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Editorial
2022: nuevas y emergentes superficies
de inscripcidn para la investigacion educativa

La intensidad de 2021 fue una constante. Es posible encontrar multiples huellas
de ello en los distintos niveles y diversas dimensiones de la sociedad, de la reali-
dad misma, de la pedagogia, de la educacion y de la investigacion educativa. El
ano 2020 estuvo signado por el temor y el desconocimiento del alcance de la pan-
demia, asi como por la vigorosa respuesta del sector educativo, especialmente en
el plano de los procesos y las practicas. Tanto docentes como estudiantes de los
distintos niveles educativos mostraron su creatividad, compromiso y resiliencia
en el hecho de confrontar, en un contexto de gran incertidumbre, el despliegue
de nuevas formas de ensenar y de aprender —caracterizadas por la tecnologia—
en las experiencias diddctico-curriculares.

Asimismo, docentes y quienes se dedican principalmente a la investigacion
iniciaron sus tareas de reflexion, analisis y conceptualizacion del impacto de la
pandemia en la educacion. Todo ello abrié y model6 nuevas superficies de ins-
cripcion para el registro de experiencias complejas, dolorosas e incluso trauma-
ticas en 2020 y buena parte de 2021.

A partir de la vacunacion —y pese al temor de nuevas variantes del virus y la
duracion de la inmunidad proporcionada por los diferentes biologicos—, hemos
constatado la urgencia de una vuelta a la presencialidad fisica en los diversos sec-
tores sociales, entre ellos, desde luego, el de la educacion. En este marco, 2022 se
presenta como un ano crucial para nutrir y consolidar esas superficies de inscrip-
cion pedagdgica para narrar la ontologfa del presente que vivimos en la sociedad.

Tales superficies de inscripcion interpelan a la investigacion educativa y se
traducen en espacios, lineas y tematicas para darle expresion a un futuro que de
muchas maneras estd y no esta aqui, para construirlo dia a dia desde los distin-
tos espacios de reflexion, investigacion y de practica que habitamos. Pareciera
que, querdmoslo o no, nuestra tarea a partir de este 2022 serd construir pedacitos
de presente-futuro.

Perfiles Educativos mantuvo su esfuerzo en 2020 y 2021 tanto por publicar
avances de investigacion, reflexiones y elaboraciones tedricas en las distintas
areas de la investigacion educativa como por presentar suplementos o nimeros
especiales inextricablemente vinculados con los acontecimientos que signaron
el presente. Pretendemos continuar este esfuerzo en 2022 que, por su momento
y textura de emergencia, conlleva avances significativos y nodales en la investi-
gacion educativa.
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En el presente nimero contamos con trabajos de autores y autoras de Argen-
tina, Chile, México y Espana. En la seccion de Horizontes dos articulos abordan
cuestiones centrales sobre el dilema de la inclusion en la educacion superior y el
neoliberalismo en una perspectiva histérica. En la seccion de Claves los articulos
con seguridad seran del interés de investigadoras e investigadores, asi como de
quienes se interesen en los textos presentados en la medida en que cubren un aba-
nico importante de tematicas y lineas de investigacion. Abordan cuestiones como
las primeras publicaciones periodicas sobre la educacion para la ninez mexicana
en el siglo XIX, la maternidad y maternaje en mujeres docentes de Chiapas-Méxi-
co, la escuela en la cdrcel, aprendizajes en red, docencia enfocada en el desarrollo
de competencias y las desigualdades educativas en un ambiente urbano.

En la seccion de Horizontes Judith Pérez Castro aborda, en su trabajo titu-
lado “El dilema de la inclusion en la educacion superior”, la importancia de la
inclusion en la educacion superior y considera que los dilemas, en su caracter de
construcciones sociohistoricas, abren espacios para la reflexion en los diversos
aspectos de la educacion. Otro articulo en esta seccion aborda una temética que
ha resurgido con fuerza a raiz de la pandemia: la relacion de la educacion con el
neoliberalismo, de la autoria de Noelia Ferndndez Gonzalez y Héctor Monarca
en su articulo “Escuela, del liberalismo al neoliberalismo: tensiones entre el cer-
camiento y lo comun”.

