ciento) y Turismo
empresarial (60 por ciento). En contraste, hay
mayor proporcion en el sector publico en las
demds carreras, y de forma particularmente
marcada en Derecho (71 por ciento); Socio-
logia rural (62 por ciento) y Psicologia social
comunitaria (70 por ciento) (Grafica 2).

Grdfica 2. Numero de egresados ocupados, por sector
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Fuente: elaboracion propia con datos de la Encuesta de Egresados, Universidad Auténoma Indigena de México-

Programa Institucional de Seguimiento de Egresados.

La encuesta también permite ver en qué
tipo de empresas o instancias gubernamentales
laboran los egresados. Entre los empleadores
en el sector pablico estdn: el Instituto Nacional
de los Pueblos Indigenas (5), la Comision Na-
cional Forestal (2), la Secretaria del Bienestar
estatal (2), la Secretarfa de Educacion Publica
(1) y el Instituto de la Mujer del Estado de Mo-
relos (1). También hay un nimero considerable
de egresados que trabajan en los tribunales y
los poderes judiciales del estado y federal (8),
aunque solo uno de ellos estaba adscrito a una
fiscalia de justicia indigena. Algunos egresados
también reportan trabajar para los gobiernos
municipales y escuelas de distintos niveles.
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Cabe resaltar que el empleador estatal con
el mayor numero de egresados de la UAIM es
la propia Universidad, con 12 egresados. Esto
es frecuente entre las universidades intercul-
turales, muchas de las cuales contratan a sus
propios egresados como docentes 0 adminis-
trativos debido a la falta de recursos humanos
experimentados en el modelo intercultural.

En cuanto al sector privado, un gran na-
mero de egresados trabaja para empresas agri-
colas o forestales (por lo menos 18, segtin los
nombres de las companias), mientras otros lo
hacen para empresas alimenticias, despachos
juridicos y hoteles. De éstos, pocos son due-
fos de sus propias empresas: 16 (7 por ciento).
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Mientras tanto, 32 (14 por ciento) reporto ser
funcionario o gerente en su lugar de trabajo
(no distinguen entre publico o privado) y el
restante 187 (80 por ciento) fue empleado.

Ingresos econémicos

Otro dato particularmente importante en el
analisis del mercado laboral es el nivel de in-
gresos (sueldos) que perciben los egresados
de la UAIM (Fig. 3). En este caso, los sueldos

estuvieron cargados mas hacia el rango mas
alto: 31 por ciento reporto recibir mas de 10 mil
pesos al mes, y 25 por ciento entre 7 mil 001
y 10 mil. No obstante, cabe resaltar que una
proporcion significativa (23 por ciento) recibia
menos de 5 mil pesos al mes, lo que representa
menos de dos veces el salario minimo en el es-
tado de Sinaloa (3 mil 060 pesos en 2019) (Mar-
tinez, 2019). A su vez, la encuesta no revela el
limite superior de los sueldos.

Grdfica 3. Ingresos mensuales de los egresados
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Fuente: elaboracion propia con datos de la Encuesta de Egresados, Universidad Auténoma Indigena de México-

Programa Institucional de Seguimiento de Egresados.

Lo que si permite ver es la distribucion de
ingresos seguin las carreras, por lo menos para
el grupo de respondientes. Tales datos son de
gran interés en el diseno del curriculo, ya que
sugieren cudles carreras resultan mds lucra-
tivas, aunque no reflejan el nivel de impacto
social. Segtin la encuesta, las carreras mas
rentables fueron: Sistemas de calidad, con 24

egresados (56 por ciento) que reciben mas de 10
mil pesosal mesy otros 9 (21 por ciento) mas de
7 mil; Derecho, con 14 (50 por ciento) y 5 (14 por
ciento), respectivamente; e Ingenieria forestal
con 14 (37 por ciento) y 10 (26 por ciento). A
su vez, de los dos egresados de Etnopsicolo-
gia, uno reporto ganar mas de 10 mil pesos al
mes y el otro mds de 7 mil. Mientras tanto, los

Grdfica 4. Ingresos por carrera (numero de egresados)
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Fuente: elaboracion propia con datos de la Encuesta de Egresados, Universidad Auténoma Indigena de México-

Programa Institucional de Seguimiento de Egresados.
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peores pagados fueron: Sociologia rural, con
4 egresados (11 por ciento) que reciben menos
de 2 mil 500 pesos al mes y 11 (31 por ciento)
menos de 5 mil; y Turismo empresarial, con
15 y 15 por ciento, respectivamente. El tinico
respondiente de educacion preescolar report6
ganar menos de 2 mil 500 al mes.

Asi como se observaron diferencias en el
nivel de empleo entre carreras, los egresados
de las carreras convencionales reportan re-
cibir mayores ingresos que los de las demas.
Tal situacion preocupa a los disenadores del
curriculo, ya que pone en entredicho la via-
bilidad del modelo intercultural en términos
economicos. No obstante, como hemos enfa-
tizado a lo largo de este articulo, es mds difi-
cil cuantificar las habilidades y competencias
interculturales que adquieren los estudiantes
de las universidades interculturales, como
son la competencia lingtiistica en las lenguas
originarias o el compromiso social y con sus
comunidades de origen.

Satisfaccion con la carrera

La segunda seccion de la encuesta se enfoca
en el nivel de satisfaccion y las percepciones de
los egresados sobre distintos temas relaciona-
dos con su formacion académica. Se les pide
escoger si estdn muy de acuerdo, de acuerdo,
en desacuerdo o muy en desacuerdo con las
afirmaciones que se les presentan. Para fines
de nuestro andlisis, escogimos los temas mds
relacionados con la pertinencia del curriculo
con respecto a la formacion laboral. En gene-
ral, se percibe unalto nivel de aprobacion dela
forma en que el modelo curricular de la UAIM
prepara a sus estudiantes para las realidades
del mercado laboral.

En respuesta a la afirmacion “El plan de
estudios (asignaturas) son coherentes [sic] con
la realidad laboral”, 33 por ciento contesto que
estuvo muy de acuerdo y 51 por ciento estuvo
de acuerdo. En contraste, solo 4 por ciento es-
tuvo muy en desacuerdo, mientras que 12 por
ciento estuvo en desacuerdo.

Grdfica 5. El plan de estudios (asignaturas) son coherentes con la realidad laboral
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Fuente: elaboracion propia con datos de la Encuesta de Egresados, Universidad Autonoma Indigena de México-

Programa Institucional de Seguimiento de Egresados.

La encuesta también indaga sobre el nivel
de utilidad de dos de los programas centrales
al modelo intercultural: trabajo solidario y ser-
vicio social. El primer programa busca gene-
rar lazos entre los alumnos y las comunidades
rurales aledanas a la Universidad a través de
proyectos de desarrollo local. La idea es que los
alumnos no sélo aporten mano de obra, sino
que aprendan de las propias comunidades, al-
gunas de las cuales son de mayoria indigena;
tales actividades forman parte fundamental del
llamado “didlogo de saberes™ que promueve el
modelo intercultural (Casillas y Santini, 2009).

En cuanto al servicio social, si bien en México
es un requisito realizar un trabajo voluntario
de un ano para poder titularse, en las univer-
sidades interculturales el programa cobra par-
ticular significancia debido al énfasis que se le
otorga al servicio a la comunidad. No obstante,
el enfoque varia segin el tipo de carrera: por
ejemplo, mientras los egresados de las carre-
ras interculturales tienden a buscar trabajo en
organizaciones comunitarias o instancias de
gobierno, los de las “carreras tradicionales” tipi-
camente se insertan en empresas locales. Dicho
eso, en general estos dos programas son perci-
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Gridfica 6. El trabajo solidario y el servicio social fueron
de gran apoyo en mi formacioén profesional
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Fuente: elaboracion propia con datos de la Encuesta de Egresados, Universidad Auténoma Indigena de México-

Programa Institucional de Seguimiento de Egresados.

bidos de forma especialmente favorable: 53 por
ciento reporta estar muy de acuerdo y 35 por
ciento de acuerdo en que los programas son “de
granapoyo’ para su formacion profesional.

La universidad también busca preparar a
sus alumnos para las realidades del mercado
laboral a través de las estadias profesionales,

con una duracion obligatoria de 480 horas y
que se pueden desarrollar en un periodo de
tres a seis meses. Tales programas cuentan
con mas reconocimiento por parte de los
egresados que el trabajo social, como refleja el
64 por ciento que reporto estar “muy de acuer-
do” con la utilidad de la estadia profesional.

Grdfica 7. La estadia profesional me permitié reforzar
mis conocimientos adquiridos durante las asignaturas
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Fuente: elaboracion propia con datos de la Encuesta de Egresados, Universidad Auténoma Indigena de México-

Programa Institucional de Seguimiento de Egresados.

Por otro lado, los egresados expresaron un
menor nivel de aprobacion en cuanto a la can-
tidad de actividades dentro del curriculo que
estan directamente relacionadas con la vida la-
boral: 34 por ciento estuvo muy de acuerdo y 46
por ciento de acuerdo, es decir que 80 por cien-
to tuvo una percepcion positiva, mientras que
solo 5 por ciento dijo estar muy en desacuerdo.

Por ultimo, hubo una percepcion global
bastante favorable acerca de la formacion uni-
versitaria para el mundo laboral: 35 por ciento
respondio estar muy de acuerdo en que la uni-
versidad le prepard para las realidades de sus
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trabajos y 48 por ciento dijo estar de acuerdo,
mientras que solo 17 por ciento expreso algiun
nivel de desacuerdo.

En resumen, los egresados expresaron opi-
niones bastante favorables acerca de la manera
en que les prepara la UAIM para el mercado la-
boral, en particular a través de tres programas:
la estadia profesional, el servicio social y el
trabajo solidario. No obstante, como veremos
en la siguiente seccion, el panorama se vuelve
mas complejo cuando se analizan las “areas de
oportunidad” que reportan los egresados en la
seccion libre de la encuesta.
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Grifica 8. El plan de estudios contempla actividades
de vinculacidn tutiles para mi vida laboral
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Fuente: elaboracion propia con datos de la Encuesta de Egresados, Universidad Auténoma Indigena de México-

Programa Institucional de Seguimiento de Egresados.

Grdfica 9. La formacion que recibi fue suficiente para desempenar
satisfactoriamente y enfrentar al mundo laboral
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Fuente: elaboracion propia con datos de la Encuesta de Egresados, Universidad Auténoma Indigena de México-

Programa Institucional de Seguimiento de Egresados.

La vision de los egresados
Son bien sabidos los limites que tienen las
encuestas en la investigacion en ciencias so-
ciales, ya que no permiten captar las percep-
ciones subjetivas de los encuestados (Arce et
al., 1988). Por ello, es comin que los disenado-
res de las encuestas incluyan una seccion de
comentarios que permite conocer mds sobre
las percepciones y preocupaciones del sujeto
encuestado. En el caso de la UAIM, al final del
cuestionario se pregunta acerca de las “dreas
de oportunidad” de la institucion, un ejerci-
cio que busca alimentar el proceso de forta-
lecimiento institucional, en tanto que arroja
luz sobre los temas que mds preocupan a los
egresados. Cabe senalar que los comentarios
suelen ser mas criticos, y a veces resultan con-
tradictorios cuando se comparan con las res-
puestas cerradas del cuestionario.

La mayor parte de los comentarios analiza-
dos se centran en el papel de la institucion en

preparar a sus estudiantes para el mercado la-
boraly, en general, las percepciones son menos
positivas que lo reflejado en la seccion previa.
Entre las areas de oportunidad estin: un ma-
yor énfasis en el trabajo de campo y practicas
profesionales (sobre todo por parte de los estu-
diantes de Derecho); la creacion de una bolsa
de trabajo para egresados; aumentar el nume-
ro de convenios con empresas; la actualizacion
delos contenidos de las carreras; mejores y mas
equipos tecnoldgicos (sobre todo computado-
ras); la contratacion de profesores mas prepa-
rados y mejor pagados; mejores instalaciones y
materiales para realizar practicas de campo; y
una mayor integracion con las comunidades.
Cabe resaltar que algunos estudiantes
realizaron comparaciones entre la UAIM e
instituciones “tradicionales” o “de prestigio”,
tipificaciones que reflejan una percepcion
generalizada sobre el bajo nivel de reconoci-
miento de las universidades interculturales

3 6 Perfiles Educativos | vol. XLIII, nim. 173,2021 | TISUE-UNAM | DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167€.2021.173.59873
M. Lloyd y V. Herndndez | Los egresados de la primera universidad indigena en México



dentro del mercado laboral, por ejemplo, en
la opinion de un egresado de la carrera de In-
genierfa en Sistemas de calidad la UAIM debe
“enfocar mds en la vida laboral y dar mds he-
rramientas para que el egresado pueda com-
petir afuera”, y agrega: “en mi caso, compito
en el campo laboral con egresados de insti-
tuciones de prestigio ... siento que me hizo
mucha falta obtener mas herramientas”

Otro tema frecuente es el nivel de la en-
senanza de idiomas, que refleja las tensiones
inherentes en el modelo intercultural. Como
en la mayoria de las universidades intercultu-
rales, los estudiantes deben estudiar alguna
de las lenguas originarias de México durante
toda la carrera, y la UAIM también pone como
requisito que cursen tres semestres de inglés,
como una herramienta necesaria para poder
competir en el mercado laboral globalizado.
En ese contexto, llama la atencion que un nu-
mero significativo de egresados (10) pidio me-
jorar el nivel de ensenanza en inglés, mientras
que solo uno pidio mejorar la ensenianza en las
lenguas originarias. A su vez, sélo un egresado,
en este caso de la carrera en Turismo empresa-
rial, pidio fortalecer el enfoque intercultural de
la institucion a través de redoblar el trabajo en
las comunidades para lograr:

el reconocimiento de la diversidad cultural al
interior de la Universidad, y con ello potencia-
lizar la cultura, la gastronomia, el trabajo arte-
sanal, las lenguas, y todo aquello que dan [sic]
identidad a los pueblos originarios, que desde
cada programa educativo exista un responsa-
ble que busque acompanar alos estudiantes de
las diversas comunidades [de] México. ..

Otra critica frecuente fue el bajo nivel de
preparacion y las condiciones de trabajo ad-
versas que enfrentan los maestros de la UAIM.
Un egresado de la carrera de Desarrollo sus-
tentable senald que se requieren:

...mds profesores con perfiles especializados en
la carrera y valoracion de los buenos elementos
del profesorado, que frecuentemente dejaban el
puesto por malos sueldos y asuntos restrictivos
semejantes. Me tocd vivir la desercion de varios
profesores de excelencia que no podian conti-
nuar en un ambiente de esa naturaleza.

Cabe resaltar que esta situacion no es ex-
clusiva de la UAIM, sino que es compartida por
las 11 universidades interculturales que con-
forman el subsistema. Es un reflejo del bajo
nivel de inversion —tanto econdmica como
en recursos humanos— por parte de los dis-
tintos niveles del gobierno y, en particular, por
parte de los gobiernos estatales (Lloyd, 2019).
No obstante, en anos recientes la UAIM y algu-
nas otras UI han logrado negociar con los go-
biernos (federal y estatales) para incrementar
los sueldos de sus empleados, lo que también
les ha permitido atraer a profesores mas pre-
parados y con contratos de largo plazo."

REFLEXIONES FINALES

En estearticulo, hemos revisado los resultados
de la encuesta aplicada por la Universidad Au-
tonoma Indigena de México a més de 10 gene-
raciones de egresados, que permite dar cuen-
ta de los logros y retos de esta institucion, as
como del subsistema de las universidades in-
terculturales en general. El modelo de la edu-
cacion superior intercultural busca responder
alas demandas de las comunidades indigenas
por una educacion pertinente, que contribu-
ya al rescate, revalorizacion y desarrollo de
las culturas y comunidades indigenas. Estas
instituciones también tienen el encargo de
formar egresados comprometidos con sus co-
munidades de origen, y que estén preparados
paralas realidades de un mercado laboral cada
vez mas competitivo y globalizado.

11 Entrevista con el maestro Anibal Mejia Guadarrama, rector de la Universidad Intercultural del Estado de México,

el 19 de enero de 2019.
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Es una tarea herculea, que en la précti-
ca enfrenta serios retos, entre ellos la falta de
claridad del modelo intercultural y la relacion
entre éste y el mercado de trabajo. Por ejemplo,
hay fuertes debates dentro de las instituciones
en torno al curriculo: si sélo deben ofrecer
carreras dirigidas al desarrollo de las cultu-
ras y comunidades indigenas (las de “enfoque
intercultural”) o si también deben incluir ca-
rreras tradicionales que permitan ampliar las
oportunidades laborales para sus egresados.
A su vez, existen visiones encontradas acerca
del peso que se debe otorgar a la ensenanza de
los idiomas originarios versus el inglés —un
tema recurrente entre los respondientes del
cuestionario de la UAIM—. Implicito en estos
debates esta la libre determinacion de los pue-
blos originarios y la cuestion de quién, o quié-
nes, deben decidir sobre las necesidades de las
comunidades indigenas.

La falta de consolidacion del modelo inter-
cultural tiene importantes implicaciones para
el nivel de insercion laboral de los egresados
de estas instituciones. Si bien mas de la mitad
de los encuestados de la UAIM reporto contar
con trabajo, los sueldos percibidos son muy
bajos en la mayoria de los casos. Asimismo,
parece haber una correlacion negativa entre la
novedad de la carrera (y el grado de enfoque
intercultural) y los sueldos percibidos, es de-
cir, las carreras peor pagadas también son las
que tienen un mayor enfoque intercultural,
un hecho que debe preocupar a los hacedores
de politicas para este sector de la poblacion.

Las respuestas de los egresados también
reflejan cierta ambivalencia acerca del mode-
lo intercultural. Resalta el hecho de que, entre
las “dreas de oportunidad” mds citadas, estin
acciones relacionadas con la preparacion para
el mercado de trabajo. Mientras tanto, son
pocos los comentarios que se centran en el
curriculo intercultural, como, por ejemplo, el
fortalecimiento del trabajo comunitario o de
la ensenanza de las lenguas indigenas.

Por otro lado, en general los egresados de
todas las carreras expresaron opiniones muy

positivas acerca de la educacion recibida y
sobre su preparacion para el campo laboral.
Esta aparente discrepancia puede obedecer al
hecho de que, para una mayoria de los alum-
nos de la UAIM, la institucion representa la
unica opcién para acceder a una educacion
universitaria. A pesar de que se han creado
universidades interculturales en otros 10 esta-
dos de la Republica, la institucion sinaloense
sigue atrayendo a estudiantes indigenas de
todo el pais, incluyendo a un niimero consi-
derable que proviene de los estados surefios
de Chiapas y Oaxaca; este ultimo, a pesar de
ser el estado con la mayor proporcion de indi-
genas en México, aiin no cuenta con su propia
UI con reconocimiento de la SEP. A su vez, la
valorizacién positiva de los egresados de la
UAIM puede reflejar el reconocimiento hacia
el papel que juega la institucion en la revalo-
rizacion de las culturas y lenguas indigenas,
una contribucion que no se mide en términos
de “éxito” laboral.

Cabe resaltar los limites de las encuestas
a los egresados, particularmente en el caso
de instituciones de reciente creaciéon y con
modelos contrahegemonicos. En el caso de la
UAIM, el instrumento aplicado permite una
primera aproximacion a la situacion laboral
de los egresados, asi como a las diferencias
entre las distintas carreras, en términos del
campo y sector laboral y los ingresos percibi-
dos, entre otras dreas. También permite ana-
lizar el nivel de satistaccion con las distintas
carreras que ofrece la institucion, y con el ni-
vel de pertinencia del curriculo para el mer-
cado laboral.

Sin embargo, cabe resaltar que la encuesta
no mide el impacto cultural y econémico de
la institucion en las comunidades indigenas
—uno de los enfoques principales del modelo
intercultural—. Para ello hacen falta mas es-
tudios, tanto cuantitativos como cualitativos,
que permitan evaluar el éxito del modelo en
cumplir con sus multiples metas. Al centro
del modelo intercultural estd una apuesta uto-
pica, que aspira a realizar un “giro decolonial”

'% 8 Perfiles Educativos | vol. XLIII, nim. 173,2021 | TISUE-UNAM | DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167€.2021.173.59873
- M. Lloyd y V. Herndndez | Los egresados de la primera universidad indigena en México



(Castro-Gomez y Grosfoguel, 2007) en la edu-
cacion superior mexicana. Implica un cambio
de paradigma hacia una educacion mas plural
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Implementacién de politicas de inclusién educativa

El caso del Plan Vuelvo a Estudiar

SILVIA ALUCIN* | VALENTINA MARIONT*

El objetivo de este articulo es caracterizar la implementacion del Plan
Vuelvo a Estudiar desde un enfoque etnogréfico, en el marco disciplinar
de la antropologia de las politicas publicas. Se realiza un abordaje de-
tallado en torno a las practicas laborales del consejero juvenil, la figura
territorial de dicho programa, con el fin de analizar la modalidad y los
contenidos que adopta la politica publica en cada barrio y frente a cada
sujeto afectado por ella. El principal resultado de investigacion muestra
que, dentro del repertorio discursivo y de accion propuesto desde el di-
seno del plan, cada trabajador codifica y recodifica constantemente las
prescripciones y le da un sentido concreto a los enunciados en relacion
a diversos factores, tales como las trayectorias educativas y experiencias
laborales, las caracteristicas de cada barrio, las instituciones disponibles y
el contexto histérico-politico.

This article aims to characterize the implementation of the Vuelvo a
Estudiar’ plan from an ethnographic approach, within the disciplinary
framework of public policy anthropology. We develop a detailed analysis on
the labor practices of the youth counselor (the program’s territorial figure),
in order to understand the modality and the contents adopted by this public
policy in each neighborhood and before each individual case. The research
reveals that each counselor codifies and recodes the prescriptions provided
by the discursive and action repertoire proposed in the overall plan design
and gives a concrete meaning to its statements in relation to various factors,
such as educational trajectories and work experiences, the characteristics of
the given neighborhood, the institutions available and the historical-politi-
cal context.
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INTRODUCCION

El propdsito del presente trabajo es analizar la
implementacion del Plan Vuelvo a Estudiar,
dependiente del Ministerio de Educacion de
la Provincia de Santa Fe, Argentina, a través
del estudio de su puesta en acto en la ciudad
de Rosario. Dicho plan apunta a la inclusion
socioeducativa en el nivel medio y se ejecuta
a través de un trabajo territorial e integral, ya
que opera en los barrios mediante la articula-
cion con diversas instituciones y organizacio-
nes. El foco de nuestro andlisis estd puesto en
la figura del consejero juvenil, actor responsa-
ble de las practicas y representaciones que dan
forma al plan en cada territorio. Partimos del
supuesto de que en el diseno de la politica se
habilitan repertorios de accion que dirigen la
actuacion de los agentes territoriales, pero no
la determinan.

El Estado, lejos de presentase como un
ente abstracto, es materializado en el accionar
cotidiano de dichos agentes concretos, que
codifican y recodifican constantemente las
prescripciones y dan sentido a los enuncia-
dos con relacion a sus propias trayectorias, a
las caracteristicas de cada barrio, a las insti-
tuciones disponibles y al contexto historico-
politico. En este movimiento constante se van
configurando la modalidad y los contenidos
que adopta la politica en el territorio y frente a
cada sujeto afectado por ella.

El texto estd organizado de la siguiente
manera: en primera instancia se presenta el
enfoque metodologico utilizado; después se
describen las caracteristicas y funcionamien-
to del Plan Vuelvo a Estudiar, con base en un
trabajo de sistematizacion de informacion
proveniente de diversas fuentes: trabajo de
campo y analisis de documentacion. A conti-
nuacion, se detalla la actividad del consejero
juvenil, que es la principal figura analizada:

se presentan primero observaciones en torno
a como se lleva a cabo la implementacion y
aspectos destacados de las actividades y el rol
del consejero, y a partir de alli se caracterizan
los diversos parametros, lineamientos y pers-
pectivas que propone el diseno de la politica,
como marco de actuacion para sus operado-
res territoriales, y se profundiza en aquellos
aspectos y modalidades que aportan los con-
sejeros juveniles en su actividad diaria y que
afectan/constituyen a la impronta que toma el
plan en cada zona.

METODOLOGIA

En el marco del paradigma cualitativo (Cea
D’Acona, 1996), partimos de una ldgica de
investigacion relacional y compleja (Achilli,
2005; Menéndez, 2010) con un enfoque etno-
grifico que permite recuperar los saberes,
significaciones, experiencias y practicas coti-
dianas de los sujetos analizados, para entra-
marlas con aspectos socio-estructurales de la
problematica estudiada (Achilli, 2005). Es de-
cir, se focaliza especialmente el nivel microso-
cial, sin dejar de reconocer las implicaciones
del nivel macrosocial.

El trabajo de campo se llevo a cabo en los
anos 2016y 2017, en cinco distritos de la ciudad
de Rosario, en los barrios en donde se desem-
penan los trabajadores del plan.' La unidad de
analisis se compone de 14 duplas de trabajo,
conformadas por 28 personas en la funcion de
consejeros juveniles. El andlisis se centra en
sus practicas laborales y sus interacciones con
sujetos e instituciones en el marco de los abor-
dajes de los casos, es decir, el conjunto de es-
trategias y acciones llevadas a cabo en la vin-
culacién con cada joven, con vistas a generar
procesos de inclusion educativa. Para cumplir
con los propésitos de la investigacion también
se contempla la observacion y la construccion

I Distrito Norte: barrios Polledo, Industrial, La Esperanza, Zona Cero, La Ceramica, Rucci y Nuevo Alverdi; dis-
trito Noroeste: barrios Empalme Graneros, Larrea, Luduena y Emaus; distrito Oeste: barrios Rouillon/Toba, Via
Honda, Santa Lucia, Belgrano, Villa Banana, Villa Porord y Triangulo; distrito Sudoeste: barrios Flammarion,
Itati, Alvear, Acindar, San Francisquito y Tio Rolo; distrito Sur: Las Flores, Cordén Ayacucho, Molino Blanco,

Tablada y Mangrullo.
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de datos a partir de trabajadores del plan en
otras funciones, como coordinadores y equi-
po central.

Las técnicas de investigacion utilizadas
fueron la observacion participante y la entre-
vista en profundidad. La primera posibilito el
acercamiento a las labores cotidianas de los
actores del plan, asi como a sus reuniones de
equipo y sus instancias de formacion internas;
la segunda permiti6 profundizar el analisis de
sus imaginarios y representaciones sociales.
El trabajo de campo se complemento con el
estudio de material escrito y documentado
sobre el plan; estos documentos constituyen
una entrada a su disefo, asi como a los dis-
cursos oficiales e institucionales que se han
establecido como productos de las politicas
educativas. Asimismo, se considerd la dimen-
sion historica: el contexto del Plan Vuelvo a
Estudiar es una “configuracion constituida-
constitutiva de un conjunto de précticas y
significados referidos a procesos que, a su vez,
llevan las huellas de otras escalas témporo so-
ciales” (Achilli, 2005: 15). Esta perspectiva nos
ha permitido rastrear la historia no documen-
tada del plan y poner en relevancia aquellos
procesos que desde sus inicios contribuyeron
a la especificidad de las modalidades que ac-
tualmente presenta.

Consideramos que la escala de aborda-
je etnografica presenta una gran riqueza, ya
que el centro de nuestra indagacion para el
ambito estatal son las perspectivas nativas
(Frederic y Soprano, 2009); de esta forma es-
peramos contribuir a la comprension de las

particularidades y efectos que pueden tener
las politicas de inclusion socioeducativa.

Er PLAN VUELVO A ESTUDIAR

El Plan Vuelvo a Estudiar surgié en 2013 como
una iniciativa del Ministerio de Educacién de
la Provincia de Santa Fe, en el marco del Plan
Abre (Plan Integral de Barrios),” en coordina-
cién con las areas de Salud, Desarrollo Social y
Seguridad. Desde su diseno el plan se presen-
td como una estrategia de inclusion socioedu-
cativa que busca dar respuestas alternativas a
la problematica de la revinculacion de adoles-
centes, jovenes y adultos que, por diferentes
razones, no han ingresado, permanecido y/o
concluido sus estudios secundarios. A tal fin,
y durante los anos de ejecucion, se han estruc-
turado tres lineas estratégicas: “Vuelvo a es-
tudiar territorial”, “Vuelvo a estudiar tiempo
de superacion” y “Vuelvo a estudiar virtual””’
Dichas iniciativas se enmarcan en la obligato-
riedad del nivel secundario —establecida en el
2006 por la Ley de Educacion Nacional— y en
el reconocimiento de la elevada cifra de aban-
dono escolar en dicho nivel. Este trabajo se
abocara exclusivamente al analisis de la linea
de accion territorial, que fue la primera que se
puso en practica.

En cuanto a la ejecucion, el plan propone
un “armado artesanal” de las intervenciones,
en funcion de las particularidades de cada re-
gion y de sus situaciones. En lineas generales,
consta de dos etapas: en la primera, los equipos
territoriales toman contacto con cada uno de

2 El Plan Abre propone una estrategia de intervencion integral sustentada en la coordinacion entre diversas dreas
que conforman el Gabinete Social Provincial y los gobiernos locales, con el fin de mejorar la calidad de vida en los
barrios mediante la generacién de obras de infraestructura; fortalecer las redes sociales del barrio promoviendo
el encuentro, la participacion y la convivencia en el espacio publico; implementar dispositivos interministeriales
orientados al abordaje de las trayectorias de vida de los nifnos, adolescentes y jovenes para promover su inclusion
social, cultural, educativa y laboral; e impulsar la constitucion de Mesas de Gestion Barrial como espacios de
participacion ciudadana y de didlogo con autoridades locales y provinciales, a fin de priorizar en conjunto los
problemas a resolver. Para mas detalle ver: https://www.santafe.gov.ar/index.php/web/content/view/full/193144

(consulta: 24 de agosto de 2019).

“Vuelvo a estudiar territorial” es la primera linea de accion puesta en préctica y se desarrolla con detalle en el pre-

sente trabajo. “Vuelvo a estudiar tiempos de superacion” es una linea destinada especificamente a los trabajadores
del Estado, empresas y gremios para los que se habilitan espacios de escolaridad especificos, junto con un cursado
flexible que respeta la carga horaria laboral; “Vuelvo a estudiar virtual” es una modalidad de educacion secundaria
para adultos que combina el uso de los entornos virtuales con un cursado semipresencial.
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los jovenes que han dejado la escuela en el ano
inmediatamente anterior. La informacion de la
que parten es proporcionada por el Sistema de
Gestion Administrativa Escolar (SIGAE), que
caracteriza individualmente la trayectoria edu-
cativa de cada estudiante de la provincia. Esta
instancia se propone sensibilizar para el retor-
noala escuela y crear diversas situaciones y fac-
tores que habiliten un abordaje personalizado.
En la segunda fase se realiza un seguimiento
de la trayectoria escolar de los jovenes, desde el
trabajo territorial y en colaboracion con las ins-
tituciones educativas, en donde los consejeros
juveniles coordinan el trabajo con superviso-
res, directivos, docentes, tutores y preceptores.
Un objetivo central de esta etapa es también
propiciar un cambio en la cultura institucional
de las escuelas, con el fin de favorecer la inclu-
sion: “sensibilizar a las escuelas”, como senalan
los trabajadores del programa y “resignificar los
vinculos de la escuela con el contexto, articu-
lando acciones con diferentes actores en el te-
rritorio” (Gobierno de Santa Fe, 2013: s/p).

Nuestro interés por la figura del consejero
juvenil se basa en que es el principal operador
de la politica de cara a la poblacion afectada
y, por lo tanto, es quien instrumenta la mis-
ma en el nivel territorial. Esta figura aparece
con un rol especifico en el ano 2014, a par-
tir de la necesidad operativa de realizar un
acompanamiento de aquellos jovenes que se
habian vuelto a vincular con el sistema educa-
tivo. Este actor es el encargado de fortalecer el
vinculo del joven con las escuelas o con otras
instituciones barriales y de realizar un segui-
miento personalizado de la intervencion.

Se puede decir que el consejero juvenil se
enmarca en un entramado de actores donde
aparecen tanto trabajadores del Ministerio de
Educacion como trabajadores externos (esta-
tales y no estatales). En la estructura vertical de
responsabilidades, los consejeros responden a
un equipo de coordinacion que, a su vez, tiene
vinculacion directa con el Equipo Central del
Plan Vuelvo a Estudiar, creado en 2013. En la
Fig. 1 se muestra la estructura del plan.

Figura 1. Actores involucrados en la implementacion
del Plan Vuelvo a Estudiar territorial

|
Coordinadora pedagdgica

Ministerio de Educacion (Region VI)

Secretaria de planificacion
yarticulacion educativa

Supervisores

| |

I
Equipo central

|
Coordinacion
de consejeros

. \

Equipos
socioeducativos
Consejero
7\\ juvenil
( I stituciones | l

— Referentes regionales

Escuelas
(referentes
institucionales)

//SCyotr}

\ instituciones \

de “anclaje”
/ / \statale/
/ Adolescentes \

jovenes'y
familias

Instancias maximas de decision.
Actores institucionales preexistentes al plan.

Fuente: Marioni, 2017.

Actores institucionales preexistentes, que se suman
con tareas especificas en la implementacion del plan.

Actores que se originaron en funcion
de laimplementacion del plan.
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En este grafico se observan dos tipos de
vinculaciones que sostiene el consejero juve-
nil en el marco del Plan Vuelvo a Estudiar:
dentro de los rectangulos aparecen las uni-
dades institucionales que conforman el an-
damiaje vertical-jerarquico al que pertenece
el consejero, y del cual es el operador de base.
Por otro lado, en iconos circulares se presen-
tan aquéllos con los que el consejero juvenil se
vincula desde un plano de horizontalidad (no
jerarquico) y con los que no tiene una vincula-
cion orgéanica, es decir, se desenvuelve sin un
esquema previo.

Con respecto a los actores que se visua-
lizan, los rectingulos con fondo azul son
aquéllos que operan dentro de la drbita del
Ministerio de Educacion de la Provincia de
Santa Fe, mientras que los tres iconos de co-
lor blanco corresponden al nivel territorial.
Dentro de los actores ministeriales aparece
en primer orden la Region VI,' como el mar-
co institucional de jerarquia que centraliza
las actividades del citado Ministerio para la
ciudad de Rosario y sus alrededores. La Secre-
tarfa de Administracion y Planificacion Edu-
cativa esta relacionada con el disefio del plany
con todo lo referente al armado del engranaje
institucional que sostiene la implementacion.
La Coordinadora Pedagdgica es el maximo
nivel de decision dentro de la orbita de las es-
cuelas, a la que le siguen los supervisores con
una vinculacion indirecta, pero con injeren-
cia en torno del Plan Vuelvo a Estudiar. Por
otro lado, en los rectdngulos con fondo gris
aparecen las funciones que se originaron con
laimplementacion del plan: el Equipo Central
es el principal érgano de jerarquia en cuan-
to al funcionamiento interno del mismo, los
Referentes Regionales son los responsables
de la coordinacién del programa en cada

subregion de la provincia y la Coordinacion
de Consejeros aparece como un esquema de
cuadros medios, responsable de la organiza-
cién y operatividad del mismo a escala muni-
cipal (Marioni, 2017).

Por ultimo, en los circulos rosa aparecen
los equipos socioeducativos y los referen-
tes institucionales, actores del Ministerio de
Educacion que tienen funciones previas al
plan, pero que son incorporados con tareas
especificas a partir de su creacion. Si bien es-
tos actores presentan una correspondencia
institucional con los consejeros juveniles, la
vinculacion aparece desde un plano de hori-
zontalidad y no sigue patrones diagramados
institucionalmente. Los circulos de color
blanco corresponden a las instituciones de
anclaje, que son parte central de la modalidad
de funcionamiento del programa en cada ba-
rrio; adolescentes, jovenes y familias, que son
los sujetos a los que se dirige la intervencion
(la poblacién que es afectada por la imple-
mentacion del programa); y organizaciones
de la sociedad civil (0SC) y otras instituciones
estatales, como actores territoriales con los
que el consejero se vincula en el marco del de-
sarrollo de su actividad (Marioni, 2017). Este
grafico intenta aportar una imagen precisa
de los actores que estan involucrados directa
o indirectamente en la implementacion de
Vuelvo a Estudiar Territorial, imagen que serd
dinamizada y complejizada durante el desa-
rrollo del presente articulo.

En 2017 en la ciudad de Rosario el nimero
de consejeros juveniles ascendia a 30 personas,
organizadas en duplas de trabajo, que cubrian
diversos barrios distribuidos en los seis dis-
tritos; su labor territorial se llevaba a cabo en
Centros de Convivencia Barrial’ y Centros de
la Salud,® donde ofrecen horarios de atenciéon

4 El Ministerio de Educacion de la provincia de Santa fe estd organizado administrativamente en nueve delegacio-

nes regionales.

> Se trata de instituciones municipales ubicadas estratégicamente en los barrios de mayor vulnerabilidad de la ciu-
dad, donde se desarrollan instancias de capacitacion, recreacion, consultoria legal, de salud, etc.

¢ Constituyen la primera instancia de asistencia sanitaria, y sus servicios estdn adaptados a las necesidades de la
comunidad de cada barrio. Allise realizan actividades de prevencion, promocion y educacién de la salud, también

de diagnostico, tratamiento y rehabilitacion.
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fijos. Para caracterizar su actividad laboral es
posible diferenciar tres periodos por ano:

« Primer periodo (febrero y marzo): rea-
lizaciéon de visitas domiciliarias con
base en los registros del SIGAE (fase 1).

« Segundo periodo (marzo a diciembre):
trabajo territorial y acompanamiento
de trayectorias escolares (fase 2).

« Tercer periodo (enero y febrero): acom-
panamiento de jovenes durante el rece-
so escolar en coordinacion con el Pro-
grama Verano Joven (fase 3)./

En el presente trabajo nos abocaremos
exclusivamente a analizar las actividades de
los consejeros durante el segundo periodo,
ya que es donde se desarrollan de manera
mas dinamica sus actividades. A su vez, en
esta etapa es posible presentar un esquema
del formato del abordaje que se despliega con
cada joven, aunque hay que tener en cuenta
que tal formato siempre aparece en la practica
matizado por diversos factores. Este esquema
estd compuesto de tres momentos: el inicio de
la intervencion, que implica la realizacion de
visitas domiciliarias y entrevistas, en donde
se genera un acercamiento a la situacion y se
apunta a la vinculacion con el joven; el pro-
ceso de revinculacion, en el que se realizan
las actividades relativas al asesoramiento y
busqueda de la documentacion necesaria y al
tramite mismo de inscripcion en la escuela; y
el periodo de acompanamiento, en el que apa-
recen, por un lado, acciones por fuera de las
instituciones educativas: visitas domiciliarias,
comunicacion telefonica y encuentro en ins-
tituciones, gestion de programas, vinculacion
con las familias, invitacion a eventos o activi-
dades, derivacion a otros acompanamientos

institucionales, inscripcion a espacios com-
plementarios, apoyo escolar; y, por otro lado,
acciones al interior de las instituciones edu-
cativas: comunicacion con la escuela, rein-
corporaciones, flexibilizacion del horario de
cursado, pases de escuela, pases de turno, pre-
sencia en actos escolares, iniciacion de trayec-
to alternativo con trabajos practicos y aborda-
je conjunto con equipos socioeducativos. Este
conjunto de acciones se da en un horizonte de
posibilidades de accion para los consejeros; es
decir, son las practicaslas que dan contenido a
la consigna de “acompanamiento de trayecto-
rias escolares”. Todas ellas fueron observadas
durante el trabajo de campo, pero no necesa-
riamente aparecen en todas las duplas ni en
el orden expuesto. Segun los propios actores,
las estrategias son “muy artesanales”, ya que se
van delineando de acuerdo con las necesida-
des de cada joven o adulto y a partir del con-
texto territorial de actuacion.

En la indagacion realizada se observé que
los consejeros en la ciudad de Rosario presen-
tan un perfil particular: son principalmente
estudiantes y graduados universitarios con
trayectorias de participacion barrial en diver-
sos espacios. Este perfil juvenil, con sensibili-
dad social y compromiso, fue especificamente
pensado al momento del diseno de la politica,
en linea con el tipo de referencia que se busca-
ba construir con los jovenes desescolarizados.
Esta impronta que toma Vuelvo a Estudiar en
Rosario se distingue de otras localidades don-
de, por ejemplo, algunos consejeros son, a la
vez, docentes que operan desde dentro de la
escuela o realizan un trabajo de referentes del
plan en varias localidades a la vez.

Una vez delineado lo anterior, a continua-
cién presentamos el andlisis de la implemen-
tacion del programa.

7 Este programa estd destinado a jovenes de 13 a 25, en el marco del Gabinete Social de la provincia de Santa Fe. Su
objetivo es acompanar y dar continuidad a los procesos socioeducativos en la temporada de verano, y brindar
espacios de encuentro donde jovenes de distintos barrios de las ciudades tengan la posibilidad de participar en
actividades ludicas, deportivas, musicales y artisticas en diversos espacios que cuenten con espejos de agua.
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MICRO-IMPLEMENTACION

En el estudio de las politicas publicas las pro-
ducciones de los tltimos tiempos han dejado
atras la perspectiva racionalista que sostiene
que puede existir un diseno perfecto y que
su fracaso se explicaria por fallas en la im-
plementacion. Como plantea Fontaine (2015),
el modelo del ciclo de las politicas publicas
—identificacion del problema, evaluacion de
posibles soluciones, toma de decisiones, im-
plementacion de la politica y evaluacion de re-
sultados—, ha servido para entender quiénes
intervienen y cuales son los resultados; y aun-
que ha socavado el fetichismo de la decision,
ha recibido criticas por su linealidad interpre-
tativa. En este trabajo se utiliza el modelo “fa-
sico” o de “ciclo” (Diaz, 1998) para fines anali-
ticos, es decir, para enfocar la observacion en
el momento de la ejecucion y comprenderlo
como la puesta en préctica, la realizacion de la
politica. Igualmente consideramos pertinente
destacar la dificultad para escindir la instan-
cia de implementacion respecto de las demas,
por lo que ampliamos el marco tedrico con
aportes de Ball y Bowe (1992). Dichos autores
proponen un ciclo de politicas compuesto
por un “contexto de influencia”, un “contexto
de produccion de los textos de las politicas”,
un “contexto de la practica”, un “contexto de
los efectos” y un “contexto de las estrategias
politicas”; estos componentes no tienen una
secuencia temporal o espacial, sino que mds
bien estan interrelacionados y albergan dis-
cusiones e intereses en juego. Llevado al caso
analizado esto implica que, si bien la observa-
cion se realiza principalmente en el plano del
“contexto de la préctica’, los otros contextos
siempre aparecen de forma yuxtapuesta, ya
que intervienen y afectan las acciones, al tiem-
po que generan direccionalidades.
Retomamos la perspectiva del analisis an-
tropoldgico de las politicas publicas de Shore
y Wright (1997) para plantear que éstas pue-
den ser definidas como una particular forma
de accion social y simbdlica, y que por ello

pueden ser analizadas como simbolos, en la
acepcion elaborada por Turner (1980); es decir,
son ambiguas y polisémicas. Ademds, segiin
estos autores, las politicas publicas funcionan
de manera similar al mito en sociedades no le-
tradas, en tanto que proveen planes de accion
y narrativas de justificacion.

Esta vertiente, retomada de la ciencia po-
litica, comparte con el enfoque antropoldgico
una predileccion por el andlisis cualitativo,
aspecto que impacta en la escala del trabajo,
ya que el interés se pone en el nivel altimo de
desenvolvimiento de las actuaciones estata-
les. De acuerdo con Berman (1993), este ni-
vel, nombrado como microimplementacion,
contrasta con el de macroimplementacion;
se trata de dos dimensiones del proceso que
se diferencian por los contextos instituciona-
les en los que se desenvuelven. La microim-
plementacion hace referencia a la puesta en
funcionamiento del proyecto por parte de los
prestadores directos de los servicios, no de los
funcionarios. En la misma sintonia, Williams
(1980) ha reconocido la importancia deter-
minante que tienen los actores empiricos
que prestan los servicios gubernamentales al
publico, aquellos que suelen ocupar los esca-
lones mds bajos de la administracion. El mo-
mento de realizacion de una politica significa,
puntualmente, poner en operacion, a través
de una organizacion concreta y a través de
unos operadores concretos, en una localidad
determinada, un conjunto de acciones cuyas
consecuencias previsibles, benéficas para una
poblacion, son consideradas la realizacion de
los objetivos ordenados por esas politicas. Es
en este nivel de microimplementacion don-
de la politica publica cobra vida; al entrar a
una red de relaciones con distintos actores e
instituciones genera efectos, esperados e ines-
perados. Con base en estos postulados, Shore
(2010) establece que las politicas publicas tie-
nen agencia propia.

A partir de este enfoque elegimos centrar-
nos en el trabajo de los consejeros juveniles,
quienes podrian ser descritos como “buro-
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cratas al nivel de calle”, los verdaderos policy
makers (hacedores de politica) de los que habla
Lipsky (1971), ya que son sus decisiones, pautas
y rutinas de trabajo las que dan vida a la politi-
ca publica que deben implementar.

Por todo lo anteriormente expuesto po-
demos decir que nuestras investigaciones se
sostienen en la concepcion de que los agentes
territoriales (consejeros, docentes, trabajado-
res estatales, etc.) son los que terminan por de-
finir el contenido y la forma que toman las po-
liticas y, al mismo tiempo, dichos agentes son
afectados y constituidos por ellas (Ball, 2016).
Para nuestro caso de estudio, afirmamos que
en ese movimiento —nunca definitivo— es
donde se configura, de manera situada e his-
torica, lo que el Plan Vuelvo a Estudiar “es”. En
los apartados que siguen a continuacién pro-
ponemos dos andlisis distintos, en dos senti-
dos distintos.

Cémo la politica hace al consejero

Consideramos que es fundamental explorar
las diferentes concepciones del diseno del
Plan Vuelvo a Estudiar que existen, ya que

éstas suponen una forma especifica de cons-
truir y comprender el problema a atender y,
por ende, afectan al diseno de posibles inter-
venciones. En este sentido, podemos pensar-
las —retomando a Bourdieu (1996)— como
“categorfas de pensamiento del Estado”, es de-
cir, categorias de pensamiento que se aplican
al mundo social y a los formatos que toma el
Estado mismo. Al ser portadoras de estas ca-
tegorias de pensamiento, las politicas puiblicas
proveen esquemas de percepcion y planes de
accion (Shore y Wright, 1997).

El diseno del plan parte de una concep-
cion de complejidad (Morin, 1999; 1997; 1998)
para pensar la realidad social y la educacion.
A partir de alli convergen tres marcos de pen-
samiento sobre los que se asienta la propuesta
de accion: uno se basa en la justicia educativa
(Veleda et al., 2011),* donde se combinan los
principios de redistribucion y reconocimien-
to; un segundo marco es el de justicia curri-
cular (Connel, 2006),” en el que convergen la
redistribucion y la participacion; y finalmen-
te también se apela a la nocion de educacion
popular (Freire, 1970; 1973)," basada en una

8 Veleda et al. (2011) han establecido siete criterios que le dan formaa la justicia educativa: 1) la educacion debe ser con-
siderada un derecho humano, lo cual establece su aspiracion universal; 2) esta aspiracion universal requiere situar
a los sectores populares en el centro del sistema educativo; 3) conjugar la redistribucion con el reconocimiento de
las caracteristicas diversas de los alumnos, que deben gozar de un igual estatus, por eso se deben crear pedagogias
diferenciadas, es decir, distintas trayectorias de ensenanza que puedan favorecer a todos, no en escuelas y aulas
diferenciadas, sino en espacios comunes, donde la diversidad enriquezca el aprendizaje; 4) la redistribucion y el
reconocimiento tienen por fin tltimo la formacién de sujetos capaces de actuar libremente en diversas esferas de la
vida personal y social paraampliar las definiciones y posibilidades del “éxito” escolar y social; 5) la justicia educativa
no puede ser definida de manera abstracta e ideal, pero si puede ser construida con base en la comparacion de los di-
versos modelos y criterios de justicia existentes en el mundo, siempre a partir de la historia de cada contexto; 6) esta
justicia debe estar situada en el mundo real, lo cual requiere de un planeamiento educativo reflexivo que comience
por desnaturalizar los criterios de justicia implicitos; 7) la responsabilidad central del Estado no puede ejercerse
sin la participacion de todos los actores del sistema educativo, porque la justicia educativa no puede derivar de un
modelo iluminista, sino que debe ser el resultado de las practicas de diversos actores.

Connell (2006) ha desarrollado tres principios de justicia curricular: el primero es la incorporacion de los intereses
y perspectivas de los menos favorecidos; el segundo es el de participacién y escolarizacion comun, pues ser par-
ticipantes activos en la toma de decisiones requiere una diversidad de conocimientos y destrezas a las que deben
acceder todos los ciudadanos para evitar que algunos acaten las decisiones tomadas por otros. Para ello se necesita
una educacion comin que garantice la formacion de ciudadanos iguales; el tercero y ultimo es el principio de
produccion histérica de la igualdad, en el cual se conjugan los anteriores y asi queda saldado el aparente conflicto
que podria existir entre la atencién especial otorgada a los intereses de los grupos menos favorecidos y una edu-
cacion comun orientada a producir una participacién ciudadana igualitaria, porque dicho principio plantea tales
acciones como parte de un mismo proceso historico que requiere diferentes estrategias.

Paulo Freire es el principal referente de la educacién popular en Latinoamérica. Este pedagogo ha postulado la
necesidad de asumir la politicidad de la practica docente, es decir, la definicion de contra qué y en favor de quién
se educa. Este autor propuso una pedagogia del oprimido (1970) con el fin de brindarle herramientas para que
pueda hacerse consciente de su situacién, como primer paso para liberarse; en este sentido, la educacion estd vin-
culada a la emancipacion. La ensefianza no se basa en la trasmisién de informacion desde “el que sabe” a otro que
“no sabe”, sino en un acto de comunicacion que conlleva la marca del didlogo (Freire, 1973); un didlogo en el que se
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relacion dialogica que apunta a la concientiza-
cion y la emancipacion.

En el trabajo de campo se observo que
estas categorias de pensamiento han sido tra-
bajadas al interior de los equipos a través de
diversas capacitaciones y de actividades en
encuentros grupales; también se pudo ver que
estas perspectivas atraviesan las practicas y
representaciones de los consejeros. Por ejem-
plo, la forma de relacionarse con los jovenes es
a partir del reconocimiento de un sujeto que,
a pesar de las dificultades economicas, reali-
dades sociales o de salud, “si puede”, en la me-
dida en que la institucion y los agentes estata-
les involucrados puedan flexibilizar formatos
y criterios para hacer posible su educacion.
Bajo esa perspectiva el consejero procura in-
terpelar a la escuela y colabora en el armado
de “trayectorias alternativas”,'" en las que se
combina un menor tiempo de cursado con la
realizacion de trabajos practicos y la asistencia
a tutorfas. En las investigaciones se observo
que los consejeros se involucran de diversas
maneras en la realizacién de dichas estrate-
gias: a veces encargan trabajos practicos a los
jovenes y otras incluso los acompanan en su
realizacion. En algunos casos también se in-
volucran con directivos y docentes para tra-
bajar en torno al reclamo que puede aparecer
en el resto de los alumnos que cursan trayec-
torias tradicionales, “apelando a la solidaridad
y a la comprension de que todas las trayecto-
rias educativas son diferentes entre si”, como
explicd una consejera durante una entrevista.

Otra caracteristica que adopta la politica
desde su diseno es la focalizacion, que para
Vuelvo a Estudiar se puede conceptualizar
como abierta, complementaria y transitoria.
En primer lugar, es abierta en contraposicion
al efecto de “cuello de botella” que tenian los
programas de becas que hacfan una doble

seleccion: a los mas pobres y, entre ellos, a los
de mejor rendimiento (Alucin, 2019). Esta fo-
calizacion abierta se refleja en la cantidad de
intervenciones que inicia cada dupla, situa-
cién que estd anudada a las demandas que
aparecen en el territorio y a los criterios de
operatividad, pero que no tiene un limite for-
mal o establecido. La focalizacion también se
expresa en la variedad de edades de las perso-
nas con las que tratan los consejeros y la gran
diversidad de situaciones en las que se invo-
lucran con diferente grado de participacion.
Esta diversidad permitio, por ejemplo, varios
casos de adultos que retomaron la escuela jun-
to con sus hijos o sobrinos, con la intencién
de acompanarlos en el mismo proceso. En se-
gundo lugar, la focalizacion es complementa-
ria. Generalmente universalismo y focaliza-
cion se contraponen bajo el argumento de que
el primero ciudadaniza, mientras el segundo
des-ciudadaniza, ya que no define a los sujetos
en tanto ciudadanos sino como sujetos pobres
o necesitados (Grassi y Neufeld, 2003) que, in-
cluso, deben probar esta condicion para ser
beneficiarios de los programas en cuestion.
Este antagonismo surgio durante la década de
los noventa, cuando la opiniéon hegeménica
sobre las politicas universales se volvio nega-
tiva. Esto implicé un cambio en la concepcion
de las politicas focalizadas, que dejaron de ser
complementarias a las politicas universales, es
decir, dejaron de estar al servicio de efectivi-
zar la universalidad de ciertos derechos. En el
diseno del Plan Vuelvo a Estudiar —y en las
representaciones de sus trabajadores— queda
claro que el objetivo es garantizar un derecho
universal: la educacion. Por eso se procura
volver a vincular a la poblacion con todas las
modalidades de escuela: de ensenanza téc-
nico profesional, de ensenanza secundaria
orientada y de ensenanza media para adultos

valoren la cultura y los saberes que traen los estudiantes. Esta educacion se distingue —y se distancia— de la

educacion “bancaria” tradicional.

11 En la actualidad el concepto utilizado en el marco del programa provincial Secundario Completo, es el término
“Proyectos Pedagogicos Particulares”. Este programa comenzo a implementarse en 2016, como espacios de tuto-
rias en las escuelas para el acompanamiento de las trayectorias educativas; se complementa con el plan Vuelvo a
Estudiar en el objetivo de garantizar la inclusién al nivel medio.
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(EEMPA). En este sentido, identificamos la
intencién de diferenciarse de estrategias con
otro tipo de focalizacion, como las escuelas
de reingreso'” de la ciudad de Buenos Aires,
los centros de escolarizacion secundaria para
adolescentes y jovenes (CESAJ) " de la provin-
cia de Buenos Aires y el Programa de Inclu-
sion y Terminalidad de la Escuela Secundaria
y Formacion Laboral de Cordoba," que com-
parten una apuesta por la incorporacion en la
oferta educativa oficial/formal.

En tercer lugar, esta focalizacion es transi-
toria, justamente porque es complementaria.
Como dice Susana, directora provincial de
Innovaciones Educativas: “el Vuelvo [a Estu-
diar] territorial, no asi el virtual, tiene que lle-
gar a desaparecer. Hay que lograr que no haya
abandono, que no haya exclusion, entonces el
plan no serd necesario”.

Otro lineamiento que aparece desde los
niveles de jerarquia y que llega como discur-
so o perspectiva en el accionar de los trabaja-
dores territoriales es la recomendacién de no
hablar de “desercion”, que en la terminologia
castrense denomina un delito. La palabra
“abandono” también se ha discutido, porque
da cuenta de un posicionamiento particular
desde el cual se definen el problema y las ac-
ciones a desarrollar para atenderlo. Desde el
diseno del Plan Vuelvo a Estudiar, el “aban-
dono” se ubica en el propio sistema educati-
vo y deja de ser responsabilidad individual
de los adolescentes y jovenes, como se soste-
nia en otros enfoques que postulaban que la
adaptacion y la permanencia dependian del

estudiante (Blanco, 2006). En una reunion se
expreso predileccion por el concepto “inte-
rrupcion de trayectorias educativas”, que se-
gun la directora de Vuelvo a Estudiar virtual
implica que “la responsabilidad no es indivi-
dual, no es solamente un problema del joven y
ademds no es definitivo” (observacion duran-
te reunion de equipo central).

Asimismo, desde el diseno del plan se pro-
ponen abordajes integrales, dada la necesidad
de involucrar a diversos organismos estatales
y sociales que puedan unirse como sopor-
te de las estrategias. El hecho de que el plan
surja desde un acuerdo interministerial en el
marco del Plan Abre genera una impronta de
actuacion conjunta. Se puede decir, con base
en los trabajos de investigacion realizados,
que Vuelvo a Estudiar articula con variadas
instituciones a través de la vinculacion de sus
trabajadores con otros agentes asentados en
cada barrio. Consideramos que esto es posi-
ble a partir de la existencia de instituciones
previas y de diferentes trayectorias de par-
ticipacion y organizacion en los barrios de
Rosario que hacen viable dicha modalidad de
intervencion. En este sentido, como explica-
ba una consejera en una entrevista: “si bien la
propuesta apunta a eso, a restituir el derechoa
la educacion, hay un monton de cosas que se
trabajan previamente y que hacen también al
plan y al proyecto de vida de la persona. Para
mi la escuela es como la frutilla del postre”.

Una caracteristica que los propios dise-
nadores/pensadores del plan consideraron
como algo fundamental es que éste no implica

12 Las escuelas de reingreso, en Capital Federal, son instituciones que promueven la revinculacién de los jovenes no
escolarizados a través de un formato pedagdgico e institucional diferente a los del sistema de educacion formal.
Para mds informacion consultar: http://www.buenosaires.gob.ar/sites/gcaba/files/2007escuelas_de_reingreso._
miradas_de_directores_docentes_y_alumnos_0.pdf (consulta: 18 de abril de 2019).

13 Los centros de escolarizacion secundaria para adolescentes y jévenes, en la Provincia de Buenos Aires, fueron
disenados para el reingreso de aquellos jévenes que abandonaron el sistema educativo; tienen el propésito de que
concluyan el ciclo bdsico de la secundaria en dos anos, incluyendo su capacitacion en formacion profesional. Se
trata de espacios de transicion ubicados en una escuela o en otra institucion educativa localizada por fuera del sis-
tema educativo para el cual fue implementado un diseno curricular especifico. Para mds informacion consultar:
http://unipe.edu.ar/images/phocadownload/investigacion/2013-2015/Informe-final-CESAJ1.pdf (consulta: 27 de

marzo de 2019).

14 Este plan propone un bachillerato en ciencias sociales que reconoce los recorridos educativos previos de los jovenes
que han abandonado la escuela y establece un sistema de promocion por asignaturas, en vez de por ano. Para mas
informacion consultar: https://www.cba.gov.ar/programa/programa-pit-14-17/ (consulta: 4 de octubre de 2019).
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ninguna transferencia monetaria, sino que se
sustenta en el trabajo simbdlico de busqueda
y acompanamiento de los jovenes que se han
desvinculado del sistema. En este sentido
se diferencia de los programas de becas, que
han sido la estrategia de reinsercion mas usa-
da en otras épocas, aunque cabe aclarar que
Vuelvo a Estudiar si se complementa con las
herramientas econdmicas que el Estado apor-
ta actualmente al sostenimiento escolar, tales
como la Asignacion Universal por Hijo" y
PROGRESAR,'® que dependen de la Nacion, y
las becas socioeducativas del Ministerio de
Educacion de Santa Fe, asi como el Medio Bo-
leto' y el programa Equidad Educativa de la
Municipalidad de Rosario."

En sintesis, sostenemos que el plan, desde
su diseno, se encuentra atravesado por unalo-
gica del derecho y que esto permea en las prac-
ticas de los consejeros. Como dijo un coordi-
nador durante una reunion general: “nosotros
trabajamos con sujetos cuyos derechos fueron
vulnerados y como trabajadores del Estado
debemos trabajar para garantizarlos”

Como el consejero hace la politica

La implementacion del Plan Vuelvo a Estudiar
se da como un proceso de caracter “artesanal”,
como figura en su diseno, es decir que, si bien
tiene una cierta direccionalidad, ésta no prede-
termina la modalidad de las intervenciones y
éstas pueden ser observadas y analizadas como
una suma de experiencias microsociales, don-
de la impronta de los abordajes se anuda a los
contextos de actuacion y a la modalidad de tra-
bajo que presenten los equipos para acompa-
nar los procesos de inclusion socio-educativa.

Este cardcter “artesanal” mencionado ex-
pande ain mas que otras politicas el margen
deaccion de sus trabajadores. Como establece
Ball (2012; 2015), las politicas pueden entender-
se simultineamente como “texto”, como “dis-
curso” y como “puesta en practica”. En tanto
texto constituyen intervenciones como leyes,
normativas y manuales, objeto siempre de co-
dificaciones y recodificaciones; al definirlas
como discurso, Ball (2012; 2015) retoma la no-
cién de formaciones discursivas de Foucault
(1991), es decir, una forma de ejercer el poder a
través de la construccion de “verdades” y “co-
nocimientos” que delimitan subjetividades; la
puesta en practica de las politicas es justamen-
te la traduccion de los textos y discursos a las
politicas, en procesos creativos situados. Con
relacion a esto, Ball (2012; 2015) delimita dos
tipos de politicas: unas las define como readly,
en tanto acotan a los actores a la practica de
la “lectura” y a otras como writerly, en tanto
habilitan a quienes las reciben y ponen en acto
la traduccion y la creatividad; en ese sentido,
la “reescritura”. Lo que distingue a este tipo de
politicas son los marcos institucionales que
brindan: las primeras son mds prescriptivas y
las dltimas son ambiguas; al ser mas abiertas
dejan mayor margen de interpretacion y de
accion para quienes las implementan (Beech
y Meo, 2016). Podriamos decir que el Plan
Vuelvo a Estudiar, al ser presentado como
una “construccion artesanal” que se hace en
el territorio dia a dia y para cada caso, es sus-
ceptible de ser calificado como una politica
writerly. Los consejeros son quienes constru-
yen in situ las formas de intervenir en torno
a la interrupcion de trayectorias educativas

15 Es un seguro social de un monto mensual fijo de aproximadamente 4,504 pesos argentinos (de acuerdo a los va-
lores vigentes a junio de 2021), que se otorga por hijos menores de 18 afios a personas desocupadas, que trabajan
empleados en negro o que ganan menos del salario minimo. Entré en vigor el 29 de octubre de 2009 por el decreto

1602/09 del Poder Ejecutivo de la Nacion.

16 E] Programa de Respaldo a Estudiantes de Argentina consiste en un monto mensual de aproximadamente 5 mil
pesos argentinos, dependiendo de la carrera estudiada (de acuerdo con los valores vigentes a junio de 2021). Estd
destinado a jovenes de 18 a 24 afos que se encuentren desempleados y deseen terminar la educacion obligatoria,
comenzar estudios superiores o realizar capacitaciones. Entré en vigor el 23 de enero de 2014 por el decreto 84/2014

del Poder Ejecutivo de la Nacion.

17 Se trata de un descuento en el transporte urbano que otorga la Municipalidad de Rosario a estudiantes secundarios.
18 Este programa ofrece becas para jovenes de 13 a 18 afos que han sido madres. Equivale al monto de la Asignacion

Universal por Hijo y son complementarias.
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para acompanar a los jovenes en su proceso
de inclusion. En esa construccion artesanal
delimitan mecanismos de trabajo y vinculos
con instituciones —escuelas, centros de salud,
centros de convivencia barrial— que no esta-
ban incluidos en el disefio del plan y que se
han ido institucionalizando a posteriori para
dar forma al Plan Vuelvo a Estudiar a través
de la firma de convenios y de la protocoliza-
cién de acciones para los consejeros.

Esta apertura que tiene el plan permite el
libre funcionamiento de las duplas de conse-
jeros juveniles que se puede anudar a las ca-
racteristicas de cada territorio, ya que factores
como la ubicacion y la extension del barrio, su
historia, la cantidad de escuelas y modalida-
des disponibles, el funcionamiento interno de
las instituciones y las caracteristicas poblacio-
nales son elementos que influyen en la forma
de organizar el trabajo y, en consecuencia, en
el tipo de abordaje que se realiza.

En algunos casos, la dupla tiene una alta
integracion con la institucion de anclaje y las
intervenciones se realizan en conjunto con los
trabajadores de dicha institucion, lo que da
lugar a una vinculacion més grupal con los jo-
venes y a visitas mas esporadicas a las escuelas
donde se realizaron las inscripciones. En otros
casos los consejeros trabajan de manera mas
independiente respecto de las instituciones de
anclaje, y desarrollan un trabajo mas disper-
so, en el que el acompanamiento se da a través
de visitas a los domicilios y a las escuelas.

Otro factor que interviene en la modalidad
de trabajo es la cantidad de dias que la dupla
tiene presencia territorial. La asignacion de
barrios a cada una de las duplas de trabajo se
ha ido modificando y ampliando a lo largo de
la implementacion del plan. A los barrios ini-
ciales donde se llevo a cabo el plan (Tablada,
Luduena, Santa Lucia, Las Flores, Empalme
Graneros, Flamarion, Barrio Toba) se fueron
sumando otros debido a diversos factores,
como el grado de vulnerabilidad educativa,
la implementacion del Plan Abre en determi-
nados barrios, las demandas especificas que
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diversas instituciones formularon al plan, y el
aumento del niimero de consejeros. En 2017 se
trabajaba en 27 barrios y cada dupla abordaba
como minimo dos barrios; habia duplas que
tenfan presencia en cuatro y hasta en cinco ba-
rrios. Esta situacion generd que la disponibili-
dad de las duplas para cada uno de los barrios
fuera variable: mientras algunas tenfan una
presencia intensiva de tres dias por semana en
un barrio, otras solo asistian una vez, lo que
puede considerarse como una presencia de
baja intensidad. Este factor condiciona el tipo
de abordaje que se realiza en cada territorio,
y da lugar a la aparicion de mecanismos muy
diversos para mantener el contacto con los jo-
venes y realizar el seguimiento.