Dela gama de articulos en la seccion Claves, el de Maria Esther Aguirre Lora
nos presenta resultados inéditos de su investigacion desde la historia cultural en
el campo de la pedagogia referidos a la genealogia de las revistas dedicadas a la
educacion en México. De manera especifica hace un close up en dos publicacio-
nes mexicanas del siglo XIX: EI Diario de los Nirnos (1839-1840) y Los nifios pinta-
dos por ellos mismos (1843), las cuales estaban dirigidas a la formacion, desde la
infancia, de los nuevos ciudadanos que el proyecto de la modernidad requeria.
La escritura de Aguirre Lora se caracteriza por el tejido de contenidos origina-
les, la rigurosidad académica y por dar cuenta de su entramado tedrico y meto-
dologico, todo ello anudado en su grata narrativa.

Los otros articulos de la seccion de Claves, cuyas tematicas se enunciaron
brevemente en parrafos anteriores, despertaran el interés de nuestros lectores
y nuestras lectoras a quienes les enviamos nuestros mejores deseos de bienestar
en todos los sentidos, en la tarea de la construccion coman, social y pedagogica
de este presente-futuro en el que vivimos. Con el agradecimiento de siempre por
distinguirnos con su lectura.

Alicia de Alba
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Aproximaciones a la temprana
formacidn civica de nifios y nifias

Primeras publicaciones dirigidas a la nifiez mexicana (1839-1843)

MARIA ESTHER AGUIRRE LORA*

Entre los eventos mas significativos que la modernidad impulsé esta el
auge dela cultura escrita/impresa, cuya consolidacion en el curso del siglo
XIX trajo consigo nuevas practicas culturales que modificarian sustan-
cialmente la forma de entender el mundo y de comunicarse con el otro, y
que revelarfan una gran diversidad de practicas lectoras y de materiales.
El siglo XIX comenz0 a dirigirse a diversos tipos especificos de poblacién;
en este contexto surgieron El Diario de los Nifios (1839-1840) y Los nifios
pintados por ellos mismos (1843), ambas publicaciones debidas a la iniciati-
va de Vicente Garcia Torres, con el proposito de contribuir a la formacion
de los futuros ciudadanos que el nuevo proyecto de sociedad requeria.
Este texto estudia dichas publicaciones a través de los siguientes ejes: a) la
primera publicacion periddica dirigida a la nifiez; b) modelos ejemplares
0 Mozart para ninos; ¢) representaciones sociales en torno a la ninez.

The rise of written / printed culture is, without question, one of the most
significant events set forth by the beginning of Modernity. Consolidated
throughout the 19th century, it brought about a series of new cultural prac-
tices that would substantially modify the way we understand the world and
communicate with the other, while also providing us with a great diversity
of reading practices and materials. During the 19th century, the written
word began to address various specific types of population; such is the case of
Diario de los Ninos (1839-1840) and Los ninos pintados por ellos mismos
(1843) periodical publications for children which emerged under the initia-
tive of Vicente Garcia Torres, with the objective of contributing to the educa-
tion of the future citizens required by the new project of society. This text
studies these publications through the following axes: a) the first periodical
publication aimed at children; b) exemplary models or Mozart for children;
¢) social representations around childhood.

Recepcion: 22 de marzo de 2021 | Aceptacion: 12 de septiembre de 2021
DOL: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167.2022.175.60407
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* Investigadora titular en el Instituto de Investigaciones sobre la Universidad y la Educacion (IISUE) de la Universi-
dad Nacional Auténoma de México (UNAM) (México). Doctora en Pedagogia. Lineas de investigacion: la nueva
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neros de las ciencias y las artes. Travesias culturales entre la peninsula itdlica y la Nueva Espana, siglos XVI al XVIII,
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Cada generacion estd circundada de
un particular paisaje de objetos que
definen una época, gracias a las pati-
nas, a los signos y al aroma del tiempo
de su nacimiento y de sus transforma-
ciones. A su modo los objetos crecen
y se desintegran, como los vegetales o
los animales, se cargan de afios y de
siglos, vienen sustituidos, cuidados o
descuidados, olvidados y destruidos.
R. BODEL

INTRODUCCION!