A suvez, encontramos que existen muchos
protocolos de accion (formas de proceder for-
malizadas/rutinizadas para la vinculacion
con los jovenes, las escuelas o las instituciones)
caracteristicos de cada dupla de trabajo, lo que
da cuenta de que la organizacion del traba-
jo se hace en funcion de la impronta de cada
dupla y de sus decisiones internas en favor de
la operatividad y el logro de los objetivos. Por
ejemplo, algunos tienen mayor dindmica de
derivacion a demads agentes o instituciones,
mientras otros se involucran en situaciones
que exceden a los problemas educativos, ya sea
acompandndolosa un turno médico en el cen-
tro de salud, a declarar frente a un juez o a tra-
mitar el Documento Nacional de Identidad.
Esta diversidad muestra la amplia autonomia
de los consejeros hacia la construccion de su
figura en el territorio y con los jévenes, y expli-
ca la necesidad de un trabajo de reflexién en
las reuniones de equipo y generales, en el cual
se plantean preguntas en el sentido de como
poner limites y hasta donde involucrarse; al-
gunos marcan su disponibilidad en horario de
trabajo, dejan de contestar mensajes los fines
de semana, los invitan a acercarse al centro de
anclaje, incluso algunos se plantean establecer
alguna rotacion: asi lo explica una consejera
mientras volviamos en colectivo después de
un dia de trabajo:
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A veces el vinculo se hace muy personal, a la
que hoy es coordinadora le pasé, cuando ella
dejo el territorio y pasé a coordinar, un pibe
que venia muy referenciado con ella dejo; tam-
bién puede ser que uno conmigo no tenga fe-
elingy por eso no se sumay quiza viene otro y
resulta mejor. Para mi no estd mal ir rotando,
que sé yo, cada tres anos. Porque el vinculo
personal tiene sus ventajas y sus desventajas.
Hay que poner el limite todo el tiempo. Esto
te desgasta y laidea es que el chico pueda hacer
las cosas por si mismo, no esta bueno que se
genere una dependencia.

Justamente, como gran parte del trabajo
se basa en la creacion de un vinculo con los
jovenes los consejeros han construido dife-
rentes estrategias: algunos grupos que tienen
mayor presencia en sus barrios participan
semanalmente en espacios de otros progra-
mas, por ejemplo, en zona oeste una dupla
participa activamente de los talleres de Nueva
Oportunidad;"” otros se suman diariamente a
las actividades desarrolladas por los educado-
res del Programa Joven.”” Muchas duplas han
establecido horarios para acompanar las “tra-
yectorias académicas alternativas’, estrategia
que han reflexionado en reuniones generales
para aclarar que no se plantean hacer mera-
mente apoyo escolar, mds bien se trata de una
estrategia de vinculacion con los jovenes y las
escuelas. Asilo define una coordinadora de un
Centro de Convivencia Barrial (CCB) en zona
sur al referirse al trabajo de los consejeros en
su institucion: “los chicos trabajan muy bien y
es muy bueno el trabajo que hicieron creando
un espacio de apoyo, que es una excusa para
vincularse con los jovenes, para generar con-
flanza” (observacion de jornada laboral de
consejeros en CCB de zona sur).

Por todo lo anterior, se puede decir que
los consejeros juveniles operan a partir de la
elaboracion de estrategias de intervencion si-
tuadas en contextos territoriales de actuacion
y modalidades especificas de trabajo de la du-
pla. Las estrategias de inclusion varian de un
barrio a otro; aparecen modalidades mas gru-
pales o individuales de abordaje, y vincula-
ciones con o sin marco institucional. A su vez,
la disponibilidad de las escuelas, los turnos y
modalidades varian en cada territorio, por lo
que el proceso de re-vinculacion también pre-
senta diferentes patrones o rutinas para cada
dupla: mientras que en algunas escuelas se
prioriza la inscripcion, con otras se entablan
relaciones mas permanentes, o se realizan ins-
cripciones en escuelas céntricas con determi-
nadas caracteristicas, utilizando el recurso del
Plan Vuelvo a Estudiar virtual, etc.

Mediante nuestras investigaciones (Alu-
cin, 2019; Marioni, 2017) hemos constatado
que algunos de los formatos de trabajo que
surgieron desde la practica de los consejeros
juveniles han sido institucionalizados, esto
es, formalizados y estandarizados para todas
las duplas, por parte de la coordinacion y del
equipo central. Por ejemplo, como los conse-
jeros juveniles no pertenecen directamente a
ninguna institucion con anclaje territorial, ya
que dependen del Ministerio de Educacion, en
los inicios de la implementacion se fueron te-
jiendo relaciones con diferentes instituciones,
especialmente con Centros de Convivencia
Barrial (CCB) y Centros de Salud. Esto surgi6
como una estrategia para mantener los abor-
dajes de las trayectorias educativas, asi como
para fortalecer su presencia en los barrios, ya
que muchas de estas instituciones tenian va-
rios anos de trabajo en la zona y de dar segui-
miento a la situacion de la poblacion, ademds

19 Se trata de un programa municipal para jovenes de entre 16 y 30 anos que hayan dejado la escuela, no tengan em-
pleo ni formacién en oficios. Les permite capacitarse y participar de espacios de intercambio y reflexion para que
adquieran herramientas para la insercion laboral y habitos de convivencia social. Ver: https://www.rosario.gob.ar/
web/ciudad/jovenes/programa-nueva-oportunidad (consulta: 10 de marzo de 2020).

20 Es un programa municipal dirigido a jévenes desescolarizados de 14 a 17 afos que procura viabilizar la circu-
lacion, incorporacion y participacion de los jévenes en diferentes ambitos socioculturales y de capacitacion en

oficios para facilitar el camino para volver a la escuela.
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de recabar informacion y construir legitimi-
dad. Poco a poco los consejeros fueron enta-
blando relaciones con los actores territoriales
de estas instituciones; fueron ganando su con-
fianza, estableciendo acuerdos y modalidades
de trabajo conjunto. A partir del trabajo y el
compromiso sostenido por los consejeros se
empez0 a construir una legitimidad de su fi-
gura en el territorio que posibilité un trabajo
coordinado y acuerdos formales. De hecho,
esto que comenzd como una estrategia de los
consejeros para operar en el territorio termind
institucionalizandose a través de la firma de
un convenio con la Secretaria de Desarrollo
Social de la Municipalidad. Este hecho contri-
buye a sostener la idea de que, si bien el diseno
propone un marco de actuacion, los operado-
res de calle aportan una impronta que termina
impactando en el contenido mismo de la poli-
tica; esto es, se vuelven disenadores de la po-
litica y, en el sentido planteado por Ball (2012;
2015), la escriben. Otros ejemplos son: la crea-
cion de material especifico (folletos, juegos,
banner) para la presentacion del plan frente
a diferentes instituciones y organizaciones, la
estructuracion y organizacion de las visitas a
las escuelas, entre otros.

Asimismo, se puede sostener que los con-
sejeros también realizan tareas de evaluacion
y monitoreo. En el trabajo de campo observa-
mos que realizan registros mensuales de sus
actividades y tienen planillas de seguimiento
de cada joven. Existen instancias que, en con-
junto con la coordinacion, realizan valoracio-
nes sobre el trabajo realizado en cada barrio,
sobre las metas propuestas, sobre las priori-
dades de actuacion. Gracias a estas instancias
de evaluacion y reflexion han surgido nuevas
proyecciones que han redundado en una ma-
yor organicidad y unificacién de criterios; se
trata de acciones que han surgido a partir de
dificultades expresadas por las duplas de con-
sejeros en situaciones especificas, tales como:
las formas de proceder frente a las necesida-
des materiales de los jovenes (falta de dinero
para transporte, vestimenta o utiles escolares)
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de una manera institucional, para no caer en
intervenciones asistenciales de la urgencia que
escapen a la logica del plan; como realizar las
inscripciones a las escuelas; la vinculacion con
otros entes estatales y las maneras de derivar
los casos hacia otros programas o abordajes.

Con base en lo expuesto se puede afirmar
que los consejeros juveniles realizan tareas
muy heterogéneas, que pueden agruparse en
cuatro roles: por un lado, existen dos funcio-
nes asignadas desde el diseno, que son: 1) ser
“acompanantes” de las trayectorias escolares;
y 2) ser un ‘referente” de los sujetos jovenes;
ademas, a lo largo de la implementacion se
han construido otras dos: 3) ser un “agente de
re-vinculacion”, ya que al dia de hoy los con-
sejeros son los actores encargados del acom-
panamiento del trdmite de inscripcion, lo que
implica la gestion de lugares, la vinculacion
con la escuela y la intervencion en circuitos
puramente institucionales; y junto con ésta,
una ultima funcion: 4) ser un “articulador” en
la interfaz escuela-barrio.

Si bien esta ultima funcion aparecia deli-
neada desde el diseno dela politica, enla ejecu-
cion el consejero cobré mayor protagonismo,
en parte debido a la ausencia de un referente
institucional en la mayoria de las escuelas (rol
que en el diseno asumiria algan agente esco-
lar para garantizar la vinculacion del plan con
la escuela), y en parte por la identificacion de
algunas practicas escolares de resistencia a la
implementacion del plan, sumado al desco-
nocimiento de las familias respecto de la ges-
tion escolar. Todo esto generd que el consejero
fungiera como un interlocutor clave entre los
jovenes, las instituciones barriales y la escue-
la, y se posicionara como la principal figura
que “hace” a la politica. De hecho, los coor-
dinadores han definido al consejero como “el
brazo de la escuela en el territorio” (entrevista
a coordinadores de consejeros territoriales).
Por todo esto, afirmamos que los consejeros,
en su trabajo cotidiano, dan forma a esta poli-
tica socioeducativa, la significan, la ponen en
movimiento, es decir, la “hacen”.
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CONSIDERACIONES FINALES

Como ya se dijo, la politica hace al consejero
y el consejero hace a la politica al realizar un
trabajo simbolico-afectivo; cuenta con un re-
pertorio de conceptos y acciones que es actua-
lizado y resignificado en el dia a dia y frente a
cada joven. De ese aspecto central derivan tres
factores que circunscriben las actividades co-
tidianas de los consejeros: 1) son ellos quienes
establecen laimpronta de su préctica; 2) el con-
sejero es quien debe enmarcar, para si mismo
y hacia terceros, su rol vincular dentro de un
programa de Estado; y 3) el trabajador es el que
establece los limites de su propio involucra-
miento en cada “vinculacién”, justamente por-
que la establece desde una investidura estatal.
En este tipo de trabajo de orden simbdlico
el consejero juvenil construye y reconstruye la
subjetividad de los destinatarios y de los agen-
tes a través de diferentes interpelaciones, rela-
ciones o clasificaciones. La palabra que utiliza
la mayoria de los consejeros para describir su
practica es la de “acompanamiento’ a partir
de ello tejen vinculaciones basadas en la logica
del derecho, pues el plan define a la educacion
como tal, y al joven como sujeto de derecho. A
su vez, en la interaccién que exige esta politica
integral se da el encuentro y desencuentro de
logicas y compromisos disimiles, donde la pro-
pia subjetividad de los consejeros es interpela-
da. Muchos trabajadores del programa tienen
diferentes formas de concebir y de relacionar-
se con quienes coordinan intervenciones con
ellos, tanto en relacion con los planes de accion,
como con las retéricas de justificacion y conde-
na que son provistas por la propia politica, y que
corresponden a intervenciones comprometi-
das (en el primer caso), y descomprometidas
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Trayectoria, obra y cultura pedagégica
de Antonio Ballesteros Usano

Jost IeNacio CRuz OROZCO*

Antonio Ballesteros Usano fue un notable maestro que ejercié una bri-
llante actividad durante mas de medio siglo en Espana y México. En
Espana como inspector de ensenanza y divulgador de la renovacion edu-
cativa, y en suelo mexicano, a donde llegé en 1939 huyendo del franquis-
mo, como escritor y formador de normalistas y pedagogos. Este trabajo
reconstruye por primera vez su trayectoria de manera integral al aplicar
la metodologia histérico-educativa y emplear fuentes primarias inéditas.
Aporta datos novedosos, corrige inexactitudes y analiza los referentes
ideologicos y pedagogicos que orientaron su actuacion. Entre las conclu-
siones destacan los fuertes vinculos que le unieron al movimiento de la
Escuela Nueva, la eficacia profesional y la potente influencia que ejercid
entre sus alumnos. Tan destacada trayectoria ha sido objeto de diversos
reconocimientos en México, donde su memoria ain perdura cinco déca-
das después de su fallecimiento, lo que no ocurre en su tierra natal.

Antonio Ballesteros Usano was a remarkable teacher who exercised a bril-
liant career for more than half a century both in Spain and Mexico. In Spain
he worked as a teaching inspector and disseminator of the educational
renewal, and on Mexican soil, where he arrived in 1939 fleeing the Franco
regime, he performed as a teacher for normal-school students and peda-
gogues, as well as a writer. This paper reconstructs his career in an integral
way for the first time, by applying the historical-educational methodology
and employing unpublished primary sources. It provides new data, corrects
inaccuracies and analyzes the ideological and pedagogical references that
guided his work. His strong links with the Progressive Education movement,
his professional efficiency and the powerful influence that he exerted among
his students are only some of the conclusions emphasized in the following re-
search. It is worth noting that such an outstanding career has been awarded
several recognitions in Mexico, where his memory still lasts even five decades
after his death, which is not the case in his native Spain.
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INTRODUCCION Y METODOLOGIA

Antonio Ballesteros Usano fue un notable
maestro y profesor cordobés que ejercié un
intenso y brillante magisterio durante mas de
medio siglo. Primero en Espafia como inspec-
tor y divulgador de la renovacion educativa y,
después, a partir de 1939 en México, pais al
que se vio forzado a exiliarse tras la finaliza-
cién de la Guerra Civil. Alli llevo a cabo una
fecunda tarea como formador del magisterio
en la Escuela Normal Superior y en la Escuela
Nacional de Maestros, entre otras institucio-
nes. Falleci6 en 1974.

Su nombre resulta relativamente familiar
a los especialistas y se han publicado trabajos
sobre algunas de sus iniciativas (Canton 1995,
1999; Farfan, 2004; Monter, 2011). El que aqui
presentamos lleva a cabo por primera vez un
estudio integral de su trayectoria tanto en
Espana como en México. Aporta datos inédi-
tos, corrige algunas inexactitudes y analiza
los referentes ideologicos y pedagogicos que
orientaron su actuacion profesional y social,
elemento éste de suma relevancia y sobre el
que se realiza una lectura novedosa. Recupera
la historia de uno de los maestros refugiados
que llegd con una trayectoria profesional des-
tacada, pero que dedico sus anos en México
a la formacion de maestros normalistas en
instituciones mexicanas, aspecto este ultimo
muy singular y escasamente investigado.

Para confeccionarlo, se empled la me-
todologia histérico-educativa siguiendo el
enfoque de la historia social de la educacion
(Vinao, 2008); y se tuvieron presentes las apre-
ciaciones de Oropeza y Garcia (2019) sobre
su acercamiento al conocimiento de la gente
comun y su capacidad de interaccion y ne-
gociacion con el entorno. Al tratarse de un
estudio biografico, hemos tenido en cuenta
las referencias, cldsicas, de Dubet (1989) sobre
identidad personal, vinculos con los procesos
historicos y de socializacion, compromisos

para la accioén y situaciones de cambio social
y crisis; asi como las aportaciones de Rutter
(1996) sobre los momentos bisagra, especial-
mente significativos en las trayectorias perso-
nales al cerrar o abrir oportunidades y cam-
biar expectativas y creencias.

En lo que respecta a la categoria de cultu-
ra escolar seguimos la conceptualizacion del
profesor Vinao, quien la concibe como:

...conjunto de teorias, ideas, principios,
normas, pautas, rituales, inercias, hdbitos y
practicas (formas de hacer y de pensar, men-
talidades y comportamientos) sedimentadas
a lo largo del tiempo en forma de tradiciones,
regularidades y reglas de juego no puestas en
entredicho, y compartidas por sus actores, en
el seno de las instituciones educativas (Vifao
2000: 73).

Se ha tenido muy presente el hincapié¢ que
realiza Julia (1995) sobre la vinculacién de la
cultura escolar con otras —religiosas, politi-
cas, culturales, etc.— imperantes en el mismo
momento historico.

En cuanto a las fuentes documentales, se
localizaron y consultaron datos y documen-
tos de diversos archivos, bibliotecas y heme-
rotecas publicas espanolas y mexicanas. Es-
pecial importancia tuvo el acceso a las fuentes
primarias del Archivo General de la Admi-
nistracion (AGA) de Alcala de Henares (Espa-
na) y al que conservan los nietos del maestro
Ballesteros en la Ciudad de México, muchas
de ellas inéditas (Archivo de la Familia Balles-
teros-Elias, en adelante AFBE).! Lamentable-
mente, las vicisitudes del momento histérico
que le toco vivir a Antonio Ballesteros —la
Guerra Civil, el exilio republicano de 1939 y
la represion franquista— hicieron que nume-
rosa documentacion desapareciera.

También se recopilaron y analizaron los
trabajos editados sobre el maestro Antonio
Ballesteros y los textos que €l redactd; y se

I Agradecemos a los familiares de Antonio Ballesteros y Emilia Elias las facilidades proporcionadas.
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recogieron testimonios de familiares, antiguos
alumnos y companeros, siguiendo la metodo-
logfa de historia oral. Finalmente, se tuvieron
en cuenta diversas fuentes secundarias —epis-
tolarios, obras de referencia, textos compilato-
rios, monografias, etc.— en aquellas cuestio-
nes que estan bien documentadas, para suplir
la ausencia de fuentes primarias y completar
un abanico de referencias lo mas contrastado
posible. De especial interés ha sido el trabajo
de Cruzy Civera (2017) sobre la maestra Emilia
Elias, su companera durante seis décadas.

Se busco encuadrar la trayectoria de Anto-
nio Ballesteros en las coyunturas sociales, cul-
turales y politicas que le toco vivir. A partir de
sus diferentes facetas profesionales (inspector,
divulgador pedagogico y profesor) se puso es-
pecial atencién en analizar las corrientes ideo-
logicas y las culturas pedagogicas que funda-
mentaron su actuacion alo largo de su intensa
trayectoria. También se tomaron en cuenta los
aspectos personales, familiares y psicologicos
del personaje, con el objetivo de ofrecer un
retrato lo mas completo, consistente y contex-
tualizado posible. Por ultimo, al tratarse de
una figura con una variada trayectoria pro-
fesional que abarc¢ casi seis décadas en dos
paises diferentes, la presente investigacion se
centra en aquellos elementos que considera-
mos mas relevantes, lo que hace evidente la
necesidad de profundizar las investigaciones
sobre Antonio Ballesteros y otros maestros
exiliados que trabajaron en instituciones edu-
cativas mexicanas.

Los ANOS DE FORMACION

Antonio Ballesteros Usano nacié6 el 11 de abril
de 1895 en el numero 5 de la calle de San Felipe
de Cérdoba. Su padre, Francisco Ballesteros
Marquez, era maestro de primera ensenanza,
natural de la localidad malaguena Carratraca.

Su madre, Encarnacion Usano Alonso, era
natural de la capital cordobesa. Entre esos
dos territorios andaluces, Cordoba y Malaga,
transcurrio la primera etapa de su vida y gran
parte de su formacion inicial, siguiendo los
traslados profesionales paternos.”

En lo que respecta a los estudios, curso la
ensenanza primaria en la Escuela Graduada
anexaala Normal de Malaga y continud la tra-
dicion y las posibilidades familiares al encami-
nar sus pasos hacia la docencia. Obtuvo el titu-
lo de bachiller en el Instituto de Mdlaga en julio
de 1909 y en septiembre del ano siguiente se
presento al examen para conseguir el de maes-
tro en la Escuela Normal de esa misma ciudad,
el cual alcanz6 con premio extraordinario.’

Una referencia destacada, que no se habia
puesto de manifiesto hasta ahora, es que An-
tonio Ballesteros no solo siguio los pasos pro-
fesionales de su padre, sino que, mas concre-
tamente, recibio de éste una clara orientacion
hacia planteamientos innovadores en los que
destacaba el interés por la mejora de la ense-
nanza, especialmente la publica, y su dimen-
sion social. Francisco Ballesteros Marquez fue
un reputado maestro cuyo influjo trascendio
mds alld de las aulas en las que imparti6 do-
cencia. Escribi6 varios textos de orientacion
pedagogica (Ballesteros Marquez, 1888; 1899;
1906), divulgd esas ideas en ateneos y socie-
dades reformistas y ocup6 la direccion de la
Escuela Graduada de Malaga, un puesto de
indudable relevancia dentro del escalafén del
magisterio (Ballesteros Marquez, 1888; Vinao,
2003; Montero, 2008). No cabe la menor duda
que la trayectoria de su padre marcé al joven
Ballesteros, quien tiempo después, ya asenta-
do en México, rememord la figura paterna en
términos comedidos, pero bien expresivos: “...
es un profesor conocido. Ha escrito libros...
ha dado conferencias... cuenta con una larga
y noble vida de trabajo” (Ballesteros, 1963: s/p).

2 Archivo del Ministerio de Educacion y Ciencia (en adelante, AGA), caja 1816-23, exp. personal de Antonio

Ballesteros Usano.

3 AFBE. Certificado de notas expedido por la Escuela del Magisterio “Poeta Salvador Rueda” (Maestros) de Malaga,

fechado el 25 de noviembre de 1950; AGA, caja 1816-23.
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Interesa resaltar que estas inquietudes
encaminaron a nuestro personaje hacia un
sector muy especifico de la renovacion educa-
tiva de su tiempo. Francisco Ballesteros tuvo
destacados vinculos ideoldgicos y pedago-
gicos con la Institucién Libre de Ensenanza
(ILE). Mds aun, mantuvo contacto directo
con Francisco Giner de los Rios, el alma de la
institucion, con quien sostuvo relaciones de
amistad (Ballesteros, 1963). La ILE fue uno
delos pilares mds potentes, si no el que mds, de
la renovacion educativa espanola desde su
creacion, en 1876, hasta el inicio de la guerra
civil espafola en 1939, y es comtinmente reco-
nocida por los especialistas como la maxima
exponente del proyecto liberal en el ambito de
la educacion en Espana (Moreno et al., 2013).
El joven Ballesteros vivié en su circulo fami-
liar, desde pequeno, los ideales de renovacion,
la preocupacion por la mejora de la ensenanza
y la necesidad de que el sistema educativo se
orientara hacia el bienestar comun.

Otro elemento que debe de tenerse muy
en cuenta es que los datos que se conservan de
su trayectoria profesional indican con mucha
claridad que Antonio Ballesteros era un joven
bien dotado intelectualmente, con una exce-
lente metodologia de trabajo y muy centrado
en sus estudios. Todo ello le permitié dar un
paso mas alld dentro de lo que era habitual en-
tre los jovenes de su mismo origen social que
estudiaban magisterio, al reproducir el modelo
laboral paterno: lejos de quedarse en el primer
peldano dando clases en una escuela, tras con-
seguir el titulo de maestro, y dadas sus desta-
cadas capacidades pedagdgicas e intelectuales,
fue uno de los poquisimos maestros que pudo
optar por ingresar en la Escuela de Estudios
Superiores del Magisterio, sita en Madrid.

Esa entidad constituia el vértice superior
de la pirdmide del sistema de primera ense-
nanza, segun se denominaba a esa época a
los estudios primarios, y recibié un potente
influjo de la ILE. Se accedia a ella tras supe-
rar una prueba de acceso y alli se formaba
durante tres cursos un pequeno grupo de los

jovenes maestros y maestras (la promocion de
Antonio Ballesteros la componian 43 egresa-
dos) mas prometedores y con los mejores ex-
pedientes, procedentes de toda Espana. Tras
titularse, se convertian en los cuadros profe-
sionales superiores del sistema publico espa-
nol de ensefanza primaria y eran destinados
aocupar los puntos de mayor responsabilidad
y con mayor proyeccion: la direccion de las
escuelas graduadas, la inspeccion de primera
ensenanza y la docencia de las escuelas Nor-
males (Molero y Pozo, 1989).

Precisamente, con ocasion de la presen-
tacion a los examenes de ingreso a dicha Es-
cuela los Ballesteros, padre e hijo, visitaron
a Francisco Giner. El propio Antonio Ba-
llesteros reconstruy6 tal encuentro décadas
después. El relato pone el acento en el interés
que Giner manifesto por las actividades de su
padre y por la situacion del joven estudiante.
Este siempre le agradecid la acogida recibida
que, segun sus propias palabras, nunca olvidé
(Ballesteros, 1963). Independientemente de los
aspectos emotivos de esa situacion, lo que nos
senala tal episodio es que cuando Antonio
Ballesteros llegd a Madrid ya conociaalaILEy
tenia relaciones significativas con algunas de
sus figuras mds destacadas. Interesa resaltar
que su encuentro con las redes sociales, cul-
turales y pedagogicas de la institucion no se
produjo al llegar a Madrid, sino previamente
desde el nucleo malagueno de ella.

Como cabe suponer, el paso por la Escuela
de Estudios Superiores del Magisterio result6
de suma trascendencia para el joven Balleste-
ros. Desde la perspectiva profesional, le permi-
tio acceder a la formacion de mayor especiali-
zacion pedagogica que se impartia entonces
en Espana y, posteriormente, ocupar puestos
de responsabilidad en el sistema educativo.
Pero también fue determinante en el ambito
mas intimo y personal: alli conocié a Emilia
Elias Herrando, maestra madrilefa y compa-
fiera de promocion (Civera y Cruz, 2017).

Resulta preciso indicar, para comprender
con la mayor exactitud posible la dimension
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personal y profesional de Antonio Ballesteros,
que la pareja que formé con Emilia fue espe-
cialmente unida, tanto en lo familiar como
en lo profesional. Una intensa sintonia y cola-
boracion profesional rigié en todo momento
su relacion, que se reforzé ain mas durante
el exilio en tierras mexicanas. Al nombrar a
Antonio Ballesteros no debemos olvidar que
Emilia Elias siempre estuvo presente.

Antonio y Emilia finalizaron brillante-
mente los estudios en junio de 1914 y en ese
momento sus caminos se separaron, aunque
solo momentaneamente. Emilia fue nombra-
da profesora de la Escuela Normal de Girona
y Antonio marché a ocupar una plaza de ins-
pector de primera ensenanza en la ciudad de
Jaén'y estuvo destinado unos anos en la ins-
peccion de Jaén y Cadiz. Finalmente, la pareja
consiguid en 1917, tras haberlo intentado en
repetidas ocasiones, coincidir en Segovia, ciu-
dad proxima a Madrid, ella como profesora
de la Normal y ¢l en la inspeccion. Alli con-
siguieron la estabilidad que habian buscado
durante anos. Se casaron en Madrid en julio
de 1918 y la familia se incremento al poco con
el nacimiento de Emilia en 1919, Encarnacion
en 1920 y Antonio en 1923.

AMPLIANDO HORIZONTES

En el ambito profesional, Antonio Ballesteros
no se contentd con los estudios que habia cur-
sado a pesar de que suponian el maximo nivel
existente en Espana en aquellos momentos en
el dmbito pedagogico. Llevado por serias in-
quietudes intelectuales y profesionales busco
persistentemente ampliar sus conocimientos.
Encontrd respuesta en una de las iniciativas
mas destacadas que llevaba a cabo la Junta
para la Ampliacién de Estudios e Investiga-
ciones Cientificas (JAE), otra entidad direc-
tamente vinculada con la ILE, uno de cuyos
objetivos consistia en promover la moderni-
zacion de las estructuras educativas espanolas

por medio de la apertura a nuevos horizontes
(Sanchez Ron, 1988; Canales, 2019).

La JAE desarrollaba un programa muy
importante de becas e intercambios para que
profesores e investigadores acudieran a uni-
versidades y centros de investigacion extran-
jeros. Gracias a dicho programa, maestros
(primaria), profesores (secundaria) e inspecto-
res pudieron llevar a cabo provechosos viajes
de estudio para conocer de primera mano las
mds interesantes experiencias pedagdgicas de
otros paises europeos. Pero no solo se trataba
de ampliar conocimientos; ser becario de la
JAE (“pensionado” era el término que se em-
pleaba), suponia entrar en un selecto grupo
caracterizado por alta exigencia laboral y reco-
nocimiento profesional, ademas de adentrarse
en los prestigiosos circulos de la Institucion
Libre de Ensenanza. En el caso concreto de
Antonio Ballesteros significé intensificar ain
més los vinculos que ya le unian a la entidad.

Nuestro personaje disfruto de estas becas
en varias ocasiones. La primera en 1921 —se-
guimos en este punto el trabajo de la profesora
Marin (1991)— cuando formé parte del grupo
de maestros e inspectores que realizé un viaje
de estudios para conocer escuelas y entidades
educativas renovadoras de Francia, Bélgica y
Suiza. La siguiente oportunidad le llego en el
verano de 1924, cuando volvio a visitar centros
de ensenanza franceses y belgas. Su interés fue
incrementandose, de tal modo que volvié a so-
licitar una tercera beca, ésta individual, gracias
a la cual pudo estudiar durante el curso 1925-
1926 la formacion profesional del magisterio
de los paises que habia visitado el ano anterior.

Estas experiencias fueron muy bien apro-
vechadas por el joven inspector Ballesteros
y constituirian un amplio caudal de conoci-
mientos y experiencias de gran utilidad du-
rante toda su trayectoria profesional, como
demuestra su produccion escrita. No sélo con-
tribuyeron sustancialmente a su formacion,
también incrementaron su reconocimiento en

4 AGA, caja 1816-23, exp. personal de Antonio Ballesteros Usano.
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los grupos mas inquietos del magisterio espa-
fiol. Una buena muestra de lo anterior es la va-
loracion que José Castillejo, secretario de la JAE,
realiz6 sobre nuestro personaje, cuando indic6
en un informe fechado en octubre de 1926 que
habia cumplido “escrupulosamente sus deberes
de pensionado” (Marin, 1991: 55). Escuetas pala-
bras que dentro de los austeros codigos institu-
cionales deben leerse como el pleno reconoci-
miento a un trabajo muy bien realizado.

Otro elemento que merece resenarse es
que Antonio Ballesteros particip6 en la Uni-
versidad Popular de Segovia durante los anos
en que residio alli. Su compromiso lo llevo a
ser su secretario entre 1921 y 1932. Se trataba
de una interesante iniciativa de promocion y
divulgacion cultural y educativa, muy en la
linea de las inquietudes de la ILE. La Univer-
sidad Popular, entre otras actividades, desa-
rrollé un intenso programa de conferencias
y organizé una biblioteca circulante (Garcia-
Velasco et al., 2017; Valles et al., 2019).

Dentro del panorama de iniciativas simi-
lares que se dio en Espana en aquellos anos,
la experiencia de la Universidad Popular sego-
viana destaco por su solidez. Consiguio tener
sede propia mediante la compra y rehabilita-
cion de la capilla de San Quirce, un importan-
te edificio histdrico en el casco histérico de la
ciudad (por cierto, mediante un préstamo
bancario del que uno de los avales fue el pro-
pio Ballesteros). Creada en 1919 por el poeta
Antonio Machado, destinado entonces como
profesor de francés en el instituto de la ciudad,
la Universidad ha continuado, con altibajos,
sus actividades hasta la actualidad, ahora con
el nombre de Real Academia de Historia y
Arte de San Quirce (Valles et al., 2019).

Para cumplir eficazmente sus funciones
de secretario, Ballesteros recurrié a sus ami-
gosy conocidos delaILE, en especial a Alberto
Jiménez Frau, director de la Residencia de Es-
tudiantes, quien le ayudé permanentemente
facilitindole contactos y hablando para que
expertos y especialistas, casi todos proximos
a la ILE, acudieran a la ciudad castellana a

impartir conferencias. La relacion fue tan
intensa que la Universidad llego a tener una
cuenta abierta en la propia contabilidad de la
Residencia (Garcia Velasco et al., 2017).

D1vULGADOR DE LA ESCUELA NUEvVA

Cualquier estudio sobre Antonio Ballesteros
debe incluir un dmbito mas a los que ya he-
mos ido senalando hasta ahora. También fue
un destacado publicista y divulgador educati-
vo. Su primer texto educativo Caracteristicas
de la ensenanza primara en Francia, Bélgica y
Canton Suiza en Neuchatel (Ballesteros, 1924)
fue editado por la JAE y estaba directamente
relacionado con los viajes de estudio. Redacté
bastantes mds; de las experiencias foraneas le
intereso especialmente la metodologia de los
centros de interés ensayada por Ovidio De-
croly en Bélgica, a quien conocié y con el que
mantuvo una intensa relacion profesional.
Fruto de esas experiencias publico EIl método
Decroly (Ballesteros, 1928a).

En este capitulo de su vida debe calibrarse
en su justa medida todo lo que supuso la vin-
culacion con la Revista de Pedagogia en las dé-
cadas de 1920y 1930. Esta publicacion se edité
en Madrid desde 1922 hasta 1936 bajo la direc-
cién de Lorenzo Luzuriaga, otro egresado de
la Escuela de Estudios Superiores del Magiste-
rio y figura muy destacada del sector progre-
sista de la ensenanza (Barreiros, 1984; 1989). Se
trata de un destacado e interesante proyecto
pedagogico, claramente decantado en pro de
la renovacion pedagdgica, con potentes vin-
culos con el movimiento internacional de la
Escuela Nueva (la Revista de Pedagogia fue su
portavoz en Espana); estaba basado en plan-
teamientos académicos rigurosos, a la par que
hizo gala de una profunda voluntad divulga-
dora (Vinao, 1994-1995).

La colaboracion de Antonio Ballesteros en
esa publicacion result6 intensa. En sus pagi-
nas aparecieron numerosos articulos con su
firma, de modo que los recuentos bibliomé-
tricos lo situan en el tercer lugar en numero
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de colaboraciones (Vifao, 1994-1995: 16). Ade-
mds, también publico en el sello editorial de la
revista la mayor parte de sus libros. Ya hemos
citado El método Decroly y la némina debe
ampliarse con: Distribucion del tiempo y del
trabajo (Ballesteros, 1924); La escuela graduada
(Ballesteros, 1926), La cooperacién en la escuela
(Ballesteros, 1928b), Las escuelas nuevas fran-
cesas y belgas (Ballesteros, 1930), Organizacion
escolar (Ballesteros y Sdinz, 1934) y La prepara-
cion del trabajo en clase (Ballesteros, 1935).

Este aspecto concreto, clave a nuestro jui-
cio para definir la cultura pedagdgica de An-
tonio Ballesteros, resulta evidente por los tra-
bajos y publicaciones que se ubicaron dentro
de las aportaciones reformistas de la Escuela
Nueva. Su tarea consistio, basicamente, en
dar a conocer las experiencias novedosas que
fue conociendo gracias a las becas, las rela-
ciones que establecio y las lecturas que llevo
a cabo. Ahora bien, debe tenerse en cuenta
que, como senala acertadamente la profesora
Del Pozo (2003-2004), los divulgadores de la
Escuela Nueva en Espana copiaron, glosaron,
tradujeron y calcaron los planteamientos di-
senados por los pedagogos extranjeros, pero
salvo contadas excepciones, entre las que no
se encuentra nuestro personaje, no realizaron
ninguna sintesis ni aportacion novedosa. Se
traté de un modelo de difusion presidido por
las iniciativas individuales.

SEGUNDA REPUBLICA

Teniendo en cuenta lo senalado hasta el mo-
mento, no puede extranarnos que Antonio
Ballesteros estuviera destinado a jugar un pa-
pel destacado en la politica educativa puesta
en marcha por los gobiernos del primer bienio
de la Segunda Republica, los cuales se apoya-
ban en la coalicion parlamentaria republica-
no-socialista. Tras haber desempenado con
suma competencia sus tareas profesionales,
ser un destacado especialista y encontrarse
ubicado en los circulos mas avanzados de la
renovacion pedagogica, resultaba evidente

que, con el cambio de régimen, estaba desti-
nado a ocupar un lugar en el nucleo director
dela politica educativa.

Al respecto, el Ministerio de Instruccion
Publica puso en marcha casi de inmediato una
serie de importantes medidas destinadas a po-
tenciar las instituciones educativas publicas,
actualizar y modernizar las practicas en las
aulas e impulsar diversas medidas para alejar
la presencia confesional. Para llevarlas a cabo
se organizaron algunos organismos de ca-
racter técnico, encabezados por funcionarios
en plena sintonfa con el programa republica-
no. Una de esas entidades fue la Inspeccion
Central de Primera Ensenanza, organizada a
partir de un decreto datado el 2 de diciembre
de 1932, la cual se convirtio en un auténtico
nucleo dinamizador e impulsor de las medi-
das reformistas gubernamentales. Algunas de
sus tareas consistieron en planificar y disenar
los instrumentos, mecanismos y herramientas
para hacer llegar a todas las aulas distribuidas
a lo largo y ancho del pais las disposiciones
dictadas desde el ministerio de la manera mas
eficaz posible (Jiménez, 1984; Lopez, 2013).

Entre los técnicos que se encargaron de po-
nerla en marcha se encontraba Antonio Balles-
teros, quien tuvo especial protagonismo ya que,
segun los especialistas, €l fue responsable de la
redaccion del decreto fundacional (Castan,
2017). Como se indic6, la Inspeccion Central
desempend un papel esencial en la centraliza-
cién y movilizacion de las iniciativas en politi-
ca educativa; pero, independientemente de ese
sesgo mas ideologico, la entidad y los inspecto-
res que la integraban destacaron por su buen
hacer técnico-pedagadgico. Un buen ejemplo de
ello es que el citado decreto estuvo vigente has-
ta 1967, durante tres décadas y media, la mayor
parte en pleno franquismo (Jiménez, 1984). Se
trato sin duda de uno de los momentos bisagra,
comentados con anterioridad. Este paso de in-
dudable significacion politica marcd su trayec-
toria personal y profesional, y debe subrayarse
que en las nuevas responsabilidades volvio a
destacar por su competencia profesional.
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Ya hemos senalado en las paginas prece-
dentes los compromisos pedagogico, profe-
sional y personal del inspector Ballesteros,
mismos que se incrementaron con la mili-
tancia en la década de 1930. Se encuentra per-
fectamente documentado (seguimos en este
punto el trabajo de De Luis [2002], aunque
falte concretar algunos aspectos), que durante
los anos de la Republica milito en la Federa-
cion de Trabajadores de la Ensenanza (FETE),
organizacion integrada en el sindicato socia-
lista Union General de Trabajadores (UGT).
Durante esos anos, y en consonancia con el
proceso de radicalizacion que se dio en las so-
ciedades europeas y espanola, se produjo un
acercamiento entre algunos sectores socialis-
tas y comunistas, producto de lo cual se pro-
dujo un trasvase de los primeros a las filas del
Partido Comunista de Espana (PCE).”

Esa fue la trayectoria seguida por Antonio
Ballesteros, quien acabé militando en el PCE
durante el periodo de la IT Republica, sin que
hasta el momento se pueda precisar la fecha
concreta de su afiliacion. Este hecho subraya
la transcendencia de las decisiones tomadas
en esas fechas. Su militancia comunista resul-
ta incuestionable, y aunque no llegd a ocupar
puestos de primera fila, siempre fue conside-
rado un cuadro solvente.

Al respecto cabe senalar que, al igual que
tantos otros momentos de su vida, Balleste-
ros no transito por esos caminos en solitario,
sino que estuvo acompanado por su esposa
Emilia Elfas, cuya militancia, en consonancia
con su vehemente cardcter, tuvo bastante ma-
yor relevancia que la de Antonio. Entre otros
aspectos, fue nombrada miembro del Comi-
té Central del PCE en 1933, ocupé puestos de
direccion en la Agrupacion de Mujeres Anti-
fascistas (AMA) —una entidad de confluencia
de las fuerzas de izquierda que acab¢ contro-
lada por las comunistas—, y durante bastan-
te tiempo fue una persona muy cercana a la

dirigente Dolores Ibarruri, Pasionaria. Por
ello serfa mas correcto apuntar que fue Anto-
nio Ballesteros quien acompano a su esposa, y
no al revés (Civera y Cruz, 2017).

Como resulta bien conocido, en julio de
1936 parte del ejército espanol, apoyado por
sectores derechistas, se sublevo contra el go-
bierno legitimo de la Republica y comenzo la
Guerra Civil. Las primeras semanas fueron
criticas para el bando gubernamental, que
perdi6 mucho terreno, hasta que en noviem-
bre el frente se estabilizo tras los fuertes com-
bates de la batalla de Madrid. En esas fechas,
Antonio Ballesteros continué prestando sus
servicios al gobierno legitimo y a la causa re-
publicana, desempenando labores de direc-
cién y organizacion en la Inspeccion Central
(Andrés et al., 1937). Sin embargo, como la si-
tuacion resultaba critica en muchos aspectos,
también tuvo que asumir nuevas responsabi-
lidades, como la organizacion de los mecanis-
mos para ayudar a los ninos y ninas afectados
por la proximidad de los frentes de batalla,
por medio de la puesta en marcha de las es-
tructuras situadas bajo el rotulo de “infancia
evacuada” (De Luis, 2002; Cruz, 2018).

Debe tenerse en cuenta que las fuertes ten-
siones sociales y politicas que presidieron la
vida espanola durante la Republica explotaron
con el estallido bélico. Dentro de ese complejo
panorama, las propuestas reformistas situadas
dentro de la legalidad vigente de una entidad
de raigambre burguesa como la ILE no fueron
bien vistas por grupos libertarios y marxistas
que abanderaban discursos e iniciativas ra-
dicales, en un contexto de confrontacion ar-
mada y con una retaguardia en donde en mu-
chos lugares las milicias populares aplicaban
violentamente su modelo revolucionario. Se
produjo lo que algunos especialistas concep-
tualizan como una suma de enfrentamientos.
Como consecuencia de uno de ellos, la lucha
de clases, buen niimero de los miembros de la

> Enel Archivo Historico del PCE, actualmente custodiado en la Biblioteca Histdrica de la Universidad Complutense
de Madrid, no se conservan ficheros ni relaciones deafiliados. Las referencias a la militancia de Antonio Ballesteros
se basan en las fuentes secundarias citadas y en informaciones orales de familiares y amigos.
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ILE que se desempenaban en el gobierno tuvie-
ron que buscar proteccion —pese a ser fieles
republicanos— y muchos acabaron saliendo
de Espana a la primera oportunidad que se les
presentd (Pérez, 2006; Valender, 2017).
Antonio Ballesteros y Emilia Elias, que
mantenian intensos vinculos profesionales y
personales con la ILE y sus integrantes, en esos
momentos se orientaron en completa sintonia
con la militancia comunista. Secundaron por
completo la politica antifascista del PCE y apo-
yaron las iniciativas del gobierno republicano,
en el cual la cartera de educacion estaba ocu-
pada por el dirigente comunista Jesus Her-
nandez (Ballesteros, 1937; Cruz, 2018). Ello los
alejo, profesional, politica y personalmente,
del devenir de la institucion y de gran parte de
sus miembros, quienes rechazaban las ideolo-
gfas totalitarias y no estaban de acuerdo con
algunas actuaciones revolucionarias puestas
en practica tras la sublevacion, en consonan-
cia con su origen social, burgués, e ideologi-
co, liberal (Valender, 2017). En consecuencia,
como les ocurrio a tantos espanoles y espa-
nolas en esas cruciales fechas, la adscripcion
ideoldgica marco significativos alejamientos.
El matrimonio Ballesteros Elias y sus dos
hijas, Emilia y Encarnacion, se vieron obli-
gados a abandonar Espana en febrero de 1939
a causa del avance de las tropas franquistas
sobre Cataluna. Al ser los padres destacados
funcionarios, la familia habia seguido el pe-
riplo del gobierno republicano: al pasar de
Madrid a Valencia en noviembre de 1936, y un
ano después de Valencia a Barcelona, se suma-
ron a las oleadas de refugiados que huyeron
camino de Francia en esas tragicas semanas.
Pero la familia no estaba completa; faltaba
Antonio, el hijo menor, que habia abandona-
do Espana antes, en una de las expediciones
de ninos evacuados a la URSS que supervisa-
ba su padre (Zafra et al., 1989). Los Ballesteros
cruzaron la frontera y comenzaron una nueva
etapa en sus vidas, la del exilio, y como tantos

otros compatriotas, debieron realizar cam-
bios drésticos y forzadas adaptaciones.

Al respecto se debe tener en cuenta, a
modo de balance, que Antonio Ballesteros
contaba en esos momentos con una forma-
cién muy solida, completa y actualizada, ba-
sada en la cultura pedagogica progresista del
movimiento de la Escuela Nueva. En ella ha-
bia dejado una huella profunda el ideario de la
ILE, pero también se constata su preocupacion
e interés por la dimension social de la educa-
cién que presentaba la Escuela Nueva, cuyos
principios ayudd a difundir intensamente
por medio de sus numerosos escritos. Preci-
samente fue esa inquietud social, junto con su
amplio conocimiento de la escuela primaria y
su conviccion en la necesidad de un progreso
social lo que le llevé a la militancia, socialista
primero, comunista después. Tenia, por tanto,
dos amplios universos ideoldgicos de referen-
cia, mas politico uno, mas pedagogico el otro.

EL EXILIO

La familia Ballesteros-Elias pudo eludir con
rapidez los campos de refugiados y pasaron
en Paris las primeras semanas de mayo de
1939. Abandonaron definitivamente suelo
francés a finales de ese mes en el Sinaia, el pri-
mero de los fletes colectivos, y quiza por ello
el mds simbolico, organizado por los organis-
mos de ayuda de los republicanos espanoles.
El destino del buque era el puerto mexicano
de Veracruz, y durante la travesa, e iniciando
una pauta que siguieron otras expediciones,
se imprimio: Sinaia. Diario de la primera ex-
pedicién de republicanos esparioles a México.
El periodico, de modesta confeccion, pero de
gran interés, tuvo como director a Juan Reja-
no, cordobés como Ballesteros, el cual, segiin
su propia confesion, cont6 con la “colabora-
cién de un animoso grupo de maestros de
primaria” entre los que se encontraba nuestro
personaje (“Colofon”, 1939: 21; Pla, 2003).°

¢ Hemos empleado la reproduccion facsimil de Sinaia. Diario de la primera expedicion de republicanos espanoles a
Meéxico realizada en 1989. Todas las citas que realizamos del mismo estdn tomadas de dicha reproduccion.
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En las paginas de Sinaia encontramos re-
ferencias a las actividades de Antonio Balles-
teros y Emilia Elfas durante los dias de nave-
gacion. Dada la presencia de un buen numero
de ninos en el pasaje, y las profundas inquie-
tudes pedagogicas de la pareja, improvisaron
unas aulas para que aquéllos aprovecharan el
tiempo lo mejor posible. Pese a que se trataba
de una estructura provisional con pocos dias
de vigencia, lideraron un grupo de maestros y
maestras, llevaron a cabo una evaluacion ini-
cial de cada uno de los alumnos, organizaron
cuatro niveles diferenciados de docencia vy,
posteriormente, trabajaron diariamente con
ellos siguiendo el sistema de centros de interés
de Decroly (“Los peques”, 1939: 1).

Ballesteros realizo también otra colabora-
cion en esa publicacion que merece resenarse.
En el ultimo nimero, fechado el dia de llega-
da, aparecio el articulo “La escuela popular
mexicana’, en el cual describe algunas de las
principales caracteristicas de la politica edu-
cativa del presidente Cardenas (Ballesteros,
1939; Cantodn, 1999). El texto finaliza con una
expresiva llamada sobre los pasos que debian
seguir los exiliados espanoles —que en buena
logica nos indica también el proposito del au-
tor— a la hora de comenzar su camino en la
sociedad que los iba a acoger:

Al incorporarnos al trabajo activo en México
no debemos olvidar que por nuestra condi-
cién antifascista, por lealtad hacia el pueblo
de México y a su Presidente Cardenas... Por
deber patriotico de apresurar la reconquista
de Espana, hemos de convertirnos en activos
colaboradores de esta obra magnifica... (Ba-
llesteros, 1939: 20).

Tras insistir en la necesidad de colaborar
activamente con el cardenismo, concluia que
tanto mexicanos como espanoles tenfan que
aunar esfuerzos para combatir al enemigo co-
mun: el fascismo.

El buque atracé en Veracruz el 13 de ju-
nio de 1939 y la mayor parte de los exiliados

se trasladd al poco tiempo a la capital mexica-
na. La principal preocupacion de todos ellos,
como la de cualquier emigrante recién llega-
do, fue comenzar a situarse en la sociedad de
acogida, especialmente en buscar el modo de
ganarse la vida. Antonio Ballesteros y Emilia
Elias fueron de los primeros en conseguir un
puesto de trabajo, ya que a las pocas semanas
de su llegada comenzaron a impartir clases en
centros de formacion dependientes del gobier-
no mexicano. Esa seria la ocupaciéon de ambos
durante més de dos décadas, hasta su jubila-
cion a finales de la década de los anos sesenta.
La pareja siguio en esa nueva etapa un
itinerario escasamente transitado entre los
integrantes del exilio pedagdgico de 1939. Tra-
bajaron plenamente insertados en la sociedad
mexicana. Fueron profesores en instituciones
publicas dependientes de la administracion
de ese pais, formaron siempre a alumnado
mexicano y tuvieron como companeros a
profesorado mexicano, salvo contadas ex-
cepciones. Fue una opcion sensiblemente di-
ferente a la mayoria de sus colegas exiliados,
que en buen numero se integraron en los cen-
tros educativos creados por los republicanos,
los denominados colegios del exilio (Cruz,
2005; 2011). Fue una decision forzada por las
circunstancias, pero que los singularizé den-
tro del exilio republicano espanol y que debe
destacarse por lo que supuso de interaccion e
intercambio con la sociedad mexicana en ge-
neral y los sectores educativos, en particular.
Afrontaron esa nueva etapa en un mo-
mento delicado de su vida. Ballesteros contaba
con 44 anos en aquellas fechas y, aunque ani-
moso y con buena salud, habia sobrepasado
la juventud y debia hacer frente a responsa-
bilidades familiares. En este nuevo momento
bisagra ellos volvian a contar a su favor con
elementos de gran utilidad para superar la
ruptura, la derrota, el transito y su insercion
en la sociedad de acogida: una solida forma-
cion, brillante hoja de servicio, inmejorable
metodologia de trabajo y firme voluntad de re-
construir sus itinerarios profesionales. A todo
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ello se debe sumar que disponian de algunos
contactos previamente establecidos con des-
tacados profesores mexicanos, como Ismael
Rodriguez, por su labor profesional, sindical y
politica en reuniones y congresos vinculados
al movimiento de la Escuela Nueva (Canton,
1995; Reyes, 1982).

Todo ello permitié a Antonio Ballesteros
continuar en el exilio mexicano su trayectoria
profesional en la ensenanza, aunque hubo de
modificar el perfil particular de su interven-
cion: de la supervision y la planificacion tipi-
cas de la inspeccion, a la intervencion docente
en las aulas con el alumnado de magisterio.
A partir de julio de 1939 nuestro protagonista
y su esposa comenzaron a impartir clases en
la Escuela Normal Superior —de la cual era
director el citado Ismael Rodriguez— y, desde
septiembre de ese mismo ano, en la Escuela
Nacional de Maestros. Se trataba de las insti-
tuciones de formacion de profesores mas im-
portantes del pais, ubicadas en la Ciudad de
Meéxico (Monter, 2011). Ademds, completaban
suactividad laboral dando clases en la Escuela
Normal de Pachuca, en la capital del estado
de Hidalgo, donde colaboraron durante mas
de dos décadas. Su opcién por integrarse en
la sociedad que les acogio fue firme y sincera;
buena muestra de ello es que se naturalizaron
mexicanos en septiembre de 1940, apenas un
ano después de su llegada.”

Como ya quedo senalado, la pareja for-
mada por Antonio Ballesteros y Emilia Elias
estuvo intensamente unida. Desde que se co-
nocieron en la Escuela de Estudios Superiores
del Magisterio de Madrid en 1911 compar-
tieron similares intereses profesionales, cul-
turales, sociales y politicos. Su trayectoria en
Espana fue muy parecida, aunque los perfiles
laborales especificos presentaran diferencias.
Los multiples lazos que los vinculaban se

incrementaron atin mds en tierras mexica-
nas, en donde, ademas de compartir los espa-
cios familiar, social y politico, comenzaron a
trabajar juntos, ya que formaban parte de los
claustros de las mismas entidades de ensenan-
zay trabajaban e impartian la docencia al mis-
mo alumnado.

En lo que respecta al ambito familiar, se es-
tablecieron en un modesto apartamento en la
calle Abraham Gonzalez 14, en la zona central
de la capital muy proxima a la Glorieta de Co-
l6n. Alli vivieron toda la vida junto a sus hijas
Emilia y Encarnacion, quienes se formaron y
trabajaron como profesionistas en la Ciudad
de México. El menor, Antonio, que habia sido
evacuado a la Unién Soviética durante la Gue-
rra Civil, se establecio definitivamente en Mos-
cu con la finalizacion de la guerra mundial.
La familia, pese a la distancia, barreras y obs-
taculos de todo tipo, se mantuvo en contacto,
aunque solo volvio a reunirse temporalmente
en un par de ocasiones en la segunda mitad de
la década de 1960, cuando Antonio pudo viajar
a México y visitar a sus padres y hermanas.®

Como ya se indicd, Antonio Ballesteros
fue profesor en la Escuela Normal Superior,
donde se formaban profesores de educacion
secundaria, y en la Escuela Nacional de Maes-
tros. Debe senalarse que, aunque esa opcion
fue escasamente transitada entre los docentes
exiliados, no estuvo solo; también trabajaron
en ellas durante diversos periodos los profeso-
res republicanos espanoles Luis Castillo Igle-
sias, Laureano Poza Juncal, Ana Maria Pala-
z0n, Jests Berndrdez Gomez y Carlos Sdenz
de la Calzada, entre otros.” En la ciudad de
Pachuca contaron con el apoyo y la compania
de la psicologa Regina Lagos, también exilia-
da, a la que les uni6 una entranable amistad.
La pareja viajo en autobus a la capital del es-
tado de Hidalgo una o dos veces por semana

7 AFBE. Certificado de nacionalizacion de Antonio Ballesteros Usano, expedido por la Secretaria de Relaciones

Exteriores con fecha 10 de septiembre de 1940.

8 Conversaciones con los nietos del Antonio Ballesteros celebradas el 18 de octubre de 2019 en la Ciudad de México.
9 Casitodos, por no decir todos, a la espera de investigaciones que ponga negro sobre blanco esta interesante pagina
del exilio pedagdgico espanol de 1939, que se caracteriz6 por la intensa inmersién profesional en instituciones

docentes mexicanas.
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durante mas de 20 anos (Monter, 2011; Civera
y Cruz, 2017)."

Antonio Ballesteros se vio favorecido en
gran medida por los cambios en la coyuntura
politica mexicana. Desde finales de 1940, con
el inicio de la presidencia del general Manuel
Avila Camacho, se produjeron sensibles mo-
dificaciones: se establecieron como objetivos
principales de la acciéon gubernamental la
modernizacién e industrializacion del pais, y
en lo que respecta al ambito de la ensenanza
también se modificaron las prioridades. Den-
tro de ese proceso de reorientacion se impulsd
la unidad nacional y la democratizacion poli-
tica, lo que significd, en gran medida, un ale-
jamiento de los postulados revolucionarios de
la educacion socialista (Civera, 2011).

Dentro de ese cambio de coyuntura, An-
tonio Ballesteros, conocido por todos en su
etapa mexicana como el maestro Ballesteros,
pudo abrirse paso y consolidar un serio pres-
tigio como docente gracias a su buen hacer;
a las instituciones en las que trabajé aport6
intervenciones competentes, modernas y ac-
tualizadas, y a ello se sumo la seriedad en el
puntual desempeno de todas y cada una de las
tareas que se le encomendaron (Farfdn, 2004).

Pero no finalizo aqui su actividad profe-
sional, ya que subi6 un peldano mds en su ca-
rrera profesional: en febrero de 1959 fue nom-
brado profesor del Colegio de Pedagogia de
la Facultad de Filosofia y Letras de la UNAM,
concretamente en la catedra de Teoria de los
sistemas de educacion secundaria (Becerra,
1994). Este ultimo encargo debe ser considera-
do como un sentido reconocimiento, ya que
supuso el ascenso al estamento universitario,
precisamente en la UNAM, la casa de estudios
mds prestigiosa del pais (Becerra, 1994)." An-
tonio Ballesteros y Emilia Elias se jubilaron de

la Escuela Nacional de Maestros en febrero de
1968. Unos anos antes, en 1965, é| habia hecho
lo propio en la UNAM.

LIBROS, REVISTAS Y MILITANCIA

Como ya se apuntd, Antonio Ballesteros de-
sarrollé en Espana una destacada labor como
escritor y divulgador pedagdgico, faceta que
no olvidé en México. La primera iniciativa
al poco de llegar fue la direccion, junto a su
companero Juan Comas, de la revista Educa-
cion y Cultura, editada en la Ciudad de México
durante 1940; salieron 12 nimeros. Se trata de
una propuesta solida y de mirada amplia, que
seguia los pasos de la espanola Revista de Pe-
dagogia. Aunque no prosperd, cumplié como
carta de presentacion ante los circulos educa-
tivos progresistas mexicanos, y posibilito esta-
blecer e intensificar contactos con destacados
profesores como Ismael Rodriguez, José¢ Man-
sidor y Francisco Larroyo (Canton, 1995).

Posteriormente, Ballesteros publico va-
rios textos pedagogicos y manuales de las
asignaturas que impartia, aprovechando la
demanda de ese tipo de obras por parte de
maestros en ejercicio o del alumnado norma-
lista. El primero del que tenemos constancia
tue Como se organiza la cooperacion en la
escuela primaria (Ballesteros, 1940), al cual
siguid Organizacion de la escuela primaria
(Ballesteros, 1943). Casi una década después
apareci6é Organizacion escolar (Ballesteros y
Sainz, 1952), reedicion del texto que habia pu-
blicado en 1935. En esa ocasion formo parte
del catalogo de la Editorial Losada de Buenos
Aires bajo la tutela de Lorenzo Luzuriaga,
evidencia clara de que la red de la Revista de
Pedagogia pervivio en el exilio.

10 Entrevista con las maestras Lucila Pérez, Carolina Bocardo, Amalia Gonzilez y el maestro Javier Herndndez en el
domicilio de este ultimo en la ciudad de Pachuca, realizada por José Ignacio Cruz el 24 de abril de 2004.

I AFBE. Algunas referencias, antiguas y recientes, indican que Antonio Ballesteros obtuvo el doctorado en
Pedagogia por la Sorbona. Ver, a modo de ejemplo, el Portal de los Archivos Espanoles (PARES), en: http:/pares.
mcu.es/ParesBusquedas20/catalogo/autoridad/124004 (consulta: 24 de octubre de 2019). Al respecto debemos afir-
mar que alo largo de esta investigacion no encontramos ningan documento que lo acredite. Es mas, en los curri-
culae autdgrafos que se custodian en el archivo familiar no existe ninguna mencion sobre ese particular. Quizd su
trabajo en la UNAM pudiera dar pie a éste, casi con toda seguridad, equivoco.
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La siguiente obra fue un libro de texto, Ci-
vismo para primer ano de secundaria (Elias y
Ballesteros, 1955) en colaboracion con Emilia,
al que siguid, ya en solitario, La adolescencia:
ensayo de una caracterizacion de esta edad
(Ballesteros, 1965), temadtica que volvio a tra-
tar en La educacién de los adolescentes (Elias
y Ballesteros, 1969), nuevamente junto a su
esposa. También volvio a publicar junto con
Sainz y Luzuriaga, entre otros, en Métodos de
la nueva educacion (Luzuriaga et al., 1961). Las
publicaciones de la etapa del exilio muestran
una clara deuda con la produccion realizada
en Espana. Ballesteros llegd a México con
una carrera profesional y pedagdgica bien de-
sarrollada, y a partir de la década de 1940 se
centr6 basicamente en trasmitir sus conoci-
mientos, tras adaptarlos a la realidad norma-
lista de México.

Muchas de estas publicaciones han dis-
frutado de una larga vida con numerosas
reediciones. Organizacion de la escuela pri-
maria (Ballesteros, 1943) llego, en 1983, a la
14° edicion, cuatro décadas después de la pri-
mera. Igualmente, han gozado de gran éxito
los textos sobre la adolescencia, una tematica
en parte novedosa que constituy¢ el interés
central de Ballesteros en la década de 1960.
Del volumen La adolescencia: ensayo de una
caracterizacion de esta edad (Ballesteros, 1965)
se publico la 17° edicién en 1985 y de La edu-
cacion de los adolescentes (Elias y Ballesteros,
1969), la sexta en 1983. No era la primera vez
que sus textos tenfan éxito; varios de los edita-
dos en Espana también contaron con algunas
reediciones, pero no alcanzaron, ni de lejos,
las importantes ventas mencionadas.

Debe tenerse en cuenta que Emilia Elias y
Antonio Ballesteros se dedicaron a la redac-
cion de libros guiados no sélo por motivos es-
trictamente profesionales, sino, en cierta me-
dida, forzados por las circunstancias. Aunque
en todo momento cumplieron estrictamente
sus compromisos laborales y gozaron de un

amplio reconocimiento alli donde trabaja-
ron, siempre tuvieron contratos eventuales
por horas, por lo que la edicion de textos fue
un modo de completar los ingresos familiares
(Civeray Cruz, 2017).

En lo que respecta a sus actividades politi-
cas, Antonio Ballesteros continué militando
en la FETE y en el Partido Comunista de Es-
pana. En México, siguiendo a De Luis (2009),
continuo alineado con el sector comunista
del sindicato Union General de Trabajadores
(UGT) liderado por César Garcia Lombardia,
Domingo Amo y Ramon Ramirez. El grupo
fue mayoritario hasta finales de la década de
1940, en que se impuso otro netamente socia-
lista vinculado a los dirigentes Indalecio Prie-
to y Rodolfo Llopis.

Ballesteros fue secretario general de la di-
rectiva de la delegacion mexicana de la UGT
desde 1946 hasta 1948. Precisamente en los
momentos de mayor debilidad, y cuando la
influencia comunista declinaba, para entrar
en franca decadencia poco después. A partir
de su eleccion, la hegemonia entre los socia-
listas espanoles en México se decantd hacia el
sector dirigido desde Toulouse (Francia) por
Rodolfo Llopis —por cierto, otro egresado de
la Escuela de Estudios Superiores del Magiste-
rio— el cual rechazaba cualquier contacto con
los comunistas.

Dentro de este tan enrarecido ambiente,
nuestro personaje siguio vinculado al PCE, ya
que participaba activamente en las reuniones
de su agrupacion hasta finales de la década de
1950. En los documentos que se custodian en
el archivo familiar se encuentran materiales de
trabajo politico (notas de reuniones, informes,
folletos y escritos del Partido Comunista de
Espana y del Partido Comunista de la Unién
Soviética) profusamente subrayados y anota-
dos.”” Un estudio reciente sitiia a Ballesteros
entre los sectores mas abiertos, aglutinados en
torno a la revista del PCE Nuestro Tiempo —en
la cual colabord— y a su director, Juan Rejano,

12 AFBE. Algunos delos titulos que se conservan son: Problemas econdmicos del socialismo en la URSS, y XIX Congreso

del Partido de los Comunistas de la URSS.
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quien también habia sido director del diario del
Sinaia 'y con el que Ballesteros siempre mantu-
vo fuertes lazos de amistad (Ballesteros, 1953).
Cabe mencionar que en esta etapa la militancia
de Emilia Elias tuvo bastante mayor proyeccion
que la de sumarido (Reyes, 1982; Aznar, 2019).

Mas adelante, también segun fuentes de
la familia Ballesteros-Elias, documentos del
archivo familiar dan cuenta de los reparos de
la pareja a participar en algunos actos del PCE,
y de su distancia respecto del Partido a fina-
les de los anos cincuenta. Con el alejamiento
respecto del nucleo comunista, que habia
intensificado su aislamiento politico y social
del resto de grupos del exilio espanol (Ca-
rrion, 2004), se constata un incremento de las
relaciones con los exiliados relacionados con
la Institucion Libre de Ensenanza, mds con-
cretamente con la entidad que los agrupaba,
la Corporacién de Antiguos Alumnos de la
Institucion Libre de Ensenanza del Instituto-
Escuela y de la Residencia de Estudiantes de
Madrid, grupo de México. La distancia que
habia generado la Guerra Civil se fue acor-
tando y la pareja asistio a varias reuniones del
grupo; Ballesteros incluso colaboré en el Bo-
letin de la Corporacion (Garcia-Velasco et al.,
2017; Ballesteros, 1963).

Como se ha mostrado a lo largo de estas
paginas, Antonio Ballesteros Usano tuvo una
larga vida que abarco diversas facetas, cada
una mas intensa que la anterior. Su universo
ideoldgico estuvo presidido por profundas
inquietudes sociales y durante décadas, en
pleno periodo estalinista, fue un disciplinado
militante comunista, aunque en los tltimos
anos de su vida esos vinculos se atemperaron.
Junto a la innegable importancia de la cultura
comunista en su orientacion politica, también
se constata la solida presencia de la cultura pe-
dagdgica del movimiento de la Escuela Nueva
y de la Institucion Libre de Ensenanza que
perdur6 desde su etapa de formacion hasta el
final de su actividad profesional.