Hemos entrado de lleno en el universo de la
cultura escrita/impresa desde el terreno de la
historia cultural (Rioux y Sirinelli, 1999; Char-
tier, 2005a; Chartier, 2005b; Burke, 2006),> don-
de ya no bastan los datos estadisticos en torno
alas poblaciones alfabetizadas y no alfabetiza-
das, sino que hay que hilar fino para visibilizar
filones inéditos en estos espacios (Cardona,
1994). En este variopinto universo, al lado del
libro, desde el siglo XVIII comenzaron a co-
brar relevancia distintos tipos de impresos
que aportaban recursos a los libreros e im-
presores para poder subsistir en el oficio y que
permitian, ademas, la formacion de distintos
tipos de lectores. Las publicaciones periodicas
cobraban cada vez mayor importancia, diri-
gidas a distintos sectores de la poblacién de-
cimonénica que, al calor de los movimientos
independentistas, dirigian sus esfuerzos, en la
medida de sus posibilidades y de su impacto, a
formar una ciudadania instruida que favore-
ciera el progreso de la nacion: lectora, civiliza-
da, consciente de sus deberes. La cultura im-
presa serfa una de las vias privilegiadas para la
construccion de un proyecto republicano que
concretarfa formas renovadas de gobierno de
las poblaciones modernas (Pérez Vejo, 2001).
En este contexto, en anos recientes, el en-
riquecimiento de los repositorios y la mayor

I El antecedente de este articulo es Aguirre y Mier (2015).

conciencia del valor de los diversos tipos de
publicaciones periddicas que forman parte del
mundo de la cultura escrita han hecho que las
revistas sean consideradas como uno de los re-
cursos mas sugerentes para la investigacion en
el campo de la historia de la educacion. Estas
pueden leerse desde distintas perspectivas y ni-
veles de andlisis, y a la vuelta de unos aos han
sido propicias para instituir lineas de investiga-
cién muy promisorias en relaciéon con el estu-
dio de la prensa en México. Pueden rastrearse
a partir los trabajos pioneros de Maria del Car-
men Ruiz Castaneda y Luis Reed (1974) hasta la
reciente coleccion de catalogos publicados por
el Instituto de Investigaciones Bibliograficas de
la UNAM (Castro y Curiel, 2000), asi como las
aportaciones especializadas que surgen del Se-
minario Interdisciplinario de Bibliologia, con
sede en el mismo Instituto, entre otros.

Ahora bien, para el proposito de este tex-
to es importante destacar que, si bien el uni-
verso de las publicaciones pronto comenzd
a diferenciarse de acuerdo con la poblacion
a la que se dirigian, a mediados del siglo XI1X
las ediciones mexicanas ya habian logrado
avances significativos, aunque resulta impor-
tante no perder de vista que la primera mitad
de ese siglo estuvo imbuida en un panorama
politico muy conflictuado, lo cual dificultaba
aun mds el trabajo de editores e impresores. A
la publicacion de libros se sum¢ la atencion
a la impresion de publicaciones periddicas,
que darian cuenta de algunos aspectos de las
preocupaciones y la vida cotidiana de los sec-
tores acomodados. También se editaron las
conocidas revistas para mujeres, como la de
Concepcion Gimeno de Flacquer, El dlbum de
la mujer (1883-1890) y la de Laureana Wright
y Mateana Murgufa, Violetas del Andhuac.
Periodico literario redactado por Sefioras (1887-
1889), asi como iniciativas dirigidas a otros
sectores particulares de la poblacion, como

2 Estamos de acuerdo con Riouxy Sirinelli (1999: 21), quienes atribuyen a la historia cultural “el estudio de las formas
de representacion del mundo dentro de un grupo humano cuya naturaleza puede variar —nacional, regional, so-
cial o politica— y que analiza la gestacion, la expresion y la transmision... Un mundo legado por las transmisiones

debidas al medio, a la educacion, a la instruccion”.
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era el caso de los trabajadores y artesanos, los
artistas, actores y musicos, los maestros, y los
ninos (Castro y Curiel, 2000; Castaneda, 2002;
Sudrez de la Torre, 2003).