La presencia de diversas identidades en
la trayectoria de un personaje, en este caso

Antonio Ballesteros, con su secuela de coin-
cidencias, acercamientos y alejamientos, es
un aspecto sumamente interesante, aunque
escasamente tratado. Hasta donde hemos po-
dido documentar fehacientemente, las cues-
tiones relacionadas con su militancia politica
no ofrecen ninguna duda. Igualmente, ha
quedado plenamente constatado por medio
de elementos tan relevantes como su desta-
cada trayectoria editorial, los testimonios de
sus antiguos alumnos y el reconocimiento
de los responsables de las instituciones en las
que trabajo, que su ideario educativo estuvo
basicamente centrado en los planteamien-
tos del movimiento de la Escuela Nueva, con
una notable presencia del modelo netamente
liberal y reformista de la Institucion Libre de
Ensenanza. En estos programas se identifica
un notable interés por las cuestiones mas so-
ciales, pero dentro de los parametros innova-
dores caracteristicos de ese movimiento.

En un curioso equilibrio, en la esfera po-
litica de Antonio Ballesteros puede dibujarse
un panorama en el cual prevalecié por mucho
tiempo la cultura comunista frente a la liberal.
Ahora bien, en lo que respecta al dmbito pe-
dagogico, la cultura innovadora de la Escuela
Nueva y, dentro de ella, el modelo educativo
liberal de la ILE, resulta claramente predomi-
nante. Antonio Ballesteros defendio y promo-
vio la escuela pablica y estuvo profundamente
interesado en la democratizacion de la ense-
fnanza, pero no se le puede atribuir en ningin
momento el rol de divulgador de la pedagogia
comunista. Sus textos, tanto los editados en
Espana como los publicados en México o en
Argentina, se centran en los aspectos tipicos
dela Escuela Nueva: la renovacion organizati-
va de la escuela, el paidocentrismo, la dimen-
sion social de la educacion, etc. No defendié
en sus trabajos los métodos de la pedagogia
soviética ni divulgod sus métodos organizati-
vos y didécticos.

Antonio Ballesteros fue un competente
profesional de la ensenanza, ya fuera como
inspector en Espana, formador de maestros y
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maestras de ensenanza primaria y especialis-
tas en pedagogfa en suelo mexicano o, en todo
lugar y momento, como estudioso y divulga-
dor de la innovacion pedagdgica. Asimismo,
fue un hombre de su tiempo, comprometido
politicamente con los avanzados plantea-
mientos pedagogicos de la 1T Republica Espa-
fola que, pese a la derrota y el exilio, se man-
tuvo fiel a sus ideas. Esa intensa vida entre dos
continentes y con la educaciéon como bandera
se extinguio el 21 de abril de 1976 en la Ciudad
de México a consecuencia de las secuelas de
un accidente. En octubre, pocos meses des-
pués, fallecio su esposa, Emilia Elias.

RECONOCIMIENTO Y MEMORIA

Para finalizar queremos dedicar unos ultimos
parrafos al reconocimiento que ha recibido la
trayectoria de Antonio Ballesteros Usano con
el fin de subrayar el contraste de algunos he-
chos. Tanto ¢l como Emilia Elias fueron espe-
cialmente apreciados por alumnos y comparie-
ros de claustro que reconocieron sus amplios
conocimientos y la seriedad en el desempeno
profesional (Escuela Nacional de Maestros,
1975; Becerra, 1994; Pérez, 1997; Farfan, 2004).
A mediados de la década de 1960 fueron ob-
jeto de un homenaje organizado por antiguos
alumnos, con ocasion del 25 aniversario de sus
trabajos en la Escuela Nacional de Maestros.
Con motivo de su jubilacion en 1968
también recibieron reiteradas muestras de
agradecimiento. El director de la Escuela les
dirigié una carta a ambos en la cual, entre
otras apreciaciones, los calificaba de “dos pi-
lares de la educacion mexicana, dos grandes
amigos de México y leales amigos personales
que nunca podremos sustituir”. "’ Igualmente,
cuando el maestro Ballesteros tuvo que aban-
donar la UNAM, Francisco Larroyo, director
de la Facultad de Filosofia y Letras, le rindi6
“un vivo testimonio de reconocimiento por

los inestimables y eminentes servicios presta-
dos” (Becerra, 1994: 291). Ademads, aiin en vida,
el maestro Ballesteros recibié con gran satis-
faccion que una escuela ubicada en la zona de
Tlatelolco de la Ciudad de México fuera ro-
tulada con su nombre: la escuela secundaria
diurna No. 106 “Antonio Ballesteros Usano”.

Mas recientemente, su figura ha sido re-
cordada en diversas iniciativas y su memo-
ria contintia presente en algunos circulos de
maestros y maestras (Reyes, 1982; Monter,
2011). Buena prueba de ello fueron el home-
naje y la exposicion que se realizaron en la
Escuela Nacional de Maestros en 2009, dentro
de los actos para conmemorar las aportacio-
nes de los profesores espanoles a dicha insti-
tucion. Igualmente, sus antiguos alumnos de
la Normal de Pachuca organizaron en 2015
un sentido acto en recuerdo de los maestros
exiliados espanoles que llegaron a sus aulas
huyendo del régimen franquista."

Dentro de este apartado de reconocimien-
to debemos mencionar la sorprendente conti-
nuidad de los textos que publico, algunos de
los cuales han tenido reediciones anos des-
pués de su fallecimiento. Esto indica la poten-
te influencia de esos libros, esparcidos por las
bibliotecas normalistas de toda la Republica,
para consulta de las nuevas generaciones de
alumnos y que atin son citados hoy en dia en
trabajos finales.

Nada parecido ha sucedido en Espana. La
figura de Antonio Ballesteros Usano, uno de
los profesionales de la ensefianza méds fervien-
tes defensores de la escuela publica de su pais,
con la palabra y con los hechos, no cuenta con
ninguna presencia publica y, que sepamos,
ningun centro docente lleva su nombre. S6lo
investigadores y especialistas conocen algu-
nas de sus muchas aportaciones a la educacion
espanola y mexicana, mientras continta sien-
do un perfecto desconocido para la inmensa
mayoria de la poblacion de su Espana natal.

I3 AFBE; Carta del director de la Escuela Nacional de Maestros con fecha 17 de febrero de 1968.
1 Ver: https://www.facebook.com/gruponormalistahidalgo/posts/estimadas-exalumnas-yo-exalumnos-de-la-es-
cuela-normal-urbana-federalizada-hoy-ce/1045734055459587/ (consulta: 24 de junio de 2020).
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El objetivo del presente trabajo de investigacién fue evaluar el perfil de
desempeno matemdtico de alumnos de los tres primeros anos de edu-
cacion primaria a través de un sistema de rdbricas. Participaron 444
alumnos de escuelas pablicas mexicanas. Las edades fluctuaron de 6 a 9
anos con media de 7.39 (SD=.951). El instrumento utilizado fue Evaluacion
del Logro Matematico, aplicado individualmente. El analisis por rubri-
cas permitié establecer los niveles de adquisicion de los aprendizajes
matemdticos de manera general y por grado escolar. Se identificaron
fortalezas, como la construccion del numero, y areas con desempeno
insuficiente, y la resolucién de problemas aditivos, que pueden generar
dificultades para la adquisicion de conocimientos nuevos y mas avanza-
dos. Al obtener informacion detallada sobre el desempeno matemético
de los alumnos a través del sistema de rubricas, el docente podra generar
estrategias preventivas y remediales adecuadas y oportunas para facilitar
los aprendizajes planeados.

The main goal of this research was to evaluate the mathematical perfor-
mance of students from the first three years of primary education, through
a rubric system. It featured a total of 444 students from Mexican public
schools from ages 6 to 9 and with a mean grade of 7.39 (SD = .951). In order
to achieve this, we used the Assessment of Mathematical Achievement in-
strument, which was applied individually. The rubric analysis allowed us
to establish the acquisition levels of mathematical learning both in general
and by school grade. We identified strengths, such as number construction;
as well as problematic areas, such as the ability to solve additive problems,
which can create further difficulties for the acquisition of new and more ad-
vanced knowledge. By obtaining detailed information on the mathematical
performance of students through rubrics, the teacher will be able to generate
appropriate and timely preventive and remedial strategies to facilitate the
student’s required learning.
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INTRODUCCION!

Las matemdticas son un conjunto de concep-
tos, reglas, métodos y técnicas mediante los
cuales es posible analizar fenémenos y situa-
ciones en contextos diversos (SEP, 2017). Estan
presentes en la naturaleza, la cultura, el arte y
la vida cotidiana, por ende, su conocimiento
es indispensable para el desarrollo personal
(Cardoso y Cerecedo, 2008; Aunio y Risanen,
2015; SEP, 2017; UNESCO, 2016); asimismo, son
necesarias para el crecimiento y el desarrollo
econdmico de cualquier pais, pues fungen
como punta de lanza para abatir la pobreza
y la inequidad (Kim y Hodges, 2012; Aunio
y Résinen, 2015). El aprendizaje de las mate-
méticas, por tanto, constituye uno de los ejes
rectores de todo sistema educativo (Cardoso y
Cerecedo, 2008; UNESCO, 2016).

En México, las matemdticas ocupan un
lugar central en los programas de estudio en
todos los niveles educativos. De acuerdo con
el Plan de Estudios (SEP, 2011; 2017), las escue-
las de educacion basica dedican a la ensenan-
za de esta asignatura entre 20 y 26 por ciento
del tiempo total de trabajo en el aula, sélo por
debajo del asignado a espanol. A pesar de esta
amplia atencion curricular, es una de las ma-
terias con mayor problematica en el desem-
peno, de acuerdo con lo identificado por el
Instituto Nacional para la Evaluacion de la
Educacion (INEE) y la Secretaria de Educacion
Publica (SEP) a través de evaluaciones referidas
a criterio, como los Examenes para la Calidad
y Logro Educativos (EXCALE), Evaluaciones
Nacionales de Logro Académico en Centros
Escolares (ENLACE) y el actualmente vigen-
te Plan Nacional para la Evaluacion de los
Aprendizajes (PLANEA), aplicados por prime-
ra vez en 2005, 2006 y 2015, respectivamente.

En la dltima evaluacion nacional de PLA-
NEA, en el 2018, a estudiantes de sexto ano de

educacion biésica se encontr6 que 59 por cien-
to obtuvo el nivel I (logro insuficiente), es decir
que solo pueden resolver operaciones basicas
de suma, resta, multiplicacion y divisiéon con
numeros naturales; 18 por ciento se ubicé en
el nivel II (logro indispensable), capaces de
resolver operaciones basicas con nimeros na-
turales y decimales; 15 por ciento en el nivel
I (logro satisfactorio), que pueden resolver
operaciones basicas con nimeros decimales y
multiplicaciones con fracciones por un nime-
ro natural; y, inicamente 8 por ciento obtuvo
el nivel IV (sobresaliente), que son quienes so-
lucionan problemas que requieren operacio-
nes bdsicas con nimeros decimales y fraccio-
narios que implican conversiones (INEE, 2018).

No obstante que en México las evalua-
ciones iniciaron a finales de los afnos noventa
(INEE, 2015) y que forman una parte indispen-
sable del proceso de ensenanza-aprendizaje
(Capotey Sosa, 2006; Dickinsony Adams, 2017;
Elizar y Khairunnisak, 2020; Webb, 1992), las
problematicas que impiden alcanzar la cali-
dady el nivel delogro satisfactorio que se espe-
rarfa en esta materia siguen presentes (INEE,
2013, 2014; Martinez-Rizo, 2015; SEP, 2013).

La evaluacion se refiere a la accion perma-
nente por medio de la cual se busca apreciar,
estimar y emitir juicios sobre procesos edu-
cativos con el fin de tomar decisiones. Entre
las caracteristicas mds importantes que se-
nalan algunos autores sobre la evaluacion se
encuentran (Capote y Sosa, 2006; Martinez-
Rizo, 2015; Martinez-Rojas, 2008; Gobierno de
Colombia, 2002; Webb, 1992): la identificacion
delos contenidos a evaluar; la periodicidad de
la instrumentacion de la evaluacion durante
el proceso de ensenanza-aprendizaje; y, por
tltimo, su funcion formativa. A pesar de que
estas caracteristicas son necesarias, no todas
estuvieron presentes en las evaluaciones na-
cionales mencionadas, y probablemente ésta
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mientos de educacion especial y su relacion con los factores de riesgo personales, escolares y familiares (IN307419)"
del Programa de Apoyo a Proyectos de Investigacion e Innovacion Tecnoldgica PAPIIT. Asimismo, se agradece a
quienes apoyaron en la aplicacion de los instrumentos: Gabriela Medina, Paula Cerén y Ricardo Sol.

Perfiles Educativos | vol. XLIII, nim. 173,2021 | IISUE-UNAM

G. Ordazy G. Acle

DOL: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167¢.2021.173.59772 7777

Desempeno matemdtico: evaluacién por ribricas en los primeros grados de educacion bésica



sea la razon de que su impacto aun no se ob-
serve en el sistema educativo del pais.

Respecto al primer punto, la identifica-
cién de contenidos a evaluar, Martinez-Rizo
(2015), Dickinson y Adams (2017), Romberg
(1989) y Webb (1992) afirman que una prueba
que tenga como objetivo valorar el aprendizaje
necesita un referente que oriente su planeacion
y desarrollo, asi como que se remita a los pro-
positos establecidos en los planes y programas
de estudio. Para las evaluaciones oficiales del
pais, lo anterior genera una gran problemdtica,
ya que los curriculos se distinguen por tener
demasiados contenidos, sin diferenciar su im-
portancia, ademds de que se modifican cons-
tantemente. Por esta razon, las pruebas no han
tenido un referente estable en el tiempo, lo que
genera que el criterio de las evaluaciones haya
sido diferente en cada aplicacion y que no exis-
ta la posibilidad de realizar comparaciones en
diferentes momentos (Martinez-Rizo, 2015).

A partir de la identificacion de esta pro-
blematica se realizo una revision a las pruebas
EXCALE y ENLACE, y como resultado se dise-
N6 PLANEA, de manera que, a partir del 2015,
los criterios de referencia fueron los apren-
dizajes clave (Martinez-Rizo, 2015; SEP, 2017).
Los aprendizajes clave son conocimientos
relevantes, facilitadores en la adquisicion de
nuevos aprendizajes y relativamente estables
en el tiempo (INEE, 2015). Por ejemplo, paralos
alumnos de cuarto grado se consideran dos
ejes temdticos esenciales para matematicas:
1) sentido numérico y pensamiento algebrai-
co, con tres unidades de analisis, nimero y
sistemas de numeracion, problemas aditivos y
problemas multiplicativos; 2) forma, espacio
ymedida, con unaunidad deanalisis, figurasy
medicion de longitud y tiempo (SEP, 2017).
Con lo anterior, los criterios de la evaluacion
fueron delimitados tacitamente.

El segundo elemento importante que
se debe de considerar en la evaluacion es la
periodicidad de la instrumentacion. Es ne-
cesario que las evaluaciones sean permanen-
tes, aplicadas en diferentes momentos de la
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formacion, debido a que la evaluacion y la
instruccion coexisten y se refuerzan mutua-
mente (Elizar y Khairunnisak, 2020; Heredjia,
2009; Webb, 1992; Flores y Gomez, 2009). La
ejecucion oportuna de la evaluacion permite
al profesor y a la institucion conocer el pro-
greso del estudiante, comprobar la eficacia
de la ensenanza y establecer pautas correctas
y oportunas (Capote y Sosa, 2006; Dickinson y
Adams, 2017; Elizary Khairunnisak, 2020; Ley-
va, 2011; Tejedor, 1992). En México se encontrd
que las evaluaciones fueron instrumentadas
de manera continua respecto al tiempo, sin
embargo, no se aplicaban en todos los grados
de educacion bésica (INEE, 2013, 2014, 2015,
2018; Martinez-Rizo, 2015; SEP, 2013).

En el caso concreto de PLANEA, que es la
evaluacion oficial vigente, la prueba tiene tres
modalidades, con objetivos, tiempos y pobla-
ciones diferentes para la educacion primaria
(INEE, 2015): 1) la evaluacion del logro referida
al sistema educativo nacional (ELSEN) se apli-
ca a una muestra de alumnos de sexto grado
a nivel nacional cada cuatro anos al final del
ciclo escolar. Su objetivo es informar a la so-
ciedad y a las autoridades educativas sobre el
logro de aprendizaje; 2) la evaluacion del logro
referida alos centros escolares (ELCE) es censal
para nifnos de sexto grado al finalizar el ciclo
escolar. Tiene el proposito de ofrecer informa-
cioén a los centros escolares; y, 3) la evaluacion
diagnostica censal (EDC) la aplican los docen-
tes a sus grupos al inicio de cuarto grado. Con
esta prueba se pretende obtener informacion
pertinente y oportuna que ayude al profesor a
mejorar sus practicas de ensefanza-aprendi-
zaje. Al enfocar la mirada hacia la poblacion
que evalia PLANEA se observd que nueva-
mente no son considerados los primeros gra-
dos de primaria, al igual que las evaluaciones
antecesoras. Esta misma ausencia se percibio
en las investigaciones realizadas en el pais
respecto a la evaluacion del aprendizaje de
las matematicas en dicha poblacion (Alsina y
Coronata, 2015; Garcfa, 2014; Guevara y Ma-
cotela, 2006).
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Dado que todo conocimiento nuevo se
genera a partir de conocimientos previos (Al-
fiyansah et al., 2020; Garcia, 2007; Guevara y
Macotela, 2006; Guevara et al,, 2008a; Aunio y
Rasédnen, 2015), la limitada asimilacion de los
elementos fundamentales del aprendizaje en
el drea matemdtica puede generar consecuen-
cias negativas para el desarrollo académico de
los estudiantes (Alfiyansah et al., 2020; Garcia,
2007; Guevara et al., 2008a; Orratia, 2006; Au-
nio y Rdsanen, 2015; SEP, 2017), tanto en el mo-
mento de la ensefanza como un retraso que
puede permanecer a lo largo de la formacion
académica (Dfaz y Garcfa, 2007; Garcia, 2007;
Huber et al., 2013; Aunio y Rédsanen, 2015; SEP,
2017) e incluso podria agudizarse conforme
el estudiante avance en los grados escolares
(Diaz y Garcia, 2007; INEE, 2015; Larrazolo
et al., 2013; Martinez-Rizo, 2015; OCDE, 2015;
Aunio y Résénen, 2015). Por lo tanto, es in-
dispensable que la evaluacion empiece desde
los primeros anos escolares para conocer el
desempeno académico matematico, como lo
sefalan Guevara ef al. (2008a).

La tercera caracteristica relevante dela eva-
luacion es su funcion formativa, debido a que
la evaluacion orienta el proceso de ensenanza-
aprendizaje y aporta a las autoridades educa-
tivas informacion relevante para el monito-
reo, la planeacion, programacion y operacion
del sistema educativo y sus centros escolares
(Dickinson y Adams, 2017; Elizar y Khairun-
nisak, 2020; INEE, 2015; Maldonado et al., 2020;
Popham, 2014; Tejedor, 1992). En México se ha
observado un limitado impacto de las evalua-
ciones en los planes y programas de estudio,
asi como en la aplicacion de las politicas edu-
cativas y de estrategias que ayuden a prevenir
o remediar los retrasos escolares de los ninos,
como lo realizan algunas otras naciones (Gue-
vara y Macotela, 2006; Morrison et al., 2003).
Lo mismo sucede en los salones de clase: los
resultados no permiten construir una vision
general del aprendizaje en matematicas de los
estudiantes como consecuencia de su esco-
larizacién formal, y tampoco proporcionan
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informacién de fortalezas o debilidades del
aprendizaje que ayuden a la mejora continua
(INEE, 2015; Martinez-Rizo, 2015; Guevara et
al.,2008b; Aunio y Rasanen, 2015).

Para subsanar esta problematica se disenid
la modalidad Evaluacién Diagnéstica Censal
(EDC) en PLANEA. Tiene el objetivo principal
de ofrecer al docente informacion que le per-
mita mejorar sus practicas de ensenianza en los
centros escolares (INEE, 2015). Lo anterior, sin
embargo, no se cumple por completo, pues al
utilizar pruebas criteriales como herramienta
de evaluacion, la informacion recabada es so-
bre el nivel de logro que el estudiante alcanzo
con respecto al nimero de aciertos que obtu-
vo (Heredia, 2009; Leyva, 2011). Dado que el
proposito de la evaluacion no es clasificar a
los alumnos, sino obtener informacién pre-
cisa sobre el grado de adquisicion de una de-
terminada tarea de aprendizaje y senalar con
exactitud la parte de la tarea no dominada
(Dickinson y Adams, 2017; Diaz y Garcia, 2007;
Heredia, 2009; Aunio y Résdnen, 2015) para
que el profesor pueda disenar herramientas
que promuevan el aprendizaje y lamejoraenla
calidad dela didactica (Elizar y Khairunnisak,
2020; Garcia, 2014; Heredia, 2009; Webb, 1992),
el diseno criterial del instrumento de la EDC
no brinda informacion suficiente para lograr
los objetivos formativos de la evaluacion.

Para la evaluacion de las matematicas
existen diferentes alternativas de instrumen-
tos que van desde examenes, portafolios de
evidencias, bitacoras y observaciones (Bed,
2017; Flores y Gomez, 2009), hasta listas de co-
tejo a docentes (Alsinay Coronata, 2015), entre
otros. Sin embargo, dado que el aprendizaje
de las matematicas es un proceso (Cortés et
al.,, 2004; Dickinson y Adams, 2017; Flores y
Gomez, 2009; Aunio y Rasinen, 2015) y que la
evaluacion tiene como objetivo ofrecer al do-
cente y a la comunidad escolar retroalimen-
tacion especifica para mejorar el aprendizaje
del estudiante y las condiciones del curso con
respecto a la actuacion del profesor (Dickin-
son y Adams, 2017; Diaz y Garcia, 2007; Elizar
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y Khairunnisak, 2020; Flores y Gémez, 2008;
Heredia, 2009), se consideré que las rubricas
podrian aportar elementos para favorecer di-
chas demandas.

Las rubricas o matrices de verificacion son
escalas de evaluacion en las que se establecen
niveles progresivos de dominio o pericia rela-
tivos al desempeno que una persona muestra
respecto a un proceso o produccion deter-
minada (Chan y Simone, 2019; Diaz-Barriga,
2006; Dickinson y Adams, 2017). Las rubricas
cubren un doble propésito: evaluar y apoyar
los procesos de formacion de los alumnos.
Ofrecen retroalimentacion especifica y cen-
trada sobre el desempeno de los estudiantes
(Chan y Simone, 2019; Dickinson y Adams,
2017; Garcfa, 2014; Jonsson y Svingby, 2007),
y respecto de la efectividad de las estrategias
de ensenanza utilizadas (Diaz-Barriga, 2006;
Martinez-Rojas, 2008). Asimismo, permiten
identificar las dreas de oportunidad y con ello
realizar planeaciones para orientar esfuerzos
hacia mejores niveles de ejecucion, lo cual
implica generar condiciones en los procesos
de ensenanza-aprendizaje fundamentados en
los logros alcanzados y las metas a conseguir
(Cano, 2015; Chan y Simone, 2019; De la Cruz,
2011; Capote y Sosa, 2006; Dickinson y Adams,
2017; Gatica-Lara y Uribarren-Berrueta, 2013).

En sintesis, es trascendental que los estu-
dios se dirijan a la evaluacién de los apren-
dizajes clave, no sélo para algunos alumnos,
sino en todos, en especial aquéllos que inician
su trdnsito por la educacion bésica; esto debi-
doaque el retraso del aprendizaje de destrezas
elementales y un bajo nivel de rendimiento
tiene efectos acumulativos que, de no interve-
nir, originaran dificultades para abordar los
contenidos siguientes (Bed, 2017; Diaz y Gar-
cfa, 2007), como se observd en los resultados
delas evaluaciones (INEE, 2013, 2014, 2015, 2018;
Martinez-Rizo, 2015; SEP, 2013). También pue-
de impedir o limitar el acceso hacia niveles
educativos mds avanzados (SEP, 2017; OCDE,
2015), o incluso incidir en el abandono escolar
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(COPEEMS, 2012). En cualquiera de los casos, el
retraso del aprendizaje de destrezas elemen-
tales y un bajo nivel de rendimiento escolar
restringe el desarrollo econdmico del sujeto'y,
con ello, del pais (SEP, 2017; OCDE, 2011).

Por otro lado, la seleccion del instrumento
de evaluacion también es un elemento de in-
terés, pues se requiere que los resultados pro-
porcionen retroalimentacion sobre el grado
de adquisicion de una determinada tarea de
aprendizaje y sefalen con exactitud la parte
de la tarea no dominada (Diaz y Garcia, 2007;
Dickinson y Adams, 2017; Heredia, 2009) que
oriente el proceso de ensefanza-aprendizaje
(Dickinson y Adams, 2017; Popham, 2014;
Webb, 1992). De lo contrario, si la evaluacion
no cumple su funcién formativa entonces se
pone en una situacion de indefension a alum-
nos, profesores, familias, al sistema educativo
y a la sociedad en general (Bed, 2017; Diaz y
Garcfa, 2007), pues no cuentan con conoci-
miento acerca de sus aciertos, ni de las dreas
de oportunidad que permitirian mejorar la
actividad educativa (Dickinson y Adams,
2017; Guevara ef al., 2008b). Por lo anterior, el
objetivo del presente trabajo de investigacion
fue conocer el perfil de desempeno matemati-
co de los aprendizajes clave en alumnos de los
tres primeros grados de educacion primaria a
través de un sistema de rubricas como instru-
mento de evaluacion.

METopo

Tipo de estudio

Para conocer el perfil de desempeno matemsd-
tico de los aprendizajes clave a través de siste-
ma de rubricas como instrumento de evalua-
cién en ninos mexicanos de primero a tercero
de primaria se propuso un estudio descripti-
vo, transversal y de campo. La recoleccion de
los datos se llevd a cabo en una sola medicion
en el escenario escolar. El diseno utilizado fue
no experimental, dado que no se manipulé al-
guna variable (Kerlinger y Lee, 2002).
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Participantes

La muestra fue no probabilistica y estuvo
conformada por un total de 444 alumnos de
cinco diferentes escuelas primarias ubicadas
en la zona oriente de la delegacion Iztapalapa

de la Ciudad de México. La edad de los par-
ticipantes fue de 6 a 9 afos con una media de
7.39 anos (SD=.951), 44.6 por ciento ninos y 55.4
por ciento nifas. Los grupos se distribuyeron
de la siguiente manera (Tabla 1).

Tabla 1. Distribucion de frecuencias de alumnos evaluados

Grado Sexo Total
Hombre Mujer
Primero 62 77 139
Segundo 82 86 168
Tercero 67 70 137
Total 211 233 444

Fuente: elaboracion propia.

Instrumentos

Para explorar los desempenos en mateméti-
cas se utilizo el instrumento de Evaluacion
del Logro Matematico (ELMA) (Acle y Ordaz,
2017) integrado por: a) instrucciones para el
aplicador; b) ficha de identificacion; ¢) proto-
colo de aplicacion para 1°, 2° y 3° de primaria;
d) fichas de trabajo y, por altimo; e) protoco-
lo de evaluacion. El protocolo de evaluacion
consta de 22 items para primero y 25 para
segundo vy tercero; el sistema de rubricas de
calificacion comprende cuatro descriptores:
consolidado (3), en proceso (2), inicial (1) e
insuficiente (0). Esta compuesto por dos dreas
generales: habilidades preacadémicas y apren-
dizajes curriculares clave.

Las habilidades preacadémicas se refieren
alas habilidades fundamentales que le permi-
tirdn al nino/nina asimilar los conocimientos
matematicos. Estin compuestos por: direc-
cionalidad (Castro et al., 2002; Salvador, 2004)
y las tres areas referidas por la teoria cognosci-
tiva de Piaget que son seriacion, clasificacion y
conservacion (Piaget e Inhelder, 1976). El area
de habilidades preacadémicas no fue utiliza-
da. Por otro lado, los aprendizajes curriculares
clave ELMA se basan en el Plan y Programas de
Estudios (SEP, 2011; 2017), y los libros de texto
gratuitos de Desafios matemdticos de primero,
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segundo y tercer grado (SEP, 2014a; SEP, 2014b;
SEP, 2014c¢), especificamente en el eje de senti-
do numérico y pensamiento algebraico. En
el mismo tenor el instrumento se baso en la
“Propuesta para el aprendizaje de las mate-
méticas en grupos integrados” (SEP, 1984) y las
“Estrategias pedagdgicas para ninos de pri-
maria con dificultades en el aprendizaje de las
matematicas” (Veldsquez et al., 1987; Botello,
et al., 1988; Velasquez, et al., 1988), asi como en
Vergnaud (1983; 2013). El drea de aprendizajes
curriculares clave esta compuesta por: conoci-
miento del nimero, sistema decimal de nume-
racién (SDN), sucesiones, calculo algoritmico,
resolucion de problemas y, por ultimo, célculo
mental. Todos ajustados al grado escolar.
Lavalidacion de contenido se realizo a tra-
vés de un grupo de ocho jueces expertos con-
formado por siete mujeres (90 por ciento) y un
hombre (10 por ciento); cuatro profesores de
los primeros grados de primaria con estudios
variados que van desde nivel licenciatura para
formacion de docentes en educacion primaria
hasta doctorado en Psicopedagogia; dos do-
centes de la maestria en Educacion Especial
de la UNAM y dos doctoras en Psicologia del
drea de Educacion y Desarrollo Humano de la
misma institucion. Dichos participantes fue-
ron seleccionados con base en su experiencia
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en educacion y el diseno de instrumentos. Se
obtuvo el indice de concordancia W de Ken-
dall con respecto a cuatro criterios: claridad,
coherencia, relevancia y suficiencia de la can-
tidad de los reactivos para cada dimension.
En la Tabla 2 se observa que la redaccion de

los reactivos del instrumento presenta una
sintaxis y semdntica adecuadas, asi como una
relacion logica con cada dimension estudia-
da, adicionalmente los reactivos fueron rele-
vantes y su numero fue conveniente para la
medicion de la dimension.

Tabla 2. Valores del coeficiente de concordancia W de Kendall por jueces expertos

Criterio Jueces W de Kendall Significancia
Claridad 8 934 .0000
Coherencia 8 910 .0000
Relevancia 8 843 .0000
Suficiencia 8 875 .0008

*p .05

Fuente: elaboracién propia.

El indice de confiabilidad de la prueba
se obtuvo a través del Alpha de Cronbach; la
prueba de primer grado obtuvo un puntaje de
820, la de segundo de .761 y la de tercer grado
de 722.

Procedimiento

Se solicito la autorizacion de los directivos y
docentes de las escuelas, asi como el consen-
timiento de los padres de familia y de los par-
ticipantes. Se hizo énfasis en la confidenciali-
dad y en el anonimato de la informacion. La
aplicacion del instrumento se realizo de ma-
nera individual. Se leyeron las instrucciones y
se le proporciono el instrumento con la fina-
lidad de que el alumno pudiera contestar, asi
como leer los datos las veces que considerara
necesario. La duracién aproximada de la apli-
cacion fue de 40 minutos. Una vez recabada
la informacion se utilizo el programa SPSS 21
para crear la base datos y proceder al andlisis
de los mismos.

ANALISIS DE DATOS
Posterior a la aplicacion de ELMA a los alum-

nos de primero, segundo y tercer ano de edu-
cacion primaria se realizaron los siguientes
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analisis estadisticos: 1) andlisis descriptivo del
desempeno de los alumnos de cada uno de los
indicadores de los aprendizajes curriculares
basicos; 2) pruebas no paramétricas Kruskal-
Wallis y U de Mann-Whithney para conocer
las diferencias estadisticamente significativas
entre el desempeno matematico segtin los
grados académicos.

REsSuLTADOS

A continuacion, se presentan los resultados
obtenidos respecto del desempeno de los
alumnos para los aprendizajes curriculares
clave en el drea de matematicas. En la Tabla 3
se puede observar que, en construccion del
numero, la mayoria de los alumnos (63.26 por
ciento) de la muestra total se ubicé en el nivel
consolidado, realizo representaciones no con-
vencionales y convencionales de los objetos,
e identifico adecuadamente cantidades de
acuerdo con su grado escolar: para primero
hasta 100, segundo 1,000 y tercero 10,000 (SEP,
2017). Entretanto, 28.25 por ciento de los nifios
se encontrd en proceso, de manera que solo
pudo representar objetos de manera no con-
vencional y leer algunas cantidades. El 7.57
por ciento de esta muestra se situd en el nivel
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Tabla 3. Frecuencias y porcentajes de alumnos por nivel de desempefio en
construccion del nimero

Nivel de desempeiio

Grado escolar

1o 20 30 Total
N % N % N % N %
Consolidado 103 74.10 95 56.55 81 59.12 279 63.26
En proceso 26 1871 57 3393 44 3212 127 28.25
Inicial 8 5.76 15 8.93 11 8.03 34 7.57
Insuficiente 2 144 1 0.60 1 0.73 4 0.92
Total 139 168 137 444

Fuente: elaboracion propia.

inicial: ain no pudo representar ni leer canti-
dades adecuadamente. El .92 por ciento de los
alumnos se ubicé en el nivel insuficiente: no
pudo contestar.

La Tabla 4 muestra los porcentajes de alum-
nos por nivel de desempeno respecto del Sis-
tema Decimal de Numeracién (SDN). Como
puede verse, unicamente 27.18 por ciento de
la muestra total logré consolidar la habilidad:
los alumnos comprenden el valor posicional
absoluto y relativo de acuerdo con su grado
escolar (para primero hasta decenas, segun-
do centenas y tercero unidades de millar), y
dominan equivalencias directas e indirectas,
ademds de que son capaces de codificar y de-
codificar la informacion. El nivel de desem-
pefo en proceso lo alcanzé 43.45 por ciento
de la muestra; la mayoria de estos alumnos
solo comprende el valor posicional absoluto,
domina equivalencias directas y es capaz de

codificar o decodificar la informacion. Los
resultados coinciden con los encontrados
por Garcia (2007), Guevara et al. (2008b) y Au-
nio y Résdnen (2015) en el sentido de que los
alumnos estan lejos de comprender el valor
posicional, incluso los de alto rendimiento
(Garcia, 2007). El 28.44 por ciento se ubicé en
un nivel inicial: no comprenden atin el valor
posicional, ni dominan equivalencias, codifi-
cacién y decodificacion. Por dltimo, 0.92 por
ciento de los alumnos mostré un desempeno
insuficiente.

En los Programas de Estudio de la SEP
(2011) de los tres primeros grados de educa-
cién basica se incluyen los patrones de su-
cesiones, que se utilizan de dos formas dife-
rentes: figurativa y numérica. En la Tabla 5
se puede observar que inicamente 16.89 por
ciento consolidd la habilidad, es decir, con-
testd ambas sucesiones adecuadamente de

Tabla 4. Frecuencias y porcentajes de alumnos por nivel de desempefio en SDN

Nivel de desempeiio

Grado escolar

1o 20 30 Total
N % N % N % N %
Consolidado 30 21.58 48 28.57 43 31.39 121 2718
En proceso 65 46.76 73 43.45 55 40.15 193 43.45
Inicial 42 30.22 46 27.38 38 27.74 126 28.44
Insuficiente 2 144 1 0.60 1 073 4 0.92
Total 139 168 137 444

Fuente: elaboracion propia.
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acuerdo con su grado escolar: para primero
fue figuras simples y progresion ascendente;
para segundo, sucesion por formas y progre-
sion decreciente; para tercero, figuras com-
puestas y sucesiones aritméticas crecientes y
decrecientes. El grueso de los participantes se

ubic en proceso (57.21 por ciento), ya que con-
testo correctamente una de las sucesiones. El
25.45 por ciento se ubico en el nivel de desem-
peno inicial, por contestar ambos tipos de su-
cesiones con algun error; y 0.45 por ciento no
pudo contestar.

Tabla 5. Frecuencias y porcentajes de alumnos por nivel de desempefio en sucesiones

Nivel de desempeiio

Grado escolar

1o 20 30 Total
N % N % N % N %
Consolidado 37 26.62 20 119 18 13.14 75 16.89
En proceso 56 40.29 124 73.81 74 54.01 254 57.21
Inicial 46 33.09 23 13.69 44 3212 113 2545
Insuficiente 0 0 1 0.60 1 073 2 045
Total 139 168 137 444

Fuente: elaboracion propia.

En la Tabla 6 se puede observar que sélo
20.14 por ciento de la muestra total logro el
nivel consolidado en el uso de calculo men-
tal exacto con utilizacién de alguna estrate-
gia, mientras que 7.49 por ciento se ubicé en
proceso, dado que realizé un calculo mental
aproximado. El 22.16 por ciento se ubicd en
el nivel inicial, por realizar el cilculo, pero de
manera errénea. Por ultimo, una alta canti-
dad de la muestra (50.21 por ciento) no utiliz6
el célculo mental.

En el plan de estudios del afno 2011, el pen-
samiento algebraico se enmarca en dos puntos

importantes: el cdlculo algoritmico y la resolu-
cién de problemas. En la Tabla 7 se describen
los resultados del desempeno de los alumnos
con respecto al calculo algoritmico de suma,
resta, multiplicacion y division.

En el algoritmo de la suma se observa que
un muy bajo porcentaje (13.74 por ciento) de
la muestra total contesté de manera correcta
por lo menos seis de las nueve operaciones,
que incluyeron sumas simples y el manejo
de composicion aditiva y valor posicional; el
27.48 por ciento se encontro en proceso, al re-
solver hasta seis algoritmos adecuadamente.

Tabla 6. Frecuencias y porcentajes de alumnos
por nivel de desempefio en calculo mental

Nivel de desempeiio

Grado escolar

1o 2o 30 Total
N % N % N % N %

Consolidado 34 24.46 31 18.45 24 17.52 89 20.14
En proceso 6 4.32 17 10.12 11 8.03 34 749
Inicial 38 27.34 40 2381 21 15.33 99 22.16
Insuficiente 61 43.88 80 47.62 81 59.12 222 50.21
Total 139 168 137 444
Fuente: elaboracién propia.
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Entretanto, la mayoria de la muestra, 56.98 por
ciento, se ubicé en una etapa inicial, ya que
unicamente contesto correctamente tres ope-
raciones, en su mayoria aquéllas que no in-
cluian acarreo. El porcentaje restante (1.80 por
ciento) se ubicd en el nivel de desempeno in-
suficiente, dado que no respondieron adecua-
damente ninguna de las sumas.

Respecto al algoritmo de la resta se encon-
traron desempenos mas bajos en comparacion
con los resultados anteriores: s6lo 11.94 por
ciento de la muestra total contesté adecuada-
mentelos cuatroalgoritmos, los cuales incluian
restas basicas y restas de composicion aditiva
y valor posicional; 40.09 por ciento respondio
correctamente entre dos y tres, mientras que

41.89 por ciento se ubic con un desempeno
inicial, al contestar correctamente sélo una
resta. Por dltimo, 6.08 por ciento obtuvo un
desempeno insuficiente porque ninguno de
los resultados anotados fue el adecuado.

La multiplicacion se ensena a partir de se-
gundo grado. El desempeno de este algoritmo
fue muy interesante, pues supera al desempe-
o de la suma y la resta: 25.90 por ciento de la
muestra alcanzd el nivel de desempeno con-
solidado, es decir, contestaron adecuadamen-
te las cuatro multiplicaciones, de hasta tres di-
gitos en uno de los factores; por su parte, 40.33
por ciento se ubicd en proceso, al responder
apropiadamente entre dos y tres operacio-
nes; 18.03 por ciento logro el nivel inicial, por

Tabla 7. Frecuencias y porcentajes de alumnos por nivel de desempefio en célculo

algoritmico
Prerrequisito Nivel de Grado escolar Total
matematico  desempeiio lo 20 30
N % N % N % N %

Suma Consolidado 8 5.76 27 16.07 26 18.98 61 13.74
En proceso 49 3525 40 2381 33 24.09 122 2748
Inicial 76 54.68 99 5893 78 56.93 253 56.98
Insuficiente 6 432 2 L19 0 0.00 8 1.80
Total 139 168 137 444

Resta Consolidado 3 2.2 25 14.88 25 18.25 53 11.94
En proceso 61 43.88 50 29.76 67 48.91 178 40.09
Inicial 64 46.04 77 45.83 45 32.85 186 41.89
Insuficiente 11 791 16 9.52 0 0.00 27 6.08
Total 139 168 137 444

Multiplicacion ~ Consolidado 47 2798 32 2336 79 25.90
En proceso 57 3393 66 48.18 123 40.33
Inicial 32 19.05 23 16.79 55 18.03
Insuficiente 32 19.05 16 11.68 48 15.74
Total 168 137 305

Division Consolidado 42 30.66 42 30.66
En proceso 32 23.36 32 23.36
Inicial 29 2117 29 2117
Insuficiente 34 24.82 34 24.82
Total 137 137

Fuente: elaboracion propia.
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responder correctamente sélo una multipli-
cacion. El resto de la muestra (15.74 por ciento)
se ubico en el nivel insuficiente, ya que todos
sus resultados fueron erroneos.

El algoritmo de la division se ensena hasta
tercer grado (SEP, 2017). Los resultados de este
grado escolar indican que 30.66 por ciento al-
canzo el nivel de consolidacion a través de la
resolucion correcta de dos divisiones de un
solo digito, tanto de uso del repertorio mul-
tiplicativo como del algoritmo; 23.36 por cien-
to tuvo una de las dos divisiones de manera
correcta; 21.17 por ciento se encuentra en nivel

inicial, por contestar ambas divisiones, pero
con errores. El 24.82 por ciento se ubico en el
nivel insuficiente, ya que no respondieron co-
rrectamente el algoritmo.

De acuerdo con la SEP (2011), la ensenanza
de la resolucion de problemas recorre toda la
educacion bidsica: en el primer grado el pro-
grama se enfoca en los problemas aditivos con
diferente estructura, y en segundo y tercero se
adicionan problemas con multiplicaciones y
divisiones para su resolucion. En la Tabla 8 se
disponen los resultados obtenidos por grado
escolar.

Tabla 8. Frecuencias y porcentajes de alumnos
por nivel de desempefio en resolucion de problemas aditivos

Problema Nivel de Grado escolar Total
aditivo desempenio lo 20 30
N % N % N % N %

Aditivos Consolidado 1 0.72 9 536 2 146 12 2.51
En proceso 25 1799 53 3155 70 51.09 148 33.54
Inicial 40 28.78 12 7.14 4 292 56 12.95
Insuficiente 73 52.52 94 55.95 61 44.53 228 51.00
Total 139 100 168 100 137 100 444 100

Multiplicacion ~ Consolidado 12 7.14 34 24.82 46 15.98
En proceso 20 11.90 23 16.79 43 14.35
Inicial 105 62.50 75 54.74 180 58.62
Insuficiente 31 18.45 5 3.65 36 11.05
Total 168 100 137 100 305 100

Division Consolidado 13 7.74 15 10.90 28 9.20
En proceso 19 1131 26 19.90 45 14.80
Inicial 45 26.79 8 5.80 53 1740
Insuficiente 91 54.17 88 64.20 179 58.70
Total 168 137 305

Fuente: elaboracion propia.

En el caso del rubro de problemas aditivos
se observa que tan solo 2.51 por ciento de los
alumnos se ubica en el nivel consolidado, ya
que fueron capaces de representar de forma
convencional algoritmica la solucion, ademas
de realizar la comprobacion de sus resultados.
El 33.54 por ciento resolvi6 correctamente al
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representar de manera convencional algorit-
mica, pero no realizaron la comprobacion en
sus resultados; 12.95 por ciento representaron
de manera no convencional su solucién, es
decir, utilizaron elementos graficos o algu-
na otra herramienta no convencional. Por
tltimo, 51 por ciento de los alumnos realizo
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una operacion no adecuada para contestar el
problema.

Respecto a los problemas cuya solucion
requiere multiplicacion se observo que 15.98
por ciento de la muestra total mostré un co-
nocimiento consolidado respecto a la mul-
tiplicacion por arreglos rectangulares y por
combinacion. En ambos casos utilizaron re-
presentacion convencional a través del algo-
ritmo de multiplicacion y resultado correcto.
El 14.35 por ciento se ubico en proceso, ya que
solucion¢ el problema mediante representa-
cién convencional a través de suma iterada.
La gran mayoria (58.62 por ciento) se ubico en
nivel inicial, dado que resolvieron el problema
através de representacion no convencional. El
11.05 por ciento restante realizd una opera-
cién no adecuada para contestar el problema.

Por dltimo, respecto a la utilizacion de la
division para resolver problemas matemati-
cos, 60 9.20 por ciento de los alumnos de ter-
cero logro representar la solucion de manera
convencional con el algoritmo de la division;
14.80 por ciento se ubicd en proceso, al utilizar
la representacion convencional del algoritmo
de la multiplicacion para llegar a la respuesta
correcta; 17.40 por ciento se ubico en inicial, ya
que su representacion fue a través de imagenes
o elementos no convencionales. Por tltimo,
mas de la mitad de la muestra de segundo y
tercer ano (58.70 por ciento) realizo una opera-
cion no adecuada para contestar el problema.

Como se pudo observar en las tablas ante-
riores, el porcentaje en cada uno de los niveles
de desempeno delosaprendizajes curriculares
clave vario deacuerdo al grado escolar, sin em-
bargo, no fueron estadisticamente significati-
vas para todos los rubros: mediante la prueba
Kruskal-Wallis, no se encontraron diferen-
cias para sistema decimal numérico (x2=3.92,
gl=2, p>.05), algoritmo de suma (x2=2.47, gl=2,
P>.05), algoritmo multiplicacion (x2=.63, gl=2,
p>.05), problemas de multiplicacion (x2=53,
gl=2, p>.05), asi como para problemas de divi-
sion (x2=3.92, gl=2, p>.05). Si hubo diferencias
para construccion del nimero (x2=35.56, gl=2,
P<.05), sucesiones (x2=6.11, gl=2, p<.05), cal-
culo mental (x2=41.45, gl=2, p<.05), algoritmo
de restas (x2=24.44, gl=2, p<.05), problemas de
aditivos (y2=27.25, gl=2, p<.05).

Para determinar el grado escolar en que se
presentaron las diferencias se realizé la prueba
U de Mann Whitney por parejas (Tabla 9). Al
comparar primer grado con segundo se en-
contraron diferencias en nimero y problemas
aditivos: el desempeno de los alumnos de pri-
mer ano fue superior respecto al de segundo
en la construccion del nimero; por otro lado,
el segundo grado obtuvo puntajes a favor en
la resolucion de problemas aditivos. No hubo
diferencias para sucesiones, cdlculo mental ni
para el algoritmo de la resta.

Al contrastar primero con tercero se en-
contrarondiferenciasen todoslos desempenos

Tabla 9. Resultados de U de Mann Whitney para
el nivel de desempefio en aprendizajes curriculares basicos

Aprendizajes clave Media (SD) Comparacion de grados

1o 20 30 1° con 2° 1o con 3¢ 2° con 3°
Ntmero 530 (1.02) 4.92(74) 5.00 (.71) 7= 551" Z=-465"%  7=-96
Sucesiones 1.94 (77) 1.97 (53) 1.79 (.67) Z=—64 Z=-141 Z=-270%*
Célculo mental 8.27 (5.09) 7.90 (4.85) 499 (3.95) 7=-6l Z=-481"%  7=_382**
Algoritmo resta 1.73 (.65) 1.91(.82) 2.09(71) Z=-15 Z=-564"%  7=_56™*
Problemas aditivos 473 (3.54) 6.98 (5.31) 7.06 (3.63) 7=-358*%  7=-530"%  7=-123
*p<.05, ** p<.01
Fuente: elaboracién propia.
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excepto en sucesiones: a favor de los alum-
nos de primer ano se ubico el conocimiento
del numero y el calculo mental; en tercero el
desempeno fue superior en el algoritmo de la
resta y la resolucion de los problemas aditivos;
por tltimo, entre segundo y tercero hubo di-
ferencias para sucesiones, calculo mental y
algoritmo de la resta. El segundo ano tuvo a
favor los puntajes medios en los dos prime-
ros aprendizajes mencionados: sucesiones y
célculo mental. En tercero, el desempeno fue
superior en algoritmo de la resta.

Recapitulando, a través de las rabricas se
observo que el desempeno de los aprendizajes
curriculares clave puede ser constante a través
de los grados académicos, pero esto oscurece
el incremento gradual de las dificultades que
se presentan de acuerdo con el Programa de
Estudios de Educacion Basica (SEP, 2011; 2017),
como es el caso del SDN, algoritmo de la suma,
algoritmo de la multiplicacion y resolucion
de problemas multiplicativos. Asimismo, los
resultados permiten observar el perfecciona-
miento de algunos aprendizajes curriculares
a través del aumento de la consolidacion del
conocimiento al incrementar el grado educa-
tivo, como es el caso del algoritmo de laresta'y
los problemas aditivos; sin embargo, también
se aprecia la disminucion en el desempeno de
ciertos rubros, en el caso especifico de nime-
roy calculo mental, en los cuales los alumnos
de primero tuvieron mejores puntajes que los
de grados superiores.

DiscusioN

El presente estudio tuvo como propdsito cono-
cer el perfil de desempeno matematico de los
aprendizajes clave en alumnos de los tres pri-
meros grados de educacion primaria a través
de un sistema de rubricas como instrumento
de evaluacion. Para este objetivo se analizaron
las diferencias por grado escolar y rubro relati-
vas a los aprendizajes curriculares clave.
Respecto al desempeno de dichos apren-
dizajes, se encontré que, independientemente
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del grado académico existe una limitada con-
solidacion del conocimiento en los rubros
evaluados con respecto a los esperados en los
objetivos de los Planes y Programas de Estu-
dios de la SEP (2011, 2017); esto coincide con las
evaluaciones criteriales realizadas por instan-
cias oficiales del pais (INEE, 2013, 2014, 2018; SEP,
2013). Por otro lado, la evaluacion realizada a
través del sistema de rubricas permitio visua-
lizar los desempenos en dos sentidos: un perfil
por grado académico y por rubro evaluado.

Al analizar las fortalezas por grado aca-
démico y por las dreas con un mayor nume-
ro de alumnos que consolidan el dominio,
se encontro lo siguiente: para el primer ano,
los aprendizajes de mayor a menor fortaleza
fueron: construccion de nimero, sucesiones,
célculo mental, SDN, algoritmo de suma y res-
ta y, por tltimo, resolucion de problemas adi-
tivos. Para segundo grado: construccion de
numero, SDN, multiplicacion, calculo mental,
suma, resta, sucesiones, resolucion de proble-
mas con division, multiplicacion y aditivos.
Para tercer grado: construcciéon de numero,
SDN, problemas con division y multiplicacion,
algoritmo de multiplicacién, suma y resta,
cdlculo mental, sucesiones, problemas con
divisién y aditivos. Como se puede observar,
la construccién de nimero es la fortaleza de
los tres grados y el drea de mayor dificultad la
resolucion de problemas aditivos.

Respecto al perfil por rubro se encontraron
tres patrones, que fueron progresivos, estaticos
y recesivos. En relacion con los rubros con pa-
trones progresivos, solo se identificaron el al-
goritmo de la resta y los problemas aditivos
como aquéllos que se perfeccionan gradual-
mente de manera paralela con el grado acadé-
mico, tomando en cuenta el incremento de la
complejidad que establece el Programa de Es-
tudios de la SEP (2017) y la expectativa de que
todas las dreas evaluadas se comporten de esta
manera. Respecto al algoritmo de la resta en el
primer grado, se observé mayor dificultad en
las operaciones que utilizan procedimiento de
transformacion o con acarreo, es decir, en el
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manejo de la composicion aditiva y el valor po-
sicional, mientras que en los grados posteriores
se observd mayor dominio. Estos resultados
coinciden con lo encontrado por Garcia (2007;
2014), asi como con Aunio y Résinen (2015).

En el caso de la resolucion de los problemas
con operaciones aditivas los resultados fueron
preocupantes, ya que es el aprendizaje que se
identifico con mayor dificultad en los tres
grados escolares. Es probable que dichos re-
sultados se deban a que su respuesta involucra
diversos pasos de un proceso: inicia en la com-
prension del problema de un texto lingiiistico,
pasa por una operacion que dé lugar a una so-
lucién y termina por examinar la solucion ob-
tenida (Godino et al., 2003; Orratia, 2006; SEP,
2017). Por lo tanto, la respuesta lleva un proceso
que involucra varios pasos, de manera que si
en alguno se tienen dificultades los resultados
se veran mermados. A pesar de lo anterior, es
un aprendizaje que mostré maduracion y evo-
lucién de manera creciente, como se esperaba.

Por otro lado, los rubros con niveles de
desempeno estables, aquellos que no tuvieron
diferencias a pesar del incremento de dificultad
y de grado académico fueron: el SDN, algoritmo
de la suma y multiplicacion, asi como la reso-
lucién de problemas que utilizan multiplica-
cion y division. Respecto al SDN, los resultados
probablemente se deban a que su ensenanza
ha sufrido cambios desde los anos sesenta a
la fecha: en algunas décadas se ha enfatizado
desde el primer grado y en otras se ha limita-
do (Block y Alvarez, 1999). En el Programa de
Estudios (SEP, 2017) de los tres primeros grados
no es considerado de forma explicita; sin em-
bargo, seria relevante ensenarlo, ya que diver-
sos autores (Botello et al., 1988; Meavilla y Oller,
2014; Orrantia, 2006; Aunio y Rasanen, 2015;
SEP, 1984) lo consideran determinante para que
el alumno comprenda desde los nimeros hasta
los algoritmos de las operaciones basicas.

Respecto al calculo de los algoritmos, se
observo que el porcentaje de alumnos que
consolido el aprendizaje de la multiplicacion
fue superior al porcentaje de la suma y el de
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la resta, quiza debido a la presiéon que ejercen
padres y maestros sobre el aprendizaje de este
tema (Bed, 2017; Lotero et al., 2011). Es menester
indicar que también el porcentaje de alumnos
que se ubicaron en desempeno insuficiente
fue mayor en la multiplicacion que en la suma
y la resta; este resultado es el que se esperaba,
dadas las propias dificultades que se presenta-
ron en los rubros anteriores, en especial la difi-
cultad del SDN (Garcia, 2007; Aunio y Rasdnen,
2015). Un fenémeno parecido sucedié con la
division, donde se observaron altos porcenta-
jes de desempeno en los dos niveles extremos:
consolidado e insuficiente. Estos resultados
también fueron esperados, pues la ensenanza
dela division en tercer grado se basa en lamul-
tiplicacion a través del reparto y agrupamien-
to. Vergnaud (2013), Aunio y Résanen (2015) y
SEP (2011) refieren que el algoritmo de la divi-
sion requiere del conocimiento de la suma, la
resta y la multiplicacion, por lo tanto, si no se
logran afianzar los conocimientos de base, las
dificultades se verdn incrementadas.

Los rubros con patrones de desempeno
recesivos fueron: conocimiento del namero,
calculo mental y sucesiones. En estos tres ru-
bros el nivel de desempeno fue mayor para los
alumnos de primer grado en contraposicion
con los de tercero. En construccién del nime-
ro,a pesar de ser el drea de mayor fortaleza para
los tres grados, se observo que los alumnos de
primero obtuvieron mejor desempeno que los
de segundo y tercero, posiblemente debido al
incremento de la dificultad planteada por la
SEP (2017) respecto de la cantidad de digitos
que debe manipular el alumno. Las implica-
ciones que conlleva esta falta de consolidacion
en el numero radican en el limitado desempe-
no que tendrd en los otros rubros de aprendi-
zaje, como son los algoritmos y la resolucion de
problemas (Godino et al., 2003; Guevara et al.,
2008a; Orrantia, 2006; Aunio y Risdnen, 2015).

Por dltimo, en el caso de calculo mental se
observé una disminucion en su utilizacion al
incrementar el grado escolar; esto concuerda
con el estudio realizado por Galvez et al. (2011),
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en el que los autores concluyen que los ninos
pierden de manera progresiva la esponta-
neidad para el cdlculo mental y van dejando
como unica via de accién la reproduccion
de técnicas previamente memorizadas de los
algoritmos en papel. Sin embargo, el cilculo
mental deberia fomentarse, pues de acuerdo
con Broitman (1999) y Garcia (2014) el célculo
previo a los resultados de un problema ayuda
al alumno a tomar decisiones sobre los calcu-
los exactos que deberd realizar. Por otro lado,
las sucesiones son complicadas de aprender
para los ninos de primer grado debido a que
nologranidentificar los aspectos que cambian
y los que permanecen invariantes; asimismo,
tienen dificultad para establecer conexiones
entre las diferentes formas y su transforma-
cion (Castro et al.,, 2002; Aunio y Résinen,
2015); es por ello que la consolidacion de esta
habilidad en grados superiores sera atin mds
laboriosa, dado el incremento de complejidad,
y se obtendrdn resultados negativos como los
observados en el presente trabajo.

En conclusion, a través de los resultados
empiricos de la presente investigacion se pue-
de afirmar que el sistema de rabricas es capaz
de delimitar el dominio de los aprendizajes
clave senalados por diferentes planes, pro-
gramas y materiales de estudio. En segundo
lugar, las rubricas, como instrumento de eva-
luacion, pueden utilizarse desde los primeros
grados de educacion basica, etapa considera-
da como pilar que sustentard el conocimien-
to matematico posterior (Cardoso y Cerece-
do, 2008; Castro et al., 2002; Chan y Simone,
2019; Dickinson y Adams, 2017; Garcia, 2014;
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;COomo te preparas para un examen?
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de las modalidades presencial y distancia
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El articulo describe las estrategias de aprendizaje que ponen en juego
estudiantes universitarios para prepararse para un examen en las moda-
lidades presencial y distancia; y las compara en estudiantes con distintos
rendimientos académicos. Participaron 213 estudiantes de una universi-
dad publica argentina, quienes se encontraban cursando el primer afo
de carreras de ciencias econémicas, en modalidades presencial y distan-
cia. Finalizado el primer cuatrimestre se administré un cuestionario en
el marco del cual se requirid, mediante una pregunta abierta, describir
el modo de prepararse frente a un examen. Los datos fueron analizados
desde una logica cualitativa, con el soporte del software IRaMuTeQ. Los
resultados muestran diferencias en los modos de prepararse frente a un
examen entre estudiantes de distintas modalidades, asi como entre estu-
diantes de dispar rendimiento académico. La discusion gira en torno de
algunas recomendaciones que podrian considerarse para favorecer tra-
yectorias de logro en estudiantes presenciales y de modalidad a distancia.

The present article describes the learning strategies applied by college stu-
dents (from both in-person and distance modalities) when preparing for an
exam, and compares the results obtained by each strategy in students with
different academic performance levels. The survey featured a total of 213 first
year economics students from a public university in Argentina. At the end
of their first semester, students from both in-person and distance modalities
were handed an open questionnaire which asked them to describe how they
prepare for exams. The obtained data was analyzed through a qualitative
perspective, with the aid of the IRaRMuTeQ software. The results reveal sev-
eral differences in the ways through which students of the different modali-
ties prepare for exams, as well as between students with different academic
performance levels. The final discussion revolves around some recommen-
dations that could favor achievement trajectories in-person and distance
modalities students.
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INTRODUCCION

El conocimiento de los factores y variables
que inciden en el rendimiento académico de
los estudiantes es un tema que ha sido previa-
mente abordado. En tal sentido, se sabe que
los resultados académicos estan condiciona-
dos por una trama de factores del estudiante,
pero también del contexto. Garbanzo (2007)
sistematiza estos factores en tres grupos:
1) determinantes personales, dentro de los
cuales se incluyen la competencia cognitiva,
la motivacion, el autoconcepto académico, la
autoeficacia, la asistencia a clases, la inteligen-
cia, las aptitudes, el sexo, etc.; 2) determinantes
sociales, como el entorno familiar, el nivel edu-
cativo de los padres, las diferencias sociales
y el contexto socioecondomico, entre otros; y
3) determinantes institucionales, entre los que se
encuentran la complejidad de los estudios, las
relaciones profesor-estudiante, la disponibili-
dad de servicios institucionales de apoyo, etc.

Resulta de interés analizar el modo en que
se configuran y entraman estas variables en
estudiantes con diferentes trayectorias aca-
démicas, signadas ya sea por el logro o por
el bajo rendimiento. Fundamentalmente, re-
sulta relevante identificar aquellas variables
asociadas con el logro o éxito académico,
pues su conocimiento representa un insumo
valioso para la toma de decisiones politicas y
académicas orientadas a mejorar la calidad de
la educacion, asi como a promover trayecto-
rias exitosas en mas estudiantes. Asi, mientras
mds se conozca acerca de las variables que sos-
tienen, promueven o apoyan un mejor rendi-
miento, se estara en mejores condiciones para
tomar decisiones que las fortalezcan.

Este escrito aborda ese propdsito, espe-
cificamente el modo en que los estudiantes
universitarios con distintos resultados acadé-
micos y en diferentes modalidades de cursado
(presencial y distancia) usan distintas estrate-
gias para estudiar y aprender.
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El primer afio,

un momento critico y crucial

El primer afo en la universidad es un perio-
do critico, complejo y de transicion. Se trata
de una etapa nodal y decisiva para el curso de
las trayectorias académicas de los estudiantes
(Silva, 2011). Precisamente, una de las mds im-
portantes dificultades que reconocen los estu-
diantes se vincula con las estrategias y mane-
ras de abordar el estudio en la universidad, las
que —como ellos afirman— no pueden ser las
mismas que en el nivel medio. De hecho, re-
sultados de estudios previos muestran que en-
contrar lamaneraadecuada de estudiary orga-
nizar los tiempos para hacerlo son los desatios
més dificiles de afrontar en la primera etapa
en la universidad (Chiecher, 2017). Las exigen-
cias académicas y cognitivas se incrementan
notablemente en la transicion del secundario
ala universidad; los contenidos a aprender au-
mentan considerablemente en volumen y en
complejidad. Es necesario, entonces, dedicar
méds tiempo que antes a estudiar, saber organi-
zarlo, gestionarlo, planificarlo, usar las estrate-
gias mas pertinentes para lograr comprender
y hacer propio el conocimiento. Todo ello no
resulta sencillo de afrontar para el joven que se
ha insertado recientemente en un nuevo con-
texto, en el que, ademds, tiene que relacionarse
con espacios, docentes y companeros hasta el
momento desconocidos.

Similar situacion se replica, con algunos
matices, en estudiantes que cursan carreras en
modalidad a distancia. En efecto, si el ingreso
representa de por si una transicion compleja,
esto se incrementa cuando nos referimos al
inicio de una carrera en modalidad a distancia
(Ficco et al., 2013). El ingreso en la modalidad a
distancia implica, al igual que en la modalidad
presencial, un gran cambio y un esfuerzo de
adaptacion al nuevo contexto. Probablemen-
te el alumno estudie desde su misma casa,
un lugar que le es conocido y familiar, pero el
gran esfuerzo a desplegar estd en conocer una
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manera de estudiar y de aprender que quizas
no ha experimentado nunca, y en lograr rela-
cionarse con otros (docentes y companeros)
también de una manera diferente.

Vinculado con esta complejidad del ingre-
50, las cifras de abandono, tanto en la presen-
cialidad como en distancia, han sido histori-
camente mds altas durante el primer ano de
estudios. De hecho, investigaciones previas
han documentado reiteradamente que es éste
el periodo en que mds abandono se registra,
incluso durante los primeros meses de cursa-
do (ver, entre otros: Coronado y Gémez Bou-
lin, 2015; Chiecher et al., 2011; Chiecher, 2013;
Falcone y Stramazzi, 2011; Ficco et al., 2013;
Moreno et al., 2015; Moreno y Chiecher, 2019;
Panaia, 2011, 2013). Asi, muchos estudiantes
logran sortear con éxito las demandas de la
vida universitaria mientras que otros tantos
no lo consiguen.

En el marco presentado, resulta de vital
importancia definir perfiles tipicos de estu-
diantes que logran cursar exitosamente el
primer tramo de la carrera que eligieron, asi
como de aquéllos que no consiguen hacerlo y
que, en consecuencia, se retrasan o abando-
nan. Una de las variables centrales a definir
respecto de los perfiles tipicos de los estudian-
tes se vincula con las estrategias para aprender
que ellos y ellas usan con distintos niveles de
rendimiento académico. Precisamente en este
punto nos centraremos en este escrito.

El desafio de encontrar las mejores
estrategias para estudiar y aprender
Las estrategias de aprendizaje han sido un to-
pico ampliamente abordado en el campo de
la psicologia educacional desde la década de
1980 en adelante. Pueden definirse como un
conjunto de comportamientos, pensamien-
tos, creencias o emociones que facilitan al es-
tudiante la adquisicion de conocimientos, la
comprension y la transferencia de habilidades
nuevas (Weinstein et al., 2000).

El modelo de aprendizaje autorregulado
presentado hace ya algunas décadas por Pin-
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trich et al. (1991), aun vigente, involucra tres
grupos de estrategias, las que a su vez funcio-
nan en estrecha conexién con aspectos mo-
tivacionales y del contexto de aprendizaje:
1) estrategias cognitivas, vinculadas con el pro-
cesamiento, elaboracion y organizacion de la
informacion; 2) estrategias metacognitivas o de
autorregulacion del aprendizaje; y 3) estrategias
de regulacion de recursos del contexto, dentro
de las cuales se incluyen el manejo del tiempo,
la busqueda de ayuda, el aprendizaje con pares
y la regulacion del esfuerzo.

Las estrategias referidas han sido amplia-
mente vinculadas con el rendimiento acadé-
mico, y se han encontrado robustas relaciones
en estudios diversos. En tal sentido, hallazgos
consolidados en el marco de investigaciones
previas indican que estudiantes que dominan
y usan estrategias cognitivas, metacognitivas
y de regulacion de recursos suelen caracte-
rizarse, ademas, por perfiles motivacionales
adaptativos y obtienen, en general, mejores
rendimientos en comparacion con aquéllos
que apelan en menor medida a estas estrate-
gias (Chiecher, 2009; Pintrich ef al., 1991).

Asimismo, cabe sefalar que, junto con el
avance de la posibilidad de estudiar a distan-
cia, con la mediacion de tecnologias, diversos
estudios se han enfocado en analizar de qué
modo estudian y aprenden los estudiantes
cuando no media la presencia fisica (entre
otros, Chiecher, 2009; Mena ef al., 2003). En
esta linea, las investigaciones describen al-
gunas diferencias entre los estudiantes que
aprenden en contextos virtuales y los de pre-
sencialidad. No obstante, aunque las cifras de
abandono en educacion a distancia son mu-
cho mas altas que en la modalidad presencial,
no abundan investigaciones que orienten en
cuanto a cudles son las variables que sostie-
nen a los estudiantes que tienen éxito y los
que abandonan. En esta linea, Chiecher (2019)
reporta que, entre las variables personales,
aquéllas que parecen tener vinculacion con
trayectorias de logro en estudiantes de moda-
lidad a distancia son el nivel educativo de los
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padres, las metas de aprendizaje y las atribu-
ciones causales internas y modificables. Asi-
mismo, las variables contextuales percibidas
como promotoras del logro se vinculan prin-
cipalmente con la disponibilidad del profesor
y su rapidez para responder consultas y ofre-
cer devoluciones de las actividades realizadas.

En el contexto referido, cabe preguntar si
las estrategias de aprendizaje, es decir, los mo-
dos de afrontar el estudio en el marco de una
modalidad muchas veces “desconocida” por
el estudiante, pueden generar matices en su
rendimiento. Esta cuestion es la que atendere-
mos en este articulo.

Nos centraremos, ademds, en recuperar la
perspectiva de los estudiantes, pues, en general,
los instrumentos utilizados para recoger los
datos en los estudios sobre estrategias de apren-
dizaje son cuestionarios de autoinforme, los
cuales arrojan datos numéricos que son anali-
zados desde perspectivas cuantitativas. En este
trabajo proponemos un analisis inductivo, de
construccion y generacion de categorfas a par-
tir del discurso de los sujetos participantes.

Asi, este estudio se propone profundizar
en las perspectivas de los estudiantes y en sus
respuestas frente a una pregunta abierta, la
cual solicita describir el modo en que se prepa-
ran para rendir un examen parcial o final de la
carrera. El propdsito es contribuir a responder
los siguientes interrogantes: ;de qué manera
abordan el estudio quienes consiguen dibujar
trayectorias exitosas o de logro? ;de qué ma-
nera lo hacen quienes no consiguen buenos
resultados? sen qué se diferencian ambos gru-
pos?; srecurren a procedimientos y estrategias
similares quienes estudian tradicionalmente,
en contextos presenciales, y quienes lo hacen a
distancia? o ;la manera de prepararse para dar
un examen varfa de un contexto a otro?

METODOLOGIA
Disefio

Los resultados y analisis que se presentan en
el marco de este articulo son parte de una
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investigacion de mds amplio alcance, en el
marco de la cual se apeld a un disefio mixto
y de triangulacion concurrente, con recolec-
cién y validacion cruzada de datos cuantita-
tivos y cualitativos (Herndndez et al., 2010).
Especificamente en este articulo se presentan
analisis y resultados parciales, realizados des-
de una légica cualitativa e inductiva de cons-
truccion de categorias a partir de los datos.

Poblacién y muestra

Se trabajo con 213 estudiantes del primer
ano de carreras de ciencias econdmicas de
una universidad publica argentina. Los par-
ticipantes fueron asignados a cuatro grupos
con base en la consideracion de dos variables:
1) modalidad de cursado: presencial o a dis-
tancia; y 2) rendimiento académico: alto y
bajo. Asi, el grupo 1 se conforma de 81 es-
tudiantes en modalidad presencial y que
lograron acreditar todas las asignaturas co-
rrespondientes al primer cuatrimestre (alto
rendimiento); el grupo 2 estd integrado por 45
estudiantes que cursaban sus estudios en mo-
dalidad presencial y que no lograron aprobar
todas las asignaturas (parte de ellos acredita-
ron alguna/s, mientras que otros no lo logra-
ron en ninguna); el grupo 3 se conforma de 44
sujetos en modalidad a distancia y que logra-
ron acreditar todas las asignaturas del primer
cuatrimestre (alto rendimiento); el grupo 4
esta conformado por 43 estudiantes en mo-
dalidad a distancia que no lograron acreditar
todas las asignaturas en el primer cuatrimes-
tre (parte de ellos regularizaron algunafs,
mientras que otros no lograron regularizar
ninguna). La Tabla 1 resume la composicion
delos grupos.

Instrumento de recoleccion de datos

El instrumento de recoleccion de datos utili-
zado fue el cuestionario de trayectorias en el
primer ano universitario, el cual fue disenado
y validado por el equipo investigador (Bosso-
lasco et al., 2019a). Se organiza en 10 secciones,
integradas por reactivos que indagan sobre
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Tabla 1. Conformacion de los grupos estudiados

Modalidad presencial

Modalidad distancia Total

Alto rendimiento 81 estudiantes

44 estudiantes 125 estudiantes

Bajo rendimiento 45 estudiantes

43 estudiantes 88 estudiantes

Total 126 estudiantes

87 estudiantes 213 estudiantes

Fuente: elaboracién propia.

variables personales y contextuales, a saber:
datos personales, datos socioeconomicos del
estudiante y su entorno, datos educativos del
estudiante y su familia, datos sobre desem-
penos laborales del estudiante, orientacion
vocacional y satisfaccion con la carrera, estra-
tegias para aprender y estudiar, motivacion,
percepciones de los profesores, valoraciones
de las tareas académicas, obstaculos y ayudas
en la universidad.

Este articulo analiza la informacion obte-
nida a partir de uno de los reactivos del ins-
trumento referido, correspondiente a la sec-
cion de estrategias para aprender y estudiar.
Se trata de un item de respuesta abierta, el cual
solicitaba al estudiante describir detallada-
mente el modo en que se prepara para rendir
un examen parcial o final de la carrera.

Las respuestas obtenidas y los analisis
efectuados permitieron reconstruir —desde
las descripciones de los participantes— las es-
trategias y maneras de estudiar en los cuatro
grupos mencionados. Se avanzo, ademas, en
el conocimiento de esos procesos desde las
reflexiones metacognitivas de los estudiantes.

Procedimientos de recoleccion y andlisis
de los datos
Los datos fueron recogidos mediante la ad-
ministracion, via online, del cuestionario des-
crito en el apartado precedente una vez fina-
lizado el primer cuatrimestre del primer ano
de la carrera. Este momento se selecciono de-
liberadamente, puesto que el plan de estudio
de la carrera incluye tres asignaturas, todas de
cursado cuatrimestral.

Los analisis de los datos recogidos fue-
ron efectuados a través del programa de libre
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distribucion IRaMuTeQ (Interfaz de R para el
Andlisis Multidimensional de los Textos y
Cuestionarios), el cual habilita el analisis lexi-
cométrico de textos.

El corpus de datos analizado proviene de
las respuestas que 213 sujetos dieron ante la
pregunta ;como te preparas para rendir un
examen parcial o final? Los analisis fueron
realizados sobre cuatro subcorpus que co-
rresponden a los cuatro grupos conformados:
1) 81 respuestas de estudiantes de modalidad
presencial y de alto rendimiento; 2) 45 res-
puestas de estudiantes de modalidad presen-
cial y de bajo rendimiento; 3) 44 respuestas de
estudiantes de carreras a distancia y de alto
rendimiento; 4) 43 respuestas de estudiantes
de carreras a distancia y de bajo rendimiento.

Para los andlisis se generaron nubes de pa-
labras, las cuales representan las palabras/for-
mas en funcion de la frecuencia de aparicion
en el corpus; y andlisis de similitudes, que per-
miten, ademds, visualizar las relaciones entre
las diversas formas de un corpus. Los analisis
referidos, cuyos resultados serdn presentados
a continuacion, permiten identificar diferen-
cias en las estrategias de aprendizaje (0 modos
de prepararse para un examen) reconocidas
por estudiantes de distintas modalidades y
rendimiento académico.

RESULTADOS

En este apartado se presentan los resultados
del andlisis de datos para cada uno de los cua-
tro subcorpus analizados. Como se anticipd
en el apartado anterior, se realizaron andlisis
lexicales simples, como la nube de palabras,
la cual agrupa las formas graficamente segtin
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la frecuencia de ocurrencia. Y también se re-
curri6 al andlisis de similitudes (ADS), el cual
identifica las coocurrencias entre las palabras
seglin sus conexiones en el texto, y ayuda a
identificar la estructura del contenido del cor-
pus textual gracias a su visualizacion en for-
ma de grafico. A continuacion se presentan
los resultados correspondientes a los cuatro
grupos de estudiantes analizados.

Estudiantes de carreras presenciales
y de alto rendimiento (grupo 1)
El analisis del subcorpus de datos correspon-
diente a 81 estudiantes que cursaban el primer
ano de sus carreras en modalidad presencial y
que mostraron un alto rendimiento académi-
co al finalizar el primer cuatrimestre, arroj6 la
nube de palabras que se presenta en la Fig. 1.
Como se aprecia, las cinco formas o pala-
bras mds reiteradas fueron: clase (67 menciones),
resumen/ restimenes / resumo (75 menciones en-

Figura 1. Nube de palabras para
87 estudiantes de modalidad
presencial y de alto rendimiento
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Fuente: elaboracion propia.

tre las tres), leer (52 menciones), hacer (48 men-
ciones), y estudiar (44 menciones). El andlisis de
similitudes arroja los siguientes resultados:

Figura 2. Analisis de similitudes para 81 estudiantes
de modalidad presencial y de alto rendimiento
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Fuente: elaboracion propia.
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Se observa que la forma clase aparece
como nodo de alta intermediacion, punto de
articulacion o nicleo central, la cual coocurre
con otras también destacadas, tales como re-
sumen, estudio, material, etc.

El nodo central, encabezado por la forma
clase, conecta con otros cuyas formas mas des-
tacadas son leer, hacer restimenes, estudiar, y
esta forma coocurre con dia, tiempo, después,
lo que da idea de que la dimension temporal
es importante para estos estudiantes.

La interpretacion del gréfico indicarfa que
los estudiantes de alto rendimiento valoran
altamente la presencia y asistencia a las clases
presenciales de las asignaturas que cursan,
tanto en el proceso de aprender como de pre-
pararse para un examen. La clase ofrece, qui-
z4s, un marco, un contexto donde el profesor
destaca cudles son los puntos mas relevantes y
explica contenidos de alta complejidad. La lec-
tura previa y posterior a la clase, el subrayado
de ideas principales en los textos, la elabora-
cion de resimenes a partir de ellos y la consi-
deracién de una planificacion del tiempo para
estudiar, parecen ser estrategias destacadas
entre los estudiantes de mejor rendimiento.

Estudiantes de carreras presenciales

y de bajo rendimiento (grupo 2)

El andlisis del subcorpus de datos correspon-
diente a 45 estudiantes que cursaron el primer
ano de sus carreras en modalidad presencial y
que no consiguieron acreditar todas las asig-
naturas previstas para el primer cuatrimestre,
arrojo la nube de palabras que se presenta en
la Fig 3.

Figura 3. Nube de palabras
para 45 estudiantes de modalidad
presencial y de bajo rendimiento
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Figura 4. Analisis de similitudes para 45 estudiantes
de modalidad presencial y bajo rendimiento
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Como puede verse, las cinco formas o pala-
bras con mas reiteraciones son: leer (26 mencio-
nes), resumen / restimenes / resumir (37 mencio-
nes entre las tres palabras), hacer (20 menciones),
estudio (15 menciones) y clase (13 menciones). El
andlisis de similitudes arroja los resultados que
muestra la Fig. 4.

En este caso, el andlisis de similitudes
muestra resultados claramente diferentes de
aquéllos que fueron presentados en el apar-
tado anterior y que corresponden al grupo
de alumnos de alto rendimiento académico.
Se observa un nodo central donde se destaca
la forma leer, que a su vez coocurre con otras
formas destacadas como entender y material,
en tanto que otro nodo, también importante,
esta encabezado por las formas realizar, resu-
men'y estudio.

Si comparamos estos resultados con los
informados para el grupo de alto rendimien-
to, se aprecia que la diferencia mas notoria
esta en la importancia que los estudiantes
conceden a las clases presenciales de las asig-
naturas. En efecto, para los alumnos de alto
rendimiento, asistir regularmente a las clases
constituye una accion crucial en el proceso
de prepararse para un examen, pero esto pa-
reciera no ser asi para los estudiantes de bajo
rendimiento, pues en el drbol de similitud la
forma clase aparece en la periferia.

Otra diferencia aparece en cuanto al uso
de estrategias de planificacion y de regulacion
del tiempo: mientras que, entre los estudian-
tes de alto rendimiento, la alusion a la dimen-
sion temporal aparece representada de mane-
raimportante en el nuicleo encabezado por las
formas estudiar y dia, mismas que coocurren
con otras formas alusivas a la temporalidad,
tales como fecha, semana, hora, tiempo, en-
tre los estudiantes de menor rendimiento
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académico esta dimension aparece préctica-
mente desdibujada.

La lectura del material de estudio, la elabo-
racion de resimenes y, en medida algo menor,
subrayar ideas principales de los textos, parecen
ser estrategias compartidas por ambos grupos.

Estudiantes de carreras a distancia y de
alto rendimiento (grupo 3)

El andlisis del subcorpus de datos correspon-
diente a 44 estudiantes que cursaron el primer
ano de sus carreras en modalidad a distancia y
que informaron un alto rendimiento al término
del primer cuatrimestre se presenta en la Fig. 5.

Figura 5. Nube de palabras
para 44 estudiantes de modalidad
a distancia y de alto rendimiento
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Fuente: elaboracion propia.

Las formas mas destacadas, con mayor
frecuencia mencionadas, fueron leer y lectura
(49 menciones entre ambas), resurmen, restime-
nes y resumo (42 menciones entre las tres for-
mas), estudiar y estudio (35 menciones entre
ambas), hacer (28 menciones), idea (21 men-
ciones). El andlisis de similitudes arrojo los
resultados que se muestran en la Fig. 6.
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Figura 6. Analisis de similitudes para 44 estudiantes
de modalidad a distancia y de alto rendimiento
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Fuente: elaboracion propia.

La Fig. 6 permite ver dos nodos importan-
tes, centrales, destacados, interconectados,
con los cuales se vinculan otros nodos, uno de
ellos encabezado por la forma hacer y el otro
por la forma leer.

La forma hacer coocurre con otras for-
mas también relativamente desatacadas, tales
como restimenes y cuadro, entre otras. Por su
parte, la forma leer se presenta en coocurren-
cia con material, preparary resumen.

En conjunto, el grifico dalaidea de que los
estudiantes que cursan a distancia y que han
logrado el rendimiento esperado siguen un
proceso que parece iniciar en leer el material
de estudio y subrayar ideas principales, para
luego pasar a una instancia de accion y de uso
de estrategias de elaboracion y de organiza-
cién de la informacion, como hacer resime-
nes, cuadros y esquemas.

Estudiantes de carreras a distancia

y de bajo rendimiento (grupo 4)

En la Fig. 7 se presenta el andlisis del subcor-
pus de datos correspondiente a 43 estudiantes
que cursaron el primer ano de sus carreras
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en modalidad a distancia y que no lograron
acreditar todas las asignaturas previstas para
el primer cuatrimestre.

Laforma que destaca claramente en la nube
de palabras es leer (36 menciones); junto con
ella, resumen, resiimenes y resumo (38 mencio-
nes entre las tres formas), idea (15 menciones),
hacer (15 menciones) y material (15 menciones).
El andlisis de similitudes arroja la Fig. 8.
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Figura 8. Analisis de similitudes para 43 estudiantes
de modalidad a distancia y de bajo rendimiento
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Fuente: elaboracion propia.

Aunque las formas mas destacadas en las
nubes de palabras arrojadas por los grupos de
modalidad a distancia de alto y de bajo rendi-
miento son en cierto modo similares, el and-
lisis de similitudes pone en evidencia algunas
diferencias. En efecto, las Figs. 6 y 8 muestran
diferencias claras en la manera de aprender y
estudiar entre el grupo de alto rendimiento y el
de bajo rendimiento: los alumnos que cursana
distancia y que logran buenos resultados aca-
démicos destacaron las acciones de leery hacer
como centrales (ambas en el mismo nivel, en el
tamano mds grande dentro de la nube de pala-
bras y en dos nodos destacados en el arbol de
similitudes). Forman parte de su modalidad
de estudio las estrategias de leer el material,
identificar ideas importantes o principales,
elaborar (hacer) resuimenes, cuadros, etc., que
permitan sistematizar y organizar la informa-
cion a ser aprendida. En cambio, entre los es-
tudiantes de menor rendimiento sélo aparece
como destacada y en mayor tamano la forma
leer. Podria inferirse que, a veces, la sola lectura
del material de estudio es la estrategia que mas
utilizan estos estudiantes para dar un examen.

Perfiles Educativos | vol. XLIII, nim. 173,2021 | IISUE-UNAM

DOIL: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167¢.2021.173.59973
A.C. Chiecher y M.L. Bossolasco | ;Como te preparas para un examen?

e

=

Di1SCUSION Y CONCLUSIONES

Los resultados presentados muestran diferen-
cias en las estrategias de aprendizaje y estudio
de cara a un examen tanto entre los grupos
que cursan en modalidades distintas (presen-
cial y distancia) como entre los que mostraron
rendimientos diferentes (alto y bajo). Asi, en-
tre los estudiantes de modalidad presencial y
de alto rendimiento (grupo 1), la clase resulta
la clave fundamental en el proceso de pre-
pararse para un examen, quizds como una
instancia previa a la lectura, elaboracién y or-
ganizacion de la informacion (representadas
en leer y hacer resimenes, cuadros, etc.). En
cambio, entre los estudiantes de menor ren-
dimiento (grupo 2), la clase no aparece puesta
en valor sino solo de manera periférica, y las
estrategias que destacan son leer, hacer resu-
menes, cuadros, etc.

Aungque las estrategias de elaboracion y de
organizacion de la informacion —tales como
realizar resimenes y cuadros luego de la lectu-
ra del material— fueron frecuentes tanto en el
grupo de alto como en el de bajo rendimiento
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académico, cabria pensar que probablemen-
te los procesos de comprension que los estu-
diantes logran del material abordado resultan
diferentes en ambos grupos, en funcion de las
ideas previas con que acceden a ese material
por haber asistido o no a clases, o por la presen-
cia vs. la ausencia de orientaciones de lectura
que pueden haberse ofrecido en dichas clases.

Por su parte, entre los estudiantes que cur-
san carreras a distancia, los de mejor rendi-
miento (grupo 3) se diferencian de sus pares
con menor rendimiento académico (grupo 4)
por el hecho de acompanar el leer con el hacer;
esto es, su manera de estudiar implica lectura
de los materiales y, en el mismo nivel, accion y
actividad cognitiva sobre éstos (representadas
con la forma hacer). Asi, la lectura va acom-
panada de estrategias activas de elaboracion y
de organizacién de la informacion mediante
la elaboracion de restimenes, cuadros, esque-
mas, basquedas complementarias en Inter-
net, etc. En cambio, para los estudiantes de
menor rendimiento, el nicleo mas destacado
es el de la lectura, mientras que las estrategias
que implican elaboracion de la informacion
no son tan importantes.

Si se enfoca la comparacion entre los gru-
pos presenciales y de estudio a distancia se
advierte un fuerte contraste entre el grupo 1
(presencial, alto rendimiento) y el 4 (distan-
cia, bajo rendimiento); asi, mientras que los
primeros valoran altamente las clases, las ex-
plicaciones del docente, las orientaciones que
alli se dan 'y, a partir de ello, abordan el estu-
dio de los materiales apelando a estrategias de
elaboracion y organizacion de la informacion,
los estudiantes de la modalidad a distancia se
preparan basicamente realizando lecturas de
los materiales de estudio. Por su parte, los es-
tudiantes del grupo 2 (presencial, bajo rendi-
miento) y el 3 (distancia, alto rendimiento) se
parecen mds entre si en el sentido de que sus
estrategias se concentran en la lectura y el uso
de estrategias de elaboracion u organizacion
de la informacion, tales como realizacion de
resimenes, cuadros, esquemas, etc.

Los resultados estan, en términos gene-
rales, en consonancia con los de otras inves-
tigaciones en las que se reportan perfiles es-
tratégicos diferentes en estudiantes de alto y
bajo rendimiento (Chiecher, 2009; Chiecher,
2017; Munoz et al., 2009). Asimismo, aunque
no existen abundantes trabajos empiricos
sobre relaciones entre asistencia a clase y ren-
dimiento, algunas investigaciones realizadas
confirman tal asociacidn (entre otros, Bartual
y Poblet, 2009; Gavalan y Vazquez, 2017; Lan-
din y Pérez, 2015; Pérez y Graell 2004).

A la luz de los resultados hallados cabria
pensar en recomendaciones validas para pro-
mover trayectorias de logro en mayor canti-
dad de estudiantes, mismas que se presentan
en los apartados que siguen.

Consideraciones en contextos presenciales
Aunque en la universidad la asistencia a las
clases presenciales puede ser o no requisito
para acreditar una asignatura, de cara a los
resultados hallados en este estudio seria reco-
mendable dara conocer al alumnado los resul-
tados de estas investigaciones que confirman
que los estudiantes que asisten a clases regu-
larmente y sacan provecho de los recursos alli
ofrecidos logran, en términos generales, mejor
rendimiento que aquéllos que consideran que
la clase no es tan importante. Asimismo, pues-
to que las clases son insumos valiosos para el
aprendizaje, convendria disenar instancias de
reflexion con los docentes en las que se desta-
que su valor y se trabajen pautas u orientacio-
nes para el diseno e instrumentacion de clases
que representen “contextos poderosos para
aprender” (powerful learning contexts).

En las dltimas dos décadas se ha plan-
teado, reiteradamente, la idea de que existen
ciertos rasgos del contexto de aprendizaje que
contribuyen a conformar lo que se ha deno-
minado “ambientes poderosos para el apren-
dizaje” (Rinaudo, 2014). Si bien existen dife-
rentes ambientes de este tipo, y hay muchos
modos de definirlos, un punto comtn a todos
ellos es que promueven el aprendizaje activo
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y constructivo de los estudiantes y presentan
tipicamente oportunidades para las activi-
dades colaborativas. Ademas, los ambientes
poderosos generalmente ofrecen experiencias
de aprendizaje en el contexto de una situacion
real. Asi, atender estos lineamientos en el di-
seno de las clases puede ser promisorio para
la promocion de trayectorias académicas mds
exitosas en los estudiantes.

Consideraciones en contextos virtuales
Respecto de los contextos virtuales de ense-
nanza y aprendizaje, se sugiere incluir, en los
cursos o asignaturas a distancia, instancias de
capacitacion de los estudiantes en las estrate-
gias mds efectivas para estudiar y aprender; en-
senarles a resumir, a hacer mapas conceptua-
les, cuadros, etc., y solicitar su entrega tal vez
en el marco de actividades requeridas u obliga-
torias. Esto es, integrar la ensenanza de estrate-
gias para estudiar y aprender en el marco delas
actividades solicitadas en el curso a distancia.
En la misma linea, resultaria clave gene-
rar conciencia en los estudiantes de la im-
portancia de gestionar, planificar y organizar
el tiempo para estudiar, pues tal dimension
practicamente no se hizo presente en las voces
de los estudiantes cuyas respuestas se anali-
zaron en este articulo. Aunque la educacion a
distancia es flexible en cuanto a la dimension
temporal y esta disponible 24 horas al dia y
7 dfasala semana, ello no quitala necesidad de
dedicar tiempo a cada actividad y contenido.
Los estudiantes a distancia necesitan regular
sus tiempos de aprendizaje incluso en mayor
medida que en la formacién presencial, en la
que los ritmos y horarios de aprendizaje estan
regulados, principalmente, por la institucion
y el docente. De hecho, se ha visto que la falta
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de planificacion y una gestion del tiempo de-
ficiente representan la principal dificultad
de los estudiantes en formacion a distancia
(Romero y Barbera, 2013); contrariamente, la
planeacion y control de los tiempos y horarios
por parte de estudiantes que aprenden en en-
tornos virtuales ha presentado asociaciones
positivas con el desempeno académico (Be-
rridi y Martinez, 2016).

Si la clase es valorada como un recurso
fundamental por los estudiantes de alto ren-
dimiento y de modalidad presencial, pensar,
para la educacion a distancia, en incluir vi-
deos que oficien de clases, o en encuentros
sincronicos en linea en los que el docente
presente los temas a ser abordados, podria ser
también una recomendacion a considerar. De
hecho, estas reuniones en tiempo sincrénico
reproducen de manera muy similar las situa-
ciones de clases en las aulas presenciales y re-
sultan, en consecuencia, altamente valoradas
por quienes estudian a distancia (Chiecher,
2019). En la misma linea, aunque la pande-
mia mundial generada por el coronavirus
obligé al cierre de escuelas y universidades,
se dio continuidad al proceso educativo de
manera virtual; esto muestra la necesidad y
la demanda de estudiantes y profesores de
usar aquellas herramientas que posibilitan
generar situaciones similares a la presencia-
lidad. Asi lo demuestra el crecimiento expo-
nencial de usuarios de Zoom, por ejemplo, y
de otras herramientas para la realizacion de
videoconferencias.

En este punto deberiamos hacer énfasis
en la importancia de pensar y disenar esos
encuentros sincronicos también como “con-
textos poderosos para aprender” (Bossolasco
et al., 2019D).
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En este articulo se presenta una investigacion cualitativa cuyo objetivo
es analizar los programas educativos para el alumnado de educacion
infantil llevados a cabo en tres museos de Madrid correspondientes a
tres ambitos: patrimonio historico-cultural, artistico y cientifico. Para
la recogida de informacion se emple6 la observacion no participante, las
entrevistas y el analisis visual de fotografias. Los programas educativos
de los museos estudiados se ajustan al curriculo autonémico y utilizan
estrategias idoneas para favorecer la alfabetizacion de acuerdo con cada
museo. Se encontraron algunas carencias, tales como la falta de profesio-
nalizacion de educadores y guias, asi como la escasa utilizacion del juego
como principio y estrategia metodologica. La educacion museistica es un
complemento al aprendizaje escolar que proporciona una experiencia
didéctica con objetos reales y representativos, y abre posibilidades de co-
laboracion entre varias instituciones educativas.

The following paper analyses the results obtained from a qualitative research
performed on the educational programs designed for Early Childhood edu-
cation students in three Madrilenian museums from three different sectors:
historical-cultural heritage, artistic and scientific. Non-participant obser-
vation, interviews and visual analysis of photographs were used to collect
information. The analyzed educational programs of these museums adjust
to the autonomic curriculum and use suitable strategies to promote literacy
according to their specific needs. Some shortcomings were found, such as the
lack of professionalization of the museum educators and guides, as well as
the scarce use of games as a methodological strategy. Museum education is
a complement to school learning that provides a didactic experience with
real and representative objects and opens up possibilities for collaboration
between various educational institutions.
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INTRODUCCION

Los proyectos formativos llevados a cabo a
través de los museos abarcan el dmbito for-
maly el no formal de la educacion. En ellos no
solo intervienen los agentes del sistema esco-
lar, sino también las instituciones museisticas
y sus profesionales. Su importancia radica
en los multiples beneficios que tienen para
el alumnado: favorece su desarrollo cogniti-
vo, lingiiistico y social; les hace comprender
mejor su contexto y, por tanto, sentirse parte
de un lugar, relaciondndolo con su pasado; y
desarrollan valores tan importantes como la
empatia, la tolerancia y el respeto hacia los de-
mas (Alfageme y Martinez, 2007). Ademas, los
museos suelen ser un espacio atractivo y mis-
terioso para los ninos, lo que hace que suscite
su curiosidad y despierte su motivacion. Una
de las claves para la creacion de un aprendiza-
je es que el alumnado pueda aprender a par-
tir de objetos reales. En ocasiones sucede que
las infraestructuras o recursos de las escuelas
imposibilitan esta estrategia metodologica;
es aqui donde las instituciones museisticas
cobran gran importancia, dado que pueden
ofrecer a los alumnos propuestas educativas
disenadas a partir de los elementos que con-
servan y difunden en sus colecciones.

Elarticulo comienza con una revision teé-
rica sobre la pedagogia museistica y la funcion
diddctica de los museos, centrado en el patri-
monio cultural, el arte y la ciencia; posterior-
mente, se describe la investigacion llevada a
cabo en tres museos de la Comunidad de Ma-
drid (Espana); se continta con una presenta-
cién de resultados y su discusion. Finalmente
se muestran las conclusiones mas relevantes
que arroja esta investigacion.

LA EDUCACION MUSEISTICA

Cuando hablamos de educaciéon a través
de los museos nos referimos a un proyecto
formativo enmarcado dentro del dmbito
no formal (Anderson y Lang, 1996), donde

intervienen miembros del sistema educativo
—como maestros y alumnos—, y miembros
de las instituciones museisticas, como con-
servadores, guias y educadores (Alfageme y
Martinez, 2007). Diferentes estudios y expe-
riencias ponen de manifiesto la existencia de
una relacion significativa entre la visita a los
museos y el aprendizaje del alumnado (Mon-
tes et al., 2011). DeWitt y Storksdieck (2008) y
Henderson y Atencio (2007), entre otros, han
demostrado que las visitas a museos produ-
cen resultados de aprendizaje mejores incluso
que los desarrollados en el marco escolar.

Sin embargo, la pedagogia museistica no
consiste solo en visitar un museo; son progra-
mas educativos diseniados para las exposicio-
nes museisticas que deben adaptarse al publico
al que va dirigido y adecuarse a las caracteristi-
cas del entorno en el que se desarrollard dicho
programa (Pastor, 2002). La educacion desde
los museos no solo contribuye al aprendizaje
de los objetos que se encuentran allf expues-
tos, sino que favorece el desarrollo cognitivo,
afectivo y lingiiistico de los nifnos, asi como ha-
bilidades como la observacion o la realizacion
de asociaciones. Ademds, se trabaja una serie
de competencias, como aprender con nuevos
métodos, utilizar material real y conocer gente
nueva en un lugar inusual (Aerila et al., 2017).
Otra caracteristica que se trabaja es la sensibi-
lizacion hacia el patrimonio historico y cultu-
ral, es decir, se puede despertar en los ninos un
sentimiento de cuidado y conservacion hacia
su pasado y su presente y, por tanto, hacia su
tuturo (Izquierdo et al., 2014; San Martin et al.,
2001). Ademds, en términos sociales la visita a
los museos puede ser un factor positivo que
ayude a disminuir la exclusion de algunos co-
lectivos (Garcia Arnaut, 2017).

Los objetivos de la educacion museistica
se centran en dar a conocer el patrimonio de
la poblacion; concienciar hacia una actitud de
preservacion para evitar su destruccion; legar
la cultura a generaciones futuras; y ofrecer a la
sociedad el goce y la comprension del valor de
las culturas en todas sus manifestaciones (arte,

Perfiles Educativos | vol. XLIIL nim. 173,2021 | ISUE-UNAM | DOI https://doi.org/10.22201/iisue.24486167¢.2021.173.59502 1 ()9
J.L. Parejo, I. Ruiz-Requies y C. Velasco-Covarrubias | Andlisis de los programas educativos para poblacion infantil. .



ciencia, etc.). Por ello, la educacion museistica
es un elemento muy positivo a nivel escolar,
dado que no solo promueve el conocimiento
de conceptos, sino que desarrolla habilidades
y destrezas que no se pueden conseguir solo
desde el aula. Se trata de un “aprendizaje de la
realidad a partir de los objetos”, que conduce al
estimulo de capacidades sensorio-perceptivas,
de reflexion yjuicio a partir delos intereses y vi-
vencias previas del alumnado. Ademds, contri-
buye a fomentar valores tan importantes como
la tolerancia y el respeto a todo tipo de culturas
y manifestaciones artisticas en diferentes len-
guajes (Pastor, 2007). La investigacion de Gar-
cia Arnaut (2017) habla de los beneficios que
podria reportar la educacion desde los museos
para favorecer la inclusion social, y también
expone las principales limitaciones para llevar
a cabo esta propuesta, como los costes de las
entradas de los museos espanoles y la distancia
del museo al centro escolar. En opinion de Fer-
nandez (2002), por su parte, muchos maestros
consideran las salidas a los museos como una
distraccion para sualumnado y no son capaces
de ver en ellas un gran componente educativo.
Mientras tanto, las familias piensan que estos
programas educativos son poco provechosos y
que el gasto que suponen es prescindible. Por
lo general, los museos en Espana no tienen una
oferta atractiva enfocada al publico escolar
infantil; se piensa que los ninos no estan ca-
pacitados intelectualmente para comprender
contenidos como el arte. Ademds, se tiene la
preocupacion de que los pequenos puedan al-
terar el orden y la cotidianeidad del museo con
su comportamiento (Rodriguez, 2008); quizas
sea ésta la razon principal por la que la organi-
zacion de la gran mayoria de museos siga es-
tando disenada para jovenes y adultos.
AMBITOS EDUCATIVOS DE DESARROLLO
DE LA PEDAGOGIA MUSEISTICA

Patrimonio cultural
El patrimonio cultural puede definirse como
un conjunto de bienes que pertenecieron a

nuestros antepasados, una herencia trasmi-
tida a lo largo del tiempo entre generaciones
que crea vinculos entre las diferentes socie-
dades e individuos (De los Reyes, 2009). Este
patrimonio esta compuesto por elementos
tangibles e intangibles que forman la cultura
de una sociedad, como las danzas populares,
tradiciones o religiones. En este sentido, los
museos se encargan de conservar, divulgar y
exponer todo lo que compone el patrimonio
cultural (Melgar y Donolo, 2011). El conoci-
miento de los ninos sobre patrimonio cultural
es una parte imprescindible de su formacion
académica y humanistica. Se familiarizan
con su pasado, con los elementos que han
formado las sociedades que conocemos hoy
diay conlos recursos que les pueden ayudar a
comprender el mundo que les rodea. Por ello,
la educacion en el patrimonio es mucho mds
que aprender de la historia y de los conceptos
temporales: fomenta una serie de actitudes y
valores como las relaciones interpersonales,
las relaciones humanos-culturas-naturaleza,
el respeto, la tolerancia y la valoracion de la
multiculturalidad ylainterculturalidad, es de-
cir, crea formas alternativas de mirar el mun-
do (Hooper-Greenhill, 2004; Izquierdo et al.,
2014; Pastor, 2007).

San Martin et al. (2001) realizaron una ex-
periencia en un museo arqueologico donde los
ninos fueron capaces de adquirir las actitudes y
los valores anteriormente enumerados. La ex-
periencia se centra en un hallazgo encontrado
en Granada (Espana), un busto deteriorado de
un guerrero ibérico. Para acercarse a los nifios,
bautizaron esta escultura como El principe de
Basti. Los andlisis del hallazgo indicaron que
esa escultura habia sido encontrada anterior-
mente pero inexplicablemente habia sido en-
terrada de nuevo, de ahi que el busto estuvie-
se casi destruido. El objetivo principal de esta
experiencia fue concienciar al alumnado sobre
la importancia de la conservacion del patri-
monio. Para ello dividieron a los ninos en dos
grupos para realizar la visita al museo y a am-
bos les contaron la misma historia, pero dando
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importancia a diferentes partes. En la narra-
cion del primer grupo dieron mucha impor-
tancia a la historia del “principe” y muy poca al
deterioro de la escultura; con el segundo grupo
hicieron lo contrario. Después, los ninos reali-
zaron dibujos sobre el relato y asi se pudo mos-
trar como los del primer grupo presentaban un
principe y los del segundo se centraban en los
deterioros que habia sufrido el hallazgo.

Arte
La Real Academia Espanola define el arte
como una manifestaciéon de la actividad hu-
mana a través de la cual se interpreta lo real
o se plasma lo imaginado mediante recursos
plasticos, lingtiisticos o sonoros (RAE, 2014). En
lo que respecta a los ninos de 0 a 6 afos, el arte
promueve el desarrollo psicoldgico, emocio-
nal, social y afectivo, ademas de otras caracte-
risticas como la imaginacion o la creatividad.
Actualmente la mayor parte de obras de arte
en pequeno o gran formato a nivel mundial se
encuentran en los museos; por ello, qué mejor
forma de comenzar la educacion artistica que
en los museos. La pedagogia museistica se lle-
va a cabo mayormente en este tipo de museos
(Huerta, 2010), ya que, si queremos que los mas
pequenos aprendan sobre cosas reales, no hay
otra forma de que accedan a este tipo de obras.
A partir de la educacion artistica los ninos
comienzan a acceder al conocimiento fisico y
sensorial de los objetos, descubren su funcion
practica y pueden aventurar el significado es-
tético o iconografico de las obras. Ademds, es
una base fundamental de los procesos sensi-
bles y estéticos y fomenta el pensamiento cri-
tico (Gardner, 2011). Ferndndez (2002) narra
una experiencia con ninos de infantil en un
museo de arte. Antes de la experiencia obser-
van laminas de los cuadros que van a ver para
que se familiaricen con el tema.

Ciencia

La ciencia es una actividad humana (cultura)
que se basa en la resolucion de problemas sobre
cémo funciona el universo. El conocimiento
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cientifico esta constituido tanto por conceptos,
leyes, teorias y modelos explicativos como por
los procesos de desarrollo del conocimiento.
La ciencia es muy importante para los ninos,
yaque con ella sientan las bases del aprendizaje
cientifico (honestidad intelectual, disfrute por
el conocimiento, la creacion personal y colec-
tiva sostenible), desarrollan capacidades inte-
lectuales y la manipulacién de instrumentos,
y adquieren determinadas actitudes frente al
mundo, como la capacidad de entender y ob-
tener herramientas para tomar decisiones (De
Pro, 2003). Los primeros museos que se abrie-
ron al publico infantil fueron museos cientifi-
cos que utilizaron la manipulacion y la experi-
mentacion que caracterizan a las ciencias para
llamar la atencion y provocar el aprendizaje de
los mas pequenos (Izquierdo e al., 2014). Esta
es precisamente la diferencia entre los museos
cientificos y el resto de ellos: su organizacion
més habitual estd constituida por objetos y
materiales con los que se puede hacer; no sélo
consiste en observar, ya que el mismo museo se
convierte en un taller manipulativo. El cardc-
ter experiencial de los museos cientificos hace
que sean una gran propuesta para trabajar las
ciencias fuera del aula. Ademds, los programas
educativos vinculados a estos museos tienen
una serie de caracteristicas muy interesantes
para el pablico escolar.

Como experiencia concreta podemos
destacar la que realiza Gutiérrez (2015) con
alumnos de 3 a7 afos en el museo de la Cien-
cia de Valladolid (Espana). Esta se divide en
dos partes: en la primera los nifos, con ayu-
da de los monitores del museo, exploran una
sala cientifica especialmente disenada para su
edad, y de esta forma van familiarizandose
con conceptos cientificos como el equilibrio
o la gravedad a través de su lenguaje natural,
el juego; en la segunda parte se centran en el
tema concreto que los ninos trabajan en el
aula: el universo. Para esta fase realizan una
visita-taller donde a través de la observacion
y los juegos conocen las estrellas, las constela-
ciones y los planetas.
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METODOLOGIA

Disefio metodoldgico

Para la realizacion de este estudio se eligio
el paradigma interpretativo/naturalista o fe-
nomenoldgico, que se caracteriza por com-
prender la realidad y tener una aproximacion
holistica (Sabino, 2014), a través del andlisis de
significados inmediatos y concretos de las ac-
ciones sociales y personales (Erickson, 1990).
Desde este paradigma, la realidad es conce-
bida como un ente dinamico dependiente del
sujeto observado. No persigue el control sino
la comprension de la realidad estudiada, luego

el objetivo no es la busqueda de generalizacio-
nes (Gonzalez, 2003; Ruiz, 2009). Optamos por
tres museos espanoles: el Museo del Ferroca-
rril (patrimonio cultural), el Museo Nacional
Thyssen-Bornemisza (arte) y el Museo Nacio-
nal de Ciencia y Tecnologia (divulgacion cien-
tifica). El criterio de seleccion de los museos
fue que tuvieran programas educativos en
activo y que estuvieran en contacto frecuente
con centros escolares. El publico objeto de es-
tudio de esta investigacion fueron grupos de
20-32 ninos de 2 a 6 anos de edad. El Cuadro 1
muestra el para qué de este trabajo.

Cuadro 1. Preguntas y objetivos de investigacion

Preguntas de investigacion

Objetivos de investigacion

sCudles son las fortalezas y debilidades que poseen los
museos de Madrid para disenar, implementar y evaluar
los programas educativos dirigidos al alumnado de
educacion infantil?

;En qué medida los programas educativos que ofrecen los
museos de Madrid mejoran los procesos de ensenanza-
aprendizaje del alumnado de educacion infantil? ;Qué
tipo de estrategias y modalidades de alfabetizacion se
llevan a cabo en los mismos?

1. Analizar los programas educativos llevados a cabo
por los museos de Madrid para el alumnado de
educaci6n infantil:

1.1 Estudiar los elementos curriculares de los pro-
gramas educativos a nivel de diseno, desarrollo
y evaluacion.

1.2. Conocer y comprender las estrategias y estilos
de aprendizaje derivados de los programas
educativos dirigidos a desarrollar en el
alumnado de educacion infantil la alfabetiza-
cion cientifica, artistica y patrimonial a nivel
cultural.

2. Trazar propuestas de mejora didactica de los
programas de educacién museistica en Madrid para
educaci6n infantil.

Fuente: elaboracion propia.

Técnicas e instrumentos

de recogida de datos

La observacion trata de describir y explicar
una serie de patrones o sucesos que ocurren
en un determinado periodo de tiempo. El
tipo de observacion empleada en este trabajo
es la no participante (Sabino, 2014), donde los
investigadores no intervienen en el entorno
museistico. Se realizé un total de 36 obser-
vaciones en los museos seleccionados y un
cuaderno de campo para la recogida de la in-
formacion (Albertin, 2007). Este instrumento
se diseno a partir de items derivados de los
objetivos de investigacion. Se recogieron los

datos correspondientes a la temporalizacion,
las metodologias y estrategias de aprendizaje
utilizadas en cada tipo de museo, los conte-
nidos abordados durante la visita didactica,
los recursos humanos, materiales y espacia-
les empleados, asi como el procedimiento de
evaluacion seguido. También utilizamos la
entrevista, que nos permitio llegar a un mayor
numero de participantes. Recogimos infor-
macion de diferentes agentes para obtener una
vision comprensiva de los datos (Vargas, 2012).
Disenamos un total de nueve entrevistas por
agente implicado, dirigidas a los educadores
de cada museo, a las maestras acompanantes
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Cuadro 2. Categorias y subcategorias de la investigacion

Categorias

Subcategorias

Disefio curricular

Vinculacion de la propuesta diddctica con el curriculo oficial. En qué medida se com-

plementa y se ajusta el contenido didactico ofrecido por los museos

Adecuacion del enfoque metodoldgico (y orientacion de actividades)

Idoneidad delos recursos y temporalizacién

Diseno de sistema de evaluacion (momentos, modelos, criterios e instrumentos) del

alumnado, para la actividad y de la actuacion docente

Estrategias y estilos de
aprendizaje en funcion del
tipo de museo

Alfabetizacion patrimonial
« Fomento de valores como el respeto y el cuidado por el patrimonio

« Trato con objetos reales que representen épocas y lugares
« Revivir el pasado y hacer que los ninos y nifias se sientan parte de un lugar

+ Relacion entre los objetos y su importancia y significado

« Desarrollo de valores estéticos

Alfabetizacion artistica

« Diferencia entre realidad y ficcion

« Creacion de una vision critica ante los diferentes estimulos visuales

« Trasmision de forma oral de lo percibido de forma visual

« Desarrollo de la imaginacion y la sensibilidad

« Metodologia activa para el fomento de la creatividad y la experimentacién

Alfabetizacion cientifica

« Resolucion de problemas de la vida cotidiana relacionados con su entorno

« Manipulacion y experimentacion con objetos reales

« Metodologia guiada y no dirigida para fomentar la indagacion

« Espacios que susciten curiosidad para que los visitantes se hagan preguntas

« Desarrollo del lenguaje oral y la comunicacion a través de las explicaciones de sus

hipotesis y teorias

Fuente: elaboracion propia.

de los grupos de alumnos y a los guias-res-
ponsables de las visitas; las entrevistas se or-
ganizaron atendiendo a los criterios estable-
cidos en la programacion y evaluacion de las
visitas, las estrategias metodologicas emplea-
das y su conexion con lo trabajado en el aula.
Otra técnica empleada fue el andlisis de datos
visuales a través de fotografias, que nos ayu-
daron a contextualizar lo observado (Banks,
2010; Bonetto, 2016).

ANALISIS Y DISCUSION DE RESULTADOS

Tras la seleccion de informacion procedente
de diversas fuentes de andlisis, acorde con los

objetivos de investigacion formulados en la
seccion anterior, emergieron dos categorias y
varias subcategorias asociadas (Cuadro 2). En
primer lugar, aparece el andlisis de todos los
componentes que integran el diseno curricu-
lar de las propuestas museisticas analizadas;
y, en segundo lugar, las estrategias y estilos de
aprendizaje de dichas propuestas atendiendo a
su contenido. Concretamente, se examinan los
procesos de alfabetizacion patrimonial, alfa-
betizacion artistica y alfabetizacion cientifica.
El Cuadro 3 presenta el sistema de codifi-
cacion disenado para identificar la tipologia de
cada documento utilizado: informes y escalas de
observacion, entrevistas y material fotografico.
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Cuadro 3. Codificacion de documentos

Tipo de documento

Codificaciéon

Ejemplo

Informes y escalas de observacion

Tipo de documento/ n° de pagina/ n°
de pérrafos o n° de fila.

134-5 (informe pdgina 3, parrafos 4 y 5).
EO4. 1 (escala de observacion pag. 4,
fila 1).

Entrevistas Tipo de documento/ fuente/ museo.  E.Edu.MNTB (entrevista edu-
cadores, Museo Nacional
Thyssen-Bornemisza).

Fotografias Tipo de documento/ n° deimagen/  F7.MF (fotografia nimero 7, Museo del

museo.

Ferrocarril). ..

Fuente: elaboracion propia.

Disefio curricular

Podemos definir el diseno curricular como el
conjunto de objetivos, contenidos, metodo-
logias y criterios que se planifican con un fin
educativo. En el caso de los museos, es la plani-
ficacion previa y estructurada de sus propuestas
didécticas y educativas de acuerdo con los ele-
mentos curriculares. En educacion infantil, este
diseno, segin Munoz y Zaragoza (2010), debe
ser abierto y flexible. A continuacion, se analiza
de forma més detallada cada uno de los compo-
nentes de este diseno curricular.

Vinculacién de la propuesta al Decreto
17/2008 por el que se desarrollan para la
Comunidad de Madrid las ensenanzas de la
Educacion Infantil

Los tres museos protagonistas de la investiga-
cion son muy diferentes entre si respecto a la
tematica; cada uno de ellos estd centrado mds
en unas dreas u otras del curriculo establecido
por la Comunidad de Madrid para la etapa de
educacion infantil. En primer lugar, el Museo
del Ferrocarril de Madrid basa sus propuestas

Cuadro 4. Vinculacion del contenido museistico de tipo patrimonial con el
contenido propio de la etapa infantil segtin la normativa curricular aplicable

Denominacién del museo
patrimonial objeto de
estudio

Contenidos del proyecto educativo
del museo

Contenidos asociados con el
curriculo del decreto 17/2008 para la
etapa de educacion infantil

Museo del Ferrocarril de
Madrid
eléctricas).

Reconocimiento de los colores de las
diferentes locomotoras y vagones.

Fomento de la seguridad vial respecto a

los trenes (pasos a nivel).

Relacionar el nimero de matricula de los
trenes con su niimero de ruedas.

Diferenciacion y aproximacion a los tres
tipos de locomotoras (vapor, diésel y

Area 2. Conocimiento del entorno

Objetivos:

1. Observar y explorar de forma activa
su entorno generando interpretaciones
sobre algunas situaciones y hechos
significativos y mostrando interés por su
conocimiento.

14. Iniciarse en la estimacion y medida
del tiempo. Conocer y usar los diferentes
instrumentos de medida del tiempo.

Familiarizacion con el vocabulario rela-
cionado con los trenes (pantdgrafo, jefe de
estacion, maquinista, etc.).

Contenidos:

Bloque 1. Medio fisico: elementos, relacio-
nes y medida.

Exploracion y valoracion del entorno.
Iniciacion en la medida de tiempo. Nocio-
nes bdsicas de medida.

Bloque 3. Culturay vida en sociedad
Iniciacion a la historia, mdquinas y
aparatos.

Fuente: elaboracién propia.
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didacticas en la identificacion de los diferen-
tes tipos de trenes y sus cambios a través de
la historia. Por ello, los objetivos y contenidos
establecidos para estas propuestas deberiamos
encontrarlos en el drea 2: Conocimiento del
entorno (Cuadro 4). Los objetivos 1 y 14 ha-
blan de la exploracion y valoracion del entor-
no, asi como de la iniciacion en la medida de
tiempo, respectivamente. Muchos de los con-
tenidos de los bloques 1y 3 del drea 2 podrian
estar establecidos en el diseno curricular de las
propuestas del citado museo, como los objetos
y materiales presentes en el medio y sus fun-
ciones; respeto y cuidado de los objetos de uso
individual y colectivo; nociones basicas de me-
dida: grande/mediano/pequerio, largo/corto,
alto/bajo, pesado/ligero; iniciacién a la Histo-

ria, maquinas y aparatos; utilidad, funciona-
miento, inventores o identificacion de algunos
cambios en el modo de vida o las costumbres
en relacion con el paso del tiempo, entre otros.
Los objetivos y contenidos anotados se traba-
jan en las propuestas didacticas que ofrece el
Museo del Ferrocarril, aunque no de forma ge-
neral, sino de forma adaptada y focalizada en
el mundo ferroviario: “debido a la especifici-
dad del museo, los contenidos principales que
se trabajaron durante la visita guiada fueron la
diferenciacion entrelos tres tipos de locomoto-
ras (vapor, diésel y eléctrica) y la aproximacion
a su funcionamiento y familiarizacion con el
vocabulario ferroviario” (159.1).

Por otro lado, el Museo Nacional Thyssen
centra todas sus ensenanzas en el arte, por eso

Cuadro 5. Vinculacién del contenido museistico de tipo artistico con el contenido
propio de la etapa infantil segtin la normativa curricular aplicable

Denominacion del
museo artistico objeto de
estudio

del museo

Contenidos del proyecto educativo

Contenidos asociados con el
curriculo del decreto 17/2008 para la
etapa de educacion infantil

Museo Nacional Thyssen

4 cuadros.

Diferenciacion de los conceptos dentro
y fuera a partir de la observacién de

Area 3: Lenguaje: comunicacion y
representacion

Objetivos:
13. Acercarse al conocimiento de obras

Reconocimiento y expresion de diferentes
emociones (alegria, tristeza, miedo, ira...)

Fomento de la imaginacion.
Uso adecuado del conteo del 1 al 10.

Relacion de los términos cerca y lejos
con pequeno y grande respectivamente
(cuando més lejos estd algo, mds pequeno
se ve).

Desarrollo del lenguaje oral.

En menor medida: enumeracion de pala-
bras relacionadas con los viajes (lugares,
transportes y equipaje).

artisticas expresadas en los lenguajes
pléstico, musical y corporal.

14. Conocer las técnicas basicas de expre-
sién pldstica.

15. Reconocer los colores primarios y su
mezcla.

Contenidos:

Bloque 3. Lenguaje pldstico.

La expresion pldstica como medio de
comunicacion y representacion.
Experimentacion y descubrimiento de
algunos elementos que configuran el
lenguaje plastico (linea, forma, color,
textura, espacio).

Expresién y comunicacion de hechos,
sentimientos y emociones, vivencias o
fantasias a través del dibujo y de produc-
ciones plasticas realizadas con distintos
materiales y técnicas.

Los colores primarios y su mezcla.
Iniciacién al arte: pintura, esculturay
arquitectura. Principales elementos.
Autores representativos. Ambitos de
exposicion: el museo.

Fuente: elaboracion propia.
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dentro de sus propuestas podemos encontrar
diferentes objetivos y contenidos establecidos
en el curriculo; los principales se encuentran
en el drea 3: Lenguaje: comunicacion y repre-
sentacion (Cuadro 5). Los objetivos 13, 14 y
15 corresponden al reconocimiento de obras
y técnicas artisticas, asi como de los colores
primarios y sus mezclas. En el bloque 3 (Len-
guaje pldstico), encontramos todos los conte-
nidos relacionados con la expresion plastica,
sus técnicas y la valoracion de éstas. Desde
nuestro punto de vista, estos objetivos y con-
tenidos se trabajan de manera muy notable
en las intervenciones educativas del Museo,
pero destacan en la propuesta “mercado de
colores™ “los contenidos principales fueron el
reconocimiento de los colores primarios (azul,
rojo y amarillo) algunos secundarios (naranja

y verde) y un primario mezclado con blanco
(rosa) y el fomento de laimaginacion” (172-73.1).

En lo referente al Museo Nacional de
Ciencia y Tecnologia (MUNCYT), cuya temati-
ca principal, como lo indica su nombre, son
las ciencias, los objetivos y contenidos respec-
tivos se encuentran en el drea 2 (Cuadro 6).
Entre ellos podemos encontrar objetivos y
contenidos que se encuentran dentro del dise-
no curricular de las propuestas educativas del
MUNCYT: el objetivo 2, por ejemplo, se refiere
al medio natural, cambios y transformaciones.
Ademds, encontramos muchos de los conte-
nidos que se trabajan en los diferentes bloques
delamismadrea: en el bloque 1,aquéllos referi-
dosalosatributos de los objetos y las nociones
espaciales; del bloque 2 los relacionados con
los cambios naturales, como el dia y la noche,

Cuadro 6. Vinculacion del contenido museistico de tipo cientifico con el contenido
propio de la etapa Infantil segtin la normativa curricular aplicable

Denominacion del museo
cientifico objeto de
estudio

Contenidos del proyecto educativo
del museo

Contenidos asociados con el
curriculo del decreto 17/2008 para la
etapa de educacion infantil

Museo Nacional de Ciencia
y Tecnologia
Jupiter y Saturno).

Familiarizacion con los movimientos de

rotacién y traslacion.

Acercamiento a las constelaciones.

Familiarizacion con la ciencia y con
conceptos cientificos como la palanca y

lagrua.

Diferenciacion de lento/rédpido y pesado/

ligero.

Fomento del respeto al medio ambiente

(superficialmente).

Diferenciacion de los planetas por su
tamano y caracteristicas (Tierra, Marte,

Area 2. Conocimiento del entorno

Objetivos:

2. Conocer y valorar los componentes
basicos del medio natural y algunas

de sus relaciones, cambios y transfor-
maciones, desarrollando actitudes de
cuidado, respeto y responsabilidad en su
conservacion.

Contenidos:

Bloque 1. Medio fisico: elementos, relacio-
nes y medida

Atributos de los objetos: color, forma, tex-
tura, tamano, sabor, sonido, plasticidad,
dureza.

Situacion en el espacio. Realizacion de
desplazamientos orientados.

Bloque 2. Acercamiento a la naturaleza
Caracteristicas generales e identifica-
cion delos seres vivos (semejanzas y
diferencias), y materia inerte como el Sol,
animales, plantas, rocas, nubes o rios.

El Universo. El Sistema Solar. El Sol y los
planetas. El giro de los planetas alrededor
del Sol.

La Tierrayla Luna. Los viajes espaciales.
Bloque 3. Cultura y vida en sociedad.
Distintos medios de transporte.

Fuente: elaboracién propia.
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asi como los relacionados con el universo y to-
dos sus elementos; y, por ultimo, del bloque 3
los contenidos relacionados con las maqui-
nas, aparatos y su funcionamiento. Estos con-
tenidos y objetivos se trabajan de forma muy
directa tanto en la propuesta Nanoplanetario
como en la de Microespacio.

Por ultimo, aunque parezca que los tres
museos mencionados no tienen nada que ver
entre ellos, todos trabajan contenidos y objeti-
vos de forma mds general de las dreas 1y 3. Del
area 1, Conocimiento de si mismo y autonomia
personal, abordan todos aquéllos relacionados
con la participacion, el distrute en juegos y el
desarrollo de los habitos de respeto. Del area
3, Lenguajes: comunicacion y representacion,
los tres museos abordan todos los contenidos
y objetivos relacionados con la expresion de
forma oral. Podemos afirmar que, estando o
no en su diseno curricular, las propuestas di-
ddcticas de los museos se ajustan al contenido
didactico que se establece en el Decreto de cu-
rriculo de las ensenanzas de la Educacion In-
fantil de la Comunidad de Madrid. Ademas,
el diseno curricular utilizado en las propues-
tas educativas de los museos sigue uno de los
elementos y principios fundamentales a nivel
metodologico de la genealogia decroliana dela
educacion infantil: la globalizacion. Este dise-
o propone que se trabajen contenidos y obje-
tivos de diferentes dreas curriculares en torno
a un tema transversal (Montanero, 2019). En
el caso de nuestros museos en ningn caso se
trabaja una sola drea; los temas transversales
serfan el arte, la ciencia o el patrimonio cultu-
ral en cada uno de ellos.

Adecuacion del enfoque metodoldgico

La metodologia utilizada en las propuestas
museisticas objeto de nuestra investigacion
ha sido principalmente activa, participativa
y experimental. A los ninos se les presentaba
un contenido y ellos expresaban libremente
lo que pensaban, o bien, se les hacia preguntas
més directas. Hemos constatado que en todos
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los museos es muy importante que los nifos
puedan ser participes de su propio aprendiza-
je, de acuerdo con el modelo constructivista
(Alvarez, 2012; Hein, 2012), aunque debido a la
complejidad de la temética de algunas de las
programaciones —y a la edad de los ninos— el
componente didéctico paidocéntrico y parti-
cipativo a veces queda relegado por una me-
todologia mds de corte instructivo o directivo
por parte de gufas y educadores de los museos.

En algunas de las propuestas observadas
pudimos encontrar un aspecto metodologico
clave para la ensenanza en educacion infantil:
la conexion de nuevos conocimientos con ex-
periencias previas. Grandes obras de arte o el
funcionamiento de algunas locomotoras, por
lo general no estan dentro del entorno proximo
de los ninos, pero si logramos establecer rela-
ciones entre estos nuevos conocimientos y sus
vivencias, podremos conseguir que ese nuevo
aprendizaje adquiera sentido para ellos y, porlo
tanto, sea significativo. Esta idea era defendida
por Ausubel desde 1983, quien consideraba que
el aprendizaje significativo ocurre cuando una
nueva informacion “se conecta” y relaciona, de
forma clara y deliberada, con un concepto re-
levante preexistente en la estructura cognitiva
del nino (Rodriguez, 2008). Piscitelli y Ander-
son (2001) realizaron una investigacion con un
grupo de 77 ninos de entre 4 y 6 anos en la que
demostraron que la mayoria de ellos recorda-
ba elementos de gran escala, como dinosau-
rios o vehiculos. Estos elementos favorecen los
vinculos con el conocimiento previo y las ex-
periencias pasadas de los ninos, y facilitan los
procesos de construccion de significados. Algo
muy importante que observamos en el Museo
Nacional Thyssen, a nivel metodoldgico, fue
relacionar la imagen que observaban en cada
cuadro con experiencias propias. Por ejemplo,
en el cuadro Mujer en el baiio se les pregunto
a los ninos si les gustaba banarse y por qué;
las respuestas fueron muy variadas: “me gusta
porque meto la cabeza en el agua”, “me gusta
mucho porque huele bien”, “me gusta porque
juego con mis barcos” (163.3).
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El juego, ademas de ser un derecho fun-
damental de la infancia (declarado asi por las
Naciones Unidas en 1959), es la metodologia
mas adecuada para el desarrollo y la forma-
cion integral (Carter, 2017; Parra, 2010; Lina-
za, 2013). Los ninos se involucran mas en las
visitas cuando se les da la oportunidad de ju-
gar (Dooley y Welch, 2014; Pace y Tesi, 2004).
Entre las propuestas museisticas considera-
das en esta investigacion se identifico una
gran diferencia entre el componente ludico
de unas y otras. Incluso dentro del mismo
museo, dependiendo del espacio utilizado,
el juego paso de ser la metodologia principal
a ser una metodologfa ocasional. Pensamos
que, aunque solo se hagan pequenos juegos
en algunas ocasiones, el componente lidico
no debe faltar en ninguna actividad plantea-
da para alumnos de 0 a 6 anos. Por ejemplo,
la sala Microespacio del MUNCYT parece un
parque infantil donde todos sus juegos estan
relacionados con conceptos cientificos. Antes
de que los ninos experimentaran con el entor-
no, de forma libre, se les propusieron cuatro
retos: 1) buscar la forma mas rapida de tirarse
por el tobogan (pueden probar diferentes pos-
turas, tirandose solos, 0 en grupo); 2) ser capaz
de levantar el elefante que pesa una tonelada

sin ayuda de ningiin compariero, con una pa-
lanca; 3) conseguir estar el mayor nimero de
ninos dentro del ventilador gigante sin que se
escapen unos globos; y 4) subir y bajar todos
los bloques rojos utilizando la graa.

Otro aspecto metodoldgico comtn a todas
las sesiones es la adaptacion del lenguaje a la
edad de los visitantes. Los contenidos cultu-
rales, artisticos y cientificos pueden ser com-
plicados de entender incluso para el publico
adulto. Por eso, desde los museos se realiza un
esfuerzo a nivel didactico para que la informa-
cion que divulgan sea comprensible hasta para
los mas pequenos (Grenier, 2009). Cosas tan
simples como cambiar “podemos tener un ac-
cidente” por “nos podemos hacer mucho dano”
en las normas de juego en la sala Microespacio
ayudan a que los nifios puedan comprender la
informacion (Della Croce et al., 2019). Asi, el
papel de los educadores en los museos puede
facilitar el aprendizaje de los nifos (Falk y Dier-
king, 2004). Por tltimo, respecto del Museo del
Ferrocarril y el Museo Nacional Thyssen, po-
demos hablar de la utilizacion de talleres para
sus propuestas pedagdgicas. En ambos casos
los ninos desarrollaron su motricidad fina y
destrezas manipulativas como el rasgado, ade-
mas de discriminar colores y texturas (Fig. 1).

Figura 1. Resultado de la actividad del taller realizada
con alumnos de educacion infantil en el Museo del Ferrocarril

Fuente: fotografia (F12.MF).
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Idoneidad de los recursos
y la temporalizacion

Es evidente que los recursos utilizados de-
penden del tipo de museo y de actividad que
se realice; sin embargo, todas las propuestas
coinciden en los recursos humanos. Los gru-
pos escolares observados estuvieron acompa-
nados de dos maestros de educacion infantil y
de un guia o educador, ademds de que nunca
superaban los 25 alumnos de ratio. Pensamos
que este numero de profesionales responsa-
bles de la implementacion de las actividades
es el idoneo, puesto que un mayor nimero po-
dria dificultar la ejecucion de las actividades y,
al contrario, un menor nimero podria hacer
que el control en momentos como el despla-
zamiento por las salas fuese inviable. Por otro
lado, seria conveniente que los educadores de
los museos tuviesen formacion en didactica
de la educacion infantil; desde nuestro pun-
to de vista, esta profesionalizacion aportaria
mayor calidad a las propuestas educativas di-
rigidas a alumnos de esta etapa (Nevins, 2019).

Respecto a los recursos materiales y espa-
ciales, cada museo tiene uno especifico para
su campo de estudio: el Museo Thyssen tiene
espacios muy amplios llenos de reconocidas
obras de arte de diferentes épocas y estilos; el
Museo del Ferrocarril contiene en su estacion
antiquisimos trenes totalmente restaurados;
y el MUNCYT expone elementos de diferen-
tes ciencias como la geologia y la fisica. Nos
gustaria destacar este ultimo porque ademds
de su exposicion permanente ofrece espa-
cios con recursos muy variados y totalmente
adaptados al alumnado de 3 a 6 anos: “la se-
sion consistio en jugar libremente en una sala
Microespacio que estd planteada como si fue-
se un parque infantil donde sus recursos estan
relacionados con conceptos cientificos” (182.3).
El hecho de contar con salas especificas para
el publico infantil indudablemente facilita la
realizacion de actividades (Pérez, 2017). Aun-
que los otros dos museos no disponen de salas
tan especificas, los recursos son adecuados,

ya que lo mas importante es saber adaptar las
actividades infantiles al tipo de exposicion.
En este sentido, el Museo del Ferrocarril de
Madrid estd haciendo grandes esfuerzos por
adaptarse a los mds pequenos con carteles a
baja altura, plataformas elevadas o zonas con
pequenas mesas y sillas y una pequena biblio-
teca infantil. Esta adaptacion de espacios a las
necesidades y caracteristicas de los alumnos
influye directamente en la motivacién y la
predisposicion de los ninos hacia las diferen-
tes actividades que se propongan (Montane-
1o, 2019; Packer, 2006).