Es precisamente en este contexto en el
que surge en México la primera publicacion
periédica que buscaba como publico a los
lectores mds jovenes, el Diario de los Niios
(DN),* editado de 1839 a 1840;" ésta coincide
con la edicion de otra publicacion, Los nifios
pintados por ellos mismos (1843), ambas debi-
das a la iniciativa del mismo editor, Vicente
Garcia Torres, en los mismos anos, lo cual re-
sulta ampliamente significativo. El propdsito
de este articulo es aproximarse a las dos fa-
cetas complementarias, desde nuestro punto
de vista, que tales publicaciones nos ofrecen.
Por un lado, el DN, a través del tratamiento de
las biogratias de reconocidos personajes de la
historia universal y de la cultura, expresa al-
gunos de los modelos que se les ofrecian a los
ninos a través de narrativas que anticipan lo
que posteriormente serd la historia de la histo-
ria a través de biografias ejemplares (historia
de bronce, con la consabida division entre los
buenos y los malos, de inspiracion rankea-
na); y Los nifios pintados por ellos mismos® nos
aproxima a algunas de las formas en que la
sociedad de la época representaba a la ninez,
poblacion sobre la que se queria influir.

EL HORIZONTE

Sabemos que los circulos ilustrados del Mé-
xico de las primeras décadas del siglo XI1x
experimentarfan de lleno la necesidad de
inscribirse en el programa politico-cultural
de la modernidad al transitar hacia una pers-
pectiva de vida secularizada, orientada por la
idea de progreso material, donde la igualdad

3 Enadelante nos referiremos a la publicacién como DN.

de todos ante la ley y la gestion de la vida so-
cial por el Estado fueran propicios al bienestar
individual y social. Las expectativas estaban
puestas en el desarrollo de los programas ci-
vilizatorios que favorecerian la emergencia de
los nuevos ciudadanos que requeria la nueva
sociedad y que pudieran estar ala altura de las
naciones mas avanzadas del orbe. Se trataba
de poner la mira en hacer de los pobladores
sujetos disciplinados, trabajadores y obedien-
tes para conformar la comunidad civica que se
pretendia formar; esta comunidad tenderia a
la integracion politica y social a través de su
inclusion en el proyecto de una republica civi-
lizada, regulada por leyes e instituciones que
normalizarian las diferencias de origen racial,
lo cual implicaba también cierto pulimento
en la convivencia de unos con otros, y para
ello se debia conocer el codigo de deberes y
derechos.

Elasunto, sin embargo, pronto reveld otras
exigencias acordes con la mentalidad ilustra-
da de la época: hacer de nifos y jovenes, de
acuerdo con el concepto eldstico de infancia
que prevalecia, nuevos ciudadanos que fueran
personas cultivadas, informadas, con amplios
horizontes culturales.

Todo ello es revelador, a su vez, de las em-
bestidas modernizadoras que acontecieron
en lo social, en lo econémico y en lo cultural,
desde las cuales es posible identificar las exi-
gencias que se le planteaban al ciudadano y
la necesidad de nuevas instancias para cons-
truirlo como tal.

Al respecto, la instruccion, en diferentes
ambitos y niveles, se verfa como el medio ido-
neo para alcanzar los fines ambicionados; sin
embargo, las cosas no marcharon del mejor
modo, pues a la vuelta de pocos anos las lu-
chas por el poder y la falta de recursos harian

4 Al respecto, es importante senalar que a partir de los anos ochenta la atencion se ha dirigido a lo que pudiéra-
mos considerar “prensa infantil” (Camarillo y Lombardo, 1984; Galvan, 1998; Alcubierre, 2005; Mondragén, 2008;
Agostini, 2015) con el estudio de revistas procedentes de sectores liberales y conservadores dirigidas, por multiples
motivos, a sectores ilustrados, a la naciente burguesia urbana, con excepcién de EI Obrero del Porvenir (1870), ocu-

pado en otro sector social.

> Enadelante nos referiremos a la publicaciéon como NP.
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ver que el beneficio de las primeras letras y el
acceso a las escuelas y los libros tardarian mu-
cho en llegar al pueblo.