La programacion de las sesiones de los
museos analizados es muy parecida. Todas
tienen una duraciéon de entre 40 minutos y
una hora. Hay sesiones que tienen una ac-
tividad complementaria, como un taller, de
aproximadamente media hora mas. Aunque
una sesion de una hora pueda resultar exce-
siva para el alumnado de educacion infantil,
consideramos que esa extension es adecuada,
dado que la sesion se dividié en varias activi-
dades. Por ejemplo, en el Museo Thyssen la
visita era de una hora, pero los ninos veian
cuatro cuadros y realizaban diferentes tareas
de 15 minutos en cada una; ademas, se iban
moviendo por las salas y haciendo juegos por
el camino, de manera que la sesién no se les
hizo larga ni tediosa. Hubiera sido bueno, sin
embargo, un tiempo para que los nifios re-
flexionaran lo que habia ocurrido en su visita
al museo para, de esta forma, asentar algunos
conocimientos (Wolfy Wood, 2012).

Disefio del sistema de evaluacion

Dividimos la evaluacion segtin tres dmbitos: el
aprendizaje del alumnado, el disenio de la acti-
vidad y la actuacién docente, en este caso de
guias y educadores. Desde el museo, en pocas
ocasiones pudimos observar que se evaluara
el aprendizaje del alumnado como elemento
curricular central de su programa educativo.
En algunas de las sesiones se hizo una peque-
na asamblea final en la que no participaban
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todos los ninos y daba la sensacion de que era
mds una actividad de recordatorio que una
forma de evaluacion formativa y compartida
(Garcia-Herranz y Lopez-Pastor, 2015). Si bien
es importante que, una vez acabada la visita al
museo, se recuerde con los ninos todo lo que
vieron, una evaluacion compartida serfa muy
adecuada para educacion infantil, puesto que
hace participe al alumno y puede enriquecer-
le mucho mas que una tradicional (Garca-
Herranz y Lopez-Pastor, 2015). En la escuela,
en cambio, si se hizo una pequena evaluacion.
Casi todos los maestros coincidieron en hacer
un dibujo o una asamblea de la sesion en el
museo al llegar al aula. Esto creo cierta con-
troversia, ya que, en su respuesta a una de las
preguntas de la entrevista, uno de los maestros
dijo: “sde qué manera se evaltian, en su caso, el
aprendizaje y su mejora derivado de las activi-
dades implementadas a su grupo de alumnos
por los educadores del Museo Nacional Thys-
sen-Bornemisza? ;A través de qué modelos,
criterios y técnicas llevan a cabo dicha evalua-
cion?”. R: “No son evaluadas” (E.M.MNTB).

Esto podria significar que las actividades
realizadas en el aula después de la visita al mu-
seo son mas el recordatorio de la sesion que un
modo sistemdtico de evaluar el aprendizaje de
los alumnos. Respecto a la evaluacion de la
actividad y de la actuacion docente, en el Mu-
seo Nacional Thyssen, por ejemplo, se hizo
a través de una plataforma externa llamada
Typeform. Actualmente, esta plataforma esta
en desuso y la evaluacion se realiza a través
del programa Musarana, donde educadores y
maestros se retinen para dialogar, compartir
recursos, etc.

Estrategias y estilos de aprendizaje segiin
el dmbito museistico

Podemos entender las estrategias y estilos de
aprendizaje como un conjunto de técnicas
idoneas que ayudan a desarrollar en los nifos
una serie de aprendizajes (Peralta, 2015), en
este caso, dependiendo de las caracteristicas
o tematicas del museo. Para este apartado nos

centraremos en los tres dmbitos museisticos
principales: patrimonio cultural, artey ciencia.

Alfabetizacion sobre el patrimonio cultural

En este apartado nos referiremos a las técni-
cas y estrategias observadas en el Museo del
Ferrocarril. En primer lugar, podemos des-
tacar el fomento de valores como el cuidado
y el respeto por el patrimonio cultural. Por
lo general, este tipo de museos se enfocan en
trasmitir conocimientos relacionados con el
patrimonio histérico que albergan, su origen
y las précticas asociadas (Anderson, 1992), en
lugar de brindar una orientacién sobre como
interpretar dicho patrimonio alaluz delos in-
tereses y experiencias cotidianas de los ninos
(Vartiainen, 2014). De acuerdo con los regis-
tros de las observaciones, los guias utilizaron
esta estrategia, sobre todo al indicar a los ni-
nos la antigliedad de los objetos y la impor-
tancia de no tocarlos para no deteriorarlos.
La guia de la visita con taller hizo hincapié
en este aspecto a la hora de subir a una de las
locomotoras, y los alumnos supieron recono-
cer la importancia de conservar el patrimo-
nio: “...se cruzaban con otro grupo escolar y
algunos de los ninos les decian: “debéis tener
cuidado con el tren que estd muy viejo y no le
podemos estropear’, ‘oye, nifnos, pisad despa-
cito que esta vieja y hay que cuidarla™ (159.2).

Segtn Martin y Cuenca (2011) y Zabala y
Galtés (2006), otra estrategia que se considera
idonea para este tipo de aprendizaje es el trato
con objetos reales que represente épocas y lu-
gares. Esto es facil de conseguir en los museos
encargados de mantener y difundir el patri-
monio, como el Museo de Ferrocarril, donde
la mayor parte de los elementos expuestos son
antigiiedades restauradas para su muestra y
disfrute. Incluso el edificio del museo es una
antigua estacion de tren que estuvo en uso
durante casi 90 anos. Pensamos que esta es-
trategia contextualiza mucho mejor la infor-
macion del museo y puede convertir la visita
en algo muy vivencial.

17() Perfiles Educativos | vol. XLIII, nam. 173,2021 | TISUE-UNAM | DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167€.2021.173.59502

J.L. Parejo, I. Ruiz-Requies y C. Velasco-Covarrubias

Andlisis de los programas educativos para poblacion infantil. ..



Por otro lado, en estas propuestas educati-
vas los nifos pudieron revivir el pasado y sen-
tirse parte de ese lugar. En la visita con tren de
jardin fue mucho mas explicito este “viaje” al
pasado: los ninos montaron en la réplica del
tren de vapor y todo se hizo practicamente
igual que antes; hasta los trabajadores del mu-
seo iban disfrazados con el antiguo uniforme
de los maquinistas y jefe de estacion. El jefe de
estacion sacé una bandera con la que indico
al maquinista que iban a salir y tocé el silbato.
Los nifos se emocionaron con esta pequefia
actuacion (153.2).

En referencia a la estrategia de relacionar
los objetos con su importancia y significado,
éstase utilizd enlas dos propuestas educativas.
La mas destacable fue la referencia al cambio
en el funcionamiento y comodidad de las lo-
comotoras de vapor respecto de las eléctricas.
Los alumnos se quedaron muy asombrados
cuando les contaron que los maquinistas de
las locomotoras de vapor trabajaban en un
lugar sin techo, expuestos a las inclemencias
del tiempo. Esto los ayudo a imaginar la vida
en otros tiempos y comentar sus experiencias
personales con sus companeros (Mason, 2005).
Las historias del patrimonio cultural son
herramientas pedagogicas efectivas porque
permiten que los ninos expresen sus propias
ideas y desarrollen su creatividad (Allemann
y Brophy, 2003). Los educadores usan historias
para ilustrar formas de vida pasadas, mejorar
el aprendizaje y fomentar la motivacion de los
ninos (Andre et al., 2017; Bickford, 2013).

Finalmente, una ultima estrategia idonea
paraeste tipo de alfabetizacion es el desarrollo
de valores estéticos, aunque esta estrategia no
se utilizé mds alld de diferenciar el color de las
locomotoras y distinguir las modernas de las
antiguas. Quiza desarrollar este valor respec-
to de la tematica de los trenes puede ser muy
subjetivo e incluso bastante complicado para
ninos de educacion infantil. Las propuestas
educativas impulsadas desde el Museo del
Ferrocarril buscan que los ninos se familiari-
cen con el mundo ferroviario, pero sobre todo
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que lo respeten y lo valoren, algo crucial en la
educacion patrimonial: “no busca capacitar a
las personas en temas especificos sino formar
en valores, despertar inquietudes, promover
la participacion, la comprension, el respeto y
la valoracion de lo que pertenece a todos™ (Za-
bala y Galtés, 2006: 235).

Alfabetizacion artistica

Las técnicas y estrategias analizadas en este
apartado corresponden a las experiencias
didacticas observadas en el Museo Nacional
Thyssen-Bornemisza de Madrid. La primera
estrategia observada, y también la més tra-
bajada, fue la trasmision de forma oral de lo
percibido de forma visual. En las dos propues-
tas diddcticas analizadas —“dentro y fuera”
y “rio de colores”, que comprenden diferen-
tes actividades a partir de la observacion de
cuatro obras artisticas reconocidas y, poste-
riormente, un taller—, pudimos comprobar
como los ninos observaron detenidamente
cada cuadro y expresaron sus ideas e intereses
sobre la obra. De hecho, ésta fue la metodo-
logfa seguida durante toda la visita. “Nuestras
visitas de infantil, hasta el momento, se basan
principalmente en el didlogo con los alumnos
y alumnas. Todo el programa serfa un ejem-
plo de trasmision oral percibido visualmente”
(E.EdwMNTB). En segundo lugar, podemos
hablar de una vision analitica ante los estimu-
los visuales (Huerta y De la Calle, 2005). Esta
técnica se trabaja de manera que los nifos se
fijen bien en todos los elementos de cada cua-
dro para que no se les escape ningtn detalle
y puedan ser criticos ante lo que se les mues-
tra. “No se limitaban a observar el cuadro, se
les invitaba a pensar sobre él, a analizarlo de
manera que no se les escapase ningin detalle;
de esta forma se contribuyo al desarrollo de
una vision critica de diferentes obras” (165.3).
Como expresaron los educadores en su en-
trevista, en niveles superiores al de educacion
infantil esta estrategia se amplia a temas como
la diversidad cultural o la igualdad de género.
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De una forma también muy evidente, en el
Museo Nacional Thyssen se fomenta el desa-
rrollo de la sensibilidad y la imaginacion. En
las propuestas didacticas examinadas (Fig. 2)
los ninos imaginaban desde los lugares en los
que podian encontrarse hasta objetos que ha-
llaban en sus bolsillos. Ademds, en cada cua-
dro imaginaban como seria estar dentro de ¢l,
y como se sentirfan, con el fin de fomentar la
sensibilidad. “...el educador les proporcion6
un traje de neopreno imaginario para que se
lo pusieran para bucear y seguidamente les
pregunto ‘shabéis traido las gafas de bucear?,
alo quelos ninos respondieron ‘jsi!’, e hicieron
el gesto de ponérselas” (165.2).

Por otro lado, se utilizo el taller para fo-
mentar la creatividad y la experimentacion.
Aunque en las dos propuestas educativas des-
critas predomina esta metodologia, en Rio de
colores los ninos tuvieron la oportunidad de
ser los protagonistas de su propia obra (Fig. 3).
Una vez terminada esta actividad los dos
maestros sujetaron el rio en forma de panta-
llay el educador del museo contd un pequeno
cuento para que los ninos realizasen un juego
de expresion corporal: a oscuras, se proyecto
una luz sobre el rio que representaba ala Luna

Figura 2. Mujer en el bafio

de Roy Lichtenstein
f o (4
)

Fuente: fotografia (F13. MNTB).

que habia ido a nadar con las diferentes cria-
turas del rio; los ninos se movian por el espa-
cio representando a los animales que se iban
mencionando: besugos, medusas, cangre-
jos... En este sentido, es importante que los
ninos aprendan haciendo, creen e imaginen;
que sean ellos los artistas, por eso son impres-
cindibles las actividades manipulativas (Aca-
so'y Megias, 2017; Gardner, 2011).

Figura 3. Resultado del taller “Rio de colores”
en el Museo Nacional Thyssen-Bornemisza

Fuente: fotografia (F21. MNTB).

Por ultimo, otra estrategia para la alfabeti-
zacion artistica es la diferenciacion entre rea-
lidad y ficcion. Segtin Acaso (2011), éste es uno
de los conceptos mds importantes que se debe
de trabajar en educacion artistica: ensenar a
los nifos que las imagenes no son la realidad,

sino representaciones de ella (Santacana,
2006). Pese a la afirmacion de los educadores
de que esta estrategia: “es algo a lo que debe-
mos estar dispuestos a trabajar en cualquier
momento de la visita” (E.Edu.MNTS), no obser-
vamos este tipo de actividades.
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Alfabetizacidn cientifica

El andlisis de las estrategias para la adquisicion
de la alfabetizacion cientifica se hizo a través
de las observaciones realizadas en el MUNCYT,
situado en la localidad de Alcobendas (Ma-
drid). Este tipo de museos ofrece problemas y
materiales reales con los que los nifnos pueden
familiarizarse con la ciencia (Azna et al., 2012).
En primer lugar, hablaremos de la resolucion
de problemas de la vida cotidiana. Tanto el Mi-
croespacio como el Nanoplanetario son salas
totalmente adaptadas a los mas pequenos y,
gracias a ello, es posible trabajar la ciencia des-
de su cotidianeidad: “por ejemplo, ahora los ni-
nos saben que dependiendo de la postura que
tengan, bajan mds rapido o mas despacio por el

tobogdn. O que muchos dias se han subido en
una grua sin saberlo (ascensor)” (184.3). La ma-
nipulacién de objetos reales dependié mucho
de la propuesta diddctica. Por ejemplo, en el
Microespacio, pese a ser objetos especialmente
diseniados para los mds pequenos, eran reales y
habia total libertad para su manipulacion. Por
el contrario, en el Nanoplanetario, por la com-
plejidad de su tematica, es imposible que los ni-
nos trabajen con objetos reales, como planetas
o estrellas, pero si con réplicas muy consegui-
das y atractivas para los pequenos (Figs. 4 y 5).
Los estudios de Piscitelli y Weier (2002), entre
otros, han puesto de manifiesto que los apren-
dizajes significativos se desarrollan a través de
experiencias practicas que se conectan con las
sensaciones tactiles y kinestésicas.

Figura 4. Material utilizado en la visita al Nanoplanetario,
del MUNCYT: réplicas de planetas y pantalla magnética

Fuente: fotografia (F27. MUNCYT).

Otro aspecto clave para el desarrollo de
la alfabetizacion cientifica es la utilizacion de
una metodologia guiada —no dirigida— que
fomente la indagacion. Para que los ninos
entiendan la ciencia, deben hacer ciencia. Po-
driamos decir que el recurso metodolégico
por excelencia es la experimentacion y la in-
dagacion (Amaro, 2015; Golombek, 2008). De

nuevo, esta estrategia difiere mucho en las dos
propuestas observadas en el MUNCYT. En el
Nanoplanetario se pudo apreciar como el edu-
cador intentaba hacer de guia, pero al tratar un
tema que los ninos no habian trabajado ante-
riormente pasé a una metodologia mas ins-
tructiva o directiva: “casi siempre preguntaba a
los ninos primero, y cuando no sabian algo ella
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Figura 5. Vista general de la planta baja del Microrespacio del MUNCYT

Fuente: fotografia (F29. MUNCYT).

lo explicaba utilizando un lenguaje cercano y
adaptado alos alumnos” (181.3). En el Microes-
pacio, en cambio, la metodologia utilizada
fue totalmente guiada, pues toda la actividad
consistio en la experimentacion e indagacion
de los nifos con el entorno y los objetos que
encontraban en ¢l. “La guia no les dijo nada
de como tenfan que hacer las cosas y solo in-
tervino durante el juego libre para recordar las
normas de seguridad. Los nifnos jugaron con
todo lo que encontraban en el espacio” (184.1).

Volvemos a encontrar diferencias entre las
propuestas a la hora de utilizar la metodologfa
que consiste en desarrollar el lenguaje oral y
la comunicacion a través de las explicaciones
de hipotesis y teorfas. Como sostiene Jimé-
nez (2003), la ciencia no sélo debe ser ciencia
como producto, sino que debe de desarrollar
capacidades como el lenguaje o la argumenta-
cion. Asi, en el Nanoplanetario la mayoria de
las actividades consistian precisamente en la
expresion oral. Durante las actividades la guia
iba haciendo preguntas como, por ejemplo,
“spor qué no podemos tocar Sol?”, que fueron
respondidas de distintas maneras, todas vali-
das: “porque quema’”, “porque estd muy lejos”,
“porque se ve en el cielo muy pequenito y no
llegamos” (179.3).

Por el contrario, en el Microespacio solo
se desarrolld la expresion oral en una peque-
na asamblea final que desde nuestro punto
de vista fue insuficiente porque muy pocos

alumnos tuvieron la posibilidad de explicar
sus teorfas e hipotesis. Finalmente, en ambas
propuestas educativas predominé una de las
estrategias idoneas para conseguir la alfabeti-
zacion cientifica: utilizar espacios que susci-
ten curiosidad para que los visitantes se hagan
preguntas (Ciolfi y Bannon, 2002). Como he-
mos explicado anteriormente en el apartado
de espacios, el Nanoplanetario y el Microes-
pacio son salas totalmente acondicionadas a
la tematica a trabajar y adaptadas a las nece-
sidades, caracteristicas e intereses de los nifios
(Fig. 5). Son entornos llamativos y excitantes
que motivan a indagar y experimentar (Hen-
derson y Atencio, 2007). “Nada mds entrar a la
sala los alumnos dijeron ‘jHala!’, y pregunta-
ban constantemente ‘3qué es eso?’, cada vez
que se fijaban en algo nuevo” (179.2).

CONCLUSIONES

En este articulo hemos mostrado los resulta-
dos de una investigacion a partir del andlisis
de los programas educativos y visitas esco-
lares de tres museos de Madrid (Espana), lo
que permitio conocer de primera mano las
posibilidades y limitaciones que tienen dichos
museos para la etapa de educacion infantil.
Se pudo comprobar que son muchos mds los
beneficios de utilizar este tipo de pedagogia
en el dmbito extraescolar que las limitacio-
nes (Akamca et al, 2017). Algunos de estos
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beneficios tienen que ver con el desarrollo de
patrimonios culturales, el establecimiento de
asociaciones entre tiempos y sociedades y el
fomento de valores como el respeto, la toleran-
ciayla empatia.

En el andlisis de los programas educativos
realizados del Museo del Ferrocarril para el pu-
blico infantil pudimos constatar varias cosas:
en primer lugar, esta institucion basa sus pro-
puestas didacticas en una visita acompanada de
un taller manual o de una pequena atraccion (El
tren de jardin). A nivel curricular, estratégico y
metodoldgico, las actividades corresponden en
gran medida alo concretado en el curriculo au-
tonémico de Madrid y a lo considerado idoneo
por diferentes estudios, como los de Martin y
Cuenca (2011) y Zabala y Galtés (2006), para lo-
grar una alfabetizacion patrimonial adecuada.
No obstante, apreciamos carencias como la falta
de profesionalizacion de los educadores y guias
de museo en cuanto a su formacién sobre edu-
cacion infantil, algo que debe ser mejorado de
acuerdo con las tendencias internacionales (Ne-
vins, 2019), y la limitada utilizacion del compo-
nente lidico durante las visitas, algo imprescin-
dible para despertar el interés y la motivacion de
los ninos hacia el patrimonio histérico-cultural
(Dooley y Welch, 2014).

Por otro lado, en el andlisis de las propues-
tas educativas del Museo Nacional Thyssen,
observamos que se basan en un elemento
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concreto dentro del arte, por ejemplo, los co-
lores. En las sesiones diddcticas suelen realizar
visitas guiadas y, ademds, utilizan en el taller
distintas metodologias diddcticas activas y
participativas que otorgan un papel protago-
nista al alumno en su aprendizaje (Quinto,
2005). En anteriores apartados hemos podido
comprobar que la programacion de dichas
actividades se ajusta casi por completo al cu-
rriculo de la etapa de infantil en todos los ni-
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Constructores de instituciones cientificas
Papel del liderazgo en la creacion
de la Unidad Mérida del Cinvestav
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En este articulo analizamos el papel del liderazgo en el establecimiento
de instituciones cientificas en un contexto de descentralizacion de las
capacidades cientificas a finales de 1970. Estudiamos la convergencia
de tres liderazgos cuyas acciones contribuyeron al establecimiento de
un proyecto cientifico en el sureste de México: la creacion de la Unidad
Meérida del Centro de Investigacion y de Estudios Avanzados del Instituto
Politécnico Nacional (Cinvestav), en 1980. Es uno de los primeros centros
de investigacion cientifica en Yucatan, y esta vinculado a la atencion de
problemas sociales relevantes para la region. Partimos de la perspectiva
de los estudios sociales de la ciencia, de los procesos de institucionaliza-
cion de campos cientificos y diversas nociones sobre liderazgo. El analisis
estd basado en fuentes periodisticas, investigaciones y documentos sobre
los contextos nacional, local e institucional, la politica de descentraliza-
cién cientifica y las trayectorias de los lideres involucrados en el proyecto.

This paper analyzes the role of leadership in the establishment of scientific
institutions in the context of the decentralization of scientific capacities car-
ried out throughout the late 1970s. In order to do this, we examine the con-
vergence of three leaderships whose actions contributed to the establishment
of a scientific project in southeastern Mexico: the creation of the Merida Unit
of the Center for Research and Advanced Studies of the National Polytechnic
Institute (CINVESTAV by its acronym in Spanish), in 1980. This was one of the
first scientific research centers ever established in Yucatdn and it is focused on
the attention to relevant social problems within the region. The analysis sets
off from the perspective of the social studies of science, the processes of institu-
tionalization of scientific fields and various notions surrounding leadership.
Furthermore, it is based on journalistic sources, research and documents on
the national, local and institutional contexts, the policies for scientific decen-
tralization and the trajectories of the leaders involved in the project.
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INTRODUCCION!

Enlosalboresdel sigloXXI el sistema de ciencia
y tecnologfa en México habia experimentado
una importante expansion y diferenciacion.
Ello es reconocible en el crecimiento de los
establecimientos de investigacion, de los cam-
pos de conocimiento y especialidades, en la
expansion y diversificacion de los programas
de doctorado, en la creciente presencia de or-
ganismos y asociaciones cientificas, asi como
en el establecimiento de marcos regulatorios y
sistemas de financiamiento a la investigacion
(Kent, 2014). No obstante, el desarrollo de esas
capacidades cientificas ha sido desigual entre
las regiones del pais, ya que mientras algunas
registran una alta concentracion de estableci-
mientos, grupos de investigacion y recursos
de diverso tipo, otras muestran débiles capa-
cidades cientificas. Por ejemplo, en 2019 habia
30 mil 548 investigadores en el Sistema Nacio-
nal de Investigadores (SNI), de los cuales 44.7
por ciento se concentraba en cuatro entidades
(Ciudad de México, Estado de México, Jalisco
y Nuevo Leon), y en Yucatan solo se ubicaba
2.2 por ciento (CONACyT, 2020).

La descentralizacion de las capacidades
cientificas en México ha constituido una es-
trategia de politica cientifica para atender los
desequilibrios entre regiones, disminuir las
desigualdades y fomentar la creacion de espa-
cios de investigacion en los estados. También
ha obedecido a imperativos administrativos
y politicos para construir legitimidad (Ro-
driguez, 1999). Con la creacion del Consejo
Nacional de Ciencia y Tecnologia (CONACyT)
en 1970, organismo rector de las politicas cien-
tificas y tecnoldgicas, se generaron programas
para promover la inversion en infraestructura
cientifica y tecnoldgica, equipar laboratorios
en universidades, centros e institutos publicos
de investigacion y, de manera destacada, esta-
blecer una red de centros publicos de inves-
tigacion a lo largo del pais (Casas et al., 2013;

Canales, 2011). Esos nuevos establecimientos
se ubicaron mayoritariamente fuera de la
zona de influencia del centro del pais. El pro-
posito era establecer “polos de desarrollo” que
atendieran problemas regionales especificos y
propiciaran la formacion de nuevos grupos de
investigacion en los estados (Mdrquez, 1982).
Bajo una logica similar, importantes institu-
ciones nacionales, como la UNAM y el Cinves-
tav, se sumaron tiempo después a los esfuer-
zos de desconcentracion cientifica.

La instauracion de esos nuevos espacios
de investigacion tuvo como principales rasgos
la busqueda de articulaciones con un mayor
numero de actores e instancias de gobierno
(organismos federales, gobiernos estatales,
universidades, cdmaras y asociaciones de
productores y empresas), el impulso de nue-
vos campos de conocimiento y una orienta-
cién prioritaria de la investigacion aplicada.
Las dreas de conocimiento se orientarian a
la atencion de necesidades regionales y a las
prioridades establecidas en el Plan Indicati-
vo de Ciencia y Tecnologia del CONACyT de
1976. Fue un proceso gradual que abarco la
creacion de infraestructura, la formacion de
recursos humanos, el fomento a la vincula-
cién con sectores productivos y el desarrollo
de tecnologias aplicadas.

En este contexto de politicas descentrali-
zadoras de la ciencia, el liderazgo cobra rele-
vancia en los procesos de su institucionaliza-
cion. En varias entidades del pais la creaciéon
de estos establecimientos de investigacion re-
presento los primeros emprendimientos para
la recepcion de la actividad cientifica. En ge-
neral, las condiciones locales resultaban poco
favorables para el apuntalamiento de nuevos
espacios y campos de investigacion; frente a
este entorno, la fundacion de nuevos espacios
cientificos en regiones alejadas de la zona de
influencia del pais preciso de liderazgos de
una complejidad que superaba las acciones de
gestion o impulso de nuevas disciplinas.

! La Dra. Ivett Liliana Estrada agradece el apoyo del CONACyT para el desarrollo de este trabajo efectuado en el
marco del Programa de Fomento, Formacion y Consolidacion del Capital Humano de Alto Nivel.
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Elarranquey sostenimiento de los estable-
cimientos requeriria de una lectura pertinen-
te de la politica descentralizadora nacional y
una adecuada traduccion para su materiali-
zacion en medios locales con particulares de-
mandas de cardcter intelectual, politico y so-
cial. Implicaria un quehacer articulado en los
planos cientifico-académico, administrativo
y estratégico para el establecimiento de las
plataformas institucionales de nuevos cam-
pos disciplinarios (Didou y Remedi, 2008).
En definitiva, precisaria de la conduccion de
cambios profundos y de larga escala sobre el
estado inicial de los proyectos, a fin de asegu-
rar efectos duraderos.

El propdsito de este trabajo es analizar el
papel del liderazgo en el establecimiento de
instituciones cientificas creadas en el con-
texto de descentralizacion de las capacidades
cientificas en México, impulsadas en la dé-
cada de los setenta. Para ello, estudiamos la
convergencia de tres liderazgos cuyas trayec-
torias, visiones y capacidades de negociacion
contribuyeron a establecer, en 1980, la Unidad
Meérida del Cinvestav. Este caso resulta emble-
matico en el proceso de instauracion de la ac-
tividad cientifica en Yucatan. A cuatro déca-
das de su creacion, esta unidad constituye una
importante influencia en la configuracion de
la educacion superior y la ciencia en Yucatdn,
cuyas labores de investigacion y formacion
de sus investigadores revelan un alcance re-
gional, nacional e internacional, con signifi-
cativas aportaciones en sus comunidades de
referencia.

Paradar cuenta del papel delliderazgo en el
establecimiento de la Unidad Mérida del Cin-
vestav se realizo un ejercicio de reconstruc-
cion historica que abarco un periodo de me-
diados de la década de 1970 hasta principios de
1980. Tuvo como base la revision de los princi-
pales diarios de la region yucateca, el andlisis
de publicaciones y documentos sobre el con-
texto social, econdmico y politico de Yucatdn,
la vida y politica institucional en el Cinvestav,
la politica nacional de descentralizacion cien-

tifica impulsada en los anos setenta, asi como
estudios y material audiovisual en torno a las
trayectorias, perspectivas y acciones empren-
didas por los tres principales promotores de la
Unidad Mérida del Cinvestav. Este trabajo se
articuld con elementos tedricos provenientes
de los estudios de institucionalizacion disci-
plinaria, constitucion de grupos de investi-
gacion y tipos de liderazgo involucrados en
tareas fundacionales.

LA UNIDAD MERIDA DEL CINVESTAV

La Unidad Mérida del Cinvestav surge en el
contexto de la descentralizacion de los anos
setenta, en un lugar distante del centro econo-
mico y politico de México, a mds de 1 mil 300
kilometros de la capital del pais. Se establece
en Yucatdn, un lugar con importantes refe-
rentes: el legado de la civilizacion maya, una
economia basada por mucho tiempo en la
agroindustria henequenera, un clima cdlido
y una enorme riqueza de recursos naturales.

Desde sus origenes el Cinvestav asumio
el compromiso de contribuir al desarrollo
de la ciencia en el pais. La creacion de la Uni-
dad Mérida —la primera establecida en los
estados— representa el inicio de un proceso
de descentralizacion del propio centro, que
cuenta con siete unidades en los estados, la
sede central en Zacatenco y otra en el sur, am-
bas en la Ciudad de México.

Actualmente, la Unidad Mérida del Cin-
vestav cuenta con 68 investigadores distribui-
dos en tres departamentos (Fisica Aplicada,
Recursos del Mar y Ecologia Humana). Desa-
rrolla investigacion basica y aplicada en temas
de frontera. Ofrece maestrias y doctorados en
Ciencias Marinas, Ecologia Humana y Fisica
Aplicada/Fisica Tedrica/Fisicoquimica. Sos-
tiene una vinculacion sistematica con diversos
sectores e instituciones estatales y nacionales,
incluso internacionales. Desarrolla proyectos
de investigacion de interés social y econémico
para la region y el pais. Sus investigadores co-
laboran con diversas instituciones nacionales.
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Sus proyectos han recibido financiamiento
del Gobierno del Estado de Yucatan, el co-
NACyT, Conabio, Pemex y diversas secretarias
de Estado, incluida la de Educacion Publica,
entre otros organismos.

Cada departamento desarrolla investiga-
cion en sus areas de competencia; algunos de
los proyectos son colaboraciones orientadas
a la atencion de problemas regionales. En el
Departamento de Recursos del Mar se inves-
tiga sobre acuacultura, pesca y biotecnologia,
procesos y manejo costero, salud e impacto
ambiental, biodiversidad y funcion de ecosis-
temas acudticos. Los investigadores partici-
pan en proyectos del Centro Mexicano de In-
novacion en Energia Océano (CEMIE Ocedno)
y en proyectos internacionales, como la inves-
tigacion sobre el crecimiento y desarrollo de
algas marinas, proyecto con un importante
financiamiento de COST (Action European
Cooperation in Science and Technology).

En el Departamento de Fisica Aplicada, en
sus inicios establecido como Departamento de
Energia, se desarrollan investigaciones en di-
versas dreas de la fisica (de materiales, sistemas
complejos, particulas y campos), fisicoquimi-
ca, medio ambiente e infraestructura, nano y
biomateriales. Sus investigadores participan
en diversos proyectos del Centro Mexicano
de Innovacion en Energia Solar (CeMIE-Sol),
consorcio que a la fecha cuenta con 57 partici-
pantes de diferentes instituciones nacionales,
en un campo de interés mundial.

Un importante proyecto de la Unidad
Mérida es el Laboratorio Nacional de Nano
y Biomateriales (Lannbio), operado por el
Departamento de Fisica Aplicada. Su cons-
truccion se logré con recursos financieros y
el apoyo logistico del CONACyT, el gobierno de
Yucatan y el Cinvestav. El laboratorio apoya a
los grupos de investigacion cientifica que for-
man parte del Sistema de Investigacion, Inno-
vacion y Desarrollo Tecnologico del Estado
de Yucatan (Siidetey), y busca estimular la

colaboracion interinstitucional e incrementar
la productividad y competitividad de las insti-
tuciones del sureste de México.”

El Departamento de Ecologia Humana
estd organizado alrededor de dos grandes areas
de conocimiento: uso social de los ecosistemas,
y estado biologico de poblaciones y ambiente.
En cada una se desarrollan lineas de investiga-
cién que involucran mdaltiples dreas de cono-
cimiento: cultura, sociedad y recursos natu-
rales; crecimiento y desarrollo humano como
indicadores de condiciones de vida; ecologia y
salud de poblaciones; y comunidades bidticas.

Las actividades desplegadas en la Unidad
Meérida expresan no solo las singularidades
y desatios enfrentados en el medio local para
institucionalizar la investigacion cientifica,
sino las marcas de identidad de la institucion
de origen en cuanto a laimportancia otorgada
a los procesos de descentralizacion, la forma-
cién de recursos humanos en investigacion,
la produccion cientifica y las formas de hacer
ciencia. Desde su fundacion, en 1961, el Cin-
vestav irrumpi6 como un proyecto innovador
que ha influido en las pautas de profesionali-
zacién de la actividad cientifica y académica
mexicana; ha jugado un papel importante en
la conformacion de nuevos grupos de investi-
gacion, en el tipo de investigaciones cientificas
y tecnologicas que realiza, y en la definicion
de marcos de politica cientifica nacional (De
Ibarrola, 2002).

LA INSTITUCIONALIZACION
DE LA INVESTIGACION
CIENTIFICA EN YUCATAN

En su trabajo sobre “Ciencia en la periferia de
la periferia...”, Hodara (2003) reflexiona sobre
el potencial que ha representado para la in-
vestigacion las nociones de “centro” y “perife-
ria” introducidas por Shils (1961; 1975), quien
senala que hay un centro en la estructura de
la sociedad que afecta a quienes estdn bajo su

2 Sobre los procesos de constitucion y desarrollo del Departamento de Fisica Aplicada ver Estrada (2018).
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dominio. Ello ocurre no por una delimitacion
territorial, sino por la relacion que se establece
con ese centro. Para Shils, el centro es un dm-
bito donde se expresan los valores y creencias
que rigen a la sociedad, y también una estruc-
tura de actividades, roles y personas que inte-
ractian en una red de instituciones. Observa
que ese centro no es unitario ni homogéneo,
registra jerarquias, lugares de autoridad, sub-
sistemas interdependientes con diversos gra-
dos de consolidacién y afirmacion, conexio-
nes mas intensas y activas, y zonas periféricas
donde las élites del sistema central ejercen su
autoridad, pero donde también hay reacciones
y disensos.

Los investigadores de paises latinoame-
ricanos, o no hegemonicos, han participado
en proyectos de investigacion cuyas agendas
con frecuencia son definidas en centros he-
gemonicos dentro de una geopolitica inter-
nacional del conocimiento. Para Losego y
Arvanitis (2008) los paises no hegeménicos,
también considerados como periféricos, son
aquéllos que estain dominados en la division
internacional del trabajo cientifico y que ca-
recen de los recursos financieros para actuar
en la corriente principal de produccion de co-
nocimiento. El estudio de esas asimetrias ha
dado lugar a diversas investigaciones sobre la
ciencia en la periferia o en los denominados
paises del Sur (Diaz et al., 1983; Gaillard, 1999;
Kreimer, 2010). Se han analizado los flujos de
conocimiento, las estructuras de poder de co-
munidades cientificas y paises, las formas de
intercambio y colaboracion cientificas. Se ha
identificado que los temas de investigacion en
las colaboraciones internacionales suelen ser
establecidos desde las agendas de los paises
hegeménicos y no siempre guardan relacion
con las necesidades y logicas de produccion
cientifica local. Para Kreimer (2006: 200), es
una colaboracion que ha generado una es-
pecie de “integracion subordinada’, aunque
recientemente muestra tendencias de cam-
bio hacia relaciones de mayor integracion en
ciertas dreas, pero también de segmentacion

en las dindmicas de diferentes campos cienti-
ficos en contextos periféricos.

Lapolitica de descentralizacion de las acti-
vidades cientificas en México, impulsada en la
década 1970, puso en evidencia las asimetrias
regionales en las condiciones de produccion
cientifica. Visibiliz6 sus centros y periferias,
zonas con alta concentraciéon de recursos y
poder, y otras con un débil o nulo desarrollo.
Laliteratura ha privilegiado los estudios sobre
instituciones, grupos y proyectos cientificos
ubicados en ciudades capitales, en zonas me-
tropolitanas (Didou y Remedi, 2008), pero ha
desatendido la investigacion sobre desarrollos
en regiones apartadas del centro que, como ha
senalado Hodara (2003), enfrentan una triple
situacion periférica: una distancia respecto de
los desarrollos cientificos de los centros hege-
monicos, otra que los separa del poder y de
los recursos concentrados en los centros del
propio pais y una tercera que enfrentan en los
ambitos locales, con sus restricciones y donde
casi todo esta por hacerse.

La Unidad Mérida del Cinvestav es un
proyecto que emerge en la periferia de la pe-
riferia; es impulsado por tres lideres que arti-
culan esfuerzos desde los dmbitos académico,
cientifico y politico en circunstancias que son
traducidas y convertidas en oportunidades.
La unidad inicia con recursos modestos y en-
frenta importantes desafios en la formacion
de sus nuacleos iniciales, condicion imprescin-
dible para consolidar su quehacer. Sus logros
hacen de esta unidad un interesante objeto de
estudio sobre las condiciones que contribu-
yen a la realizacion de una empresa cientifica
que podriamos considerar, en alusion al tra-
bajo de Cueto (1989: 153), como de “excelencia
cientifica en la periferia”

Acerca de los factores que contribuyen a la
institucionalizacion de un campo cientifico, el
estudio sobre la quimica en México realizado
por Kleiche-Dray y Casas-Guerrero (2008: 47)
cuestiona si dicho proceso “fue producto de la
comunidad de quimicos en gestacion o, de po-
liticas y medidas instrumentadas por el gobier-
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no”. Revisan el papel del Estado y de la politica
cientifica, asi como los vinculos establecidos
por la quimicaacadémica con el sector produc-
tivo. Es un ejemplo de las formas particulares
que adquieren los procesos de institucionaliza-
cion disciplinaria en paises latinoamericanos,
los cuales siguen un curso distinto al observa-
do en paises de Europa y Estados Unidos, don-
de la conformacion de comunidades cientifi-
cas, por lo general, ha precedido la creacion de
instituciones (Clark, 1997).°

PAPEL DEL LIDERAZGO EN LOS
PROCESOS DE INSTITUCIONALIZACION

En los procesos de institucionalizacion de
campos cientificos y de la investigacion cien-
tifica, el liderazgo es de importancia capital
(Hodara, 2003; Brunner, 1985, 1988); las inves-
tigaciones generalmente se han enfocado en la
figura delos lideres cientificos como impulso-
res de la institucionalizacion de disciplinas y
espacios de investigacion. Por otra parte, des-
de la sociologia de las organizaciones abun-
dan los estudios sobre liderazgo asociados a la
gestion de las instituciones educativas, de sus
departamentos o areas.

Esto hallevado a distinguir, por una parte,
entre liderazgo administrativo u organizacio-
nal vs. liderazgo intelectual y, por otra, entre
liderazgo vs. administracion. En la primera
distincion, hecha por Grifhith y Mullins (1972,
en Kekile, 1999: 219), el liderazgo administra-
tivo/organizacional esta relacionado con la
administracion de tiempos, fondos e instala-
ciones, en tanto que ‘el liderazgo intelectual
refiere al trabajo de investigadores™ respeta-
dos que constituyen modelos a seguir y cuya
accion y perspectiva inciden en las formas
de organizaciéon de un departamento o co-
munidad. En la segunda distincion, Kekale
(1999) separa conceptualmente la nocion de

administracion o gestion, mds orientada ha-
cia resultados y objetivos, organizacion de
tareas y sistemas, de la de liderazgo, orientada
hacia las relaciones humanas y la organiza-
cién de las personas. Considera que son fun-
ciones distintas, aunque pueden ser asumidas
por la misma persona. Esto ha llevado a hablar
deliderazgo académico como una nocion que
abarca multiples funciones.

Desde los estudios sociales de la ciencia, el
trabajo de Brunner (1985) sobre la institucio-
nalizacion de la sociologia en Chile analiza
tres estrategias que considera centrales en di-
cho proceso: las estrategias de legitimacion de
la disciplina, de construccion institucional y
de profesionalizacion. En la Unidad Mérida,
el trabajo de legitimacion gir6 en torno al pa-
pel que podria jugar la produccion de cono-
cimientos cientificos para atender problemas
sociales y econémicos de la region, como fue
la crisis henequenera en Yucatdn. La busque-
da de alternativas mediante la investigacion
cientifica constituy6 un importante motor en
las decisiones de politica pablica. La creacion
de la unidad fue una respuesta a la necesidad
de producir conocimientos cientificos en
torno a esos problemas sociales relevantes y
a las alternativas para su atencion, como ha
ocurrido en otros casos, por ejemplo, con la
enfermedad de Chagas (Kreimer y Zabala,
2006) o la enfermedad de Monge, quellevoala
creacion del Instituto de Biologia Andina en
la década de 1930 (Cueto, 1989). Lograr que las
agendas de investigacion estuvieran vincula-
das con temas relevantes para las sociedades
locales hizo de la Unidad Mérida un caso par-
ticular en cuya implantacion y desarrollo se
entrelazaron “dindmicas intelectuales, socia-
les y politicas” (Brunner, 1985: 17).

La introduccion de esta empresa cientifica
conllevé cambios y reacomodos en el cam-
po intelectual. Requirié de una vision acerca

3 Para un andlisis de las dindmicas de interaccién de diferentes actores (Estado, academia, sector empresarial y sec-
tor social) desde una dimension de las politicas cientificas y de la politica en ciencia, ver Elzinga y Jamison (1995).
También recomendamos a Kreimer (2007) quien, desde los estudios sociales de la ciencia, y con una perspectiva
critica, analiza la utilidad social de los conocimientos cientificos y el papel de la ciencia y la tecnologia como pa-
lancas del desarrollo econémico y social en Latinoamérica.
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del tipo de institucion a crear, perfiles de los
nucleos iniciales, condiciones para asegu-
rar la continuidad del proyecto, definicion
de estilos de trabajo, coordinacion de tareas,
adopcion de modelos de formacion para dar
identidad y liderazgos capaces de abrir cauces
al quehacer cientifico. Demandd de construc-
tores de instituciones y de conductores inte-
lectuales (Brunner, 1985), roles diferenciados,
pero en ocasiones desempenados por una
misma persona.

El ejercicio del liderazgo constituye un pi-
lar para los primeros pasos del desarrollo de
nuevos establecimientos, grupos o unidades
de investigacion cientifica (Garcia y Estéba-
nez, 2008). Los lideres juegan un papel central
en la definicién y orientaciones de una empre-
sa cientifica, aun cuando la emergencia, con-
solidacion y crisis de ésta no depende exclusi-
vamente de ellos (Cueto, 1989).

En principio, los lideres cientificos suelen
ser sujetos con una amplia trayectoria acadé-
mica, con carreras consolidadas, alta visibili-
dady prestigio en la comunidad internacional
(Garcia y Estébanez, 2008; Lopez-Yanez y Al-
topiedi, 2016). Generalmente tienen un cono-
cimiento directo del campo disciplinar que
buscan promover en la tarea fundacional. En
un numero importante de casos son pioneros
en la emergencia de esos campos en su region
geografica de influencia, y son reconocidos
como visionarios por su capacidad de antici-
pacion y promocion de acciones a favor de la
actividad cientifica. Suelen ocupar posiciones
importantes en sociedades, consejos, centros,
medios educativos, politicos o gubernamen-
tales que les permiten ganar legitimidad cien-
tifica y politica, y extender su influencia en el
desarrollo de la ciencia en el dmbito nacional
(Didou y Remedi, 2008; Schwartzman et al,,
2008; Reyna, 2005).

Cuando estos lideres impulsan procesos
de institucionalizacion de la actividad cienti-
fica se ocupan de varias tareas: establecen una
vision sobre el papel de la investigacion, fijan
altos estandares de desempeno e impulsan

nuevas lineas de investigacion y nexos virtuo-
sos de ensefianza-investigacion-aprendizaje
(Didou y Remedi, 2008; Garcia y Estébanez,
2008; Schwartzman, 2008). Igualmente, gene-
ran vinculos efectivos con el mundo exterior
del dmbito cientifico: agencias gubernamen-
tales e internacionales, sector empresarial, co-
munidades técnicas y patrocinadores locales.
Estos vinculos operan con diferentes propdsi-
tos: movilizar fondos hacia la propuesta cien-
tifica (Balbachevsky, 2008), construir lazos de
reciprocidad mediante convenios de inves-
tigacion y/o consultoria (Garcia y Estébanez,
2008), respaldar procesos de internacionali-
zacion (Didou y Remedi, 2008), o bien, garan-
tizar procesos de reproduccion de los grupos
cientificos a través de la formacion y el reclu-
tamiento de jovenes doctores. En las etapas
fundacionales estos lideres tienen un papel
central en la integracion, estabilidad funcio-
nal y funcionamiento grupales (Altopiedi et
al., 2015; Hamuli, 2010).

El enfoque de liderazgo distribuido (Boli-
var ef al., 2013) resulta fructifero para nuestro
andlisis. Bajo esta perspectiva, el liderazgo se
considera compartido, es decir, no concier-
ne a un solo individuo, es “un fendmeno que
tiene lugar entre lideres” (Spillane, 2006, en
Bolivar et al., 2013: 35), centra el andlisis en la
construccion y movilizacién del capital social
de los individuos, en sus tipos de interaccion
y formas de distribucion del liderazgo. A este
enfoque incorporamos el caracter situacional
de las relaciones, reconociendo la influencia
del marco espacio-temporal de la préctica del
liderazgo (Bolivar et al., 2013; Day, 2000).

En el caso de la Unidad Mérida partimos
de una hipdtesis: los primeros pasos para fun-
dar un nuevo establecimiento cientifico re-
quieren de liderazgos articulados paraatender
demandas de diversa indole (institucionales,
de politica cientifica, politico-econdomicas).
Necesita de individuos con la capacidad de
movilizar sus capitales sociales, académicos y
politicos para generar las condiciones y recur-
sos que dicha tarea demanda. Precisa de una

1 2 4 Perfiles Educativos | vol. XLIII, nam. 173,2021 | IISUE-UNAM | DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167€.2021.173.59768
- LL. Estrada y R.G. Ramirez | Constructores de instituciones cientificas



nocion acerca del papel de la actividad cien-
tifica lo suficientemente general y compartida
para permitir la concurrencia de voluntades y
justificar una propuesta de investigacion des-
de los propios contextos de actuacion.

La fundacion de la Unidad Mérida del
Cinvestav fue producto de la articulacion de
esfuerzos y voluntades de tres importantes
figuras: el doctor Manuel Ortega y Ortega,
director general del Cinvestav (1978-1982);
el doctor Francisco Luna Kan, gobernador
del Estado de Yucatan (1976-1982) y el doctor
Alonso Fernandez Gonzélez, primer director
dela Unidad Mérida del Cinvestav (1980-1987).

UN LIDER IMPULSOR DE LA CIENCIA EN
MEXICO Y DE LA DESCONCENTRACION
INSTITUCIONAL

El doctor Manuel Ortega es reconocido como
un impulsor de la ciencia en México y de su
descentralizacion. Se formo en la Escuela
Nacional de Ciencias Bioldgicas del Institu-
to Politécnico Nacional (IPN) y se doctor6
en Bioquimica en el Instituto Tecnoldgico
de Massachusetts (MIT). Ocupd importantes
cargos: la direccion general del Cinvestav, la
del CONACyT (1988-1990), fue subsecretario
de Educacion e Investigacion Tecnoldgica de
la SEP (1982-1988) y asesor de la Comision de
Ciencia y Tecnologia de la Camara de Dipu-
tados. Esas vertientes de experiencia, como
cientifico y directivo, hicieron de ¢l un hom-
bre visionario sobre el papel del Cinvestav en
el desarrollo de la ciencia en México.

La instauracion de unidades fordneas del
Cinvestav durante la gestion del doctor Ma-
nuel Ortega constituyo una respuesta creativa
para impulsar la desconcentracion institucio-
nal, llevar el quehacer cientifico a nuevas regio-
nes del pais y obtener recursos presupuestales

de la federacion para dicho proposito.* Su di-
seno implico concebir una nueva forma de or-
ganizacion institucional y definir nuevos cam-
pos cientificos vinculados con las necesidades
y recursos potenciales de las regiones. En para-
lelo, conllevo identificar a las personas idoneas
para las tareas de direccion de esas unidades y
movilizar redes de relaciones en los dmbitos
académico, cientifico y politico.

Uno de los principales desafios de Ortega
como director del Cinvestav consistio en ga-
rantizar la calidad académica de un centro de
investigacion en pleno crecimiento y diversifi-
cacion, en un contexto de profunda crisis eco-
nomica nacional.” La crisis de 1976 ain dejaba
sentir sus efectos en la institucion a finales de
la década en dreas sensibles para sostener la
actividad cientifica, tales como los sueldos de
los investigadores, la adquisicion de equipos e
insumos de laboratorio y el sostenimiento de
los alumnos (“Cinvestav: balance...”, 1982).

Conforme a diversos estudios (De Iba-
rrola, 2002; Gutiérrez, 2003; Reynoso, 2001),
Ortega desplegd nuevas formas de acerca-
miento a las autoridades educativas federales
para la obtencion de recursos presupuestales.
En dicha labor, la experiencia ganada antes
de ocupar el cargo directivo y la legitimidad
otorgada por la comunidad del Cinvestav re-
presentaron una ventaja significativa en los
procesos de negociacion. De acuerdo con
Quintanilla (2002), Ortega participé en las
tareas fundacionales del Cinvestav, fue el pri-
mer secretario designado en 1961 y coordind
el Departamento de Bioquimica en 1964. Ello
le permitié un conocimiento profundo de la
vida académica y administrativa de la insti-
tucion. Asimismo, en su designacion conté
con el respaldo de los investigadores al ser el
primer director del Cinvestav elegido por vo-
tacion y ratificado por la SEP.

4 El doctor Manuel Ortega instaurd las unidades foraneas en Mérida, Yucatan (1980), e Irapuato, Guanajuato (1981),
y sent6 las bases de creacion de la Unidad Saltillo, Coahuila (1981).

> Aliniciar la gestion de Ortega, el Cinvestav contaba con 164 investigadores distribuidos en 12 departamentos, 304
estudiantes de maestria, 40 de doctorado y 52 de nuevo ingreso (“Cinvestav: balance...”, 1982).
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En un escenario de negociacion presu-
puestal para el Cinvestav con Fernando So-
lana, entonces Secretario de Educacion Pu-
blica, Ortega vislumbro las posibilidades de
nuevas pautas de crecimiento de la instituciéon
fuera de la capital del pais. Rememora asi ese
momento:

[Solana me dijo:] Bueno, de una vez voy a serle
franco, entre que crezca el Centro aqui o que
crezca afuera, tampoco debe tener usted una
duda, para que crezca aqui no le voy a apoyar
en nada, para que crezca afuera silo voy a apo-
yar (Ortega, 1999, en Gutiérrez, 2003: 106).

Las unidades fordneas se crearon en el
contexto de la descentralizacion impulsada
por el gobierno federal en los anos setenta.
En una reflexion retrospectiva, Ortega con-
sideraba que la instauracion de las unidades
fordneas habia completado un proyecto de
extension de la investigacion que realizaba el
Cinvestav, iniciado tiempo atras, con el traba-
jo de las escuelas de verano para estudiantes
y profesores de universidades estatales y me-
diante la formacion de nuevos investigadores
provenientes de los estados que después retor-
naban a sus lugares de origen para articular
nuevos grupos de investigacion (“Operd la
descentralizacion”, s/f).

En la creacion de las unidades fordneas,
Ortega contemplo tres principios: la no com-
petencia en campos de estudio ya existentes,
la concurrencia de las instituciones de educa-
cion superior locales y la obtencion de apoyo
por parte de las autoridades estatales (Cin-
vestav-Unidad Mérida, 2010). Mediante este
proyecto, no s6lo busco atender las dindmicas
propias del desarrollo del campo cientifico,
sino articular esfuerzos que tomaran en cuen-
ta la politica cientifica nacional y las necesida-
des locales.

Ortega evito trasladar geograficamente
campos de estudio que ya registraba el Cin-
vestav en la capital mexicana. Para la defini-
cion de los nuevos campos de investigacion

articul propuestas que emanaban del ambito
cientifico, de la politica de ciencia y tecnologia
federal y del ambito local. Al respecto, senala-
ba: “no vamos a crear pedacitos del Cinvestav
copia fiel y exacta... Tiene que ser algo nove-
doso y que sea de conveniencia para la entidad
donde se cree” (Ortega, 2010, en Cinvestav-
Unidad Mérida, 2010).

Para crear las diferentes unidades se aseso-
ré conun grupo deinvestigadores, quienes pro
pusieron tres campos de conocimiento: biolo-
gia vegetal moderna, biologia marina y estu-
dios en metalurgia no ferrosa (Cinvestav-Uni-
dad Mérida, 2010). Los dos ultimos ocupaban
un lugar importante en los Programas In-
dicativos del CONACyT, en el marco del Plan
Nacional de Ciencia y Tecnologia 1978-1982.
Alli se establecia el compromiso de impulsar
la investigacion sobre los recursos naturales,
particularmente del espacio maritimo, para
su aprovechamiento y para atender necesi-
dades de alimentacion, energia y transporte.
Igualmente, hubo un énfasis en las ramas de
ciencias del mar, energéticos y metalurgia fe-
rrosa y no ferrosa (CONACyT, 1978). Los estu-
dios en recursos del mar, por otra parte, fue-
ron un drea prioritaria del gobierno estatal de
Yucatdn, asociada al desarrollo econémico de
la entidad, y fue uno de los campos iniciales
impulsados en la Unidad Mérida.

Un elemento que favorecio el vinculo de
los lideres involucrados en la creacion de la
Unidad Mérida fue su origen politécnico co-
man, cuyas identificaciones institucionales
pudieron operar como catalizadores de accio-
nes solidarias. Los tres se formaron en el IPN:
el doctor Manuel Ortega en la Escuela Nacio-
nal de Ciencias Bioldgicas, el doctor Francisco
Luna Kan en la Escuela Superior de Medicina
y el doctor Alonso Fernandez en la Escuela
Superior de Ingenieria Mecanica y Eléctrica.
Ademds, los dos primeros mantenian relacio-
nes previas que favorecieron el didlogo en tor-
no al proyecto de la Unidad Mérida. Los testi-
monios de Ortega dan cuenta de una relacion
de confianza mutua con el gobernador y de
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reconocimiento de su capacidad receptiva ha-
cia su propuesta de instauracion de la unidad
(Cinvestav-Unidad Mérida, 2010).

La vinculacion con Alonso Fernandez fue
posible por sus relaciones con investigadores
de instituciones educativas regionales. He-
riberto Arcila Herrera, profesor de la Facul-
tad de Medicina e investigador fundador del
Centro de Investigaciones Biomédicas “Dr.
Hideyo Noguchi” de la entonces Universidad
de Yucatan, fue el puente para el inicio de la
relacion. Habia invitado a Ortega a impartir
una pldtica a estudiantes sobre las activida-
des del Cinvestav y Ferndndez se encontraba
entre la audiencia. Por tener conocimiento
de su amplia y reconocida trayectoria y saber
que radicaba en la ciudad, Ortega considero
al doctor Fernandez la persona idonea para
dirigir la nueva Unidad (Cinvestav-Unidad
Mérida, 2010).

Un rasgo que Gutiérrez (2003: 113-114) des-
taca acerca de Ortega en su labor de creacion
de las unidades foraneas fue su capacidad de
fungir como un “traductor’; esto es, “la ca-
pacidad de expresarse en distintos lenguajes
(cientifico, tecnoldgico, académico y politico)
y por lo tanto representar propuestas... en
distintos términos y, de manera intrinseca a
esta cualidad, estar en mejores posibilidades
de entablar una negociacion”. Esta cualidad,
aunada a su habilidad para reconocer en la
propuesta del secretario de Educacion Publi-
ca una oportunidad para establecer nuevas
formas de crecimiento institucional, ademas
de poseer y movilizar un importante capital
social, le permitieron concretar las tareas ba-
sicas iniciales para establecer la Unidad Méri-
da. Fue igualmente importante su pericia para
proponer campos de investigacion novedosos
para el Cinvestav y orientados a necesidades
regionales.

UN LIDER PROMOTOR DE
ESTABLECIMIENTOS DE
INVESTIGACION EN YUCATAN

Francisco Luna Kan, de origen yucateco, tenia
50 afos cuando asumio la gubernatura de Yu-
catan (1976-1982). Médico por el IPN, con una
maestria en Salud Publica por la Secretaria de
Salubridad y Asistencia (SSA) y una maestria
en Sociologfa Rural por la Universidad de
Chapingo, ejercié como médico y epidemio-
logo. En la década de 1960 desempend diver-
sos cargos de gestion en el sector salud, entre
éstos, la jefatura de los Servicios Coordinados
de Salud Publica en Yucatan y la direccion na-
cional de los Servicios Médicos Rurales Coo-
perativos de la SSA. También destacé por una
carrera politica iniciada en los anos cuarenta
en el Partido Revolucionario Institucional
(PRI), partido entonces hegemonico, donde
ocupo diversos cargos de representacion po-
pular.® Cuando lleg6 a la gubernatura conocia
de cerca la realidad de su estado, de sus zonas
rurales, sus problemas y demandas.

La gestion de Luna Kan estuvo signada
por la crisis de la agroindustria henequenera,
principal actividad econémica del estado en
aquella época y cuya resolucion tenia fuer-
tes implicaciones sociopoliticas. De acuerdo
con el Censo de Poblacién y Vivienda (INEGI,
1980), a principios de los ochenta 31.3 por
ciento de la poblacion economicamente acti-
va de Yucatan estaba integrada a la actividad
agropecuaria. Canto (2001) senala que ésta
se anclaba en el monocultivo del henequén,
el cual ocupaba a poco mas de 40 mil ejida-
tarios y campesinos y alrededor del cual se
erigfa una industria cordelera que, en 1976,
lleg6 a emplear a 7 mil 473 obreros. Para este
autor, dicha actividad constitufa un factor
economico esencial para su poblacion y un

¢ Luna Kan desempeno los cargos de secretario general de la Liga de Comunidades Agrarias de Yucatan en la
Confederacion Nacional Campesina, diputado federal de Yucatdn en la Legislatura XLV (1964-1967) y senador de

la Republica en la Legislatura XLVIII-XLIX (1970-1976).
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simbolo social y de construccion identitaria
obrero-campesino.

Desde la década de 1950 esta actividad eco-
nomica habia entrado en una crisis gradual,
con caracter irreversible. La inestabilidad de
los precios en el mercado internacional de la
fibra del henequén, la amenaza de su sustitu-
cion por fibras sintéticas y la oferta excesiva
del producto saturaron el mercado internacio-
nal. Malos manejos y corrupcion de los em-
presarios cordeleros y de las administraciones
gubernamentales abonaron a su quiebra. Bajo
un modelo de Estado benefactor, nacionalis-
ta y de proteccionismo industrial, el gobierno
federal rescato en 1964 la agroindustria hene-
quenera al comprar la totalidad de Cordeleros
de México S.A. de CV. (Cordemex), empresa
de capital privado en sus origenes. Con esta
accion, el gobierno adquirio una industria ob-
soleta, con un producto sin mercado, pero de
la cual dependia una parte significativa de la
poblacion yucateca. Durante la década de 1970
las administraciones federal y estatal mantu-
vieron el subsidio a la actividad henequenera,
pues ahi se jugaban intereses de la clase politi-
ca, empresarial y de los lideres obreros y cam-
pesinos (Canto, 2001; Quezada, 2011).

Cuando Luna Kan asumi6 la gubernatura
se enfrento al doble desafio de contener el des-
censo paulatino de la agroindustria heneque-
neray diversificar las oportunidades laborales
para la mano de obra que ya no tenia cabida
en dicha actividad. La logica de la inversion
descansaria en el aumento del gasto publi-
co federal (Gobierno del Estado de Yucatdn,
s/f). Su gubernatura, alcanzada desde el PRI,
representaba los remanentes de una vision
nacionalista e introspectiva del desarrollo. En
sus discursos es posible advertir el papel del
gobierno del estado como promotor y garante
del bienestar economico y social del pueblo
yucateco (Luna Kan, 1980).

Bajo esta vision, la propuesta de desarrollo
del ejecutivo estatal se baso en dos estrategias
generales: el rescate y reestructuracion de la
actividad henequenera, y la diversificacion

econdmica como opcion para los campesinos
desplazados de esta actividad. Con relacion
a la altima, la apuesta se orient6 principal-
mente a las actividades pesqueras y agricolas,
siendo la primera la de mayor planificacion
y perspectivas de desarrollo, aunque obtuvo
resultados modestos. Con el fomento a la pes-
ca se buscaba aumentar significativamente la
produccion, ofrecer a la poblacion un nuevo
nicho de empleo y resolver los problemas de
desnutricion de la poblacién yucateca. Ade-
mas, como mostraremos mds adelante, repre-
sentd un importante punto de interés para el
desarrollo de la investigacion cientifica sobre
los recursos marinos de la peninsula.

En el marco de estas dos lineas estratégicas
la actividad cientifica cobr¢ paulatina impor-
tancia. De ser concebida inicialmente como
un instrumento de apoyo para el sector agri-
cola, se le vislumbré como una herramienta
potencial para el desarrollo regional que fue
estimulada mediante la creacion de nuevas
instituciones cientificas.

Entre los primeros estudios que busca-
ron atender los problemas relacionados con
la economia henequenera ubicamos el del
Instituto de Investigaciones Biomédicas de la
UNAM en 1978, realizado en colaboracion con
el Centro Regional de Estudios de Graduados
e Investigaciones del Instituto Tecnoldgico de
Mérida y con apoyo del CONACyT, orientado
a incrementar los nutrientes del bagazo del
henequén para alimentar al ganado lechero.
También, se firmé el convenio del Programa
para el Aprovechamiento Integral del He-
nequén entre la Secretarfa de Agricultura y
Recursos Hidraulicos, el Banco Nacional de
Crédito Rural, Cordemex, Productos Quimi-
cos Vegetales Mexicanos, el Comité Promo-
tor del Desarrollo del Estado de Yucatan y el
Gobierno del Estado (Gobierno del Estado de
Yucatdn, 1981a; Mdrquez, 1982). En relacion
con la estrategia de diversificacion economica
se canalizaron recursos hacia la investigacion
agricola para obtener semillas mejoradas de
maiz y frijol con una mayor adaptabilidad al
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clima peninsular, con el fin de establecer huer-
tos fenologicos e introducir nuevas variedades
frutales (Gobierno del Estado de Yucatdn, s/f).

A mediados de la gestion de Luna Kan
cristaliza la actividad cientifica con la instaura-
cion de dos centros publicos de investigacion.
Estos ocuparon un lugar propio en el quinto
y sexto informes de gobierno, dentro del sec-
tor de bienestar social, bajo un discurso que
vinculaba estos hechos como coadyuvantes al
logro de las dos estrategias de desarrollo antes
senaladas. El primer centro de investigacion se
concreto con la firma del acta constitutiva del
Centro de Investigacion Cientifica de Yucatdn
(CICY), el 16 de noviembre de 1979, bajo acuerdo
presidencial y como accion directa de los es-
fuerzos de descentralizacion cientifica del CO-
NACyT. Naci6 con una consigna especifica: ser
un centro de estudios dedicado a buscar nue-
vas aplicaciones para el henequén. De acuerdo
con declaraciones del director en turno del
Consejo, el doctor Edmundo Flores, el CICY
“estudiarfa en todas sus formas la planta del
henequén para darle un enfoque nuevo, mo-
derno y cientifico, al viejo problema del agave,
y de esta forma y en cierta medida, mejorar las
condiciones de vida de los campesinos hene-
queneros” (“Pronostican mejor futuro’, 1979: 1).

Cuatro meses después, el 15 de marzo de
1980, Luna Kan firm¢ el convenio de colabora-
cién para instalar la Unidad Mérida del Cin-
vestav. Manifestaba que la unidad apoyaria la
resolucion de problemas importantes para el
desarrollo armonico del estado y reconocia
a la institucion como “la entidad mds seria y
prestigiosa en el ramo de la investigacion pura
y aplicada en nuestro pais” ("Anuncia Luna
Kan”, 1980: 7). Inicialmente, la Unidad Méri-
da se fundd con dos departamentos: Recursos
del Mar y Energia. En su mandato fundacio-
nal se advierte una preocupacion por desarro-
llar una ciencia que contribuyera a la solucion
de problemas prioritarios para el sureste del
pais. En consonancia con los intereses del go-
bierno estatal destacamos que algunos obje-
tivos del primer departamento se orientaron

a atender problemas de alimentacién en la
region, a evaluar y diagnosticar el estado de
los recursos pesqueros e identificar recursos
marinos de potencial aprovechamiento.

El lugar significativo de la investigacion
cientifica en la acciéon gubernamental de Luna
Kan puede entenderse desde la articulacion
de una trayectoria politica y profesional pro-
clive a reconocer en la actividad cientifica un
medio de solucion de los problemas regiona-
les, con una capacidad para movilizar relacio-
nes politicas con actores del gobierno federal,
municipal y con personalidades de la comu-
nidad cientifica para impulsar establecimien-
tos cientificos bajo el marco de una agenda de
gobierno (Luna Kan, 2010).

En las relaciones con el gobierno federal
importa senalar que, en tiempos de un poder
politico y partidario hegeménico, las vincu-
laciones entre los gobernadores estatales y los
presidentes de la republica “no se limitaban a
lealtades politicas, sino que solian extendersea
cuestiones ideoldgicas y programdticas, y por
tanto, al diseno de politicas publicas” (Canto,
2001: 112). En el caso del gobierno de Yucatan,
implicaba la alineacion con las estrategias na-
cionales como condiciones subyacentes para
la obtencion de recursos de la federacion. El
yucateco maya, Luna Serpiente —como solia
llamar el presidente al gobernador— gestiono
recursos para el desarrollo de las dreas indus-
trial, de comunicaciones, cultural, educativa,
agropecuaria y cientificaa partir de esa logica,
situacion que le vali6 ser reconocido en ese
tiempo como un “fiel intérprete de la politica
del presidente de la Republica” (Gobierno del
Estado de Yucatdn, 1981b: 112).

Desde la politica local, sus relaciones con la
alcaldia de Mérida, de igual signo partidista, le
permitieron a Luna Kan conseguir los terrenos
en donacion para los nuevos centros de investi-
gacion mediante la emision de decretos expro-
piatorios de tierras ejidales entre 1976 y 1980.

Luna Kan contribuy6 desde tres aristas
a la instauracion de la actividad cientifica en
Yucatdn: la primera fue su receptividad a las
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propuestas de instauracion de la Unidad Mé-
rida del Cinvestav y del CICY; la segunda, su
capacidad para articular ambos proyectos de
institucionalizacion de la investigacion con
sus estrategias de desarrollo para Yucatdn; y la
tercera, haber movilizado sus relaciones poli-
ticas en la gestion de recursos.

UN LIDER EN LA CONDUCCION
CIENTIFICA DEL PROYECTO
FUNDACIONAL

Las tareas de conduccion de un estableci-
miento cientifico en la region yucateca, aleja-
da delazona metropolitana del pais, se vieron
favorecidas por la confluencia, en la persona
del Alonso Fernandez, de dos condiciones
clave: su experiencia en la creacion de insti-
tuciones y su arraigo en la peninsula. Sobre la
base de un prestigio forjado en la formacion
de grupos, departamentos de investigacion
e instituciones de educacion en la capital del
pais, puso en practica una empresa de descon-
centracion cientifica al convocar a las perso-
nas necesarias a este proyecto fundacional.
La trayectoria de Alonso Fernandez es la
de un hombre multifacético: cientifico, huma-
nista, artista plastico, creador de instituciones
e impulsor de la ciencia mexicana. Apodado
El sabio, egresé en 1951 de la Escuela Superior
de Ingenieria Mecdnica y Eléctrica del IPN. A
principios de los cincuenta tuvo la oportuni-
dad de iniciar estudios de posgrado en la Fa-
cultad de Ciencias; posteriormente recibio la
beca del Programa Fulbright para continuar
estudiando en el Instituto de Tecnologia de
California la maestria. En 1958 se doctord en
Fisica del Estado Solido en la Universidad de
Manchester y en 1966 realizé un posdoctora-
do en la Universidad de Reading, Inglaterra.
A su retorno labor6 en la Facultad de
Ciencias y en el Instituto de Fisica de la UNAM.

En la primera dependencia cre6 un grupo
orientado a los estudios en metalurgia. En el
Instituto de Fisica —donde fue director de
1970 a 1973— fundo el primer Departamento
de Estado Solido e impulsé la creacion del De-
partamento de Colisiones Atomicas y Mole-
culares. Igualmente, por invitacion de la Co-
mision Nacional de Energia Nuclear, inicio la
creacion del Grupo de Instrumentacion. En
1974 fue invitado a fundar un novedoso pro-
yecto académico para la educacion superior
y ser el primer rector de la Unidad Iztapalapa
de la Universidad Autonoma Metropolitana
(UAM-I) (Del Rio-Haza, 2009).

Por su destacada contribucion a la cien-
cia mexicana, en 1976 fue galardonado con el
Premio Elias Sourasky.” Entre 1978 y 1979, una
vez concluido su periodo como rector en la
UAM, viajo a Mérida para realizar una estan-
cia sabdtica en la Universidad de Yucatan. Ahi
inici6 la conformacion de un departamento
de Medicina Nuclear, en el Centro de Inves-
tigaciones Biomédicas de dicha universidad,
mediante un convenio con la UAM, con el
apoyo de la SEP, la ANUIES, el ININ, el ISSSTE y
el gobierno del estado (UNAM,1984). Cuando
lleg6 a Yucatdn entablé comunicacion con el
gobernador Luna Kan, donde puso a disposi-
cién su trabajo en favor del desarrollo de Yu-
catdn, y de ello derivo su designacion en 1980
como consejero cientifico del gobierno estatal
(Luna Kan, 1980; Gobierno del Estado de Yu-
catan, 1981b), posicion que le posibilit un co-
nocimiento de los problemas regionales y de
la agenda del gobierno estatal.

Con ese recorrido, a la edad de 52 anos Fer-
néandez ocupo la direccion de la Unidad Méri-
da del Cinvestav, en marzo de 1980. El poder de
convocatoria basado en su carrera cientifica y
su experiencia como creador de grupos e ins-
tituciones cientificas y de educacion superior le
permitio reclutar a los primeros investigadores

7 Durante su vida el doctor Alonso Fernandez recibié multiples premios, entre ellos, el reconocimiento de plata
de la Asociacion Nacional de Energia Solar, el reconocimiento al Mérito en Investigacion, Ciencia y Tecnologia y
la designacion Doctor Honoris Causa por la UNAM y por la Universidad de New Brunswick, Canadd. Recibi la
Presea Lazaro Cérdenas y el Premio a la Investigacion por el IPN, asi como la Medalla Yucatdn del Gobierno del

Estado de Yucatan.
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de la unidad, algunos de ellos provenientes de
la UNAM, la UAM y el IPN. Asi, incorpord a los
primeros jefes de los departamentos de la nue-
vaunidad: en el Departamento de Recursos del
Mar invito al doctor Ernesto Chavez Ortizy en
el Departamento de Energia, al doctor Héctor
Riveros Rotgé. Igualmente recluté a los prime-
ros investigadores, entre ellos, los doctores Luis
Capurro Filograsso, Victor Salceda, Salvador
Cruz Jiménez y Vicente Mayagoitia; y los maes-
tros Cristina Chavez, Carlos Martinez, Manlio
Herrera, Luis Sautto y Fernando Berdichevsky
(Olveray Capurro, 2002; Oliva, 2002).°

La filosotia académica y cientifica de Fer-
nandez guardaba consonancia con la cultu-
ra cientifica del Cinvestav, asociada a la idea
de dedicacion plena y compromiso con una
investigacion de calidad en estrecha vincu-
lacién con la formacion. También mostraba
amplitud de perspectivas sobre elementos
poco explorados en ese tiempo, como la in-
terdisciplinariedad, la mayor orientacion de
la investigacion hacia problemas del pais y
su contribucion al desarrollo regional, ele-
mentos de peso para emprender esfuerzos de
desconcentracion cientifica. Esto se observa
en las reflexiones sobre su experiencia en la
formacion de grupos de investigacion:

Por las circunstancias del pais, la madurez que
va adquiriendo la comunidad cientifica, la
conciencia social de los investigadores, la inci-
piente interaccién entre cientificos y técnicos
y la naciente responsabilidad hacia el progreso
socioeconomico del medio estdn haciéndo-
se evidentes en una pequena proporcién de
instituciones e individuos que, sin adoptar
actitudes demagogicas y trabajando seria-
mente en problemas cientificos de calidad,
han propiciado que empiece a desarrollarse la
mentalidad de realizar investigacién dirigida

a generar resultados utiles a medio, a corto y
largo plazo, o bien hacia la prevencién de pro-
blemas que tenemos a la vista, en un futuro
inmediato (Fernandez, en UNAM, 1984: 25).

La contribucion de Fernandez en la defini-
cion de las primeras lineas de investigacion en
la Unidad Mérida del Cinvestav evidencia una
alta sensibilidad a las necesidades de la region.
El aprovechamiento de los recursos marinos,
que en la politica estatal se establecié como
una apuesta a la actividad pesquera, de diver-
sificacion economica y ocupacional para los
campesinos henequeneros, se tradujo en es-
tudios de evaluacion y diagndstico de explota-
cién de recursos pesqueros, de identificacion
de especies cultivables en aguas saladas y ma-
rinas (caracoles, crustdceos), y de elaboracion
de inventarios de la fauna de peces, crustéceos
y moluscos de la plataforma continental. Tam-
bién se relaciond con la necesidad de apoyar la
alimentacion y economia de la poblacion con
productos marinos mediante el desarrollo de
métodos de secado solar del pescado (“Unidad
Meérida: una nueva época’, 1982).

REFLEXIONES FINALES

La reconstruccion del proceso de creacion
de la Unidad Mérida del Cinvestav permi-
te reconocer que el desarrollo de campos e
instituciones cientificas, enmarcado en un
contexto de descentralizacion cientifica, ha
seguido caminos particulares. Por un lado,
la fundacion de la Unidad Mérida se dio en
el cruce de politicas institucionales, estatales
y federales que encontraron un punto de con-
vergencia: el desarrollo regional. No fue un
proyecto para albergar a comunidades cien-
tificas preexistentes en la region. De hecho, la
creacion de nucleos de especialistas fue uno

8 Tmporta destacar la labor del doctor Luis Capurro Filograsso (1920-2015), oceandgrafo argentino e impulsor de
las ciencias marinas en México. Por su amplia experiencia fue presidente del Scientific Committee of Oceanic
Research (SCOR), miembro del Bureau del Upper Mantle Committee del ICSU, de la Comisién Nacional del PNUD
y director internacional del proyecto UNESCO para la Creacion de Infraestructura en Ciencias y Tecnologias
Marinas, entre otros. Ingreso a la Unidad Mérida en 1982 como profesor investigador; fue asesor académico de la

direccion (1985-1987) y director interino en 1988.
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de los mayores retos que hubo de enfrentar el
proyecto. Los campos de conocimiento en los
que se desarrollarfa investigacion fueron defi-
nidos considerando las condiciones de la re-
gion, sus actividades econémicas, problemas
y necesidades. En el quehacer cientifico de la
unidad se busco articular la produccion de
conocimiento especializado, con la atencion
a problemas locales, la formacion de recursos
humanos de alto nivel, la vinculacion y cola-
boracién con diversos sectores sociales y pro-
ductivos de la region.

Por otro lado, lo logrado es resultado de
la articulacion de liderazgos, de la accion de
“constructores de instituciones” (Brunner
1985, 1988; Barrios y Brunner, 1988; Didou y
Remedi, 2008): “Los creadores de instituciones
llegan a ocupar esas posiciones por su habili-
dad personal” (Brunner, 1985: 89), por su ca-
pacidad para movilizar relaciones de recursos
(Knorr-Cetina, 2005; Kreimer, 2005), es decir,
por sus capacidades para establecer las rela-
ciones necesarias en variados dmbitos, con di-
versos actores y propositos, y de esta manera,
asegurar la marcha de un proyecto cientifico.

Los tres lideres analizados desplegaron
un patrén de liderazgo distribuido; cada uno
emprendi6 tareas especificas en su propio
contexto para un proposito compartido. En
este proyecto destaca la importancia de la ar-
ticulacion de sus capitales sociales, cientificos
y politicos, asi como de la construccion de
vinculos previos que permitieron relaciones
de respeto y confianza reciproca que hicieron
posible colaborar en un compromiso y con-
viccion comunes en torno a la creacion de la
Unidad Mérida.

Consideramos que la trayectoria académi-
cay de gestion del doctor Manuel Ortega per-
mitié construir relaciones en diferentes nive-
les de gobierno y con variados interlocutores
de las instituciones de educacion superior,
todos ellos necesarios para generar las condi-
ciones para instaurar la Unidad Mérida. Tam-
bién fue central su capacidad para traducir a

los dmbitos politico, institucional y académi-
co la importancia del proyecto.

Desde su papel politico —y en articula-
cién con una trayectoria académica, cono-
cedora de la importancia de la investigacion
cientifica— el gobernador Francisco Luna
Kan devino en receptor e impulsor de dicha
propuesta regional de fomento a la investiga-
cion. Movilizo relaciones con el gobierno fe-
deral en la busqueda de recursos financieros y
con la alcaldia de Mérida para la donacion de
los terrenos donde se construirian los nuevos
centros de investigacion.

La experiencia de Alonso Fernindez
como fundador de instituciones cientificas
en México permitio capitalizar un prestigio
académico e institucional para convocar y re-
clutar investigadores de alto nivel, vialos lazos
construidos en instituciones internacionales
y nacionales reconocidas. También favorecio
al proyecto su capacidad para gestionar los
recursos necesarios ante la direccion general
del Cinvestav, asi como su vinculacion con
instancias financiadoras internacionales para
desarrollar las tareas de investigacion y ense-
nanza de posgrado en la unidad.

A diferencia de estudios donde los lideres
fundadores de establecimientos cientificos
procuran institucionalizar campos discipli-
nares asociados a sus trayectorias formativas
(Didou y Remedi, 2008; Schwartzman, 2008;
Garciay Estébanez,2008), en la Unidad Mérida
del Cinvestav la nocion de una investigacion
orientada al desarrollo regional prevalecio
como elemento significativo en la definicién
de su vocacion inicial. Consideramos que, en
periodos fundacionales, este grado de especi-
ficidad sobre el tipo de investigacion promo-
vida operd favorablemente para cristalizar un
proyecto de construccion institucional.

Lavision compartida sobre la importancia
de la investigacion cientifica en el sureste de
México, vinculada a los problemas regionales,
posibilito a cada uno de los lideres justificar
el proyecto en sus particulares contextos de
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actuacion. Para Manuel Ortega suponia una
contribucion institucional hacia procesos de
desconcentracion de las tareas de formacion
especializada y produccion cientifica; para el
gobernador Francisco Luna Kan representd
una herramienta para contribuir a la solucion
de los problemas de la region y para Alonso
Fernandez constituy6 una conviccion: la de
promover una investigacion cientifica diri-
gida a generar resultados a corto, mediano y
largo plazos, para atender los problemas re-
gionales y del pais. Todo esto, en un marco
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INTRODUCCION

En las altimas décadas la igualdad de dere-
chos, tanto de las mujeres como de las perso-
nas con diversidades sexuales y de género, se
ha instalado con fuerza en la agenda politica
y social de muchas naciones. En Espana, por
ejemplo, el reconocimiento explicito de las
desigualdades y las necesidades especificas de
ambos colectivos se ha materializado en cam-
bios legislativos de gran trascendencia, como
la Ley Organica 1/2004, de 28 de diciembre, de
Medidas de Proteccion Integral contra la Vio-
lencia de Género (Gobierno de Espana, 2004);
la Ley 13/2005, de 1 de julio, por la que se mo-
difica el Codigo Civil en materia de derecho
a contraer matrimonio (Gobierno de Espana,
2005); la Ley 3/2007, de 15 de marzo, regulado-
ra de la rectificacion registral de la mencion
relativa al sexo de las personas (Gobierno de
Espana, 2007a); y la Ley Organica 3/2007, de 22
de marzo (Gobierno de Espania, 2007b), parala
igualdad efectiva de mujeres y hombres.

En el contexto internacional también se
avanza en materia de igualdad de derechos de
las mujeres y de las personas con diversidades
sexuales y de género, especialmente se ha im-
pulsado el reconocimiento de la diversidad y
de la intersexualidad; por ejemplo, la acepta-
cion del “tercer género” por la Organizacion
de las Naciones Unidas (ONU, 2011) o el reco-
nocimiento en 29 paises del matrimonio entre
personas del mismo sexo, la mayoria de ellos
en Américay Europa.

Sin embargo, pese a los logros alcanzados
persisten deficiencias en la atencion a estas
personas en los servicios basicos (educacion,
sanidad, salud mental, justicia, etc.). El mo-
vimiento feminista y los colectivos LGTBIQ+
reclaman una mayor formacion de los pro-
veedores de estos servicios, una comprension
profunda de la sexualidad humana, el sexis-
mo y las diversidades sexuales y de género, asi
como un abordaje integral e inclusivo de sus
necesidades. Como indica Platero (2009), los
derechos adquiridos no son suficientes para
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responder a todas estas demandas; el cono-
cimiento del género, el sexo y la diversidad es
crucial para el progreso de la igualdad de gé-
nero (Cardona et al,, 2018).

En este sentido, los paises nordicos, pre-
cursores en materia de la igualdad, promue-
ven la cooperacion en el dmbito de la igualdad
de género, tal y como se describe en el informe
“La igualdad de género crea sociedades sos-
tenibles: cooperacion nérdica sobre la igual-
dad de género 2011-2014” (Norden Council of
Ministers, 2011). Estos paises comparten tres
grandes principios para la conformacion de
una igualdad de género nordica: 1) los Estados
de bienestar nordicos son “Estados con res-
ponsabilidad de género”; 2) las sociedades de-
mocréticas nordicas tienen una ciudadania de
género; y 3) la igualdad como principio funda-
dor de “educacion para todos” (Cardona et al.,
2018). La igualdad de género se asume como
elemento indispensable en la democracia, la
formacion ciudadana en esta materia como
una obligacion del Estado y la igualdad como
principio rector de la educacion.

Paralelamente, y en contraposicionaloslo-
gros democraticos alcanzados en esta materia,
estan apareciendo o resurgiendo con fuerza
movimientos de ultraderecha que incorporan
en sus discursos el feminismo y la diversidad
sexual, por ser cuestiones de primer orden en
la sociedad actual. El objetivo de estos movi-
mientos es mantener o restablecer el statu quo
(Tarrow, 2009) al cuestionar la necesidad de
ciertos avances, generar confusion termino-
logica, defender la lucha ante la amenaza a los
valores tradicionales y potenciar, en muchos
casos, prejuicios y situaciones de discrimina-
cion. Bartual-Figueras et al. (2018) denuncian
que atravesamos un periodo de intensifica-
cién de las desigualdades sociales que puede
conllevar procesos de involucion en materia
deigualdad y sostenimiento de valores y com-
portamientos democraticos. Diversos autores
(Delamata, 2013; Lopez, 2018) sostienen que el
compromiso legal, la movilizacion ciudadana
y la presion social son imprescindibles para
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la defensa de los derechos ya conquistados.
En este sentido, la educacion, ademas de sus-
tentarse en el principio de igualdad (Cardona
et al,, 2018), es una herramienta decisiva para
contrarrestar esta involucion, debido a su gran
potencialidad (Bartual-Figueras et al., 2018).

Aun hoy existen en todo el mundo situa-
ciones de exclusion y/o discriminacion hacia
las personas con diversidades sexuales y de
género, como denuncia el estudio y posterior
informe realizado por la ONU (2011); diversas
investigaciones muestran las situaciones de
desigualdad que viven las personas LGTBIQ+-
En el caso de las personas transexuales, por
ejemplo, se ha constatado que experimentan
altas tasas de discriminacion en diferentes
dmbitos de la vida (Kattari et al,, 2018); tam-
bién destacan las grandes dificultades que se
encuentran en el terreno laboral (Dispenza et
al.,2012) y la exclusion que viven en el contexto
educativo (Dugan et al., 2012). Estas manifesta-
ciones de discriminacion se extienden al resto
de diversidades sexuales, como las que pade-
cen gais, lesbianas y bisexuales (Barrientos y
Cardenas, 2013; Beck et al., 2010). En el contex-
to escolar las muestras de exclusion y violencia
hacia estas personas son frecuentes, como evi-
dencia el metaestudio realizado por Sdnchez
Sibony et al. (2018). En este sentido, Martxueta
y Etxeberria (2014) sostienen que la escuela es
uno de los espacios donde mas experiencias de
discriminacion, e incluso violencia, sufren las
personas LGB. Las vivencias de acoso escolar
o bullying se asocian con depresion, ansiedad,
baja autoestima, abuso de sustancias, aisla-
miento, e incluso el riesgo de suicidio (Birkett
et al. 2009; Generelo ef al., 2012). En definitiva,
estos niveles extremadamente altos de discri-
minacion y de riesgo para la salud de las per-
sonas con diversidades sexuales y de género
indican la necesidad urgente de capacitarain-
dividuos y organizaciones sobre cdmo ser mas
inclusivos (Kattari ef al., 2018) y como prevenir
la violencia y el acoso.

La desigualdad entre los sexos y la discri-
minacion hacia las mujeres son también reali-
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dades constatables. La Organizacion Mundial
de la Salud (OMS, 2013) alerta sobre el proble-
ma de salud global que constituye la violencia
hacia las mujeres, puesto que se alcanzan tasas
epidémicas. En Espana, la situacion es igual-
mente alarmante. Segun los datos ofrecidos
por el Portal Estadistico de la Delegacion del
Gobierno parala Violencia de Género, en 2019
se cursaron 168 mil 168 denuncias por violen-
cia de género. Ese mismo ano, 55 mujeres fue-
ron asesinadas por sus parejas o exparejas; en
los ultimos 15 anos fallecieron por esta causa
mas de 890 mujeres. Diversas investigaciones
han puesto de manifiesto la relacion existente
entre las creencias sexistas y la legitimacion
de la violencia, el uso de la agresion verbal, la
coercion sexual, la tolerancia a los abusos se-
xuales o la tendencia a la violacion (Allen et
al., 2009; Duran et al., 2014; Duran et al., 2010;
Forbes et al., 2005). No se puede afirmar que
las diferentes formas de violencia hacia las
mujeres sean el resultado Gnicamente de ac-
titudes sexistas, pero si que éstas desempenan
un papel relevante.

De acuerdo con lo expuesto, queda clara
la importancia de reducir el sexismo, y en ese
sentido, el @mbito escolar es uno de los espa-
cios mds importantes (Bartual-Figuera ef al.,
2018; Heras-Sevilla y Ortega-Sanchez, 2020).
Es recomendable que en las escuelas se incor-
poren instrumentos de lucha contra el sexis-
mo Y los estereotipos de género (Saleiro, 2017);
asi como el desarrollo de pedagogias criticas
caracterizadas por el compromiso democré-
tico y de transformacion social (Aguilar, 2013;
Carrera, 2013; Marolla-Gajardo, 2019). Se trata
de repensar la practica educativa y potenciar
la construccion de nuevas identidades feme-
ninas y masculinas (Artal, 2009), tarea que
implica un replanteamiento de los modelos y
referentes que se ensenan en la escuela (Molet
y Bernad, 2015; Ortega-Sanchez y Pages, 2016;
Subirats, 2016). El objetivo tltimo es dotar de
valor a la diversidad y construir desde la dife-
rencia un espacio igualitario y coeducativo; es
por ello que, ademas, las realidades LGTBIQ+
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deben de ser visibilizadas (Stone y Farrar,
2020). La educacion debe contribuir también a
la erradicacion de actitudes homofobas o he-
terosexistas, pues éstas legitiman la estigma-
tizacion, la denigracion de cualquier opcion
no heterosexual, y justifican el maltrato y la
discriminacion (Barén et al,, 2013).

Las politicas educativas son determinantes
paraalcanzar la igualdad de derechos entre los
distintos sexos, identidades y orientaciones. El
sistema educativo ha de compensar en cada
etapa las desigualdades relacionadas con el gé-
nero y la diversidad sexual, asi como facilitar
un contexto escolar libre de prejuicios y dis-
criminacion. En este sentido, se debe subrayar
la importancia de la declaracién de intencio-
nes establecida en la mencion explicita que se
hace a estas cuestiones en el Preambulo de la
Ley Orgénica 2/2006, de 3 de mayo, de Educa-
cion (LOE) (Gobierno de Espana, 2006; 2013),
modificada por la Ley Organica 8/2013, de 9 de
diciembre, de Mejora de la Calidad Educativa
(LOMCE) donde se expresa lo siguiente:

Entre los fines de la educacion se resaltan el
pleno desarrollo de la personalidad y de las
capacidades afectivas del alumnado, la for-
macion en el respeto de los derechos y liber-
tades fundamentales y de la igualdad efectiva
de oportunidades entre hombres y mujeres,
el reconocimiento de la diversidad afectivo-
sexual, asi como la valoracién critica de las
desigualdades, que permita superar los com-
portamientos sexistas. Se asume asi en su
integridad el contenido de lo expresado en la
Ley Orgédnica 1/2004, de 28 de diciembre, de
Medidas de Proteccion Integral contra la Vio-
lencia de Género.

En cualquier caso, como senalan Carrete-
ro y Nolasco (2016), cabe cuestionarse si esta
legislacion educativa se implementa de forma
efectiva en la escuela. Al respecto, Anguita y
Torrego (2009) advierten sobre la persistencia
de valores androcéntricos en el profesorado,
la carencia de una formacion adecuada en
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género y coeducacion, y una peligrosa percep-
cion, entrelos y las docentes, de quelaigualdad
entre varones y mujeres ya se ha alcanzado. A
esto hay que sumar la denominada “cegue-
ra de género”, o incapacidad para percibir la
desigualdad y las practicas de discriminacion
que estan presentes en el profesorado (Garcia-
Pérez et al,, 2011). Por todo ello, la formacion
inicial y permanente del profesorado es clave;
debe ofrecer estrategias y conocimientos que
favorezcan una perspectiva critica, que poten-
cien una nueva mirada que sirva para identi-
ficar la desigualdad, transformar el discurso
en el aula, cuestionar los hdbitos y rutinas de la
escuela, reinventar la practica educativa y pre-
sentar nuevos modelos y referentes culturales,
cientificos y sociales.

EL GRAN ABANICO
DE LA DIVERSIDAD SEXUAL

El apartado anterior deja claro que es nece-
saria una mayor profundizacion tedrica que
permita la delimitacion, conceptualizacion y
comprension de la diversidad sexual y de la
identidad de género. En primer lugar, hay que
reconocer la complejidad y heterogeneidad
que caracteriza ambos fenomenos; por ello,
muchos autores y autoras (Galaz at al,, 2016;
Lundin, 2014) prefieren utilizar los términos
que los definen en plural, a fin de subrayar
esta circunstancia y generar un marco de di-
ferenciacion de sexualidades. De esta manera,
se puede hablar de diversidades sexuales y de
género. En segundo lugar, es imprescindible
conceptualizar identidad sexual, identidad de
género y orientacion del deseo, dado que son
dominios diferentes (Dubin et al., 2018).

El origen etimoldgico del término iden-
tidad se encuentra en el vocablo latino iden-
titas. Tradicionalmente, se ha definido como
un conjunto de rasgos y caracteristicas que
diferencia a una persona, o grupo de perso-
nas, del resto; no obstante, la identidad estd
fuertemente vinculada a un sentimiento de
pertenencia grupal que trasciende la mera
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oposicién al resto de grupos. Ademds, en
una sociedad global, digital e hiperconecta-
da, la identidad no es una condicion estable o
inmutable; se trata, mds bien, de un proceso
simbolico y de construccion de nuevos signi-
ficados que, ademas, no se realiza al margen
de los otros (Artal, 2009; Chisvert-Tarazona,
2012). En palabras de Artal (2009: 9): “la con-
figuracion de las identidades surge a través de
una afiliaciéon simbolica de las acciones indi-
viduales. Las identidades no se construyen
aisladamente del contexto, se conforman des-
de la interiorizacion o negacion de las normas
sociales imperantes”. Esta configuracion es la
que permite a las personas su propia distin-
cién y autoconcepcion, pero siempre dentro
del contexto en el que viven.

Laidentidad sexual estd estrechamente re-
lacionada con el sexo bioldgico que se otorga
a una persona al nacer, y la posterior identi-
ficacion que ésta hace del mismo. La asigna-
cion del sexo depende fundamentalmente de
los genitales del bebé; desde un punto de vista
biomédico, el sexo denota un conjunto limi-
tado de caracteristicas estructurales y fisio-
logicas innatas, relacionadas principalmente
con la reproduccién (cromosomas, genitales
externos e internos, sistema enddcrino, etc.),
que divide a las especies en hembras y machos
(Bruel, 2009). Este criterio biologicista redu-
ce la naturaleza sexuada de los sujetos a una
dualidad antagénica y obvia otras realidades
e impone el binarismo macho-hembra.

El nacimiento de bebés con genitales poco
definidos o con caracteristicas masculinas y
femeninas supone una ruptura del esquema
dual del sexo. En este sentido, se considera in-
tersexual a aquella persona que nace con una
combinacion de rasgos bioldgicos masculinos
y femeninos, como cromosomas o genitales,
que puede impedir la asignacion de un sexo
concreto. Garcia Dauder et al. (2007) conside-
ran que un bebé intersexual o con genitales
ambiguos es un cuerpo que atenta a la “na-
turalidad de la dualidad sexual”. Por ello, se
suele considerar una “emergencia psicosocial”
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que obliga a intervenir y corregir el denomi-
nado error (cromosdmico, gonadal o genital)
(Chase, 2019; Garcia Lopez, 2015). Desde ese
punto de vista, tradicionalmente se ha hecho
coincidir los atributos fisicos con la aparien-
cia deseada o “adecuada” de hombres o mu-
jeres (Chase, 2019, Torres Parra, 2019); de esta
manera, la realidad intersexual es borrada u
ocultada en los primeros momentos de vida.
La mutilacion quirurgica y genital se convier-
te en una herramienta imprescindible para la
fijacion del sexo. Como indica Mason (2013,
cit. por Garcia Lopez, 2015) resulta paraddjico,
por no decir inquietante, la utilizacion de este
protocolo cuando el estado intersexual, salvo
excepciones, no es en si mismo perjudicial
para la salud. Por todo ello, en la actualidad
este modelo estd siendo cuestionado.

El activismo LGTBIQ+ ha permitido visibi-
lizar la violencia de estas practicas, y los ries-
gos emocionalesy fisicos asociados. La reivin-
dicacién ahora se centra en el reconocimiento
de la intersexualidad como categoria valida,
no patologica, del sexo. En consecuencia, ante
su cardcter no binario se puede reinterpretarla
definicion de identidad sexual como la identi-
ficacion que cada persona hace con alguna de
las variantes sexuales descritas. Se abre asi un
escenario no explorado con grandes interro-
gantes que exige la apertura de la sociedad y
sus principales agentes socializadores.

Ligado al sexo biologico aparece la nocion
de género. Se trata de un concepto mucho mas
complejo, ya que es especifico de la especie
humana. Subirats (1994: 59) define el género
como “un conjunto de normas diferenciadas
para cada sexo, que cada sociedad elabora
segtin sus necesidades y que son impuestas a
los individuos a partir del nacimiento, como
pautas que deben regir sus comportamientos,
deseos y acciones de todo tipo™. Tras el naci-
miento, a las personas no solo se les otorga
un sexo en funcién de sus genitales externos,
sino que también se les asigna un género. La
estructura social otorga al bebé unos valores
y patrones culturales que ha de asumir en su
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identidad (Platero, 2014). El género depende,
ademas, de las coordenadas espacio-tempo-
rales, pues se trata de un sistema de valores y
comportamientos derivados de lo que en cada
momento y lugar se considera como cultura
de hombres y mujeres. Es por ello que puede
ser definido como un sistema modificable de
valores, normas, expectativas y comporta-
mientos diferenciados para cada sexo, que se
aprende desde el primer momento de vida y
sobre el que se construye la identidad de géne-
ro de cada persona.

Tradicionalmente, en nuestro contexto,
se ha considerado que esta identificacion de
género es de cardcter binario, con base en
dos identidades: femenina y masculina. Sin
embargo, culturas ancestrales han recono-
cido otros géneros, por ejemplo, en Oaxa-
ca, los muxhes, o en Samoa a los faafafines.
En la actualidad, la concepcién binaria esta
siendo superada, ya que se aceptan otras iden-
tidades. Como ya se ha indicado, la ONU (2011)
reconoce la existencia del “tercer género™y de-
fine la identidad de género como:

La vivencia interna e individual del género tal
como cada persona la experimenta profunda-
mente, la cual podria corresponder o no con
el sexo asignado al momento del nacimiento,
incluyendo la vivencia personal del cuerpo
(que podria involucrar la modificacion de la
apariencia o la funcién corporal a través de
técnicas médicas, quirargicas o de otra indole,
siempre que la misma sea libremente escogi-
da) y otras expresiones de género, incluyendo
la vestimenta, el modo de hablar y los modales
(ONU, 2011: 3).

La identidad de género trasciende, por
tanto, a la mera auto-clasificacion, puesto
que se trata de una vivencia interna que va
mas alla de la masculinidad o la feminidad.
Se construye en un didlogo constante entre el
individuo y la sociedad, por lo que se renue-
va constantemente. En este sentido, Renold
(2004) considera que la configuracion de la
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identidad de género se realiza desde dos pla-
nos diferenciados e interrelacionados: por
un lado, existe una dimension externa en su
construccion, puesto que la interacciéon so-
cial tiene gran trascendencia; por otro lado,
la identidad también se configura desde una
dimension mds interna, donde entra en juego
el posicionamiento reflexivo y activo del indi-
viduo sobre esta cuestion. Sin embargo, no se
debe olvidar que las creencias y la perspectiva
que la persona sostiene estin mediatizadas
por el contexto en el que vive, es decir, que
no son libres del influjo de la sociedad. Para
Chisvert-Tarazona (2012) la identidad de géne-
ro constituye un fendmeno permanentemente
inacabado que esta sujeto a multiples y diver-
sas influencias. Segtin esta autora, se trata de
una variable unida a otras como la etnia o la
clase social, lo que propicia diversas y comple-
jas identidades en construccion permanente.
En cualquier caso, la interaccion de estos dos
planos, externo e interno, permite explicar la
pluralidad de identidades de género que coe-
xisten en la actualidad. En definitiva, la iden-
tidad de género se configura y reconfigura
atendiendo al contexto en el que participe el
sujeto y a las oportunidades (trans)formado-
ras que ofrezca dicho contexto.

Otro aspecto resenable en materia de gé-
nero es la correspondencia o no del sexo asig-
nado ylaidentidad del sujeto. De esta manera,
se pueden distinguir individuos cisgénero o
transgénero. El término cisgénero (abreviado:
cis), de origen aleman, hace referencia a aque-
llos sujetos cuya identidad sexual y de género
coincide con el sexo bioldgico que se les asig-
no al nacer; por el contrario, el término trans-
género hace referencia a aquellos individuos
cuya identidad sexual y de género es diferente
a su fenotipo sexual. La transexualidad, con-
cepto relacionado y ampliamente utilizado,
se refiere a aquella circunstancia en la que no
solo existe una discordancia entre la identidad
y el sexo otorgado al nacer, sino que se reali-
zan cambios corporales en el sujeto a partir
de tratamientos hormonales y/o cirugias plas-
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ticas (Puche et al, 2013). Las realidades trans
(transgénero/transexual) comienzan a ser vi-
sibilizadas conforme se presentan vivencias y
expresiones de identidad diferentes a las esta-
blecidas por la normatividad.

Finalmente, se puede distinguir otra cate-
goria: la orientacion sexual o del deseo. Esta
dimension de la diversidad sexual esta relacio-
nada con los objetos de atraccion y de enamo-
ramiento, es decir, hacia donde dirige el indi-
viduo el deseo y la atraccion sexual. Desde esta
categorfa se pueden distinguir cuatro orienta-
ciones del deseo sexual (asexualidad, homo-
sexualidad, heterosexualidad y bisexualidad),
que constituyen un continuo que oscila entre
laausencia de objeto de deseo hasta una orien-
tacion plural del mismo. Todas ellas suponen
una condicion, razonablemente estable, que,
por lo general, se prolonga a lo largo de la vida.
Merece especial atencion la asexualidad, debi-
do al desconocimiento generalizado de la mis-
mayy ala reiterada exclusion de esta condicion
dentro dela categoria de orientacion sexual, lo
que conlleva una importante patologizacion
de las personas con esta identidad (Campo-
Arias at al.,, 2019; Flanagan y Peters, 2020). La
asexualidad hace referencia a la ausencia de
focalizacion del deseo y de la atraccion, por lo
que la persona no experimenta estos afectos
sexuales por ninguin ser humano. Esta orien-
tacion, o quizds su ausencia, no debe confun-
dirse con disfunciones sexuales como el deseo
sexual inhibido (Campo-Arias ef al., 2019), ya
que aparece en sujetos que fisiologicamente
pueden obtener placer. Resulta crucial, por
tanto, su inclusion en la categoria de orienta-
cion del deseo, y su reconocimiento explicito
en los diferentes dmbitos de socializacion y
participacion. Una de las principales deman-
das de las personas asexuales es el abordaje
positivo de su orientacién en los programas
de educacion sexual (Flanagan y Peters, 2020),
en aras de potenciar zonas de representacion y
expresion de la identidad.

En resumen, bajo el paraguas LGTBIQ+
aparecen entremezcladas todas estas dimen-
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siones (identidad sexual, identidad de género,
orientacion sexual, transgeneridad, transe-
xualidad, intersexualidad, otras), lo cual ali-
menta la confusién terminoldgica y dificulta
la comprension social de las sexualidades que
dichas siglas representan. Ademds, no existe
consenso sobre la categorizacion y concep-
tualizacion de las diversidades sexuales y de
género, ni entre los diferentes paises, ni entre
todos los colectivos. Muchas de las definicio-
nes que se han proporcionado han pretendido
clarificar social y politicamente la cuestion, asi
como facilitar términos y marcos de referencia
para que las personas puedan autodescribirse;
sin embargo, en ocasiones han servido para
etiquetar —e incluso patologizar— a quienes
manifiestan encontrarse en estas circunstan-
cias (Martinez-Guzman y Montenegro, 2011).
El camino a recorrer para superar nomencla-
turas que ignoran la variedad de trayectorias
es aun extenso, y existe un importante nicho
cientifico en este sentido. En cualquier caso,
como indican Cardona et al. (2018), para ir mds
alld de las concepciones binarias, las dimensio-
nes de la identidad deben considerarse como
una cuestion de diversidad, mientras que la
expresion de identidad debe entenderse como
un espectro.

SISTEMA SEXO/GENERO Y CULTURA
DE GENERO: ANALISIS Y TRANSGRESION
EN LA ESCUELA

La configuracion de un sistema sexo/género,
y la integracion y confluencia de las iden-
tidades sexuales y de género, son procesos
practicamente paralelos. Tan es asi que la
asignacion de sexo y género se convierte en
prioritaria en los primeros momentos de
vida, como ya se ha indicado. De esta mane-
ra, en nuestro contexto, las personas se ven
inmersas en un proceso de aculturaciéon que
transmite comportamientos, costumbres y
roles diferenciados para varones y mujeres, y
que crea un sistema de control y organizacion
social, el sistema sexo/género. Rubin (1996: 44),
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Figura 1. Conceptualizacion de las diversidades sexuales y de género
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primera autora en utilizar este binomio, defi-
ne el sistema sexo/género como “un conjunto
deacuerdos por el cual la sociedad transforma
la sexualidad biologica en productos de la ac-
tividad humanay en las cuales estas necesida-
des sexuales transformadas, son satistechas”.
Desde esta perspectiva, como la propia Rubin
(1996) sugiere, se legitima una subordinacion
de las mujeres a los hombres y, ademas, se nie-
ga o prohibe cualquier expresion e identidad
que no satisfaga el interés del sistema. No exis-
te espacio, por lo tanto, para la ambigiiedad
sexual, ya que el sistema sexo/género se sus-
tenta en preceptos rigidos, entre los que des-
tacan: 1) la nocién de estabilidad sexual y de
género (Platero, 2009); 2) el cardcter binario de
ambos conceptos (macho-hembra / masculi-
no-femenino); y 3) la heterosexualidad como
orientacion vélida o adecuada.

Incluso si se reconoce el enorme reduccio-
nismo que supone este sistema dual, resulta
imprescindible analizarlo, ya que genera pro-
cesos sociales y culturales de gran compleji-
dad. El cardcter binario del sistema sexo/géne-
ro no solo se fundamenta en la diferencia, sino
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que se nutre de la oposicion que genera dicha
diferencia, es decir, de la oposicion entre varo-
nes y mujeres, masculinidad y feminidad, pu-
blico y privado, actividad y pasividad, domino
y sumision, etc., lo que constituye un modelo
jerarquico de poder (Gonzalez Jiménez, 2009;
Conway et al., 1996). En este sentido, Artal
(2009) reivindica la importancia de estudiar
este sistema sexo/género a fin de mostrar las re-
laciones asimétricas y jerdrquicas que existen
entre lo masculino y lo femenino. Por un lado,
las capacidades asignadas a cada género son
antagénicas, aunque puedan ser en ocasiones
complementarias; y, por otro, dichas cualida-
des no gozan de la misma consideracion so-
cial, ya que las “propiamente masculinas” son
las que poseen un mayor estatus. Esto legitima
una jerarquia patriarcal y la subordinacion de
lo femenino, ademas de generar desigualdad y
grandes paradojas en una sociedad que se con-
sidera moderna. Teniendo en cuenta esto, en la
escuela se ha de potenciar la identificacion de
las oposiciones y asimetrias que genera el siste-
ma sexo/género a fin de contribuir ala toma de
conciencia sobre esta problemdtica.
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El feminismo clsico no sélo ha cuestio-
nado los “destinos naturales” de las mujeres,
sino que ha creado las condiciones necesarias
para el replanteamiento y reconfiguracion de
sus identidades historicas y sociales (Nunez
Noriega, 2016). Visibilizar publica, historica y
culturalmente a las mujeres, asi como poner
en valor las cualidades tradicionalmente fe-
meninas han sido, y siguen siendo, estrategias
imprescindibles en la lucha feminista (Artal,
2009; Molet y Bernard, 2015; Subirats, 2016).
Este ejercicio de consideracion del género su-
bordinado es crucial para la superacion de las
desigualdades; sin embargo, atin no se produ-
ce con alcance suficiente. Resulta primordial
el compromiso de los principales agentes so-
cializadores como la familia, la escuela o los
medios de comunicacion de masas. Algunos
autores y autoras (Marolla-Gajardo, 2019; Mo-
let y Bernard, 2015; Ortega-Sanchez y Pages,
2016; Subirats, 2016) subrayan la importancia
de presentar nuevos referentes femeninos en
laescuela, con cualidades y capacidades diver-
sas que se alejen de estereotipos tradicionales
o paternalistas. Mostrar el papel de la mujer
en la historia, la ciencia y la cultura no solo
contribuye a mejorar la consideracion de lo
femenino, sino que muestra a las nuevas gene-
raciones modelos reales en los que inspirarse.
La inclusion de referentes puede y debe exten-
derse a otras identidades, a fin de cuestionar
los rigidos preceptos del sistema sexo/género.
Se trata de combatir la invisibilidad, la sumi-
sion y generar marcos de referencia alejados
de topicos y prejuicios. En palabras de Vidiella
(2012: 95):

No se trataria tanto de incluir o anadir “voces
marginadas” a un curriculo o contexto cul-
tural ya saturado, ni tampoco de imdgenes
“positivas” que no hacen mds que reforzar es-
tereotipos con una mirada paternalista y victi-
mista, sino de potenciar otras zonas de identi-
ficacion y experimentacion que deconstruyan
las formas hegemonicas “de hacer” trabajo
colaborativo y cultural, o desde los modos en
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que (nos) pensamos y representamos respecto
a las categorias de subjetivacion.

No solo la inclusion de personajes, voces
y referentes sociales, politicos o culturales es
trascendental para la reconfiguracion, o mas
bien la transgresion del sistema sexo/género;
son necesarios, también, el analisis, cuestio-
namiento y resignificacion de los atributos y
roles asignados a cada sexo, a fin de propiciar
la construccion de nuevas feminidades y mas-
culinidades (De Celis, 2011; Gémez-Jarabo y
Sanchez, 2017; Nunez Noriega, 2016). Se trata,
por tanto, de recorrer un camino bidireccio-
nal en donde los varones también asuman y
adquieran cualidades, valores y roles tradicio-
nalmente asociados al otro sexo. En definitiva,
que todos y todas, incluyendo a quienes son
excluidos en este sistema binario, aprendan y
desarrollen caracteristicas de ambos géneros o,
lo que es lo mismo, caminar hacia identidades
andrdginas. Por ello, buena parte de los estu-
dios de género recientes hablan de las “nuevas
masculinidades”, ya que ubican a los varones
dentro del sistema sexo/género, cuestionan los
rasgos asociados a la identidad arquetipica y
abordan la masculinidad desde una perspecti-
va plural (Ntnez Noriega, 2016). En este senti-
do, De Celis (2011) subraya que desde el ambito
escolar se debe de huir del modelo tradicional
en el que la socializacion masculina esta liga-
da a la demostracion de fuerza y agresividad,
es decir, ensenar a ninos y ninas que ser varén
puede asociarse a la empatia, el carino, la sensi-
bilidad, la igualdad o el didlogo. Es importante
que, en este contexto, se presenten referentes
masculinos igualitarios (Sabuco et al., 2013) que
muestren varones reales en los que inspirarse.

De todo lo expuesto hasta ahora se des-
prende que el género es un constructo que se
puede trasformar, deformar o incluso perfor-
mar. Las teorfas queer nacen con esa intencion,
como indica De Lauretis (2015), pionera en
este enfoque. Para esta autora, el género es una
construccion semiética, y propone la gestacion
de una teorfa que mezcle la critica social con el
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trabajo conceptual e intelectual para la crea-
cion de otro discurso (De Lauretis, 2015). Sin
embargo, aun hoy resulta lejana su propuesta,
quizas porque buena parte de la sociedad atin
estd en proceso de identificar las asimetrias que
genera el sistema sexo/género o de configurar
nuevos modelos de feminidad y masculinidad.
En cualquier caso, resulta util, en este momen-
to, rescatar otra expresion acunada por esta
autora en la década de los ochenta, la “tecno-
logia del género”. Esta tecnologia, al servicio
de las relaciones jerarquicas y de poder, se basa
en cuatro pilares fundamentales: 1) el género
como representacion; 2) la representacion del
género tiene cardcter performativo; 3) la con-
tinuidad de la construccion del género; y 4) la
deconstruccion del género que afecta a su pro-
pia configuracion. Por tanto, se puede interve-
nir para trasformar o deformar el género, pero
toda accion se sittia en el marco de este sistema,
y no al margen del mismo. Menos combati-
vos, pero con una fundamentacion similar o
paralela, West y Zimmerman (1987) proponen
el enfoque “doing gender” (el género se “hace/
construye”), que incide nuevamente en la idea
de que el género no es estatico, sino una crea-
cion humana y continua de significados. Esta
perspectiva coincide con lo expuesto hasta
ahora. Para estos autores el género es un siste-
ma social en el que se integran diferentes nive-
les como el estructural, el interactivo o el indi-
vidual. Crawford (2006) desarroll6 esta teoria
mediante un marco de referencia para evaluar
este sistema, es decir, para estudiar la influencia
dela organizacion social en la configuracion de
la cultura de género y la identidad de las perso-
nas. Recientemente se ha utilizado la propuesta
de Crawford (2006) en investigaciones sobre el
diagnostico de la cultura género en el ambito
escolar (Garcia-Pérez et al,, 2011; Rebollo et al,
2011). En ella se establecen tres niveles funda-
mentales del sistema sexo/género:

Nivel sociocultural

Este nivel es de cardcter estructural, por lo
que hace referencia al género como sistema de
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organizacion social. Como tal establece jerar-
quias de poder y otorga un mayor estatus al
grupo de varones. En este nivel se encuentran
los valores, las tradiciones, la legislacion, las
normas, etc., que rigen el comportamiento y
la vida de las personas. En el ambito educati-
vo incluye también los modos, rutinas y cos-
tumbres que rigen el funcionamiento de los
centros y el tipo de formacion que se ofrece al
alumnado. Combatir y transgredir este tipo
de género estructural es una tarea compleja
que requiere tanto el desarrollo de politicas
que reviertan las jerarquias de poder, como la
formacion y sensibilizacion ciudadana.

Nivel relacional

De caracter comunicativo y relacional, este ni-
vel hace referencia a los procesos que confor-
man el género en el didlogo constante entre la
sociedad y el individuo. Se trata, por lo tanto,
de la construccion y reconstruccion de la re-
presentacion del género, o lo que es lo mismo,
la configuracion dinamica de lo que significa
ser varon o mujer. En este plano se encuentran
el discurso, el uso del lenguaje, las practicas y
los roles de género, puesto que son la base de
la socializacion y de la forma en la que se es-
tablecen las relaciones. En el dmbito educativo
se incluyen también la accion comunicativa y
discursiva, la praxis docente, la distribucion
de tiempos, la utilizacion de espacios, asi como
los roles y las expectativas sociales de los dife-
rentes integrantes de la comunidad educativa
(profesores, profesoras, alumnos, alumnas,
padres, madres, personal de administracion y
servicios, etc.). Este nivel estd relacionado con
el segundo y tercer eslabon descritos. En cual-
quier caso, resultan imprescindibles el andlisis
de las dindmicas relacionales, el cuestiona-
miento del discurso y del uso del lenguaje, asi
como la reflexién constante sobre la configu-
raciéon dindmica de los significados de género.

Nivel personal
Hace referencia a aquellos aspectos individua-
les y profundos que configuran la identidad

1

,4
~



personal de cada sujeto. El género, en este ni-
vel, se expresa como un constitutivo de laiden-
tidad y coincide con la descripcion realizada
en el epigrafe anterior (Fig. 1). Se trata, por tan-
to, de una representacion subjetiva del género
que no estd libre de la influencia ambiental, tal
y como indica De Lauretis (2015). En este pla-
no se encuentran las expectativas, actitudes,
intereses, fantasias y creencias que se asocian
tanto al significado de ser varén o mujer, como
la configuracion de la propia masculinidad o
feminidad. En el ambito educativo conviven
distintas identidades personales que han sido
configuradas a lo largo de la historia de cada
sujeto; por ello, resulta interesante explorar, en
los diferentes miembros de la comunidad edu-
cativa (profesores, profesoras, alumnos, alum-
nas, padres, madres, personal de administra-
cion y servicios, etc.), los aspectos profundos
que configuran sus identidades, como las ac-
titudes, creencias, estereotipos, sentimientos y
expectativas individuales. En resumen, la apli-
cacion en el ambito escolar de este marco de
referencia de andlisis del género tiene elevado
potencial, ya que constituye un eje vertebrador
de la praxis docente, asi como de la investiga-
cion sobre la misma.

UNA ESCUELA COEDUCADORA POR Y
PARA LA DIVERSIDAD

La escuela es un contexto socializador de pri-
mer orden. En ella, las nuevas generaciones ex-
perimentan relaciones sociales con los otros,
aprenden las normas y valores propios de su
cultura y desarrollan aspectos claves para la
configuracion de su identidad personal. Es un
espacio, por tanto, en el que nifios y nifas de-
ben armonizar alteridad y mismidad; un en-
torno privilegiado para el desarrollo de la con-
ciencia ciudadana, esto es, la ejercitacion delos
valores democriéticos (participacion, didlogo,
igualdad, equidad, etc.), y la formacion del
pensamiento critico. Desde esta perspectiva, la
educacion debe promover la igualdad entre los
sexos y el respeto a las diversidades sexuales,
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asi como evitar los comportamientos sexis-
tas y discriminatorios. Se trata de configurar
un modelo proactivo de escuela que combata
prejuicios y estereotipos, y que asuma la res-
ponsabilidad social que tiene en esta materia
(Diaz de Grenu et al., 2013; Aristizabal et al,,
2018; Stone y Farrar, 2020). Es fundamental re-
conocer, por tanto, que la institucion escolar
no es un espacio neutro, libre de prejuicios, de
sexismo y heterosexismo, pues en ella atin se
transmiten valores patriarcales y persisten las
practicas androcéntricas (Anguita y Torrego,
2009; Garcia-Pérez et al., 2011).

La coeducacion supone una respuesta
solida a las problematicas descritas en este
articulo, al promover un modelo educativo
inclusivo que trasciende a la escuela mixta,
donde prima la reflexion critica sobre la pro-
pia realidad educativa (Subirats, 2016). Este
enfoque coeducativo integra los postulados
de la pedagogia queer y las pedagogias criticas
(Aratjo Menezes et al., 2020; Cardona et al,
2018; Carrera, 2013; Nemi, 2018; Stone y Farrar,
2020). La escuela, como herramienta combati-
va para el cambio social, es fundamental en la
superacion de las desigualdades e injusticias.
La educacion con matices queer contribuye a
cuestionar la heteronormatividad dominante
en la sociedad y potencia, desde nuevos dngu-
los, formas diversas de comprender los pro-
blemas de la sexualidad (Aratjo Menezes et
al., 2020; Nemi, 2018).

El reto de la coeducacion actual se halla en
la construccion de un espacio transformador
y de didlogo, donde todas y todos (profeso-
rado, alumnado, familias, personal de admi-
nistracion y servicios) analicen, reflexionen
y reconfiguren los planteamientos sociales y
culturales ligados al género, la diversidad y la
sexualidad humana. Como indica Urruzola
(1999: 47) “el cuestionamiento del contexto so-
cialen el que vivimos, y del modo de relaciones
que ha producido, nos pone en condiciones de
busqueda de un modelo alternativo de perso-
na y sociedad con base en un nuevo sistema
de valores”. Para hacer efectiva una educacion
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con estos matices es necesario, en primer lu-
gar, un diagnostico de la cultura de género en
la propia escuela (Crawford, 2006; Garcia-Pé-
rez et al., 2011; Rebollo et al., 2011). En segundo
lugar, es imprescindible un replanteamiento
plural y consciente de los elementos del cu-
rriculo: objetivos, contenidos, estrategias me-
todoldgicas, recursos materiales y personales,
criterios y sistemas de evaluacion, etc. (Ba-
rragan, 1999). Esta tarea, tal y como propone
Urruzola (1999), exige una reflexion profunda
de las fuentes del curriculo (socioldgica, epis-
temoldgica, psicologica y pedagogica). Este
analisis critico permite concretar el curriculo,
ya que centra su interés en: a) el contexto social
en que se enmarca el hecho educativo, princi-
palmente atendiendo al conjunto de creencias
y costumbres derivadas del sistema sexo/géne-
ro y la heteronormatividad imperante (fuente
sociologica); b) el conocimiento interno de las
diferentes disciplinas que abordan las diver-
sidades sexuales y de género, ahondando en
los trabajos feministas, las teorias queer y los
estudios de género (fuente epistemologica);
¢) los procesos de configuracion de las iden-
tidades sexuales y de género, las diferentes
orientaciones del deseo y otras representa-
ciones no hegemonicas (fuente psicoldgica);
d) los modelos teoricos y las estrategias orga-
nizativas y diddcticas que permiten la identi-
ficacion de la desigualdad y la trasformacion
democratica de las rutinas de la escuela, etc.
(fuente pedagogica).

Elandlisis descrito ofrece una vision gene-
ral de los aspectos que impulsan y obstaculi-
zan el quehacer coeducativo y que responden,
de esta manera, a una doble intencionalidad.
Por un lado, supone un ejercicio de forma-
cién y sensibilizacion para toda la comunidad
educativa; y por otro, resulta util para deter-
minar las estrategias, o pasos a seguir, para
construir una escuela coeducadora. Se trata
de fomentar la participacion e implicacion del
profesorado, puesto que es una condicion ne-
cesaria para el éxito de cualquier innovacion
docente. Como senala Azorin Abelldn (2014),
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en los procesos de transformacion y mejo-
ra educativa el equipo humano es clave, por
ello, es recomendable establecer formas de
liderazgo distribuido donde primen el buen
clima, el didlogo y el trabajo en equipo (Rebo-
llo et al., 2001). En este sentido, autoras como
Heras-Sevilla (2011) o Urruzola (1999) insisten
en la necesidad del trabajo colaborativo de las
distintas areas para elaborar un curriculo co-
educativo en espiral. El objetivo es trabajar de
forma integral la igualdad de género y la in-
clusion de las diversidades sexuales en todas
las etapas educativas, asi como abordar los
contenidos con mayor profundidad a medida
que se avanza en la escolaridad.

Deacuerdo conlo expuesto, se propone un
modelo de coeducacion que exige un trabajo
y concienciacion previos (Fig. 2). Son prerre-
quisitos imprescindibles para la implantacion
efectiva de este modelo: el diagnostico de la
cultura de género de cada escuela (Crawford,
2006; Garcfa-Pérez et al., 2011; Rebollo et al,
2011); la profundizacion en la epistemologia
feminista, queer y disciplinar (Aratjo Mene-
zes et al., 2020; Martinez et al., 2014; Molet y
Bernard, 2015); y la formacion y sensibiliza-
cion del profesorado en materia de igualdad
de género, diversidades sexuales y democracia
participativa. Se trata de desarrollar en la co-
munidad educativa una conciencia ciudadana
marcada por el cardcter critico, donde todas y
todos asuman su compromiso democratico y
de transformacion social (Aratjo Menezes et
al., 2020; Aguilar, 2013; Carrera, 2013; Marolla-
Gajardo, 2019; Stone y Farrar, 2020).

Desde este planteamiento, se asume la
transversalidad de género o “gender mains-
treaming” (Anguita y Torrego, 2009; Bartual-
Figueras et al, 2018). El modelo propuesto
conlleva cambios profundos en el proyecto
educativo, la cultura organizativa del centro,
las estructuras, la forma de trabajo, los usos
del tiempo y del espacio, la praxis docente,
el lenguaje, los recursos didacticos, la eva-
luacion, etc. En este sentido, Prat y Flintoff
(2012) alertan del riesgo de inoperancia de la
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Figura 2. Modelo de implementacion de la coeducacion en la escuela
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Fuente: elaboracion propia.

transversalidad, pues en ella se diluyen res-
ponsabilidades. En palabras de la propia Flin-
toft (1993: 188, cit. por Prat y Flintoff, 2012), “es
un camino hacia ninguna parte, una manera
de evitar el tema de forma colectiva”. Efectiva-
mente, la transversalidad por si misma resulta
insuficiente, pues depende de las voluntades
personales en un contexto laboral cargado de
tareas y tramites administrativos. La partici-
pacion de todas las areas y departamentos, del
profesorado y del resto de agentes educativos
resulta imprescindible en la transformacion
de la institucion escolar. Se debe partir de un
anlisis critico y del diagndstico de la cultura
género del centro, para acordar colaborativa
y democrdticamente el plan de accion y las
medidas concretas a desarrollar. Por ello, tal
y como evidencian diversas investigaciones
(Azorin Abellan, 2014; Rebollo et al,, 2011), el
liderazgo distribuido, el trabajo en equipo y el
reparto de tareas se convierten en estrategias
facilitadoras del éxito en laimplementacion de
la coeducacion.
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La transformacion, e incluso performa-
cion de la escuela en un espacio igualitario
que contemple las diversidades sexuales y de
género es un proceso lento y complejo. Se tra-
ta de una innovacién profunda que requiere
identificar las desigualdades que provoca el
sistema sexo/género, superar el binarismo de
este sistema, cuestionar las propias creencias
y proponer alternativas que permitan generar
representaciones plurales. Por ello, son nece-
sarios tanto el trascurso del tiempo, a fin de in-
tegrar los distintos niveles de sensibilizacion,
como la formacion del profesorado, inicial y
permanente, para consolidar y responder a
las necesidades que surgen a lo largo del pro-
ceso de innovacion. Ademds, como indican
Cardona et al. (2018), las caracteristicas de cada
escuela y de su contexto inmediato o comuni-
dad pueden influir en distintos sentidos en la
promocion de la igualdad, por ello, es dificil
concretar medidas alejadas del contexto sin
incurrir en vaguedades. No obstante, diversos
trabajos proponen orientaciones y estrategias

IISUE-UNAM | DOI https://doi.org/10.22201/iisue.24486167¢.2021.173.59808
Conceptualizacion y reflexion sobre el género y la diversidad sexual



que pueden resultar utiles para la implanta-
cién y consolidacion de una escuela coeduca-
dora pory para la diversidad (Aratjo Menezes
et al., 2020; Azorin, 2014; Artal, 2009; Carrera,
2013; De Celis, 2011; Heras-Sevilla, 2011; Molet
y Bernard, 2015; Sabuco et al., 2013; Subirats,
1994). Estas pueden agruparse en recomenda-
ciones ético-sociales, didacticas y organizati-
vas, como se muestra a continuacion.

Recomendaciones ético-sociales

Estas recomendaciones estdn vinculadas con
el cardcter transformador y combativo del
modelo de coeducacion. Entre ellas, se pue-
den destacar el rechazo enérgico de cualquier
forma de discriminacion sexual, prejuicio y
violencia, asi como el empoderamiento de las
mujeres y otras diversidades. Para ello, resul-
tan cruciales el reconocimiento, valoracion
y ejercicio de las cualidades y roles tradicio-
nalmente femeninos, la promocion de voca-
ciones cientificas, culturales y profesionales,
y la potenciacion de un acceso equitativo a la
formacion especializada (técnica, sanitaria,
humanistica y social).

Recomendaciones diddcticas

En general, las orientaciones y estrategias di-
décticas propuestas por los diferentes autores
y autoras estan encaminadas a la revision y
redefinicion de los contenidos curriculares,
las metodologias docentes y los recursos di-
ddcticos empleados en la docencia. EI modelo
presentado exige la actualizacion de los conte-
nidos curriculares desde epistemologias femi-
nistas y queer; asi como la revision exhaustiva
de aquellos textos cientificos que incurran en
errores derivados de una vision androcéntrica
o heteronormativa. Por otro lado, dado el ca-
racter inclusivo del modelo, es imprescindible
potenciar metodologias compensatorias y no
discriminatorias que faciliten la participacion
de todas y todos. Agrupamientos flexibles y he-
terogéneos, juego simbdlico y por rincones, role
playing, lecturas inclusivas, videoforum, inda-
gacion de personajes y referentes, aprendizaje
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basado en proyectos con perspectiva de género,
debates, foros y creaciones artisticas pueden ser
estrategias didacticas muy utiles. Sin embargo,
es necesario contar con recursos y materiales
didacticos coeducativos. Por ello, se recomien-
darevisar y depurar aquellos aspectos de indo-
le sexista, heteronormativa o discriminatoria
identificables en los recursos habituales del
aula, como libros de texto o cuentos y lecturas
infantojuveniles. De igual manera, es funda-
mental crear y difundir materiales y recursos
diddcticos que contemplen: a) aportaciones
de mujeres a la ciencia, la cultura y la sociedad;
b) ejemplos de nuevas masculinidades y femi-
nidades, donde todos y todas tengan un espa-
cio de representacion; c) agrupamientos socia-
les y relaciones de pareja desde una perspectiva
antropoldgica, afin de conocer otras realidades
y analizarlas criticamente; y d) protagonistas
con identidades sexuales y de género plurales,
asi como otras diversidades relacionadas con la
etnia, la clase social o la religion.

Recomendaciones organizativas

Estas recomendaciones estdn relacionadas
con la gestion y organizacion del centro edu-
cativo y la responsabilidad de toda la comuni-
dad educativa en la trasformacion de la escue-
la en un espacio coeducativo. La institucion
escolar debe garantizar el reparto equitativo
de uso y disfrute de los diferentes espacios del
centro, asi como la presencia equilibrada de
varones y mujeres en los érganos de gestion
y representacion. De igual manera, ha de fo-
mentar el uso de un lenguaje inclusivo y adap-
tar los documentos del centro. Otro aspecto
clave para un modelo inclusivo y democratico
es la participacion. En este sentido, se tiene
que potenciar tanto la implicacion de padres
y madres en la vida escolar, como la creacion
de espacios de encuentro con personas con
diversidades sexuales y de género. Finalmen-
te, los equipos directivos deben inspeccionar
y evaluar este proceso, a fin de asegurar que
las mujeres y las identidades no hegemonicas
sean visibles en la escuela.
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A MODO DE CONCLUSION

Larevision realizada en estearticulo evidencia
tanto las asimetrias y desigualdades derivadas
del sistema sexo/género, como la complejidad
y pluralidad de las diversidades sexuales y de
género. Se impone la necesidad de compren-
der lo relativo a la sexualidad desde nuevos
angulos (Aratjo Menezes et al., 2020; Nemi,
2018) y generar marcos conceptuales amplios
que no limiten, ni patologicen, las identidades
no hegemonicas. En el ambito educativo, esta
diversidad debe ser interpretada como un va-
lor, pues pone de manifiesto la obligacion de
construir nuevos espacios, libres de hetero-
normatividad y prejuicios. Espacios verdade-
ramente democraticos e inclusivos.

La coeducacion por y para la diversidad
se sustenta en un enfoque sociocritico, fun-
damentado en las teorfas feministas, los estu-
dios de género v las teorias queer. Pretende la
(de)construccion de la identidad sexual y de
género del alumnado, pues ofrece modelos
que cuestionan las identidades hegemonicas
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Educacion moral y ética de la accion
en el aprendizaje-servicio universitario
La sombra de John Dewey
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El propésito del articulo es analizar el modo en que las ideas de John
Dewey han influenciado el origen y desarrollo del aprendizaje-servicio,
especialmente respecto de su analisis de la dimension moral de la educa-
cién, y como esa concepcion ha ido impregnando el despliegue operativo
de esta estrategia educativa en la educacion superior. Realizamos una
revision bibliografica de alcance de los textos originales del autor de in-
terpretaciones posteriores que permiten analizar los vinculos existentes
entre el pensamiento del filosofo estadounidense y las posibilidades éticas
y morales del aprendizaje-servicio. Se resaltan los componentes delibera-
tivos y axiologicos (participacion, compromiso, responsabilidad, etc.) que
es posible animar en los estudiantes universitarios con esta metodologia,
y se contribuye a la reconstruccion de una ciudadania democratica basada
en una ética de la accion desde la evaluacion de necesidades comunitarias.