El porcentaje de alfabetizados era bajisimo.
Si bien Meneses Morales anticipa la escasez,
dispersion e imprecision de los datos (Mene-
ses, 1983), se sabe que en los inicios de la Inde-
pendencia los porcentajes de analfabetismo
eran exorbitantes: 99.38 por ciento frente a 0.6
por ciento de poblacién alfabeta. Los periddi-
cos de los anos mds proximos a la edicion del
DN ofrecen un panorama nada estimulante:

...lainstruccion primaria se ha visto hastaaho-
ra, si no con abandono, con poquisimo empe-
no. A la fecha se ignora el niimero de escuelas
existentes en la repablica, y nadie puede fiarse
de las estadisticas anteriores. Nadie ha sufrido
tanto como esta clase de establecimientos en
los ltimos anos que, en vez de progresar, dis-
minuyeron a la mitad (Meneses, 1983: 848).

Aunque habria que hilar més fino en la
transicion de la perspectiva del analfabetismo
a la de la cultura escrita/impresa,® surge, de
entrada, una interrogante: ;qué quiere decir
todo esto en relacion con la publicacion del
DN? Por principio de cuentas, habia una dis-
tancia abismal entre las instituciones formati-
vas propias de las élites y los otros sectores so-
ciales: el porcentaje de ninos alfabetizados era
minimo y ain mas reducido el nimero de po-
sibles lectores del DN, cuyo tiraje ignoramos.
Los ninos procedentes de los sectores popu-
lares, en el caso de que hubieran sobrevivido
a sus precarias condiciones, en el mejor de
los casos eran aprendices de algun artesano o

bien se dedicaban a la vagancia o a la mendici-
dad (Sanchez, 2003).

En este contexto, no podemos desconocer
que la prensa infantil, més alld de su impacto
directo sobre el publico de lectores cautivos,
permite aproximarnos a las imagenes y expec-
tativas que un grupo social tiene de si mismo,
alos valores y comportamientos que privilegia
sobre otros y a la manera en que contribuye a
formar un “nosotros” colectivo. El DN se ins-
cribe en el conjunto de busquedas de la época
cuya apuesta era la construccion del proyecto
politico republicano, como ya mencionamos.

LA PRIMERA PUBLICACION PERIODICA
DIRIGIDA A LA NINEZ

La primera revista dirigida a los lectores mas
jovenes, el Diario de los Nifios, editado en las
primeras décadas del siglo XIX, al distanciar-
se de otras publicaciones infantiles, como lo
eran los catecismos y las cartillas, se cons-
tituyo en la primera publicacion mexicana
moderna dirigida a la nifez, vista ésta como
una etapa de la vida con sus propias posibili-
dades y requerimientos, que empezaria a visi-
bilizarse y a tener peso por si misma. Y ése fue
su mérito: con el paso del tiempo se anadiran
otras publicaciones como El Angel de los Ni-
fios (1861), El Angel de la Guarda (1870-1871), La
Ensenanza (1870-1876), El Album de los Nifios
(1870-1876), El Correo de los Niiios (1872-1883),
La Edad Feliz (1873), La Niriez Ilustrada (1873-
1875) y Biblioteca de los Niros (1874-1876), entre
otras editadas en la capital del pais, alas que se
anaden las editadas en los estados de la Repu-
blica. El Obrero del Porvenir (1870) constituyo

¢ Antes de los anos ochenta del siglo XX, los estudios sobre la posibilidad de leer y escribir privilegiaron la perspec-
tiva del alfabetismo versus el analfabetismo, legitimandose en los referentes estadisticos; hacia los anos ochenta se
abrio un fecundo didlogo interdisciplinar y se pasé a una vision mas compleja del problema de la cual emergeria
el concepto de cultura escrita; este concepto se abri6 a la perspectiva del sujeto y a la comprension de los usos
y del impacto de los sistemas de comunicacién (Cardona, 1994). A partir de ahi, como senala Antonio Castillo,
“Superadala connotacién estadistica de las primeras publicaciones sobre el alfabetismo, a principios de los ochen-
ta los tiempos, como decfa G.R. Cardona, estaban maduros para una especializacion que tuviera por objeto los
aspectos antropologicos y socioldgicos del uso de los sistemas de comunicacion grifica. Lo que habia nacido como
historia del alfabetismo se estaba convirtiendo progresivamente en una investigacion sobre el proceso de la alfa-
betizacion (o alfabetizaciones), sus agentes, modos y vias, la difusion de la mentalidad letrada, las funciones y usos
de la escritura y la lectura, los contextos y précticas de difusion y recepcion de lo escrito, las relaciones entre la
cultura oral y la cultura escrita, etc.” (Castillo, 1995: 213).
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un caso aparte porque se dirigia a la ninez
desvalida, procedente de los sectores obreros
(Camarillo y Lombardo, 1984).