This article examines the way in which the ideas of John Dewey have influ-
enced the origin and development of service-learning, especially with regard
to his analysis of the moral dimension of education, and how this conception
has permeated the operational deployment of this educational strategy in
higher education. With this in mind, we carried out a comprehensive bib-
liographic review, both of the author’s original texts and of subsequent inter-
pretations that, ultimately, allow us to analyze the existing links between the
thoughts of the American philosopher and the ethical and moral possibilities
of service-learning. Moreover, we highlight the deliberative and axiological
components (participation, commitment, responsibility, etc.) that can be en-
couraged in university students with this methodology, and we delve on the
possibility of reconstructing a democratic citizenship based on an ethics of
action from a community needs assessment.
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INTRODUCCION

La habilitacion para el ejercicio profesional
no es posible sin la adquisicion de habilida-
des que, si bien se logran a lo largo de toda la
vida, fundamentalmente se adquieren en la
juventud; asi, el proceso de aprendizaje ha de
nutrirse y disponerse segtin espacios y situa-
ciones que hagan factible el desarrollo y afian-
zamiento de aquellas habilidades que conven-
gan ala mejor preparacion del graduado en su
marcha académica y social.

El anterior aserto cobra toda su importan-
cia en circunstancias criticas, como las que
afrontan millones de jovenes en las socieda-
des actuales, con trabajos efimeros y salarios
miserables. Decia Joseph Stiglitz (2012), pre-
mio Nobel de Economia, que el activo mas
valioso en la sociedad, su capital humano,
esta siendo malgastado y hasta destruido. Los
jovenes, privados a largo plazo de un trabajo
decente, acaban alienados y sus habilidades
corren el riesgo de acabar atrofiindose ante
tanta incertidumbre y desesperanza.

Repensar su papel y el rumbo de su rol
educativo en la esfera publica de una socie-
dad civil, que no se agota en sus lindes locales
y/o nacionales, debera ser tarea irrenunciable
para las universidades, maxime si creen en su
mision civica—no s6lo retoricamente inscrita
en sus paneles publicitarios— como referente
de una finalidad inexorable, conectada a un
modus vivendi en los campus y a un modus
operandi en las aulas. Lo anterior requiere de
profesores conscientes de que su trabajo tiene
que ver con la construccion de buenos profe-
sionales, naturalmente, pero nunca al precio
de olvidar que, antes de nada, han de ser ciu-
dadanos responsables, a la altura del privile-
gio que su titulo les ha proporcionado.

La educacion civico-moral del estudiante
universitario en un mundo de total conecti-
vidad, pero muy pobres consecuencias en los
ambitos de la politica y, por descontado, de la
economia, ha de ser objeto de seria reflexion,
y de accion resuelta por los responsables de la

educacion superior, empujados —si fuese el
caso— por las mismas asociaciones y consor-
cios de universidades, o de estudiantes y pro-
fesores a escala internacional, asi como por
agencias de la sociedad civil global.

Estd en juego, no ya la consistencia in-
terna de las democracias liberales en su mds
edificante acepcion historica, sino el mismo
sentido de la formacion (bildung) de millones
de estudiantes universitarios de quienes se
espera que posean juicio critico y talante de-
liberativo. En esta coyuntura, el aprendizaje-
servicio (ApS) ha generado, como estrategia de
accion pedagogica esencial en el sistema edu-
cativo, una expectativa razonable de que es
posible configurar, y hasta modelar, dindmi-
cas de desarrollo intelectual en los ninos y jo-
venes, de modo tal que los supuestos tedricos
de un tema o dimension del curriculo pueden
transferirse a un ambito de realidad para su
transformacion; esto, desde luego, siempre de
acuerdo con el grado de dificultad que plantee
la necesidad previamente identificada por los
estudiantes en una comunidad, independien-
temente de que por ésta se entienda el propio
centro de ensefianza o una instancia externa
al mismo. Mds concretamente, podemos defi-
nir el Aps del siguiente modo:

Una propuesta pedagdgica que se dirige a la
busqueda de férmulas concretas para impli-
car al alumnado en la vida cotidiana de las
comunidades, barrios, instituciones cercanas.
Se conceptualiza dentro de la educacion expe-
riencial y se caracteriza por: a) protagonismo
del alumnado; b) atencién a una necesidad
real; ¢) conexion con objetivos curriculares;
d) ejecucion del proyecto de servicio y e) re-
flexion (Naval et al., 2011: 88).

Se trata, pues, de afirmar (en términos
constructivistas) que la pragmatica del apren-
dizaje precisa, en su operativo cotidiano, de
una cierta vertebracion teoria-practica, cuya
mutua realimentacion marcaria la diferencia
seguin los contextos disciplinares y la manera
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de disponerlos de manera ajustada a los reque-
rimientos diddcticos de un enfoque metodolo-
gico que exige conocimiento, pero no menos
compromiso, por parte del cuerpo docente y
de quienes gestionan la educacion —politica y
administrativamente—, en sus distintos nive-
les y/o modalidades. Establecer partenariados
entre un centro, universitario o no, y un orga-
nismo de la sociedad civil, tenga éste o no fines
lucrativos, supone abrir vias de oportunidad
para que el aprendizaje sirva al mundo de la
vida y el servicio del estudiante favorezca su
andamiaje cognitivo, al tiempo que su respon-
sabilidad civica y su desarrollo moral.

La citada representacion del aprendizaje
puede, y hasta debe, plantearse unida a una
concepcion genérica de la educacion moral
que germind fundamentalmente en Estados
Unidos de América. No extrana, pues, la pro-
fusion en el estudio de las conexiones entre
el aprendizaje-servicio y el pragmatismo es-
tadounidense (Gonzélez-Geraldo ef al., 2017
Liu, 1995; Maddux y Donnett, 2015; Saltmarsh,
1996; Yoder, 2016). Es ésta una corriente en la
que se entiende al individuo como un sujeto
activo en la construccion de su propio mun-
do, proceso que se articula no solo a partir de
las ideas que recibe, sino también de su propia
experiencia (Maddux y Donnett, 2015).

Paralo que interesa desde una perspectiva
educativa, en esta corriente, John Dewey es el
principal referente; en ella se acentua el poder
educativo asociado a la experiencia de los es-
tudiantes en el entorno comunitario, con la
expectativa de que los resultados derivados de
dicha interaccion sean positivos tanto para el
alumnado como para el propio contexto so-
cial (Santos Rego, 2013; Santos Rego y Loren-
70, 2007). Existe un amplio consenso a la hora
de declarar el aprendizaje-servicio como here-
dero de los principios pedagogicos acunados
por John Dewey y el pragmatismo estadou-
nidense. Asi, la filosofia de Dewey es, junto a
otras corrientes, una fuente de legitimacion a
la que acudir para desarrollar una teoria del
aprendizaje-servicio (Giles y Eyler, 1994), pero
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también, como proponen Gonzalez-Geraldo
et al. (2017), para fundamentar su practica, es-
pecialmente en lo que respecta a procesos de
aprendizaje activo y centrado en el estudiante
0 ala mision social de la universidad.

Es justo senalar, en este punto, que el pen-
samiento de John Dewey se vio profundamen-
te afectado por Jane Addams y su trabajo en la
Hull House a finales del siglo XIX (Saltmarsh,
1996). En 1889 Jane Addams, premio Nobel de
la Paz en el ano 1931, fundo en Chicago la Hull
House, un centro con orientacion socioeduca-
tiva en el que se potenciaba la vida civica y co-
munitaria de una de las zonas mds deprimidas
dela ciudad; este centro procuraba empoderar
a los individuos por medio de la creacion de
una comunidad y el contacto con las demds
personas (Daynes y Longo, 2004). Para Dewey,
esta experiencia fue la demostracion de que la
vida comunitaria, basada en principios demo-
craticos y de justicia, es el fin dltimo a conse-
guir; y la educacion basada en la experiencia
social, el medio para alcanzarlo.

Saltmarsh (1996) afirma que el pensamien-
to del filosofo estadounidense dio lugar a una
pedagogia cultural y politica critica, que se
orienta al desarrollo de una ciudadania activa
y de valores democriticos. Asi, en el presente
trabajo analizamos como las propuestas de
Dewey, y mas concretamente aquéllas relacio-
nadas con la educacion civica y moral, estan
presentes en el aprendizaje-servicio en tanto
que su finalidad dltima es la de mejorar los
aprendizajes de los estudiantes por medio de
la experiencia activa en los espacios de la co-
munidad, lo que supone también el desarrollo
de principios civicos y democraticos.

Ahora bien, el equilibrio entre los com-
ponentes nominativos de la metodologia
(aprendizaje y servicio) es su clave definito-
ria (Santos Rego et al., 2020). Precisamente,
Bringle y Clayton (2012) diferencian al ApS de
otras estrategias, en tanto que en ésta el apren-
dizaje de naturaleza social se convierte en un
objetivo pedagogico de primer nivel, ade-
més del meramente académico y/o técnico.
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Consecuentemente, para los mismos auto-
res, cuando se disefia un proyecto conviene
afanarse en un tipo de focalizacion suficien-
temente equitativa a proposito de la comuni-
dad y del aprendizaje. En esta linea insisten
también Escofet et al. (2016), para quienes el
trabajo en entornos comunitarios y el apren-
dizaje académico conforman dos espacios de
reciprocidad y enriquecimiento mutuo.

Si bien las ideas educativas de Dewey son
resumidas bajo la maxima “learning by doing”,
realmente los principios que ¢l defiende van
mds alld del simple “hacer”, pues suponen un
compromiso activo de los estudiantes en la
mejora de la comunidad y un analisis reflexi-
vo sobre los hechos y sus consecuencias (Per-
maul, 2009), lo que directamente refiere las
dos dimensiones principales del aprendizaje-
servicio ya anunciadas: la social (que se asocia
con el compromiso comunitario) y la pedago-
gica (con su reflejo en el aprendizaje basado
en la experiencia y la consecuente reflexion).
Hatcher (1997), aun consciente de que Dewey
era mas explicito cuando escribia acerca de
la educacion en general que cuando lo hacia
sobre la educacion superior, se atreve a sefa-
lar cinco principios de una buena educacion
universitaria, estrechamente relacionados con
el aprendizaje-servicio, que emanan directa-
mente de los escritos de John Dewey:

- La integracion de la experiencia perso-
nal con el aprendizaje académico.

«La estructuracion de oportunidades
para la reflexion.

- La afirmacion del pensamiento y la in-
vestigacion reflexiva.

« La prevalencia dela comunicacion cara
acara.

« La conexion con la comunidad.

Ast las cosas, el propdsito de nuestro tra-
bajo es estudiar el modo en que las ideas de
Dewey han influenciado el origen y desarro-
llo del aprendizaje-servicio, especialmente en
referencia a su analisis de la dimension moral

de la educacion y a como esa concepcion ha
impregnado el despliegue operativo de esta
estrategia educativa en la universidad.

LA INFLUENCIA DE JOHN DEWEY EN EL
APRENDIZAJE-SERVICIO

A fin de unir las ideas de Dewey con los funda-
mentos del aprendizaje-servicio, seguimos el
planteamiento de Saltmarsh (1996). Pese a que,
por obvias razones temporales, la expresion
como tal nunca fue utilizada por el filosofo
estadounidense, en sus escritos estan presentes
cinco ambitos de influencia para lo que aqui
nos importa:

« El vinculo entre educacion y experien-
cia.

« El pensamiento reflexivo.

« La comunidad democratica.

« El servicio.

« La educacion para la transformacion
social.

Por su lado, Giles y Eyler (1994) establecen
conexiones entre los principios defendidos
por Dewey y el aprendizaje-servicio en torno
a dos dimensiones principales en las que es
posible incluir las propuestas por Saltmarsh
(1996): en primer lugar, la relevancia para el
aprendizaje, en la que podemos encuadrar
el vinculo entre educacion y experiencia y el
pensamiento reflexivo; y, en segundo lugar, la
relevancia para el servicio, que abarcaria las
ideas de comunidad democritica, servicio y
educacion para la transformacion social.

Educacion y experiencia

Uno de los pilares de la filosofia de Dewey es
su idea de conexion entre pensamiento y ac-
cién, lo que presupone una concepcion del
aprendizaje como un proceso activo, en el
que el estudiante es quien crea y construye su
propio conocimiento en relacion directa con
el entorno (Dewey, 1995). Esta idea se apoya
en las conexiones establecidas entre teoria y
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practica, por un lado, e instituciones educa-
tivas y comunidad, por otro; elementos cen-
trales en la pedagogia del aprendizaje-servicio
(Saltmarsh, 1996).

No obstante, para Dewey (2004a) la edu-
cacion y la experiencia no estan necesaria-
mente unidas entre si. Incluso puede haber
experiencias anti-educativas si, por ejemplo,
detienen o perturban el desarrollo de las ex-
periencias posteriores, o si no estdn realmen-
te unidas con dicha experiencia posterior.
A este respecto senala dos caracteristicas que
han de estar presentes en toda experiencia si
se pretende que tenga un impacto educativo
(Dewey, 2004a; Giles, 1987; Giles y Eyler, 1994):

« Principio de continuidad. Las expe-
riencias tienen lugar a través de un con-
tinuum; se apoyan en experiencias ante-
riores y apuntan a fines de crecimiento
y desarrollo, es decir, “toda experiencia
recoge algo de la que ha pasado antes y
modifica en algin modo la cualidad de
la que viene después” (Dewey, 2004a: 79).

« Principio de interaccién. Se entiende
que el aprendizaje es situacional y tiene
lugar en el contacto entre el individuo y
los demds miembros de la comunidad,
de donde es posible adquirir un conoci-
miento transferible a nuevas experien-
cias. Se trata de equilibrar los elementos
internos y subjetivos de la experiencia
con aquéllos externos y objetivos, cuya
interacciéon da lugar a lo que Dewey
(2004a) denomina “situacion”.

Es asi que Giles (1987) resalta la importan-
cia que tiene la transferencia de estos dos prin-
cipios a los proyectos de aprendizaje-servicio.
La continuidad entre la experiencia pasada
y la actual, asi como la interaccion entre el
alumnado que ofrece el servicio y las personas
que lo reciben, han de entenderse como me-
dio de asegurar la calidad de los proyectos.
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Pensamiento reflexivo
En Dewey, la actividad por si sola no constitu-
ye experiencia; es por medio del pensamiento
reflexivo en la resolucion de problemas que
se genera el aprendizaje (Saltmarsh, 1996). En
este sentido, Dewey (1995: 128) define la re-
flexion como “el discernimiento de la relacion
que existe entre lo que tratamos de hacer y lo
que ocurre como consecuencia’. Es, por tan-
to, el pensamiento reflexivo que acompana a
las experiencias lo que las dota de sentido, al
convertirlas en aprendizajes que determina-
ran las actividades y decisiones futuras de las
personas. En palabras de Gonzalez-Geraldo
et al. (2017: 69), “el lado educativo de la recons-
truccion continua de la experiencia no estd en
la experiencia en si misma, sino en su reelabo-
racion cognitiva’,

Recordemos que, para Dewey (1995), una
experiencia reflexiva se caracteriza por:

« Perplejidad, confusion y duda, ya que
supone estar envueltos en situaciones
incompletas cuyas caracteristicas no
estan totalmente determinadas.

- Una anticipacion motivada por conje-
turas, es decir, la tentativa de realizar
interpretaciones de los elementos da-
dos, y atribuirles una tendencia a pro-
ducir determinadas consecuencias.

« Una revision cuidadosa de todas las
consideraciones posibles y asequibles
que permitiran definir y aclarar el pro-
blema en que se estd inmerso.

« Una elaboracion de la hipotesis presen-
tada para hacerla mas precisa y consis-
tente, ya que se refiere a un campo de
hechos mas amplio.

«Una hipdtesis proyectada como un
plan de accién a aplicar en el estado ac-
tual de las cosas, al hacer algo que per-
mita producir el resultado anticipado,
y comprobar o refutar la hipotesis.
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De acuerdo con esas caracteristicas, la
reflexion alude al esfuerzo intencional para
conocer las relaciones existentes entre lo que
un individuo hace en un escenario concreto
y las consecuencias derivadas de dichas accio-
nes (Saltmarsh, 1996). Ahora bien, en Dewey
(2007) el pensamiento reflexivo pasa por cinco
fases, pues de lo que se trata es de transformar
una situacion de duda y conflicto, en otra cla-
ray coherente:

- Sugerencia. La mente sigue adelante,
busca posibles soluciones. La tenden-
cia a actuar persiste pese a la situacion
confusa y desordenada, si bien es inhi-
bida al adoptar la forma de una idea o
sugerencia que sustituye a la accion di-
recta ante un aprieto.
Intelectualizacion. Es el momento en
que se define el problema o la dificultad
que se ha experimentado y las posibles
soluciones.

Hipotesis. Mientras la primera suge-
rencia aparece espontineamente, de
un modo casi automatico, la posterior
definicion del problema nos permite
comprender, modificar y expandir di-
cha sugerencia original, sobre todo por
medio de la observacion.
Razonamiento. La observacion se co-
rresponde con lo que existe en la na-
turaleza, creando ideas e hipdtesis en
nuestra mente. Por tanto, si las ideas
tienen lugar en la mente, también en
ella tienen posibilidades de desarro-
llarse gracias al conocimiento y la in-
formacion que contiene.
Comprobacion de la hipdtesis en la
accion. Se trata de la comprobacion y
verificacion por medio de una mayor
observacion o experimentacion de la
idea conjetural o hipotesis.

No obstante, seguin Maddux y Donnett
(2015), las ideas de Dewey acerca de la re-
flexion han sido imperfectamente adaptadas
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al aprendizaje-servicio en numerosas ocasio-
nes. Lo que estos autores plantean es que la
reflexion debe avanzar y mejorar el modo en
que el alumnado entiende su mundo y lo vin-
cula a su propio aprendizaje, y no simplemen-
te reportar la satisfaccion con la experiencia.
Es por ello que las actividades de los estudian-
tes han de implicar situaciones problematicas,
asi como condicionar en positivo el debate en-
tre ellos y con los miembros de la comunidad
paraexplorar posibles soluciones. Entender las
consecuencias de tales problemas por medio
de la reflexion serd, por tanto, el mejor modo
de potenciar un aprendizaje significativo:

La experiencia como ensayo supone cambio,
pero el cambio es una transicion sin sentido
amenos que esté conscientemente conectada
con la ola de retorno de las consecuencias que
fluyen de ella. Cuando una actividad se con-
tinta en el sufrir las consecuencias, cuando el
cambio introducido por la accién se refleja en
un cambio producido por nosotros, entonces
el mero fluir estd cargado de sentido. Apren-
demos algo (Dewey, 1995: 124).

En este sentido, el pensamiento reflexivo de-
viene en vector clave de las practicas educativas
experienciales y, en el caso del aprendizaje-ser-
vicio, se convierte en el elemento que permite
establecer una conexion critica entre las acti-
vidades de servicio y el aprendizaje que a tales
actividades ha de asociarse (Saltmarsh, 1996).

Comunidad democrdtica

Democracia y comunidad, junto a las relacio-
nes de ambas con la educacion, conforman
el basamento sobre el que Dewey articul6 su
pensamiento. Asi lo demuestra la que se con-
figura como su obra mds reconocida, Dermo-
cracia y educacion. Es mas, tal era la fe que ¢l
depositaba en la democracia que, en pala-
bras de Giles y Eyler (1994), constituye tanto
el objetivo como el medio que orienta todos
sus pensamientos e ideas. De su vision de la
democracia se deriva su percepcion sobre la
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comunidad, su confianza en la ciudadania
como una empresa compartida que se orienta
ala solucion de problemas sociales, asi como su
idea de las instituciones educativas como po-
tenciales modelos de democracia. Como ¢l
mismo menciona, “la democracia, contempla-
dacomo unaidea, no es unaalternativa a otros
principios de vida asociada: es la idea misma
de vida comunitaria” (Dewey, 2004b: 138).

Hoy en dia, el afan por el desarrollo de una
sociedad genuinamente democratica propicia
la apreciacion de que la educacién es uno de
los mejores medios en los que sustentar dicho
proceso, anhelo que se puede materializar
en la implementacion de iniciativas como el
aprendizaje-servicio. Pero estas ideas no son
nuevas. Ha pasado ya mas de un siglo desde
que Dewey (1995) abogaba por convertir a la
comunidad local en el entorno apropiado para
que los estudiantes pudiesen desarrollar sus
experiencias, en el entendido de que el medio
social es un agente formador de los individuos,
por ser donde tienen lugar sus actividades. Es
mas, defendemos que democracia y aprendi-
zaje han de avanzar en mutua sintonia.

Para Dewey, anota Saltmarsh (1996), la
educacion ha de modificar su proposito, en
el sentido de que las instituciones educativas
no s6lo deben estar en la comunidad, sino ser
parte activa de la misma, toda vez que habla-
mos de organizaciones en las que se articula,
en parte, la construccion social. Naturalmen-
te, su parecer no era ajeno a las condiciones
del momento historico, pues entendia que la
industrializacion ponia en peligro a la comu-
nidad cuando se traducia en una sociedad im-
personal y poco comprometida (Giles y Eyler,
1994; Hatcher y Erasmus, 2008). Lo que hizo,
finalmente, fue abogar por la configuracion de
“grandes comunidades”, en forma de Estados
genuinamente democraticos.

Hemos de tener claro que en Dewey (1995;
2004b) lo que de verdad importa son las relacio-
nes directas en la comunidad, donde los indivi-
duos interactian cara a cara. Es ahi donde han
de enriquecerse las experiencias del alumnado
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y convertirse en auténticamente educativas. El
sentido individual del “yo” se construye por
medio de la asociacion y la interaccion con los
demds, por lo que no conviene marcar una di-
vision entre el individuo y la sociedad.

Servicio

Lo que nos ha ocupado hasta ahora tiene que
ver con la experiencia en la comunidad, jun-
to al correspondiente proceso de reflexion,
orientado a fortalecer el aprendizaje de los
estudiantes y sostener las bases de una educa-
cién paralademocracia. Elinterrogante que se
planteaba Dewey era el de cudles serian las me-
jores actividades de asociacionismo para ma-
terializarlo (Saltmarsh, 1996). Sintéticamente,
en su filosoffa educativa, el desarrollo por
parte de los estudiantes de un espiritu de ser-
vicio a los demds es la mejor garantia de una
sociedad y una ciudadania dignas. Por eso
advierte sobre los excesos de la competencia
entre estudiantes, a modo de efectivo cauce
para la medida del éxito, porque el resultado
puede ser nefasto, y agrietar el sentido de la
ayuda y de la cooperacion en el proceso de
aprendizaje:

Cuando la escuela convierta y adiestre a cada
nino de la sociedad como miembro de una pe-
quena comunidad, saturdndole con el espiritu
de cooperacion y proporciondndole el instru-
mento para su autonomia efectiva, entonces
tendremos la garantia mejor y mds profunda
de una sociedad mds amplia, que seria tam-
bién mds noble, mds amable y mds armoniosa
(Dewey, 1929: 48).

Pero, en palabras de Saltmarsh (1996),
Dewey sabia que las actividades de servicio y
asociacionismo podrian contribuir a fortale-
cer las divisiones de clase. Por tanto, de lo que
se trata es que el asociacionismo y el servicio
generen avance social desde una dptica de
justicia; que busquen el bienestar de la socie-
dad en su conjunto, y no desde una perspecti-
va de caridad, en el entendido de que existen
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individuos de estatus superior e individuos de
estatus inferior.

Se trata, en definitiva, de un servicio que
ha de empoderar alos destinatarios, y no sim-
plemente paliar o minimizar sus necesidades.
Esta idea esta presente en el aprendizaje-servi-
cio, en el cual los efectos derivados de los pro-
yectos dependeran, entre otros, de la orienta-
cién del programa, y tendran como 6ptimas
aquellas acciones que apunten hacia algin
tipo de cambio social, lejos de toda identifica-
cién con un enfoque caritativo (Moely e Ilus-
tre, 2014).

Educacion para la transformacion social
La ultima de las dimensiones entronca direc-
tamente con la perspectiva de Dewey acerca
de la educacion y la participacion social ya
esbozada. Se trata de una concepcion que lla-
ma a romper las divisiones sociales, evita que
el estatus y las jerarquias dominantes se per-
petuen, y apunta hacia una genuina transfor-
macion social articulada en torno a la cons-
truccion de una ciudadania democratica. Su
interés por situar la educacion como elemento
de reconstruccion social es bien visible en De-
mocracia y educacion, donde diferencia entre
sociedades estaticas y progresivas, en funcion
del mantenimiento o transformacion de las
costumbres propias como una fuente de valor
(Dewey, 1995). Asi, las sociedades progresivas
entienden la educacion como el medio que
ha de ofrecer a la juventud las experiencias
necesarias para transformar los habitos tradi-
cionales en otros mds proclives al logro de una
sociedad mejor:

Desde hace tiempo, los hombres han tenido al-
guna sospecha dela medida en que la educacion
puede emplearse conscientemente para elimi-
nar los males sociales y encauzar a la juventud
por caminos que no produzcan esos males; y
también han tenido siempre alguna idea de la
medida en que la educacion puede convertirse
en un instrumento para realizar las mejores es-
peranzas de los hombres (Dewey, 1995: 75).

De acuerdo con Hatcher y Erasmus (2008),
el desafio no era otro que el de convertir a la
educacion en palanca de una inteligencia so-
cial, tanto individual como colectiva, a los
efectos de un mejor todo social. De ahi su ad-
jetivacion de “filosofia pragmatica”, aunada al
conocimiento y la accion.

Si trasladamos la idea de trasformacion
social por medio de la educacion a la pedago-
gia del aprendizaje-servicio, conviene tomar
en consideracion las ideas (politicas) de Bu-
tin (2003), para quien el aprendizaje-servicio
debe suponer una via transformadora y cri-
tica del sistema tradicional. Para este autor,
no se trata de ofrecer un servicio benéfico a
quienes no se sientan amparados por la es-
tructura social; el aprendizaje-servicio ha de
tener un poder de cambio en la comunidad.
En contra de tal planteamiento se sittia Speck
(2001). Desde su punto de vista, el peligro del
aprendizaje-servicio es, precisamente, el de
presentarlo a modo de paradigma adoctri-
nante. Se comprende, por ello, su propuesta
de libertad total para que los estudiantes se-
leccionen el servicio y/o la entidad con la que
deseen colaborar.

En una direccion paralela cabe destacar el
trabajo de Morton (1995), quien diferencia dos
modelos opuestos en el aprendizaje-servicio:
por un lado, el basado en la caridad, donde el
servicio es una actividad puntual y de ayuda,
con bajos niveles de relacion comunitaria; y,
por el otro, el que tiene como ejes el cambio y
la transformacion social. Este tltimo es el que
se considera Optimo, pues no en vano se acen-
tua la relacion con la comunidad y la preocu-
pacion por sus necesidades, amén de tratar de
empoderar a las personas situadas en el centro
del servicio. Chiva-Bartoll et al. (2018) propo-
nen otros tantos modelos, con sus diferencias;
en este caso se trata del modelo asistencial,
centrado en el aprendizaje curricular que se
asocia a las experiencias vividas en contextos
de servicio a la comunidad; y del modelo cri-
tico, mds interesado en el afrontamiento del
poder y el combate a la injusticia social.
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Como parece claro, tales modelos y para-
digmas ponen de manifiesto diferentes repre-
sentaciones de la naturaleza educativa y social
del aprendizaje-servicio. Es posible, desde lue-
g0, que esa representacion acabe por modular,
sinolo ha hecho ya, la manera de ver la misma
metodologia en la perspectiva de una educa-
cién superior comprometida con la transfor-
macion social.

LA EDUCACION MORAL Y CIVICA
EN EL PENSAMIENTO DE DEWEY

En nuestro referente tedrico, es inequivoca la
idea de que todo proceso educativo tiene una
dimension moral. De hecho, una de las vetas
mds ricas en la filosofia educativa de Dewey
radica en su exquisita atencion a las respon-
sabilidades morales de la educacién en una
democracia (Hatcher, 1997). De nuevo, el con-
texto historico importa si queremos entrar de
lleno en los resortes morales de su filosofia.
No es baladi su continua observacion de los
cambios sociales derivados de la industria-
lizacion junto con las consecuencias de dos
conflagraciones mundiales, ademas de su cer-
canfa a los conflictos sociales en el Chicago de
su tiempo vy la dialéctica asociacion entre ur-
banizacion e inmigracion.

No obstante, un primer punto a destacar
en las ideas de Dewey sobre la educacion mo-
ral y civica es su critica al modo en que la mo-
ral y la ética estaban siendo introducidas en
las escuelas, especialmente porque considera-
ba poco efectivos los textos que se empleaban
y la concepcion de ética y moral bajo la que se
amparaba este fenomeno (Pietig, 1977). Asi,
Dewey (1926) calificé el adiestramiento moral
que tenfa lugar en las escuelas como “formal”,
al entender que los habitos morales que se po-
tenciaban en las mismas eran creados, en cier-
to modo, ad hoc:

...la educacion moral queda inevitablemen-
te reducida a una especie de instruccion
catequistica o lecciones sobre la moral. Las
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lecciones sobre “moral” significan, de hecho,
lecciones sobre lo que otros piensan acerca de
las virtudes y los deberes. .. En realidad, la ins-
truccion directa en la moral s6lo ha sido eficaz
en los grupos sociales en que constitufa una
parte de control autoritario de la mayoria por
una minorifa (Dewey, 1995: 295).

Su perspectiva era radicalmente contraria
a una escuela sin proyecto educativo y, por
lo tanto, incapaz de conducir a una sociedad
mas humana y moral. La educacién no puede
estancarse en el clasico rol de trasmitir cono-
cimientos y desentenderse de la posibilidad de
aplicar el conocimiento a las necesidades so-
ciales (Hatcher, 1997). Dewey (1926) presenta lo
que tiene por la trinidad moral de la escuela,
en alusion a tres elementos desde los que ejer-
cer su responsabilidad moral con la sociedad.
Estos aspectos son un reflejo del soporte ético
presente en la organizacion de las institucio-
nes educativas:

- La vida de la escuela como institucion
social, en tanto que representa una ge-
nuina vida de comunidad.

« Los métodos de aprendizaje y de traba-
jo, en referencia al papel activo y cons-
tructivo.

« Los estudios en si mismos, o progra-
mas organizados de modo que puedan
ofrecer al estudiante el conocimiento
que le permita crear una conciencia del
mundo.

Lo que defendia era una légica procedi-
mental que se amparase en una teorfa moral
donde la ética germinara en un contexto de
relaciones humanas en la accion, es decir, no
se trata de estudiar principios de conducta
y sentimientos morales inalterables, sino de
construirlos en interaccion con los demads y
explorar el modo en que los individuos con-
viven y se relacionan (Pietig, 1977). En Dewey
(1926) no son concebibles dos principios éti-
cos diferentes, uno dentro de la escuela y otro
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fuera de ella; no comprende, pues, las discu-
siones sobre una moral para la escuela dife-
renciada de otra para fuera de la escuela. Es
por eso que, en su obra, escuela y comunidad
acaban por mimetizarse:

El nifio que se educa en ella [la escuela] es un
miembro de la sociedad, y debe ser como tal
miembro cuidado e instruido. La responsabi-
lidad moral de la escuela y de los que la condu-
cen se contrae ante la sociedad. La escuela es,
fundamentalmente, una institucién, erigida
por la sociedad, para ejercer una cierta labor
especifica, manteniendo la vida y haciendo
avanzar el bienestar de la sociedad. El sistema
educativo que no reconociese este hecho de la
responsabilidad moral que le incumbe seria
incompleto y caduco (Dewey, 1926: 11).

El hecho de que Dewey entienda la edu-
cacion como un fendmeno que se produce en
la comunicacion e interaccion social muestra
una comprension de la educacion moral que
se trasmite, y que hace que los principios ci-
vicos y morales de una comunidad sean com-
partidos y tengan continuidad gracias a su
trasvase intergeneracional:

La sociedad existe mediante un proceso de
transmision tanto como por la vida bioldgica.
Esta transmision se realiza por medio dela co-
municacién de habitos de hacer, pensar y sen-
tir de los mas viejos a los mds jovenes. Sin esta
comunicacion de ideales, esperanzas, normas
y opiniones de aquellos miembros de la socie-
dad que desaparecen de la vida del grupo alos
que llegan a ¢, la vida social no podria sobre-
vivir (Dewey, 1995: 15).

Esta idea de la educacion moral en direc-
ta relacion con el ambiente social provoca la
discriminacién entre moral y religion. Lo
recoge Dill (2007), cuando afirma que Dewey
se esforzo por despojar a la moralidad de sus
origenes religiosos. Si para el filosofo esta-
dounidense la educacion es, como ya dijimos,
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una funcion social, la moralidad se configu-
ra como un proceso social distintivo; esto le
hace rechazar la religion como fuente moral
y proponer la experiencia y la sociedad como
los gérmenes de la misma, de modo que los
principios éticos y morales se encuentran en
constante evolucion (Dill, 2007).

El desarrollo moral por medio de la expe-
riencia llevo a Dewey a hablar de la aparicion
de una fe comun, o una consciencia moral
comun a toda la sociedad que finalmente da
lugar a la democracia en si misma; termina
por suponer que esta tltima es fuente de es-
tandares morales de conducta (Dewey, 1965;
Dill, 2007). Por su parte, Kohlberg y Berkowitz
(2008), tomando las ideas de Dewey y Piaget,
confian en que la participacion en comunida-
des escolares democraticas pueda contribuir
al crecimiento del razonamiento moral de un
modo mayor al que contribuyen las escuelas
con un tipo de gestion y direccion mas tra-
dicional, hipotesis que comprobaron en su
estudio, aunque no de un modo tan consis-
tente como les habian llevado a considerar sus
teorias iniciales sobre gobierno democritico.
Lo que nos ofrece este estudio es una prueba
empirica de los vinculos que establece Dewey
entre la experiencia de los estudiantes en un
entorno comunitario que, bajo principios de-
mocréticos, contribuye a la educacion en ge-
neral, y al desarrollo moral en particular, pues
“la devocion de la democracia a la educacion
es un hecho familiar” (Dewey, 1995: 81).

Dicho en pocas palabras, lo que defendia
Dewey (1926) es que el valor social que tiene la
experiencia de los individuos en la escuela va
mds alld de una preparacion para la ciudada-
nia entendida en sentido estricto, y se extien-
de a toda actividad social posterior sin dejar
de lado cuestiones morales como la obedien-
ciay el mando en una sociedad democritica.

Hatcher (1997) se refiere a La opinion pi-
blica y sus problemas de Dewey (2004b) como
muestra de su preocupacion ante la proba-
bilidad de que una sociedad de maquinas
llegue a destrozar la comunidad y amenazar

5



seriamente a la democracia. Lo que hace es
remarcar una conexion entre democracia y
comunidad mediante la identificacion de tres
dimensiones morales explicitas en su filosofia
de la educacion:

« La educacion debe desarrollar las capa-
cidades individuales de cada sujeto.

- La educacion debe de implicar y com-
prometer a los ciudadanos en asocia-
cion con los demas, para asi desarrollar
las capacidades individuales ademas
de preservar una democracia partici-
pativa.

« Laeducacion debe proporcionar condi-
ciones humanas, pues las capacidades
individuales deben de orientarse al bien
comun, bajo la premisa de comprender
el conocimiento como instrumento ca-
paz de crear una sociedad justa.

No obstante, a pesar de la claridad con
la que el filésofo estadounidense establece el
papel de la moral en la educacion, también
reconoce la existencia de un sentimiento de
escepticismo en torno a la misma. Creer en
las reglas morales no exime de su vision ar-
bitraria, razon por la que reclama una mayor
claridad ala hora de establecer tales principios
(Dewey, 1926).

LA EDUCACION MORAL EN DEWEY
Y EL APRENDIZAJE-SERVICIO

Ya hemos dicho que Dewey depositaba una
gran conflanza en el contexto social de los
individuos como elemento de gran potencial
educativo; esto se refleja en su entendimiento
del medio social como espacio en el que nos
desarrollamos tanto mental como emocio-
nalmente en la medida en que nos vemos en-
vueltos en situaciones derivadas de ciertos im-
pulsos y de sus consecuencias (Dewey, 1995).
Incluso llega a firmar que es tal la influencia
ejercida en las personas por el grupo social
propio, que aquellas actividades extranas
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(ajenas al propio grupo) pueden ser percibidas
como moralmente prohibidas (Dewey, 1995).
De lo anterior se colige que la experiencia
en el propio entorno se convierte en un me-
dio de educacion y desarrollo civico-moral,
por lo que iniciativas educativas que situan el
aprendizaje del alumnado en conexion con la
comunidad (caso del aprendizaje-servicio) se
entienden como estrategias apropiadas para
poder abordar la dimension moral desde las
instituciones educativas. Es mds, son nume-
rosos los estudios que han demostrado un
impacto positivo del aprendizaje-servicio en
la educacion civica y moral de los estudiantes
(Bernacki y Jaeger, 2008; Moely e Ilustre, 2013).
Entre otros referentes de la literatura sobre
este asunto, Scott (2012) ha resaltado el desa-
tio de Dewey a las universidades, expresado
en su llamado a ejercer su compromiso y res-
ponsabilidad social por medio de una docen-
cia e investigacion susceptibles de afrontar
las necesidades del mundo real. Es asi como
el aprendizaje-servicio llegd a situarse en el
panorama educativo universitario de me-
dio mundo —si bien con sus origenes y ma-
yor tradicién en los Estados Unidos— como
una buena préctica que permite fortalecer el
aprendizaje delos estudiantes, ademas de inci-
dir en su crecimiento moral, personal y social.
No obstante, como apunta Strain (2005),
el desarrollo moral a través del aprendizaje-
servicio pasa por un cambio en la consciencia
del alumnado, desde una posicion “caritativa”
a otra de “justicia social”. Obviamente, desde
esta posicion se postula un mayor desarro-
llo moral cuanto mayor es el contacto con la
comunidad. Como afirmaba Dewey (1995;
2004b), el maximo potencial educativo de la
comunidad se da por la promocion en su seno
de interacciones directas y cara a cara; no en
vano es en dichas relaciones donde reside la
posibilidad de optimizar la experiencia de los
estudiantes, y de construir una comunidad
con intereses y valores compartidos.
Ahorabien, recordemos que no s6lo el con-
tacto con la comunidad afecta a los resultados
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obtenidos por los estudiantes implicados en
Aps, incluyendo posibles cambios de naturale-
za moral. También la reflexion es un proceso
que cuenta al respecto, ya que aparece como
lo mas aprovechable, lo que aflora a lo largo
del proyecto; ademds de referir lo que ocurre
con los actores, la reflexion orienta percep-
ciones, vincula servicio y contenidos, y desa-
rrolla actitudes y valores (Lorenzo et al., 2021).
Igualmente, la voz del alumnado y su posible
liderazgo condiciona la evolucion del proyecto
y, en definitiva, su efectividad, bajo un prisma
civico-moral (Morgan y Streb, 2001).

La relacion entre aprendizaje-servicio y
desarrollo moral del alumnado también es
objeto de analisis en Bringle et al. (2004). Lo
que estos autores defienden es un ejercicio
de adaptabilidad, a fin de evaluar al alumna-
do participante en proyectos de aprendizaje-
servicio mediante escalas agrupadas en torno
a diferentes dimensiones, entre las que en-
contramos el desarrollo moral y los valores
personales.

Por su parte, una de las relaciones més cla-
ras entre aprendizaje-servicio y crecimiento
moral procede tanto de Scott (2012) como de
Strain (2005), quienes hacen uso del modelo
de cuatro dimensiones de desarrollo moral de
Rest et al. (1986), que comprende:

« Sensibilidad moral. En un proyecto de
aprendizaje-servicio este componente
tiene lugar al inicio, es decir, en el mo-
mento en que los estudiantes se vincu-
lan con la comunidad y toman cons-
ciencia de los conflictos y desatios a los
que se enfrentan, junto a practicas que
podrian alejarse de sus codigos morales.

« Juicio moral. En este momento, los es-
tudiantes involucrados en un proyecto
trazan posibles vias de accién para so-
lucionar los problemas identificados y
contribuir al bienestar social. El juicio
o razonamiento moral es un proceso
por el que se discierne una actividad
como justa.
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« Motivacion moral. Supone el esfuer-
zo cognitivo por el que se identifican
y priorizan los valores morales que
orientan la accién a seguir.

« Caracter moral. Es la fase final de desa-
rrollo moral en un proyecto de apren-
dizaje-servicio, donde se supone que el
alumnado actua en funcion de un de-
terminado curso de accion moral.

Puede decirse, entonces, que el aprendiza-
je-servicio es una practica susceptible de ayu-
dar a completar la personalidad moral de los
estudiantes (Puig, 2003). Desde luego, como
una iniciativa de educacion experiencial, con-
tribuye al desarrollo del carécter, al propiciar
una reflexion introspectiva sobre el modo en
que se han desarrollado sus valores, convic-
ciones y acciones. Merece la pena recordar en
este punto la maxima de Dewey de “learning
by doing”y el posterior analisis reflexivo sobre
laaccion (Dewey, 1995; 2007).

Incluso si se parte de posturas mas radica-
les, en las que se atiende en exclusiva al apren-
dizaje académico del alumnado (entendiendo
éste como el leit motiv de las instituciones de
educacion superior), no hemos de olvidar que
el vinculo entre el ApS y el rendimiento tiene
que ser entendido a partir de variables que
median en dicha relacion (Santos Rego et al.,
2016). Bringle y Clayton (2012) lo han plantea-
do con gran nitidez al afirmar que mientras
otras estrategias educativas pretenden im-
pulsar el aprendizaje académico (centrado en
los contenidos de la disciplina) y el desarrollo
cognitivo, el aprendizaje-servicio es cierta-
mente singular al proponer el aprendizaje
civico como objetivo educativo, es decir, al in-
corporarlo en el aprendizaje académico (San-
tos Rego et al., 2016).

También Howard (2001) reconoce que,
ademas de un servicio a la comunidad y un
aprendizaje académico, el aprendizaje-servicio
persigue aprendizajes civicos en el alumnado,
pues lo prepara de un modo directo e inten-
cionado para una participacion civica activa,
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en una sociedad democritica plural y diversa.
Es decir, los proyectos de aprendizaje-servicio
que ubican el aprendizaje académico en una
relacion de reciprocidad con la comunidad
se convierten en una clara oportunidad para
enfrentarse a problemas y dilemas morales, lo
que ha de acompanarse de procesos estructu-
rados de reflexion y didlogo (Scott, 2012).

En cualquier caso, parece no existir un
consenso claro sobre cudles son las pretensio-
nes del aprendizaje-servicio y los resultados
esperados en los estudiantes. Existe una cierta
confusion entre profesores y académicos so-
bre cudl es la contribucién del aprendizaje-
servicio a los estudiantes, esto es, si se trata de
una metodologia que optimiza el aprendizaje
de conceptos y principios abstractos, o mas
bien produce avances en la responsabilidad
social y la ciudadania (Kezar y Rhoads, 2001).
Estos autores han sefalado que no existe di-
ferenciacion entre resultados cognitivos y
afectivos, en tanto que la finalidad del apren-
dizaje-servicio es el desarrollo holistico del
alumnado. Lo que se nos anuncia es la difi-
cultad de categorizar los efectos del Aps, pues
todos se definen como aprendizajes de los es-
tudiantes, mds aun en un momento en el que
los aprendizajes académicos —especialmente
en el contexto de diseno curricular por com-
petencias en el que nos encontramos— no
pueden ser entendidos exclusivamente como
la adquisicion de contenidos y teorias, sino
también como el desarrollo personal, moral,
civico-social y profesional de los estudiantes.

Nos interesan especialmente quienes
apuntan directamente al desarrollo moral en
Dewey y como afecta el aprendizaje-servicio
(Hatcher, 1997). Es el caso de Lake et al. (2015),
con los que coincidimos en destacar el hecho
de que Dewey consideraba que la escuela era
insuficiente para ensenar valores morales, lo
que le llevo a visualizar a la comunidad como
el unico escenario en el que se podian adqui-
rir. Se trata de valores que se definen y cons-
truyen en el contacto con los demds, por lo que
estos autores presentan el aprendizaje-servicio
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como una de las estrategias mas acertadas
para conectar el desarrollo moral de los indi-
viduos con la comunidad. Recordemos que
en Dewey se entiende que lo importante no
es que la escuela ensefe valores morales pre-
determinados a juicio del sistema, sino que los
alumnos los reconozcan, los verifiquen y los
adquieran por medio de la experiencia (You y
Rud, 2010).

Mcllrath (2012) comparte este punto de
vista. La comunidad, arguye, tiene la capaci-
dad de trasmitir al alumnado conocimiento
que reside fuera de la universidad y del profe-
sorado, fuertemente contextualizado e instala-
do en las dindmicas de la vida social. No cabe
duda de que el ambiente social permite a los
estudiantes consolidar los conocimientos téc-
nicos y disciplinares que adquieren en la uni-
versidad, en tanto que les da la oportunidad
de movilizarlos en la realidad; sin embargo, es
muy probable que la adquisicién de aprendi-
zajes civico-sociales y morales sea mds dificil
en el clasico contexto de aula, y por ello pueda
beneficiarse de un entorno mds comunitario.

Y, por descontado, no se trata solo de
que los aprendizajes éticos y morales se de-
sarrollen de un modo paralelo a los de corte
mds técnico, sino que lo importante reside
en su complementacion. Dewey (1995) ya ha-
bia prestado atencion a las relaciones entre
conocimiento (eminentemente cognitivo) y
conducta, y concluia que este tipo de conoci-
mientos tiene poca incidencia en el repertorio
comportamental y de vida fuera de la institu-
cién educativa. Ilustra tal conclusion en un
ejemplo tan simple como clarificador, cuando
refiere que el conocimiento que un ladron y
un quimico poseen sobre la dinamita puede
ser idéntico; la diferencia son los habitos mo-
rales y su radical significacion en cada una de
las personas.

La descontextualizaciéon de los aprendi-
zajes adquiridos en el aula por los estudiantes
en relacion a su futura vida social es una de
las grandes criticas lanzadas por John Dewey
(1926) a las instituciones educativas:
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Tiende a formar practicamente un habito in-
telectual en los ninos para usarlo en una vida
social que parece mantenerse cuidadosamen-
te alejada del nino, el cual es, asi, penosamente
adiestrado. El inico modo de preparar para la
vida social es sumergirle en la vida social. For-
mar hdbitos de utilidad y eficacia social, apar-
te de toda necesidad y motivo social directo,
y aparte de toda situacion social existente, es
lo mismo que ensenar al nino a nadar me-
diante movimientos realizados fuera del agua
(Dewey, 1926: 19).

Pero la interseccion que se conforma entre
las ideas de John Dewey sobre la educacion
moral y el aprendizaje-servicio es todavia mds
estrecha. En palabras de Pietig (1977), Dewey
observaba en el curriculo un gran recurso
para la educacion moral sin dejar de atender
al contenido de la asignatura y sin introducir
en dicho curriculo lecciones morales superfi-
ciales. Al respecto, se posicionaba al lado de
los métodos que promueven la construccion y
produccion, antes que la absorcion y el simple
aprendizaje de conocimientos, que conside-
raba esencialmente individualistas (Dewey,
1926). Pietig (1977) tampoco pierde de vista la
importancia dada por Dewey a las metodolo-
gias empleadas en la escuela y su incidencia en
el desarrollo moral. Es decir, defiende que las
dindmicas y actividades del aula potencian un
servicio activo a la sociedad y no una superfi-
cial adquisicion de contenidos.

Otro de los elementos del pensamiento de
Dewey sobre la moral que establece vinculos
con el ApS es su modelo de imaginacion mo-
ral. El insigne pedagogo entendia la imagina-
cion como una suerte de creatividad —que
define como anticipatoria— pues cabe prever
el futuro uniendo posibles acciones con los
posibles resultados que puedan derivarse de
las mismas; de ahi surge una conexién imagi-
nativa entre lo conocido y lo desconocido, de
lo que se derivan visiones morales (You y Rud,
2010). En un proyecto de aprendizaje-servicio,
esta imaginacion, motivada por los deseos

de cambiar la realidad en la que se produce
el servicio, lleva a los estudiantes a recoger y
ordenar datos, equilibrar razon y sentido, y de
este modo trazar un esquema de accion basa-
do en la reflexion y el juicio moral, orientado
alamejora de una situacion (You y Rud, 2010).
Es razonable esperar que este proceso de
imaginacion moral en un proyecto de apren-
dizaje-servicio induzca en los estudiantes un
cierto cuestionamiento de sus preconcepcio-
nes e ideas estereotipadas, en cuyo caso po-
driamos hablar de aprendizaje transforma-
cional (Mezirow, 1977). Consecuentemente,
inspirados en Dewey (1995; 2007), You y Rud
(2010) proponen un modelo de imaginacion
moral de seis fases para el aprendizaje-servi-
cio. Se fijan sobremanera en su concepcion
de lo que es una experiencia reflexiva y en las
fases por las que pasa todo proceso reflexivo:

- Comprometerse en la experiencia de
aprendizaje-servicio con cabezay cora-
zon.

« Percibir los problemas morales que sus-
citan perplejidad y preocupaciones emo-
cionales.

« Proponer sugerencias preliminares que
motiven a los agentes morales a colec-
cionar informacion relevante.

« Sugerir hipotesis e imaginar, o incluso
elaborar, el modo en que las opciones
alternativas podrian llevar a las conse-
cuencias morales correspondientes.

« Sopesar y equilibrar las consecuencias
a fin de descubrir las hipdtesis mas
oportunas.

« Situar las hipotesis escogidas en la rea-
lidad del proyecto de aprendizaje-ser-
vicio, a fin de resolver el problema del
que se trate y examinar su validez.

Comprobamos, por tanto, que para John
Dewey la educacion moral y civica de los es-
tudiantes ha de incorporarse y abordarse
desde el propio curriculo, especialmente a
través de metodologias basadas en la accion y
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el servicio del alumnado en un contexto so-
cial. Asi, la union de aprendizaje y servicio, en
tanto actividad que incluye una prestacion o
implicacion en la comunidad, directamente
vinculada con el curriculo y los contenidos
de las asignaturas en que se aplica, entronca
directamente con el posicionamiento del fi-
l6sofo y pedagogo estadounidense que hemos
traido a colacion en este articulo.

CONCLUSION

Lo que hemos tratado de plasmar en nuestro
estudio no es mds que una contribucion a las
edificantes implicaciones del aprendizaje-
servicio para una pragmatica de la educacion
moral en la ensenanza de nivel universitario,
teniendo en cuenta las exigencias de valor en
el momento actual, pese a sus inquietantes
incertidumbres. En los dltimos tiempos pa-
rece haberse dejado de lado el hecho de que la
universidad es una parte sustantiva del sistema
educativo y que, por ello, no puede serajenaala
evaluacion de la cultura moral que irradia so-
bre si misma y sobre la sociedad en su conjunto.

Como analistas sociales, creemos que la
metodologia de aprendizaje-servicio supone
bastante mds que una simple estrategia diddc-
tica a incluir en la renovacion de la educacion
superior; su alcance como programa de ac-
cion pedagdgica retine componentes delibe-
rativos y axioldgicos de enorme significacion
tedrica y praxica en el marco del debate sobre
la universidad y su contribucion a la recons-
truccion de la ciudadania y al desarrollo de
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Compromiso de Santiago*

Un instrumento regional para dar respuesta
a la crisis del COVID-19 con igualdad de género

En el contexto actual de maltiples crisis a causa
de la pandemia de enfermedad por coronavi-
rus (COVID-19), el Compromiso de Santiago,'
adoptado por los Estados miembros de la Co-
mision Economica para América Latina y el
Caribe (CEPAL) en la XIV Conferencia Regional
sobre la Mujer de América Latina y el Caribe
en 2020, cobra especial relevancia como herra-
mienta regional paraabordar las causas estruc-
turales de la desigualdad de género e impulsar
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Plataforma de Accién de Beijing

politicas de respuesta a la pandemia a corto,
mediano y largo plazo. En el Compromiso de
Santiago los gobiernos de la region acordaron
implementar politicas contraciclicas sensibles
a las desigualdades de género para mitigar los
efectos de las crisis y recesiones economicas en
la vida de las mujeres (parr. 24), y reafirmaron
la necesidad de acelerar el paso en la imple-
mentacion de la Declaracion y Plataforma de
Accion de Beijing’ y de la Agenda Regional de
Género," adoptando nuevos compromisos en
temas innovadores y de avanzada.

A. CRITERIOS DE POLITICAS PARA
ENFRENTAR LA CRISIS DEL COVID-19

En este contexto de multiples crisis y creciente
incertidumbre, es preciso hacer todo lo nece-
sario para evitar que la crisis actual agrave los
nudos estructurales de la desigualdad de gé-
nero en América Latina y el Caribe. Tanto el
Compromiso de Santiago como la Estrategia
de Montevideo para la Implementacion de la
Agenda Regional de Género en el Marco del
Desarrollo Sostenible hacia 2030° contienen
lineamientos de politica para asegurar una
respuesta integral:

* Reproducimos el documento resultante de la 60° Reunién de la Mesa Directiva de la Conferencia Regional sobre
la Mujer de América Latina y el Caribe, realizada del 23 al 25 de febrero de 2021, publicado por ONU-Mujeres y la
CEPAL en: https://repositorio.cepal.org/bitstream/handle/11362/46658/1/S2100047_es.pdf

I Comision Economica para América Latina y el Caribe (CEPAL), “Compromiso de Santiago”, Santiago, enero de
2020 [en linea] https://conferenciamujer.cepal.org/14/sites/crm14/files/20-00089_crm.14_compromiso_de_san-

tiago.pdf

2 Véase [en linea] https://conferenciamujer.cepal.org/14/es
3 Véase [en linea] https://www.unwomen.org/-/media/headquarters/attachments/sections/csw/bpa_s_final_web.

pdf?la=es&vs=755

4 Véase [en linea] https:/biblioguias.cepal.org/AgendaRegional Genero
> CEPAL, Estrategia de Montevideo para la implementacion de la Agenda Regional de Género en el Marco del Desarrollo

Sostenible (LC/CRM.13/5), Santiago.
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Derechos humanos
de las mujeres:
garantizar todos los
derechos de las

mujeres y su

caracter indivisible
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reconocer la
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adoptar una mirada
multiescalar y una
respuesta efectiva
en los territorios

Accion a corto,
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plazo:

atender las
necesidades
urgentes y transfor-

que enfrentan

Reconocer que las mujeres, las adolescentes
y las ninias en toda su diversidad y a lo largo
de la vida suelen ser objeto de formas miil-
tiples e interrelacionadas de discriminacion
y marginacion, por lo que es necesario res-
petar y valorar la diversidad de situaciones
y condiciones en que se encuentran y reco-
nocer que enfrentan barreras que obstaculi-
zan su empoderamiento y el ejercicio de sus
derechos y que es preciso adoptar estrategias
interseccionales que respondan a sus ne-
cesidades especificas, prestando particular
atencion a la feminizacion de la pobreza en

la region (Compromiso de Santiago, pdrr. 4).

B. INICIATIVAS DE LOS GOBIERNOS
FRENTE AL COVID-19 EN CUATRO
AREAS CLAVE

Desde el inicio de la crisis, los Gobiernos de
la region impulsaron iniciativas para abordar
las dimensiones de género de la pandemia de
COVID-19 en consonancia con el Compromi-
so de Santiago, tal y como se refleja en el area
de género de la seccion “Medidas y acciones
a nivel nacional” del Observatorio COVID-19
en América Latinay el Caribe. Estas medidas
y acciones estdn relacionadas con al menos
cuatro dreas clave para la autonomia de las
mujeres y la igualdad de género: la violencia

mar las condiciones
estructurales de la
desigualdad con
una vision de futuro

de género contra las mujeres, la economia del
cuidado, la proteccion social y la generacion
de empleo e ingresos.

1. Violencia de género contra las mujeres
Los Gobiernos de la region han impulsado
nuevos protocolos, planes de contingencia y
medidas para garantizar a las mujeres su de-
recho a una vida libre de violencia en el con-
texto de emergencia y el confinamiento para
contener la propagacion del COVID-19.

Impulsar la adopcion e implementacion de
leyes, politicas, planes de accién integrales y
multisectoriales, [...] para prevenir, atender,
sancionar y erradicar las diferentes formas
de violencia y discriminacion por razén de
género contra las mujeres, las adolescentes y
las ninas, incluidas aquellas con discapaci-
dad [...], en sus diferentes tipos y manifesta-
ciones [...] asi como las formas de violencia
facilitadas por las tecnologias (Compromiso
de Santiago, pdrr. 6).

a) Fortalecimiento de los servicios
y ampliacion de los canales de atencién
a mujeres en situacion de violencia

Desde el inicio de la pandemia, varios paises
de América Latina y el Caribe han implemen-

6 Véase el drea de género de la seccion “Medidas y acciones a nivel nacional” del Observatorio COVID-19 en América
Latinay el Caribe [en linea] https://www.cepal.org/es/temas/covid-19. La informacion proviene de fuentes oficiales
de Gobierno, en particular se trata de informacion provista por los ministerios y los mecanismos para el adelanto de
las mujeres de América Latina y el Caribe e informacion de otras entidades publicas disponible en los sitios oficiales
de los Gobiernos. El Observatorio es una herramienta que se actualiza de forma periddica, y los Gobiernos pueden
informar sobre medidas adicionales que no estén reflejadas en el Observatorio para visibilizarlas.
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tado protocolos y planes de contingencia para
atender a mujeres en situacion de violencia.”
Paraguay ha impulsado el Protocolo de Pre-
vencion y Atencion a Mujeres Victimas/So-
brevivientes de Violencia del Ministerio de la
Mujer ante la Situacion de Emergencia Coro-
navirus (COVID-19), y Chile ha puesto en mar-
cha el Plan de Contingencia por Coronavirus
con acciones para asegurar la continuidad de
la atencion, proteccién y reparacion a mujeres
victimas y posibles victimas de violencia. En
Ecuador, a través del Protocolo Interinstitu-
cional de Comunicacién y Atencion de Casos
de Violencia de Género e Intrafamiliar du-
rante la Emergencia Sanitaria por Coronavi-
rus (COVID-19), se articula la actuacion de seis
entidades del Poder Ejecutivo y de entidades
de la funcion judicial para brindar respues-
ta durante la emergencia y se determina qué
procedimiento seguir en cuanto a los diver-
sos servicios brindados por las instituciones
publicas.

En paises como Argentina, México, Perty
Republica Dominicana, los servicios de aten-
cion por violencia de género han sido declara-
dos esenciales de forma que sigan funcionan-
do durante el periodo de emergencia. En otros
paises se ha implementado una serie de me-
didas para reforzar o asegurar la continuidad
de los servicios de orientacion y atencién a
mujeres en situacion de violencia.” En Argen-
tina y Colombia se dispusieron alojamientos
adicionales para las personas en situacion de

violencia por motivos de género que debian
dejar sus hogares en el contexto del confina-
miento. Jamaica abrio los primeros albergues
nacionales para mujeres victimas de violencia
y sus hijos e hijas. Algunos paises han esta-
blecido protocolos y capacitaciones para la
actuacion del personal policial ante hechos de
violencia ocurridos en el contexto de la emer-
gencia sanitaria por COVID-19.”

Asimismo, se han ampliado los canales de
comunicacion, atencion y denunciaa través de
correo electronico, chat, aplicaciones de men-
sajerfa instantdnea y aplicaciones méviles."
Cabe destacar que algunos paises como Ar-
gentina, Chile, Colombia y Reptiblica Domi-
nicana han creado nuevos canales de comuni-
cacion, a través de farmacias, supermercados
o estaciones de servicio en los que las mujeres
que se encuentren en una situacion de riesgo
o de violencia pueden contactar con los servi-
cios de atencion y de denuncia. En Paraguay
y Pert se difunden anuncios con mensajes de
prevencion en los supermercados y farmacias,
y en Chile y Brasil se presentan piezas graficas
en edificios y condominios con el objetivo de
sensibilizar a las comunidades en la preven-
cién de la violencia contra las mujeres.

La mayoria de los paises de la region ha re-
forzado la difusion de las lineas telefonicas de
prevencion y orientacion a las mujeres en si-
tuacion de violencia a través de las redes socia-
les, la radio, la television y otros medios de in-
formacion publica." Ademds, se han lanzado

7 Entrelos paises que han implementado protocolos y planes de contingencia para atender a mujeres en situacion de
violencia se encuentran Argentina, Brasil, Chile, Ecuador y Paraguay.

8 Véanse las medidas de Antigua y Barbuda, Argentina, Barbados, Brasil, Chile, Colombia, Costa Rica, Cuba,
Ecuador, El Salvador, Guatemala, Honduras, Jamaica, México, Nicaragua, Panamd, Paraguay, Pert, Saint Kitts y
Nevis, Suriname y Reptblica Dominicana en el drea de género de la seccion “Medidas y acciones a nivel nacional”
del Observatorio COVID-19 en América Latina y el Caribe [en linea] https:/www.cepal.org/es/temas/covid-19

9 En Argentina, el Ministerio Publico Fiscal de la Nacion, el Ministerio Publico de la Defensa, el Ministerio de
Justicia y Derechos Humanos, el Ministerio de las Mujeres, Géneros y Diversidad y el Ministerio de Seguridad
han elaborado un protocolo de intervencién que establece pautas para la actuacion del personal policial ante ca-
sos de violencia, y que contempla la intervencién policial desde una perspectiva de género. En Honduras se han
realizado capacitaciones dirigidas a representantes de la policia nacional, enfocadas en temdticas sobre derechos
humanos y orientadas a brindar atencion a las mujeres victimas de violencia doméstica e intrafamiliar.

10 Véanse las medidas impulsadas por Antigua y Barbuda, Argentina, Bolivia (Estado Plurinacional de), Brasil,
Chile, Colombia, El Salvador, Honduras, Guatemala, Guyana, Jamaica, Nicaragua, Panama, Paraguay, Pert y

Suriname (Ibidem).

11 Entre los paises que han difundido sus lineas telefonicas de atencion y orientacion sobre violencia se inclu-
yen Anguila, Antigua y Barbuda, Argentina, Barbados, Belice, Bolivia (Estado Plurinacional de), Brasil, Chile,
Colombia, Costa Rica, Dominica, Ecuador, El Salvador, Guatemala, Guyana, Honduras, Jamaica, México,
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campanas en las redes sociales y los medios de
comunicacion para la prevencion de la violen-
cia contra las mujeres por razones de género y
la promocion de una convivencia libre de vio-
lencia en las familias en tiempos de confina-
miento. En paises como Antigua y Barbuda,
Belice, Dominica, Guyana y Panama se han
impulsado campanas de informacion sobre
los servicios disponibles y orientaciones para
hacer frente a situaciones de violencia contra
las mujeres.”

En Uruguay se difundieron mensajes so-
bre la violencia basada en género y generacio-
nes en la plataforma educativa del Plan Co-
nectividad Educativa de Informatica Basica
para el Aprendizaje en Linea (Plan CEIBAL), a
la que tienen acceso docentes y estudiantes de
primaria y secundaria, y se puso a disposicion
una guia de procedimientos ante situaciones
de violencia detectadas en la emergencia sani-
taria, con enlaces a los servicios de violencia
y la linea telefonica de atencion. En Chile, el
Ministerio de la Mujer y la Equidad de Géne-
ro, en alianza con el sector privado, divulgo
informacion en las empresas sobre los tipos
de violencia y las senales de alerta para detec-
tarla, en particular en el contexto de teletraba-
jo durante la cuarentena. En Panamd se han
establecido alianzas con companias teleféni-
cas para dar a conocer la linea de orientacion
del Instituto Nacional de la Mujer (INAMU)
mediante mensajeria a teléfonos moviles. En
El Salvador se formularon recomendaciones
para la difusion de mensajes libres de estereo-
tipos y de discriminacion hacia las mujeres en
los medios de comunicacion, y en Suriname
se han transmitido mensajes por television
para sensibilizar sobre la prevencion de la
violencia doméstica y contra las mujeres en el
contexto de pandemia.

Promover la eliminacion de obstdaculos legales
e institucionales para el acceso efectivo de las
mujetes ala justicia pronta y expedita, y para
poner fin a la impunidad, y garantizar la re-
paracién y los servicios esenciales en casos de

violencia y especialmente en casos de violen-

cia sexual (Compromiso de Santiago, pdrr. 8).

b) Acceso a la justicia: extension
de medidas cautelares, permisos de
movilidad y uso de medios tecnoldgicos

En paises como Argentina, Chile y Uruguay,
los mecanismos para el adelanto de las muje-
res han solicitado al Poder Judicial la exten-
sion de las medidas cautelares y de proteccion
a las mujeres en situacion de violencia cuyo
plazo concluya dentro del periodo de emer-
gencia por COVID-19. Asi, en Uruguay el Po-
der Judicial ha exhortado a jueces y juezas a
cumplir con especial diligencia el control de
las medidas de proteccion. En Argentina se
ha previsto la prorroga automética por 60 dias
de las medidas de proteccion judiciales para
victimas de violencia, y la mayoria de las pro-
vincias se han adherido a la solicitud mientras
dure la situacion de aislamiento fisico, pre-
ventivo y obligatorio, garantizando asi la pro-
teccion de los derechos de las mujeres.

En Brasil, Guatemala y Pert el Poder Judi-
cial también ha extendido las medidas de pro-
teccion. Cabe destacar que en Per se ha otor-
gado la posibilidad de que dichas medidas se
dicten por medios tecnoldgicos. En Ecuador,
Guatemala y Honduras se establecio la con-
tinuidad de atencion en los tribunales espe-
cializados o competentes en materia de vio-
lencia. En particular, los diferentes drganos
jurisdiccionales de Guatemala han celebrado

Nicaragua, Panamd, Paraguay, Pert, Puerto Rico, Republica Dominicana, Saint Kitts y Nevis, Trinidad y Tobago,
Uruguay y Venezuela (Republica Bolivariana de) (Ibidem).

12 Diferentes paises han implementado campanas de informacién para la prevencion de la violencia por razén de
género en el contexto de la pandemia; en el drea de género de la seccion “Medidas y acciones a nivel nacional” del
Observatorio COVID-19 en América Latina y el Caribe se registran medidas en los siguientes paises: Antigua y
Barbuda, Argentina, Belice, Bolivia (Estado Plurinacional de), Brasil, Chile, Colombia, Costa Rica, Dominica,
Ecuador, El Salvador, Guatemala, Guyana, Honduras, México, Panama, Pert, Reptblica Dominicana, Uruguay y

Venezuela (Republica Bolivariana de).

Perfiles Educativos | vol. XLIII, nim. 173,2021 | TISUE-UNAM | DOL: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167¢.2021.173.60669 1 8

7

Compromiso de Santiago



audiencias de manera virtual para evitar la
exposicion al virus. Sin embargo, la brecha
digital de género podria limitar el acceso de
las mujeres a audiencias por medios tecno-
logicos. En Colombia se dictaron medidas
para garantizar la prestacion ininterrumpida
de servicios de las comisarias de familia, en
el contexto del estado de emergencia econo-
mica, social y ecologica. En México se man-
tienen operativos algunos centros de justicia
para las mujeres durante la emergencia sani-
taria. En Nicaragua se asegura la continuidad
del trabajo de las comisarias de la mujer y el
Ministerio Pablico para atender e investigar
los casos de violencia contra las mujeres en
el contexto de la crisis sanitaria. En El Sal-
vador, la Corte Suprema de Justicia habilitd
una linea telefonica gratuita especializada en
violencia de género y violencia hacia ninas,
ninos, adolescentes y personas mayores con
una conexion que permite que el teleopera-
dor contacte directamente con la sede judicial
pertinente en funcion de la ubicacion y el tipo
de requerimiento, lo cual facilita el acceso a la
justicia. En Colombia, la Fiscalia General dela
Nacion puso en marcha un protocolo interno
para fiscales con el propésito de garantizar la
rapidez y efectividad de las indagaciones. Este
protocolo incluye la recepcion de denuncias
mediante la linea telefénica 122, la aplicacion
“ADenunciar” o por correo electronico.”

En Argentina" y Costa Rica® se ha esta-
blecido una excepcion a la restriccion de cir-
culacion para aquellas personas que salgan de
sudomicilio con el fin de presentar denuncias
por hechos de violencia o para solicitar asis-
tencia o proteccion debido a situaciones de
violencia.

13 Ibidem.

2. Economia del cuidado

Los Gobiernos de la region estan implemen-
tando algunas medidas para la provision de
cuidados, principalmente a nifos y ninas,
personas mayores y personas con discapa-
cidad. También se han impulsado acciones
para atender las necesidades de las personas
que cuidan, sea de forma remunerada —como
las trabajadoras domésticas— o de forma no
remunerada. Se lanzaron campanas de sensi-
bilizacion sobre la mayor carga de trabajo no
remunerado que enfrentan las mujeres en el
contexto de confinamiento y sobre la impor-
tancia de fomentar la corresponsabilidad del
cuidado en los hogares.

Disenar sistemas integrales de cuidado
desde una perspectiva de género, intersec-
cionalidad e interculturalidad y de derechos
humanos que promuevan la corresponsa-
bilidad entre mujeres y hombres, Estado,
mercado, familias y comunidad, e incluyan
politicas articuladas sobre el tiempo, los re-
cursos, las prestaciones y los servicios piibli-
cos universales y de calidad, para satisfacer
las distintas necesidades de cuidado de la
poblacién, como parte de los sistemas de
proteccion social (Compromiso de Santia-
g0, pdrr. 26).

a) Servicios de cuidado

En Costa Rica los servicios de cuidado infan-
til contintian abiertos en el contexto de emer-
gencia. En México se establecié que podrian
continuar en funcionamiento las guarderias y
estancias infantiles y los asilos y estancias para

14 Mediante la Resolucion 15/2020 APN-MMGYD del 4 de abril de 2020 se establece, de acuerdo al articulo 6, inciso 6,
del Decreto 297/2020, que serdn consideradas supuestos de fuerza mayor todas aquellas situaciones por las cuales
las mujeres o personas LGTTBI solas o junto a sus hijos e hijas salgan de sus domicilios a los fines de realizar las per-
tinentes denuncias penales respecto de hechos de violencia o se dirijan a requerir auxilio, asistencia o proteccion
en razon de la situacion de violencia que se encuentren transitando (art. 1).

15 Mediante el Decreto Ejecutivo nim. 42293-S del 11 de abril de 2020 se exceptuan de la aplicacion de las multas
correspondientes al numeral 365 de la Ley General de Salud aquellas personas que, en virtud de un estado de nece-
sidad, como, por ejemplo, violencia doméstica, deban abandonar sussitio de aislamiento, y cualquier otra que deba

ser valorada por la autoridad competente (art. 10).
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personas mayores, consideradas actividades
esenciales durante la emergencia sanitaria. En
Argentina se han asignado recursos adiciona-
les para las residencias y los programas desti-
nados a personas con discapacidad, y en Cuba
se garantiza el cuidado de los hijos e hijas del
personal dela salud que estén cursando la edu-
cacion primaria. En México se promueven re-
des de apoyo para el seguimiento del bienestar
emocional y la salud de las mujeres mayores
en el contexto de la Jornada Nacional de Sana
Distancia, y en Buenos Aires se ha impulsado
un programa en el que personas voluntarias
dan apoyo a personas mayores durante el ais-
lamiento preventivo y obligatorio a través de
asistencia telefonica, compras en farmacias y
comercios de proximidad, pago de servicios,
paseo de mascotas y orientacion para el uso
de aplicaciones digitales.

b) Permisos de desplazamiento

En Argentina, Colombia, El Salvador y Peru
se han concedido excepciones a la restriccion
de circulacién a aquellas personas que reali-
zan actividades de cuidado y asistencia a per-
sonas en situacion de dependencia tales como
ninos, ninas y adolescentes, personas mayores
o personas con discapacidad.

¢) Licencias para personas que cuidan

En algunos paises se han establecido medidas
especiales para las personas responsables del
cuidado de nifnos y ninas. En Cuba se estable-
ce una garantia salarial para las personas ocu-
padas en el mercado laboral y a cargo del cui-
dado de ninos o ninas cuyas clases (en circulos
infantiles y educacion primaria y especial) se
hayan suspendido. En Argentina, mientras
dure la suspension de clases en las escuelas, se
considerara justificada la inasistencia al lugar

de trabajo de padres, madres o personas a car-
go de ninos, ninas o adolescentes. En el Estado
Plurinacional de Bolivia se establecié de ma-
nera excepcional, por parte del Ministerio de
Trabajo, Empleo y Prevision Social, la regula-
cion de licencias especiales con goce de habe-
res a padres, madres o tutores de ninos y ninas
de hasta 5 anos. Al inicio de la pandemia, en
Trinidad y Tobago se incentivo a explorar me-
didas alternativas a la presencialidad, como el
teletrabajo, los horarios flexibles y otros arre-
glos de cuidados, y se recomendd autorizar la
permanencia en el hogar de madres y padres
ocupados sin acceso a apoyo para el cuidado
de sus hijos durante el cierre de las escuelas
(provisiones de la Pandemic Leave, licencia
creada especialmente para la pandemia).”®

Promover medidas, politicas y programas

&
para la plena participacion de los ninos, los
jovenes y los hombres como aliados estra-
tégicos en el logro de la igualdad de género
[...], e impulsar politicas para la distribu-
cion equitativa de las responsabilidades del
trabajo doméstico y de cuidados entre hom-
bres y mujeres (Compromiso de Santiago,
parr. 27).

d) Campaiias sobre
corresponsabilidad de los cuidados

En Argentina, Chile, Ecuador, El Salvador,
Meéxico, Pert y Republica Dominicana se di-
funden mensajes a través de las redes sociales
acerca de la sobrecarga de trabajo no remu-
nerado y de cuidados que enfrentan prin-
cipalmente las mujeres y sobre la necesidad
de promover una mayor participacion de los
hombres en el trabajo doméstico y de cuida-
dos en los hogares en el contexto de la pande-
mia de COVID-19.

16 Véase [en linea] https://www.finance.gov.tt/wp-content/uploads/2020/03/COVID_19_Media_Conference_ MOLSED_

Opening_Remarks_ March_15.pdf
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Adoptar medidas para asegurar la promo-
cion y la proteccion efectiva de los derechos
humanos de todas las trabajadoras domés-
ticas, de conformidad con lo establecido en
el Convenio niim. 189 de la Organizacion

Internacional del Trabajo (Compromiso de

Santiago, parr. 15).

e) Derechos de las trabajadoras
domésticas remuneradas

En Argentina y Ecuador se ha incluido a las
trabajadoras domésticas remuneradas como
poblacion objetivo en algunas de las transfe-
rencias monetarias de emergencia por la pan-
demia de COVID-19. En Argentina se incluyé a
las trabajadoras de casas particulares (forma-
lizadas o no) entre las beneficiarias del Ingre-
so Familiar de Emergencia, y en Ecuador se
incluyo a las trabajadoras del hogar entre las
beneficiarias del Bono de Proteccion Fami-
liar. En Pert se han establecido medidas para
mejorar la fiscalizacion de la proteccion de los
derechos sociolaborales de las trabajadoras
del hogar. Asimismo, en Argentina, Bolivia
(Estado Plurinacional de), Costa Rica y Ecua-
dor se han impulsado campanas a través de
las redes sociales para sensibilizar sobre la ne-
cesidad de respetar los derechos laborales de
las trabajadoras domésticas remuneradas en
el marco de la pandemia. En Barbados, el Mi-
nisterio de Salud y Bienestar establecio linea-
mientos para reducir el riesgo de exposicion al
COVID-19 de las trabajadoras domésticas.

3. Proteccion social

A raiz de la crisis del COVID-19 varios Gobier-
nosde América Latinay el Caribe han amplia-
do la cobertura de los programas existentes o

creado nuevos instrumentos de proteccion
social, como las transferencias monetarias y
la entrega de alimentos o articulos de primera
necesidad, en los cuales se contempla como
beneficiarias a mujeres en situacion de pobre-
za, mujeres en hogares monoparentales, mu-
jeres embarazadas o lactantes 0 mujeres con
personas dependientes a su cargo.

a) Transferencias monetarias

La mayoria de los Gobiernos de América La-
tina y el Caribe han impulsado la creacion de
transferencias o han ampliado la cobertura o
los montos de las transferencias ya existentes
para enfrentar la crisis provocada por la pan-
demia."” Cabe senalar que los montos de las
transferencias, asi como los criterios de ele-
gibilidad y la temporalidad de las medidas,
difieren entre los paises. En varios paises, si
bien la prestacion se otorga al nucleo familiar
o al hogar, se ha priorizado el cobro por parte
de las mujeres bajo los supuestos de mejor ad-
ministraciéon y mayor eficiencia en el uso del
dinero para el bienestar del conjunto de los
miembros del hogar. Es importante destacar
que el hecho de priorizar a las mujeres en el
cobro de las transferencias no necesariamente
obedece a una perspectiva de derecho propio.

En algunos paises se han establecido
nuevas transferencias temporales dirigidas a
mujeres en situacion de pobreza, mujeres en
hogares monoparentales, mujeres embara-
zadas o lactantes o mujeres con personas de-
pendientes a su cargo. En Costa Rica se cre6
un subsidio extraordinario dirigido a hogares
con jefatura femenina, en situacion de po-
breza y con presencia de personas mayores,
ninos, ninas o personas con discapacidad que
no estuvieran cubiertos por una afectacion

17 Entre los paises que han implementado o creado transferencias (no necesariamente dirigidas a mujeres), en la
seccion sobre Desarrollo Social y COVID-19 en América Latina y el Caribe del Observatorio de Desarrollo
Social de la CEPAL se registran Argentina, Bahamas, Barbados, Belice, Bolivia (Estado Plurinacional de), Brasil,
Chile, Colombia, Costa Rica, Ecuador, El Salvador, Granada, Guatemala, Guyana, Haiti, Honduras, Jamaica,
Panamd, Paraguay, Perti, Republica Dominicana, Saint Kitts y Nevis, San Vicente y Las Granadinas, Santa Lucia,
Suriname, Trinidad y Tabago, Uruguay y Venezuela (Republica Bolivariana de) (véase [en linea] https://dds.cepal.

org/observatorio/socialcovid19/).
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laboral antes de la emergencia de COVID-19.
En Guatemala se establecié el Fondo Bono
Familia para apoyar a los hogares afectados
por el COVID-19; el programa priorizo a perso-
nas en situacion de pobreza, madres solteras y
hogares monoparentales. En Brasil se otorgd
por un periodo acotado un bono de ayuda de
emergencia destinado a trabajadores y traba-
jadoras informales, personas desempleadas,
personas con microempresas de baja renta
y personas afectadas por la caida de sus ac-
tividades debido al COVID-19; las mujeres en
hogares monoparentales accedian al doble del
monto de la prestacion.

Por otro lado, en algunos paises se otorgan
transferencias que no estdn dirigidas a muje-
res de manera explicita, pero cuya poblacion
receptora estd constituida mayoritariamente
por ellas. Un ejemplo es el Ingreso Solidario
en Colombia, en cuyo caso el 57 por ciento de
la poblacion beneficiaria de la primera etapa
eran mujeres."” En Chile, segun datos actuali-
zados al 31 de agosto de 2020, los cuatro apor-
tes del Ingreso Familiar de Emergencia tu-
vieron un porcentaje de mds del 55 por ciento
de mujeres entre sus beneficiarios, y cerca de
60 por ciento de los hogares beneficiados por
los aportes estaban encabezados por una mu-
jer.” En Costa Rica, al 8 de diciembre de 2020,
un 53.9 por ciento del total de los Bonos Prote-
ger habian sido otorgados a mujeres.”

En cuanto a la ampliacion de las transfe-
rencias ya existentes, cabe destacar que en el
caso de Argentina se hanimpulsado diferentes

medidas cuyos criterios de focalizacion inclu-
yen de manera explicita a las mujeres que per-
ciben las asignaciones universales por hijo o
por embarazo. Ademds de aumentar el monto
de la transferencia y de la Tarjeta Alimentar,
se estipula que las empresas prestadoras de
servicios de energia, agua, telefonia e Internet
no podran recurrir a la suspension o el corte
de los respectivos servicios en caso de mora o
falta de pago desde marzo hasta diciembre de
2020. En Paraguay, cerca de 80 por ciento de
quienes acceden al Programa Tekopora son
mujeres. En el contexto de la pandemia se ha
incluido un pago adicional y una transferen-
cia especifica para las mujeres embarazadas.”
En el Uruguay se ha duplicado el monto de la
asignacion familiar Plan de Equidad, dirigida
a complementar los ingresos de los hogares
con menores. Este ingreso duplicado se paga
en dos cuotas iguales, y se ha duplicado en
cuatro ocasiones entre abril y diciembre del
2020. En la Republica Bolivariana de Venezue-
la se garantizo la continuidad de los bonos de
parto humanizado y lactancia materna desti-
nados a mujeres que se encuentren en las fases
de embarazo, parto y puerperio.

b) Transferencias en especie

Diferentes Gobiernos de América Latina y el
Caribe han impulsado la entrega de alimentos
e insumos basicos en el contexto de la emer-
gencia sanitaria.”” En algunas ocasiones las
transferencias en especie que se distribuyen

18 Balance Etapa 1 (véase [en linea] https://ingresosolidario.dnp.gov.co/#Interes).
19 Ministerio de Desarrollo Social y Familia, Preinforme Ingreso Familiar de Emergencia, 2020 [en linea] http:/
www.desarrollosocialyfamilia.gob.cl/storage/docs/2020.09.30_PREINFORME_INGRESO_FAMILIAR_DE_

EMERGENCIA.pdf

20 Ministerio de Trabajo y Seguridad Social y otros, Octavo Informe Mensual de Seguimiento a la Ejecucion del Bono
Proteger, 2020 [en linea] http://www.mtss.go.cr/elministerio/despacho/covid-19-mtss/plan_proteger/archivos/oc-

tavo_informe_proteger.pdf
2l Véase [en linea]

https://www.presidencia.gov.py/articulo/38056-pago-adicional-de-tekopor-beneficiara-a-

165-mil-familias-e-inyectara-mas-de-gs-31-mil-millones-a-la-economia.html#.YBgrSehKjIv

22 Entre los paises que han implementado programas de distribucion de alimentos o insumos bésicos (no necesa-
riamente dirigidos a mujeres), en la seccién sobre Desarrollo Social y COVID-19 en América Latina y el Caribe
del Observatorio de Desarrollo Social de la CEPAL se registran Antigua y Barbuda, Argentina, Barbados, Belice,
Bolivia (Estado Plurinacional de), Brasil, Chile, Colombia, Costa Rica, Cuba, Ecuador, El Salvador, Guatemala,
Guyana, Haiti, Honduras, Jamaica, Nicaragua, Panama, Paraguay, Pert, Republica Dominicana, Saint Kitts y
Nevis, San Vicente y Las Granadinas, Santa Lucia, Uruguay y Venezuela (Republica Bolivariana de) (véase [en

linea] https://dds.cepal.org/observatorio/socialcovid19/).
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incluyen bienes y articulos de primera nece-
sidad para las mujeres. En El Salvador se han
distribuido paquetes alimentarios y de medi-
camentos, tarjetas multipropositos para mu-
jeres y kits femeninos de emergencia, que in-
cluyen productos de higiene menstrual. Estos
insumos y productos basicos se han entregado
adiferentes grupos, tales como mujeres que en-
frentan situaciones de violencia, mujeres que se
encuentran en situacion de desplazamiento,
mujeres deportadas y retornadas desde los
Estados Unidos a El Salvador y mujeres pri-
vadas de libertad. En Republica Dominicana
se incluyeron productos de higiene femenina
en el paquete bésico de productos esenciales
otorgado a través del programa “Quédate en
Casa”. Asimismo, en Santa Lucia, como parte
del Plan de Resiliencia y Recuperacion Econo-
mica, se han entregado paquetes de cuidado e
higiene personal para el COVID-19 dirigidos a
personas en situacion de vulnerabilidad, en los
que se incluian toallas higiénicas para mujeres.
En Chile, en la segunda etapa del programa
Alimentos para Chile, que distribuye articulos
de primera necesidad a la ciudadania afectada
por la crisis sanitaria, se incorporaron produc-
tos de higiene menstrual y preservativos.

Por otra parte, en Antigua y Barbuda se
ha establecido el Programa de Asistencia
Alimentaria de Emergencia por COVID-19,
que dispone la distribucion de paquetes de
alimentos y medicamentos esenciales para
poblaciones en situacion de vulnerabilidad,
especialmente personas mayores que viven
solas, hogares monoparentales, personas con
discapacidad y personas desempleadas con
ninos y nifas a su cargo. En Saint Kitts y Ne-
vis se han otorgado paquetes de cuidado y
comida a diferentes grupos, incluidas madres
adolescentes, mujeres en hogares monoparen-
tales y personas mayores, y el Ministerio de
Agricultura ha distribuido semillas gratuitas
a agricultores y personas que cultivan en sus
jardines, la mayoria de las cuales son mujeres.

4. Generacion de empleo e ingresos

Varios Gobiernos de la region han imple-
mentado acciones para proteger el empleo y
los ingresos de las mujeres que participan en
pequenas y medianas empresas (pymes) para
mitigar los efectos econdmicos de la crisis del
COVID-19.

a) Proteccion del empleo
y acceso a créditos

En paises como Argentina, Bolivia (Estado
Plurinacional de) y México se ha suspendido
el deber de asistencia al lugar de trabajo —con
goce de sus remuneraciones— de trabajadoras
y trabajadores que pertenezcan a alguno de
los grupos de riesgo definidos por la autoridad
sanitaria nacional, y entre ellos se prioriza a las
mujeres embarazadas o en periodo de lactancia.

En Costa Rica se ha establecido que la re-
duccion temporal de la jornada de trabajo y
consecuente reduccion de los salarios no se
aplicara a las trabajadoras embarazadas o en
periodo de lactancia. En México se ha pro-
movido la incorporacion de la perspectiva de
género en las condiciones que establecen las
empresas para el trabajo remoto.

En Argentina y Costa Rica se otorga un
ingreso bésico temporal a las personas des-
ocupadas, aquéllas que trabajan en la infor-
malidad, yaquéllas cuyos ingresos se han visto
afectados por la pandemia de COVID-19. Cabe
destacar que en Argentina se ha incorporado
a las mujeres y personas LGBTI+ en situacion
de violencia por motivos de género en los pro-
gramas de empleo protegido, mientras que en
México se ha dado acceso prioritario a los pro-
gramas de crédito alas mujeres en situacion de
violencia. En México también se extendid a las
trabajadoras del hogar el Crédito Solidario ala
Palabra, que en un principio estaba orientado
solamente a trabajadores informales.”

Por otra parte, algunos Gobiernos han im-
pulsado medidas relacionadas con el empleo

23 Este crédito habilitado para trabajadoras del hogar y trabajadores y trabajadoras independientes asciende a
25,000 pesos mexicanos, a pagar en tres anos, incluidos tres meses de gracia (es decir, a partir del cuarto mes se
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en sectores de actividad con alta presencia de
mujeres. Por ejemplo, en varios paises del Ca-
ribe se han implementado medidas de apoyo
al empleo en el sector del turismo para miti-
gar el impacto de la pandemia.** En Granada
se establecio el pago de 40 por ciento del sala-
rio durante tres meses en el sector hotelero. En
Argentina y Cuba se otorgé una asignacion
monetaria de estimulacion para el personal
dela salud en el contexto de la pandemia.

Impulsar sistemas financieros que contem-
plen el acceso y uso por parte de las muje-
res, en particular las mujeres con menores
recursos, de un conjunto diversificado de
servicios y productos de ahorro y de crédi-
to [...], que sean de calidad y asequibles, y
brindar acompanamiento técnico para el
fortalecimiento de los emprendimientos
productivos de las mujeres (Compromiso de

Santiago, pdrr. 22).

b) Apoyo a mujeres en micro, pequefias y
medianas empresas (mipymes)

En paises como Chile, Colombia, Costa Rica
y Guatemala se han ampliado o creado nuevas
lineas de financiamiento dirigidas a mujeres
que participan en mipymes. En Colombia,
por ejemplo, se incluyé el Fondo Mujer Em-
prende” en la Ley de Emprendimiento, con el
fin de promover, financiar y apoyar de manera
exclusiva los emprendimientos e iniciativas de
formalizacion y fortalecimiento empresarial
de las mujeres. Ademas, mediante esta ini-
ciativa se establecieron criterios diferenciales
para dinamizar la participacion de emprendi-
mientos y empresas de mujeres en el sistema
de compras publicas colombiano.

Promover la construccion de un mercado
digital de América Latina y el Caribe, [...]
fortaleciendo las capacidades de las mujeres
y promoviendo su plena participacion en el

ecosistema digital de la region (Compromi-

so de Santiago, pdrr. 21).

En Chile, Colombia y Costa Rica se han im-
pulsado programas de capacitacion virtual
dirigidos a empresas lideradas por mujeres
con el proposito de mejorar sus habilidades en
la gestion de sus emprendimientos en el con-
texto de la pandemia de COVID-19 y fomentar
el comercio electronico, el marketing digital y
la promocion comercial. En Perd, el Ministe-
rio de la Mujer y Poblaciones Vulnerables ha
fortalecido las competencias de mujeres lide-
res de mipymes y asociaciones empresariales
a través de las redes regionales de mujeres
emprendedoras y empresarias, con el objetivo
de promover su participacion en la reactiva-
cién econdmica nacional en el actual contexto
de la pandemia de COVID-19. Por otra parte,
algunos paises han impulsado medidas de
apoyo a la comercializacion de productos de
emprendimientos de mujeres. Por ejemplo,
en Chile se puso en funcionamiento la pla-
taforma virtual Mercado Mujer Online, para
fomentar las ventas de emprendimientos de
mujeres. De manera similar, en Paraguay se
fomenta la comercializacion de los productos
de microempresas de mujeres a través de la
modalidad de entrega a domicilio en el con-
texto de la emergencia.

Algunas iniciativas para

una recuperacion con igualdad

Algunos paises han comenzado a implemen-
tar medidas para una recuperaciéon con en-
foque de género, considerando a las mujeres

realizardn reembolsos mensuales). Segtin el informe “Perspectiva de género en la respuesta a la pandemia del
COVID-19” del 22 de octubre de 2020, realizado por el Instituto Nacional de las Mujeres de México, la meta es
llegar a 22,300 trabajadoras del hogar (véase [en linea] https://www.cepal.org/sites/default/files/document/files/
mex_inmujeres_perspectiva_de_genero_en_la_respuesta_a_la_pandemia_del_covid-19_201022.pdf).

24 Véanse las medidas llevadas a cabo en Bahamas, Belice, Granada y Jamaica. Las mujeres representan alrededor de
61 por ciento de los trabajadores en actividades de alojamiento y alimentacion del Caribe.

25 El Fondo Mujer Emprende fue creado durante el estado de emergencia econémica, social y ecologica mediante el

Decreto num. 810.
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parte fundamental de la respuesta a la crisis.
En Colombia, una Directiva Presidencial®
instruyd a los ministerios a incluir programas
que garantizaran la generacion de empleo
para las colombianas, en especial las mujeres
rurales y las mujeres madres cabeza de fami-
lia, dado el mayor impacto que afrontan en
esta crisis. Las cuatro dreas priorizadas son:
el compromiso con la generacion de empleo,
el compromiso con un crecimiento limpio y
sostenible, el compromiso con los mas pobres
y vulnerables de la sociedad y el compromiso
con el campo y la paz con legalidad.

En Chile, la linea de incentivo a la con-
tratacion del subsidio al empleo establece un
porcentaje mayor de cobertura para la contra-
tacion de mujeres, jovenes y personas con dis-
capacidad.” Ademds, el Programa de Apoyo
ala Reactivacion (PAR) ha lanzado convocato-
rias de subsidios destinados a mipymes lide-
radas por mujeres para reactivar, reconvertir
o digitalizar sus negocios.

En Costa Rica se difundio la campana
#JuntasConstruimosElFuturo, con la cual se
busca derribar estereotipos sexistas e incenti-
var la empleabilidad de las mujeres en pues-
tos laborales considerados tradicionalmente
masculinos, como por ejemplo el sector de la
construccion. El Ministerio de la Mujer y la
Equidad de Género de Chile impulso la crea-
cion de la Mesa Técnica de Trabajo “Mujer y
Construccion”, una alianza puablico-privada
en colaboracion con el Ministerio de Eco-
nomfa, Fomento y Turismo, el Ministerio de
Trabajo y Prevision Social, el Ministerio de
Obras Publicas y el Ministerio de Vivienda y
Urbanismo, con el propdsito de reinsertar a
las mujeres en el mercado laboral por medio
de su incorporacion en la reactivacion del
sector de la construccion. Desde esta Mesa se
han generado acciones enfocadas a mejorar
las condiciones de contratacion de mujeres y

los procesos de licitaciones con perspectiva de
género, ademas de impulsar buenas précticas
inclusivas, aumentar la oferta de capacitacio-
nes y visibilizar la oferta del rubro. En el mis-
mo sentido, Argentina lanzé un plan de obra
publica con perspectiva de género que incluye
la construccion de centros territoriales de po-
liticas de género y diversidad y la priorizacion
de proyectos de obras de menor porte lide-
radas por grupos de mujeres en el marco del
Plan Argentina Hace, entre otros esfuerzos
por aumentar las oportunidades de empleo
de las mujeres en la obra publica.

En Ecuador el Consejo Nacional para la
Igualdad de Género elabor6 recomendacio-
nes para impulsar acciones estratégicas con
enfoque de género una vez terminado el es-
tado de excepcién por el COVID-19, para su
ejecucion por parte de instituciones del sector
publico durante 2020 y 2021. Las acciones se
distribuian en ocho ejes claves: i) mitigacion
de la pobreza y produccion; ii) sostenibilidad
del empleo; iii) cuidados y trabajo no remu-
nerado; iv) educacion y acceso a tecnologias
de la informacion y las comunicaciones (TIC);
v) violencia de género; vi) salud, derechos se-
xuales y reproductivos; vii) participacion; y
viii) comunicacion.

C. RECOMENDACIONES PARA UNA
RESPUESTA INTEGRAL DESDE UN
ENFOQUE DE GENERO A CORTO,
MEDIANO Y LARGO PLAZO

Las medidas y acciones impulsadas por los
Gobiernos han permitido contener y hacer
frente a algunos de los efectos mas adversos
de la crisis del COVID-19 en dreas clave para
la autonomia de las mujeres de la region. No
obstante, para evitar que se agraven los nu-
dos estructurales de la desigualdad de género
e impulsar una recuperacion sostenible con

26 La Directiva Presidencial num. 11 “Compromiso por Colombia: medidas para atender el grave impacto economi-
co del COVID-19 sobre las mujeres”, del 13 de octubre de 2020.

27 La linea de contratacion del subsidio financia 50 por ciento de la remuneracién bruta imponible con un tope de
250,000 pesos chilenos mensuales por cada nuevo trabajador contratado. Si son mujeres, jovenes o personas con
discapacidad, se financia 60 por ciento de la remuneracion bruta, con un tope de 270,000 pesos chilenos mensuales.
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igualdad, es necesario promover politicas pu-
blicas que articulen medidas de accion trans-
formadora a corto, mediano y largo plazo, en
consonancia con el Compromiso de Santiago
y la Estrategia de Montevideo. Estas medidas
deben tener en cuenta a las mujeres en toda su
diversidad, considerando las formas multiples
e interrelacionadas de discriminacion y mar-
ginacion que enfrentan, y contribuir al cierre

de las brechas de desigualdad.

« Revertir la tendencia de profundizacion
de la pobreza y precarizacion de las con-
diciones de vida de las mujeres en la re-
gion a causa de la crisis de COVID-19
Las mujeres se estdn viendo afectadas
por el aumento de la pobreza, el desem-
pleo y el cierre de las empresas, princi-
palmente las pymes. Es necesario for-
talecer y extender en el tiempo aquellas
medidas que amortiguan y compensan
la pérdida de empleo y la caida de los
ingresos de las mujeres, especialmente
aquellas en hogares monoparentales.
Ademas de impulsar un ingreso basico
de emergencia, es preciso ampliar la co-
bertura de los programas de empleo e
instrumentos de proteccion social para
abordar la situacion de las mujeres en
sudiversidad, incluidas las trabajadoras
con empleos precarizados, las mujeres
en condicion de movilidad humana, las
trabajadoras informales, las trabajado-
ras domésticas, las mujeres sin ingresos
propios, las mujeres que viven en hoga-
res en situacion de pobreza y las muje-
res que tienen personas dependientes a
su cargo. Ademds, se debe evitar que el
acceso a las transferencias esté sujeto al
estatus migratorio o a condicionalida-
des que repercutan en la sobrecarga de
trabajo de cuidado de las mujeres o pro-
fundicen las desigualdades de género.

« Fortalecer la prevencion y la atencion a
mujeres ensituacion deviolencia por razon
de género en el contexto de la pandemia

Si bien la mayoria de los paises ha
impulsado acciones para afrontar la
intensificacion de la violencia por ra-
zon de género contra las mujeres y las
ninas, las medidas de confinamiento
y distanciamiento fisico y las restric-
ciones de movilidad han aumentado
el aislamiento de las mujeres de sus
redes de apoyo y han generado barre-
ras adicionales en el acceso a servicios
de atencion a situaciones de violencia.
A corto plazo es urgente fortalecer la
prevencion a través de politicas de tole-
rancia cero hacia la violencia contra las
mujeres, responder de forma oportuna
y expedita a las mujeres en situacion de
violencia y asegurar el acceso al sistema
de justicia, incluido en el caso de las
mujeres en condicion de movilidad hu-
mana. Ademds, se requiere ampliar los
recursos financieros destinados a servi-
cios integrales para hacer frente ala vio-
lencia de género y recopilar datos para
mejorar los servicios y programas.*
Impulsar paquetes de estimulo fiscal

Se deben impulsar paquetes de estimu-
lo fiscal que refuercen el financiamien-
to de politicas clave para las mujeres en
el contexto de la pandemia y que pro-
muevan medidas afirmativas para la
participacion de las mujeres en los sec-
tores dinamizadores de la recuperacion
econdmica. Es necesario priorizar el
financiamiento de los servicios de pre-
vencion de la violencia de género contra
las mujeres y los servicios de cuidado y
de salud, incluida la salud sexual y re-
productiva. Ademas, es preciso que en
los paquetes de estimulo fiscal se con-
templen criterios de igualdad de género

28 CEPAL, Enfrentar la violencia contra las mujeres y las nifias durante y después de la pandemia de COVID-19 requiere
FINANCIAMIENTO, RESPUESTA, PREVENCION Y RECOPILACION DE DATOS, Santiago, noviembre de 2020 [en li-
nea] https://repositorio.cepal.org/bitstream/handle/11362/46422/5/S2000875_es.pdf
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para proteger los ingresos y el empleo
de las mujeres afectadas por la crisis y
promover su participacion en los sec-
tores estratégicos para la recuperacion
sostenible con igualdad de género.

« Promover la participacion de las muje-
res en los planes de recuperacién
Es fundamental fortalecer la participa-
cién de las mujeres, en toda su diver-
sidad, en roles de liderazgo y en los es-
pacios de toma de decisiones para una
recuperacion socioeconémica transfor-
madora y la prevencion y resolucion de
conflictos. En este contexto, los Estados
deben promover medidas para prevenir
y erradicar la violencia contra las mu-
jeres en el ambito publico, garantizan-
do espacios de participacion plurales y
diversos.

« Transformar la division sexual del tra-
bajo
La presion sobre los sistemas de salud
y las medidas de confinamiento han
repercutido en un aumento de la so-
brecarga de trabajo no remunerado
y de cuidados para las mujeres en los
hogares. Ademas, las cifras oficiales de
los paises muestran un marcado retro-
ceso de la participacion de las mujeres
en el mercado laboral .’ La crisis por la
pandemia de COVID-19 debe emplearse
como una oportunidad para avanzar
en la transformacion de los patrones

patriarcales que cristalizan la actual
division sexual del trabajo (“hombre
proveedor” y “mujer cuidadora”). Ade-
mas, es necesario avanzar en el recono-
cimiento de la centralidad de los cuida-
dos para la sostenibilidad de la vida, el
funcionamiento de las economias y los
procesos de recuperacion econdomica
con igualdad de género. A mediano
plazo, por tanto, es preciso avanzar
en la transformacion de los mercados
laborales y lograr una mayor corres-
ponsabilidad de los cuidados entre el
Estado, el mercado y las comunidades
y entre hombres y mujeres. Tal como se
recoge en el Compromiso de Santiago,
ello requiere disefar sistemas integra-
les de cuidado desde una perspectiva
de género, interseccionalidad e inter-
culturalidad y de derechos humanos.

La crisis del COVID-19 pone de manifiesto
el agotamiento del estilo de desarrollo domi-
nante y la necesidad de reorientar las econo-
mias hacia los objetivos de sostenibilidad e
igualdad. Por tanto, en linea con lo acordado
en la Estrategia de Montevideo y en el Com-
promiso de Santiago, se ha de superar la cul-
tura del privilegio y los patrones culturales pa-
triarcales y avanzar en la construccion de una
cultura de derechos y de reconocimiento de la
diversidad, asi como de una sociedad del cui-
dado, para el logro de la igualdad sustantiva.

29 CEPAL, Balance preliminar de las economias de América Latina y el Caribe, 2020 (LC/PUB.2020/17-P), Santiago,
2020; y “La autonomia econdmica de las mujeres en la recuperacion sostenible y con igualdad”, Informe Especial

COVID-19,N° 9, Santiago, 10 de febrero de 2021.

Compromiso de Santiago
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Politicas de equidad en

el nivel medio superior en México
Una panordmica de cara al siglo XX1

Jesus Aguilar Nery, México, UNAM-IISUE, 2019
Gabriela de la Cruz Flores™

Elaborar una resenia de un libro de quien aprecio y conozco, de mane-
ra inevitable me lleva a evocar multiples charlas formales e informales
que he compartido con el autor en torno a la educacion y, en particular,
sobre la educacion media superior (EMS). Asi, las palabras escritas y la
remembranza de lo vivido se han unido en una voragine de reflexiones
sobre los jovenes; las desigualdades encarnadas en nuestro sistema edu-
cativo; las politicas de equidad en educacion implementadas en las al-
timas décadas, pero poco efectivas y eclipsadas ante una sociedad des-
igual, injusta y discriminatoria; asi como la destellante certeza de que la
educacion es una de las vias para construir sociedades justas, solidarias
y orientadas al bien comun.

Con el afan de sembrar interés por la obra me dispondré a recons-
truir parte del contenido de ésta, como si fuese un navio con una bra-
jula calibrada y un puerto que, aunque nebuloso y distante, se aprecia
anhelado. Como navio, el libro tiene un propdsito central: develar las
principales desigualdades e inequidades que aquejan al nivel medio su-
perior en nuestro pais. Para ello, se sumerge en una revision profunda
y detallada de bases de datos, fuentes oficiales e incluso resultados de
auditorias a través de los cuales mapea temporalmente los hilos con-
ductores de las politicas de equidad en materia educativa y pone énfasis
en la cobertura, la calidad y el financiamiento de la EMS.

El punto de partida se traza a principios de los anos noventa del siglo
XX cuando, segun el autor, se consolida el concepto de equidad educativa
de la mano del incremento de las desigualdades sociales y educativas en
Méxicoy en el conjunto de paises de América Latina. Asi, la estrategia co-
mun paraatajar dichas desigualdades fue la implementacion de multiples
programas compensatorios, lo que el autor denomina “la primera ola del
discurso educativo de la equidad”. Lo anterior, en el ambito educativo, se
concreto en variadas acciones de distribucion (becas, materiales, infraes-
tructura escolar) focalizadas en los sectores sociales con mayores desven-
tajas economicas a través de mecanismos de discriminacion positiva, a

* Investigadora titular del Instituto de Investigaciones sobre la Universidad y la
Educacion (IISUE) de la Universidad Nacional Autonoma de México (UNAM)
(México). CE: gabydc@unam.mx
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fin de “igualar oportunidades”. Sin embargo, dichas acciones resultaron
—y resultan— insuficientes, ya que no reconocen las diferencias entre los
individuos y los grupos sociales, ni mucho menos promueven la parti-
cipacion de los agentes sociales en sus propios procesos de formacién y
transformacion. Cabe destacar que, hasta la fecha, los programas com-
pensatorios siguen siendo el referente de las politicas educativas en pro de
la equidad en México —basta con enlistar los actuales apoyos economi-
cos incondicionados encabezados por el Gobierno Federal— alas que en
menor o mayor grado se han sumado otras acciones socioeducativas que
arropan atencion en salud, alimentacion y trabajo, entre otras.

A finales de los noventa, un arduo debate y desilusion sobre los pro-
gramas compensatorios dio pauta a lo que el autor denomina una “se-
gunda ola de politicas de equidad™; en ella, la principal tesis se centrd en
consolidar un sistema diversificado y contextual que respondiera a las
especificidades de los distintos grupos y cuyos resultados de aprendi-
zaje fuesen equivalentes entre si. Con ello comenzaron a gestarse apro-
ximaciones de politicas educativas sustentadas en el reconocimiento.
A manera de sintesis, el autor advierte:

Las politicas mas recientes se pueden caracterizar como guiadas por dos
principios: 1) la redistribucion compensatoria, para enfrentar las desigual-
dades mds estructurantes y 2) el reconocimiento de las diferencias, pero
esto aun parcial porque dificilmente llega a las escuelas, quedando lejos
un tercer elemento: la participacion politica paritaria de los incluidos y ex-
cluidos en el curriculum y en las précticas pedagdgicas cotidianas (p. 53).

A partir de este acercamiento, el autor asume como brujula teorfas
contempordneas sobre la justicia social, a saber: la (re)distribucion, el
reconocimiento y la representacion paritaria (participacion), que vuel-
can horizontes analiticos sobre las politicas educativas en EMS en el M¢é-
Xico contemporaneo.

En el dmbito de las politicas educativas existe cierto consenso inter-
nacional sobre la importancia de la educacion media, no solo por re-
presentar la iltima oportunidad que los Estados tienen para consolidar
los denominados “saberes fundamentales”, sino por ser la antesala de
la ciudadania y de la incorporacion digna al campo laboral. La obliga-
toriedad de la EMS en México, acontecida en el 2012, ha dejado al des-
cubierto desigualdades ancestrales y multiplicado ciclos de exclusion
que van desde el no ingreso (por condicion social, econdmica, racial,
cultural y discapacidad), la reprobacion, el ausentismo, la desafiliacion
(temporal o permanente) hasta el lastimoso fracaso escolar, situaciones
que los jovenes tienden a asumir como problematicas individuales/per-
sonales mds que como resultado de un sistema educativo excluyente y
expulsor.

Del analisis de las politicas educativas en EMS en las dos ultimas
décadas el autor concluye que se ha transitado de una “concepcion de
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la equidad como redistribucion en relacion con la cobertura, la per-
manencia y en menor medida con los resultados, a otra que demanda
sumar una concepcion sobre el reconocimiento de las diferencias y las
desigualdades” (p. 66). Ante ello, el autor se suma a las multiples voces
que apelan a la fusion de ambas concepciones.

Me detendré un momento para mostrar cdmo Aguilar Nery aclara
y focaliza distintas politicas educativas en EMS en los cuatro altimos
sexenios, utilizando como brajula las teorfas contemporaneas sobre
justicia social. En el recorrido temporal, enmarcado de 1994 al 2000 atn
bajo el régimen del Partido Revolucionario Institucional (PRI), las poli-
ticas de equidad con un claro tinte de (re)distribucion pusieron el acen-
to en otorgar becas (en aras de “igualar oportunidades”) y garantizar el
acceso a través de modalidades alternas a las escolarizadas, como son la
oferta a distancia o abierta. Ademas, de manera timida y sin aspaviento,
se gestd la modalidad semiescolarizada dirigida a la poblacion indige-
na. Aqui cabe destacar que las modalidades a distancia o abiertas, desde
su génesis, fueron concebidas para poblaciones lejanas que en la mayo-
ria de los casos empatan con condiciones signadas por la desigualdad.
Asi que lejos de atenuar dichas desigualdades, las multiplican y colo-
can en circuitos cerrados con poco margen de accion para garantizar la
igualdad en la realizacion social de los individuos.

Iniciado el siglo XXI, y con cambio de partido en el gobierno fede-
ral, las politicas de equidad en EMS siguieron cierta continuidad, si bien
el autor destaca “un sesgo meritocratico en los programas de becas”, lo
cual lacer¢ cierto principio de justicia distributiva (p. 97). Paraddjica-
mente, en el sexenio de Felipe Calderon (2007-2012), no obstante que se
generaron cambios importantes que dieron cabida a la Reforma Inte-
gral de la Educacion Media Superior (RIEMS), esto no sucedié en ma-
teria de equidad educativa y mas bien se observaron retrocesos en la
atencion a grupos vulnerables.

De 2013 a 2018, con el PRI de nueva cuenta en el poder, los programas
compensatorios persistieron y se diversificaron dando cabida al recono-
cimiento de ciertos sectores vulnerables, especificamente los indigenas,
la poblacion rural y los jovenes con alguna discapacidad. Al respecto,
llama la atencién el discurso y los aparatos sofisticados de mercadotec-
nia que ponderaban a la equidad como bandera de las politicas educati-
vas y sociales, pero que en la practica se volcaron en acciones dispersas
que priorizaron la atencion a grupos identificados como desiguales o en
situacion de inequidad, es decir, hubo cierta articulacion entre acciones
de (re)distribucion y reconocimiento.

En sintesis, estamos frente a politicas de equidad consistentes en el
tiempo que se han desgranado en acciones de re(distribucion) concate-
nadas en becas y en laampliacion de la cobertura, es decir, en garantizar
el acceso y la permanencia, mas no en la redistribucion de conocimien-
tos y capitales sociales y culturales, pues se observa una clara segmenta-
cion de la oferta educativa en EMS y de sus procesos formativos. Si bien
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la justicia social —entendida como reconocimiento— se ha sumado de
manera paulatina al discurso y hermanado con la inclusion, aun falta
por avanzar hacia el reconocimiento de los diferentes y desiguales, asi
como sentar las bases de una politica educativa inclusiva que reconozca
las diferencias y garantice de manera equitativa la atencién y el desarro-
llo de los que histéricamente han sido excluidos.

Con este primer acercamiento desde la dptica del macrosistema
asentado en las politicas de equidad en EMS en México, el autor inicia
un nuevo viaje aun mds fino e intrincado, con el propdsito de encallar
variables y dimensiones de las desigualdades e inequidades en EMS. Asi,
en una primera exploracion recupera y profundiza en variables asocia-
das con la desigualdad, entre otras, las relativas a las trayectorias esco-
lares (ingreso, permanencia y egreso); socioeconomicas; geograficas y
entre entidades federativas; de género y financieras. De manera parti-
cular, de este andlisis resalto el poder de la desigualdad cuando entra
en juego la interseccionalidad; asi, por ejemplo, ser pobre, indigena y
asistir a un telebachillerato maximiza las desigualdades comparadas
con otros grupos sociales. Las multiples desigualdades refuerzan la pre-
misa de apuntalar mayores esfuerzos para atender con equidad el nivel
medio superior, dado que es un cuello de botella que tiende a filtrar,
excluir y discriminar.

De cara a este primer grupo de variables y dimensiones de la des-
igualdad en la EMS, el autor adiciona otras dimensiones que en menor
o mayor medida se han sumado a las politicas de equidad, aunque no
con mucho éxito. Algunas de ellas podrian caracterizarse como emer-
gentes, mientras que otras se han resignificado y valorado bajo distintos
angulos; en cualquiera de los casos, han tomado cierto protagonismo a
partir de los resultados de la aplicacion de pruebas a gran escala. Entre
estas dimensiones se enlistan: desigualdades en el acceso y uso de las TIC;
desigualdades de género y su cruce con otras variables (por ejemplo, el
trabajo); desigualdades por tipo de bachillerato (general, tecnoldgico y
profesional técnico); desigualdades derivadas del tipo de sostenimiento
y desigualdades por pertenencia a un grupo étnico.

De este entramado de desigualdades me permitiré hacer un par de
reflexiones. La primera tiene que ver con las desigualdades de género
y su cruce con otras variables. La evidencia nos muestra que son los
varones quienes enfrentan mayores desventajas en sus trayectos for-
mativos y revelan mayor probabilidad de reprobacion, ausentismo y
desafiliacion; pese a ello, paraddjicamente, las becas, hasta el momento,
han privilegiado a las mujeres. Por otra parte, habra que mantener cier-
ta cautela con la aseveracion de que las mujeres son las que en mayor
proporcién no estudian ni trabajan, dato probablemente enmascara-
do por cuestiones culturales, pues ellas tienden a dedicarse a labores
de cuidado en el hogar, es decir, asumen responsabilidades que, si bien
no generan ingresos econdmicos, s limitan a las jovenes en el ingreso,
permanencia y egreso de la EMS.
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La segunda reflexion tiene que ver con las desigualdades en el ac-
ceso y uso de las TIC. Si bien un primer nivel para lograr la equidad es
garantizar el acceso y uso de las TIC en el aprendizaje; un segundo nivel
tendria que ver con el reconocimiento de las distintas habilidades y co-
nocimientos que los jovenes, hombres y mujeres, han construido fuera
delasaulas. Algunas preguntas obligadas para quienes ejercemos la do-
cencia son: ;sabemos quiénes son nuestros estudiantes?, ;reconocemos
y contribuimos al despliegue de nuevas capacidades?, ;qué hay de los
contextos donde el acceso a nuevos lenguajes y entornos virtuales se ve
menguado o en aquéllos donde el uso de la tecnologia solo ha servido
para fines de alienacion y ha marcado nuevos sometimientos?

Finalmente, en sociedades altamente desiguales, con sendas distan-
tes en las trayectorias escolares y de vida de sus ciudadanos como es
el caso de México, el analisis y proyeccion de politicas educativas cuyo
nucleo sea la equidad conlleva a asumir un compromiso social y éti-
co en la construccion de horizontes que contribuyan al ejercicio pleno
del derecho a la educacion como palanca clave de la democracia. Sin
embargo, dichas politicas careceran de relevancia si no suman los es-
fuerzos de la sociedad en su conjunto en aras de construir un nuevo
pacto social que vele por las nuevas generaciones y que nos acerque al
anhelado y nebuloso puerto de la justicia escolar en la EMS.

2()2 Perfiles Educativos | vol. XLIIL, ndm. 173,2021 | ISUE-UNAM | DOL https://doi.org/10.22201/iisue.24486167¢.2021.173.60670

Politicas de equidad en el nivel medio superior en México



Lecturas criticas sobre formacion
de profesionales indigenas
en México y América Latina

Gabriela Czarny, Cecilia Navia y Gisela Salinas (coordinadoras), México, UPN, 2020
Judith Pérez-Castro™

México tiene una larga tradicion en educacion indigena; no obstante,
hasta mediados del siglo pasado, los cursos de accion gubernamental
buscaron abiertamente asimilar a estos pueblos a la cultura, historia y
lengua nacional. En 1963, por primera vez, la Secretaria de Educacion
Publica presentd una politica federal para la educacion bilingtie reto-
mando algunas experiencias previas desarrolladas desde el Departa-
mento de Educacion y Cultura Indigena (Martinez, 2011). Quince anos
después se creo la Direccion General de Educacion Indigena (DGEI),
con el objetivo de ampliar las oportunidades educativas de los nifios y
ninas indigenas, a partir del desarrollo de planes, programas y metodo-
logias con base en sus necesidades, asi como de consolidar la capacita-
cion del personal docente (Jiménez-Naranjo y Medonza-Zuany, 2016).

En ambos casos los resultados fueron bastante magros, no solo por
cuestiones de financiamiento y organizacion, sino también por las ca-
rencias en la formacion del profesorado bilingiie. Sin embargo, estos
dos momentos marcaron de alguna manera el inicio de un debate que
ha acompanado a la educacion indigena por més de cuatro décadas; a
lo largo de éstas, los principales senalamientos han girado en torno a la
educacion que debe brindarse a las personas de los pueblos indigenas,
los contenidos que necesitan priorizarse, la manera en que sus saberes,
intereses y costumbres podrian incorporarse a los procesos de ense-
nanza, asi como la pertinencia de definir un perfil para los docentes y
las estrategias para lograrlo.

Con respecto a esto tltimo, las respuestas del gobierno mexicano
han sido diversas. Inicialmente, el énfasis se deposit6 en los promotores
culturales bilingiies (Martinez, 2011), habilitados por el Instituto Na-
cional Indigenista, los cuales tuvieron bastante auge entre los anos cin-
cuenta y setenta. Posteriormente, en los ochenta las acciones se enfoca-
ron en la profesionalizacion de los promotores a través de la Direccion
General de Capacitacion y Mejoramiento Profesional del Magisterio,
mientras que, en la década siguiente, la estrategia mds importante fue el
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Curso a la Induccion a la Docencia en el Medio Indigena, implementa-
do por la DGEI (Laparra, 2017). Para este momento ya se habia estable-
cido como requisito minimo los estudios de bachillerato, lo que abri6
la posibilidad para que los maestros de las escuelas indigenas eventual-
mente hicieran estudios de licenciatura. A finales de los noventa se fun-
daron las primeras escuelas Normales indigenas en Cheran, Michoa-
can; Zinacantdn, Chiapas; Tlacolula, Oaxaca y Tamazunchale, San Luis
Potosi (Baronet, 2010). Finalmente, en 2004 se crearon las universidades
interculturales, con el fin de favorecer el acceso a la educacion superior
ajovenes de los pueblos indigenas y ampliar la tasa de cobertura a nivel
nacional (Mateos y Dietz, 2016).

El libro Lecturas criticas sobre formacién de profesionales indigenas
en América Latina busca aportar a la discusion sobre esta problematica
a través del andlisis y visibilizacion de las ideas, saberes y practicas que
estan presentes en la formacion de maestros y profesionales de la edu-
cacion indigena a nivel licenciatura y posgrado. La obra se sittia en el
debate sobre la decolonizacion de la educacion, la cual se concibe como
una plataforma para reflexionar respecto a los formadores en educa-
cion superior y los pueblos indigenas, asi como para desarrollar nuevas
practicas de aprendizaje, en un contexto que busca ser mas plural y jus-
to cultural y epistémicamente. Pero, en este contexto, también hay que
reconocer que han aparecido nuevas formas de exclusion que refuerzan
las desventajas de los individuos y colectivos que no siempre han sido
favorecidos con la ampliacion de las oportunidades educativas.

Ellibro esta organizado en dos grandes campos teméticos: la docen-
cia universitaria y la educacion que, desde los sistemas e instituciones
publicas, se ha brindado a los pueblos indigenas; y en dos perspectivas:
la decolonialidad y la interculturalidad. Colaboran en ¢l académicos
indigenas y no indigenas de México y América Latina.

Para acercarnos a su contenido, hemos construido algunos nudos
problematicos presentes en la formacion de los profesionales indigenas;
el primero es la relacion entre la educacion y la reduccion de las des-
igualdades economicas, sociales y culturales. Aqui, se encuentran los
capitulos: “Campo emergente en un debate sobre descolonizacion” y
“Formacion de educadores interculturales, perspectivas desde el desa-
rrollo educativo incluyente y la evaluacion de proyectos intercultura-
les escolares”. En el primero, Gabriela Czarny, Cecilia Navia y Gisela
Salinas destacan el creciente interés, tanto en México como en el resto
de América Latina, por analizar los programas de educacion superior
creados para la poblacién indigena, comprender los significados so-
ciales y culturales que los jovenes, sus familias y comunidades les atri-
buyen a los estudios universitarios y, en menor medida, acercarse a la
problematica de los formadores de docentes y la docencia para los pue-
blos indigenas a nivel superior, ya sea en instituciones convencionales,
interculturales o indigenas.
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A la par, sin embargo, advierten sobre el predominio de la vision
occidentalizada de los saberes, orientada a la formacion para el merca-
do laboral y la construccion de teorfas que en gran medida desplazan o
silencian los saberes indigenas. Se cuestiona la importancia que las po-
liticas educativas en México le han dado a la educacion de los pueblos
indigenas, dado el predominio de cuestiones como la certificacion, la
modernizacion y la discusion en torno a determinados paradigmas pe-
dagdgicos. Todo ello parece indicar que, a pesar de la constante presen-
cia de los pueblos indigenas en el debate académico y de los programas
implementados paraampliar el acceso de estos estudiantes al nivel supe-
rior, la educacién indigena e intercultural aun ocupa un lugar secunda-
rio tanto en el discurso como en las politicas educativas.

En el siguiente capitulo, Héctor Munoz parte del reconocimiento del
papel que la educacion escolarizada ha tenido en el desarrollo de comu-
nidades académicas que han trabajado en la profesionalizacion e investi-
gacion de los procesos formativos que se gestan en los contextos rurales y
urbanos alos que asisten alumnos indigenas; este aspecto, a su vez, ha con-
tribuido a la discusion sobre el impacto de los programas educativos en
las transformaciones culturales y comunicativas en la sociedad mexicana.

Se senalan también varios asuntos pendientes en el campo de la
educacion intercultural, como el fortalecimiento de la formacion de los
docentes en servicio, asi como la busqueda de equilibrio entre la teoria
y la préctica en los procesos de ensenanza y aprendizaje. A ello se su-
man problemas como la tendencia a reproducir el esquema de la escuela
urbana en las comunidades indigenas, las dificultades para evaluar los
alcances de los distintos proyectos de educacion indigena y los efectos
desiguales de las innovaciones educativas en las escuelas indigenas,
usualmente elaboradas de forma centralizada y homogénea.

El segundo nudo problematico aborda las consecuencias que la
educacion tiene en los pueblos originarios. Particularmente, el trabajo
de Fortino Dominguez, “Didspora, escolarizacion y resistencia: la expe-
riencia del Ore‘is Tyédjk” ilustra la reconfiguracion de las generaciones
mas jévenes del pueblo zoque, en donde si bien hay personas que en
algin momento realizaron actividades del campo, cada vez mas es po-
sible encontrar profesionistas que no sélo hicieron la licenciatura, sino
que han continuado con estudios de maestria y doctorado, o que han
logrado ingresar al mercado académico.

Lo anterior ha contribuido al desplazamiento de un importante vo-
lumen de la poblacién indigena de las zonas rurales a las urbanas, en
condiciones muy distintas a las migraciones que se daban hastalos anos
ochenta del siglo XX, en donde predominaban personas en precariedad
econdmica, analfabetas o con poca escolaridad y sin empleo. Por su-
puesto, este tipo de migracion todavia ocurre, pero la movilidad de in-
dividuos formados y con posibilidades reales de desarrollarse profesio-
nal y personalmente en las ciudades es un fendmeno que esta cobrando
importancia y cuyos efectos se tienen que analizar detenidamente.
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Desde otra perspectiva, el capitulo “La descolonizacion desde lo
indigena: una mirada a las transformaciones educativas en Bolivia’,
de Jiovanny Samanamud, destaca el lugar estratégico de la escuela en
aquellas comunidades indigenas bolivianas en donde aprender a leer y
escribir es una herramienta indispensable para la defensa de la tierra. El
autor reconoce que, en ese pais, la educacion ha sido un factor clave en
los esfuerzos de centralizacion y homogeneizacion cultural; no obstan-
te, al mismo tiempo puede convertirse en un agente descolonizador, en
especial cuando se le piensa desde la institucionalidad plurinacional y
no solamente desde la hegemonia de un Estado nacional monolitico. Lo
plurinacional ha permitido, por una parte, que lo indigena se universa-
lice en lo nacional y, por otra, el reconocimiento y rescate de la plurali-
dad lingiiistica desde las propias condiciones o claves culturales.

En lo educativo, esto se concreta en

...dos estructuras curriculares que vinculan estas dos dimensiones indi-
genas en sentido descolonizador, el curriculo base. .. que contiene el cono-
cimiento universal articulado al conocimiento y los saberes de los pueblos
indigena; y los curriculos regionalizados, intraculturales, que son la base
delos saberes y conocimientos de los pueblos indigenas (p. 72).

Los trabajos de Dominguez y Samanamud nos muestran que la
educacion, y particularmente las instituciones educativas, no deben en-
tenderse unidimensionalmente, porque, aunque pueden actuar como
dispositivos colonizadores, al mismo tiempo amplian las oportunida-
des para el ejercicio de los derechos, el desarrollo de capacidades, asi
como para el reconocimiento y reivindicacion de los pueblos indigenas.

El tercer nudo problematico gira en torno al trabajo docente en la
formacion de profesionales indigenas. Jani Jorda, en el capitulo “For-
macion docente en la construccion de una propuesta educativa para la
diversidad sociocultural en Suljaa”, analiza las formas en que la colo-
nialidad se afirma a través de los programas de formacion docente, los
cuales, sostiene, se han convertido en espacios educativos “para” los in-
digenas y no hechos “por” los indigenas.

A ello se suma la estigmatizacion de la poblacion indigena y, por
extension, del propio subsistema, con todo lo que esto ha significado
para el desarrollo de los programas de estudio, las estrategias para la
formacion docente y la asignacion de presupuesto. El escenario se ha
complejizado, especialmente en las ultimas décadas, con la expansion
de las politicas neoliberales, las cuales han apostado por la competiti-
vidad y los resultados, dejando de lado la dimension subjetiva de los
aprendizajes y el trabajo colaborativo. En este contexto, la preparacion
de un docente debe ser la de “un técnico que domine las aplicaciones
del conocimiento cientifico producido por otros y convertido en reglas
de actuacion” (p. 203). Pero, si como usualmente se esgrime en la discu-
sion educativa, lo que se busca es el cambio social, en donde el docente
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constituye un actor fundamental, entonces habra que apostarle a su
formacion y desarrollar proyectos desde “abajo”, que permitan reflexio-
nar sobre las formas de relacion y de trabajo que se construyen con los
docentes y los formadores de docentes.

Por su parte, Laurentino Lucas en “La mirada docente en la forma-
cion de la licenciatura en Lengua y Cultura en la Universidad Intercul-
tural del Estado de Puebla: aprendizajes y retos”, aborda la situacién de
las universidades interculturales desde el caso especifico de dicha uni-
versidad. Afirma que se trata de un modelo implementado fundamen-
talmente “desde arriba” y que la educacién indigena no ha recibido la
misma importancia que las otras modalidades de educacion superior,
lo cual se evidencia en la precariedad laboral y la alta movilidad de la
planta de profesores, la lenta consolidacion de los procesos institucio-
nales y formativos, asi como la falta de condiciones para la investigacion
en las universidades interculturales.

Desde su perspectiva, estas instituciones promueven una intercul-
turalidad institucionalizada, lo cual acota las posibilidades para con-
siderar otros contenidos y una organizacion curricular distinta, con
otras formas de investigacion o de vinculacién comunitaria. Con todo,
el autor es optimista y plantea que pueden generarse procesos formati-
vos diversos para estudiantes y profesores de manera paralela, y que el
hecho de que haya pocos espacios para la formacion de docentes inter-
culturales puede ser una oportunidad para generar nuevos aprendiza-
jes, tanto a nivel del aula, como institucionalmente.

El cuarto y ultimo nudo problematico se refiere a los dilemas que
rodean a la formacion de los profesionales indigenas. En el capitulo
“Dilemas y retos de la formacién universitaria: mas alld de los prejui-
cios”, Marcela Coronado hacer un recuento critico de lo ocurrido en
las licenciaturas en Educacion Preescolar y en Educacion Indigena que
se imparten en la Universidad Pedagogica Nacional (UPN) Ajusco y la
Maestria en Sociolingiiistica de la Educacion Basica y Bilingtie de la
UPN unidad 201 de Oaxaca. Con respecto a las dos primeras, la autora
destaca que, de iniciar como proyectos centralistas, inmediatistas y con
condiciones de operacion minimas, estos programas se convirtieron
en una arena politico-académica para la reflexion sobre la discrimi-
nacion, la desigualdad y las injusticias hacia los pueblos indigenas, asi
como para analizar criticamente las politicas dirigidas a este sector de
la poblacién y discutir sobre los significados de la educacion indigena y
la escuela publica.

La autora destaca el entorno dilemdtico de estos programas, espe-
cialmente por la diversidad del alumnado, ya que se trata de estudiantes
que son docentes, algunos con una larga trayectoria laboral, pero con
escasa formacion, o bien, son maestros recién egresados de la educacion
media y que se estdn iniciando en el campo de la educacion indigena.
En este contexto, surge la disyuntiva de como conciliar las exigencias
académicas con el perfil y condiciones de estos alumnos o, mds atn,
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de qué manera se pueden reconocer sus particularidades sin caer en el
esencialismo, para posteriormente pasar a la reflexion de sus practicas
docentes y de los problemas educativos. A lo largo del texto se exponen
algunas experiencias desde las cuales se ensayan posibles respuestas a
estos cuestionamientos, y se acercan a las que enfrentan otros docentes
que trabajan en contextos de diversidad.

Este cardcter dilematico de la educacion indigena también esta pre-
sente en el capitulo: “Potencialidades y desatios de las précticas docen-
tes con estudiantes en las carreras convencionales: una reflexion desde
la perspectiva del sector litoral de la Universidad Federal de Parana
(UFPR)", de Ana Elisa Castro y Mariana Paladino. El punto de partida
lo constituyen las posibilidades, particularidades y retos que enfrenta
la formacion de los estudiantes indigenas que cursan carreras que no
fueron pensadas para ellos. Lo anterior se articula con otras preocupa-
ciones como los procesos de ensenanza y aprendizaje, las practicas do-
centes y su contribucion a la descolonizacion y a la justicia epistémica,
asi como las oportunidades que brinda la formacion profesional para el
logro tanto de los proyectos comunitarios y etnopoliticos, como de las
expectativas de los estudiantes.

Con base en la revision de la literatura y de un estudio de caso reali-
zado en la Universidad Federal del Parana, las autoras analizan las difi-
cultades que enfrentan los estudiantes indigenas, entre las que destacan
la discriminacion, la violencia simbolica, el racismo y la exclusion. Sin
embargo, también se subraya la capacidad de los educandos y profe-
sores para abrir sus propios espacios a través del curriculo, lo que les
permite acercarse a la realidad de los otros, que también es la de ellos,
ampliar sus vinculos, ser solidarios y empaticos e involucrarse con lo
que ocurre en las comunidades. En este proceso, los estudiantes tam-
bién reflexionan sobre su propia identidad, ya sea para cuestionarla o
afirmarla. Como senala uno de los entrevistados: “transitando en esos
distintos espacios [refiriéndose a curriculo de la UFPR] me miraba cada
vez mas indio, mas kaingang, recuperando cuestiones que la coloniali-
dad del poder subalternizd™ (p. 189).

Se trata de una obra escrita de primera mano, porque a lo largo de
los diferentes capitulos los autores se expresan en primera voz, como
docentes e investigadores que trabajan desde la interculturalidad, y
no sobre o en torno a ella. Esto les permite ofrecer muchos elementos
que no s6lo acercan al lector a las problematicas que enfrentan los es-
tudiantes y profesores en su trabajo diario, sino que, ademas, nos llevan
a preguntarnos sobre los cursos de accion gubernamental que han pre-
valecido en la educacion de los pueblos indigenas y sus alcances en la
formacion profesional.
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