El DN se publicé en la Ciudad de México
de 1839 a 1840, en la imprenta de Miguel Gon-
zilez, y en 1840, en la de Vicente Garcia Torres.
Su director fue Juan Wenceslao Sanchez de la
Barquera. Planteado con una periodicidad
semanal, en un tamano de 17 x 26 cm y pu-
blicado en cuadernos de tres pliegos, tenia un
costo de 2 reales en la capital y 3 reales fuera de
ella, lo que permitiria su exigua sobrevivencia
financiera (“Prospecto”, en Diario de los Ni-
710s, 1, 1839).

Figura 1. Primera portada
del Diario de los Nifios, 1839

Fuente: Diario de los nifios. Literatura, entretenimiento e
instruccion, vol. 1, 1839, México, Imprenta de Mi-
guel Gonzilez, en: http://hndm.unam.mx

El DN se publicé en un momento parti-
cular del siglo XI1X, década cercana al movi-
miento independentista novohispano, atn
signada por el optimismo de algunos logros
y expectativas de construccion del pais. Los
movimientos imperantes en México gravita-
ban en torno a apartarse de la influencia espa-
nola yalaadopcion de las ideas ilustradas que

permitirfan el progreso de México para co-
locarse a la altura de las naciones civilizadas.
Asi que Francia era un buen ejemplo a seguir
para el nuevo Estado, no solo en términos de
su proceso de constitucion, sino también en
la forma de preparar a los futuros ciudada-
nos. La formacion que Vicente Garcia Torres,
editor del DN, recibio en el pais galo le avivo el
deseo de introducir este tipo de publicaciones
dirigidas alos ninos. En contraste con la mag-
nitud del proyecto editorial que se proponia
estaba la recurrente constatacion de falta de
recursos, indicio de las circunstancias loca-
les que limitaban la difusion del Diario de los
Niros. Si tomamos en cuenta que iba dirigido
a un publico lector formado por ninos y ado-
lescentes cuyas edades oscilarfan entre los 7'y
14 anos, asi como a aquellos que estaban cer-
canos a la ninez —padres de familia y maes-
tros—’ podemos ver que la difusion del DN
quedaba circunscrita a una pequena porcion
de ese 0.6 por ciento de mexicanos alfabeti-
zados. Asi, aunque los propositos de Vicente
Garcia Torres y Juan Wenceslao Sdnchez de la
Barquera eran menos elitistas que los de sus
homologos franceses, la circulacion del DN
debe haberse limitado a los circulos que ya se
nutrian del mundo de la cultura escrita.

Si bien uno de los propdsitos de los edi-
tores era “proteger las ciencias y las artes del
pais” (“Prospecto”, 1839: 3), las propias cir-
cunstancias del momento —que volvian difi-
cil un proyecto cultural de este tipo— obliga-
ban a recurrir tanto a la publicacion de textos
espanoles como a la traduccion de otros fran-
ceses e ingleses; en el caso especifico que nos
ocupa, la referencia fue la traduccion parcial y
la adaptacion al espanol de Le Journal des En-
fants (Paris, 1832); en ella, a algunos de los tex-
tos traducidos del francés se agregaron otros
traducidos del inglés y otros mas procedentes
de los diarios europeos en circulacion.® Los
editores son conscientes de ello; nos dicen:

7 Con referencia al posible publico adulto, las publicaciones homologas en Francia contaban “une partie ‘annonces’
consistant en des offres ou demandes d'emploi pour les institutrices™ (Thirion, 1972: 7).

§ “Con intenciones eminentemente pedagogicas, el DN se perfilé desde sus origenes como una misceldnea instruc-
tiva dirigida a la juventud y a la ninez mexicanas; es una traduccion parcial de la obra del mismo nombre editada
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“al publicar el primer numero de nuestro pe-
riddico... solo tendremos el mérito de la tra-
duccion” (“Prologo”, en Diario de los Nifios,
1, 1839: 1). El propdsito de Le Journal, modelo
del mexicano, era “Instruire et moraliser tout
en amusant telle est la devise que nous avons
choisie” (Thirion, 1972: 9).” Proyectos como Le
Journal des Enfants (1832), Le Magasine des En-
fants (1834-1838) o Le Petit Messager (1833-1834)
tenfan el propdsito de:

...mettre entre les mains de leurs enfants un
recueil périodique qui les intéresse et déve-
loppe en eux les qualités intellectuelles par
l'enseignement de [histoire, de la littérature
et des sciences, qui agrandisse leur ame par
les sublimes vérités de la religion et forme leur
ceeur a la pratique des vertus qui font le cito-
yen et le chrétien modele (Thirion, 1972: 10).

El Diario de los Nifios es, ademas, indicio
del despliegue del mundo editorial posible
en aquellos anos: los avances en el arte de la
impresion se traslucen en la introduccion de
algunas cromolitografias y grabados en blan-
co y negro. Para entonces su impresor, Victor
Garcia Torres (1811-1894), recién iniciaba su
carrera como tal (Nava, 2002) y en poco tiem-
po formaria parte de la comunidad de edito-
res mas reconocida en nuestro pais."’ Cabe
destacar que, ademads de su valiosa y versatil
produccion editorial, fue uno de los intelec-
tuales del siglo XIX mds comprometidos con
las causas del liberalismo en el pais.

Lo anterior se comprende a partir del di-
rector Juan Wenceslao Sanchez de la Barquera

(1779-1840) quien, con estudios de latinidad,
filosofia y jurisprudencia, profundamente
comprometido con los procesos independen-
tistas, edit6 el Diario de México de 1806 a 1810,
escabullendo, a través de distintos subterfu-
gios, a los poderes virreinales e inquisitoria-
les. Anos después, en 1825, como sindico del
Ayuntamiento, promovié que se celebrara el
16 de septiembre como fiesta oficial y se ins-
tituyera un templo dedicado a las funciones
civicas (“Juan Wenceslao Sanchez de la Bar-
quera’, 1910). En esta situacion resulta claro su
proposito de editar una publicacion periddica
dirigidaalos ninos, ciudadanos en formacion,
que, si bien surge de la homoénima francesa
publicada en Paris, no hace gran diferencia
respecto de las revistas de la época dirigidas a
otros publicos. Sin embargo, el proyecto delos
editores deseaba ir mas alld:

...no nos limitaremos a traducir el Diario de
los Nifios solamente; copiaremos cuanto en los
periddicos ingleses sea andlogo a nuestro ob-
jeto; tomaremos de las mejores obras cuanto
sea digno de presentarse a nuestros conciuda-
danos, y tendrd un lugar en nuestras colum-
nas lo util y lo agradable, sea cual fuere su ori-
gen (Diario de los Nifos, 1, 1839: 1).

De este modo, Sdnchez de la Barquera
enfrentaba la dificil tarea de darle rostro a la
publicaciéon mexicana. La efervescencia poli-
tica y su propio compromiso con el proyecto
de republica que se estaba construyendo a
partir de modelos europeos, inducia a la so-
ciedad a crear sus propias imagenes, incluida

en Paris. Publico reproducciones en espanol de articulos aparecidos en periédicos europeos como el Panorama
Matritense, el Indicatore di Milano y El Espariol, asi como secciones dedicadas a cuestiones que atanen exclusi-
vamente a México. El Diario agrega en su parte literaria la traduccion de fragmentos de la obra de Washington
Irving, Fenelon y Buffon, ademas de una seleccion de poetas espanoles entre los que destacan Espronceda y Garcia
y Tassara; por otro lado, a manera de complemento a las partes de recopilacion y traduccion, aparecieron las cola-
boraciones referentes a temas de cardcter nacional” (Castro y Curiel, 2000: 130).

9 Paraun panorama mds completo del desarrollo de la prensa infantil en Francia puede consultarse Niéres-Chevrel,
2010. Asimismo, para un cuadro mds completo de los sucesos politicos y sociales que tuvieron lugar en Francia
durante el complicado periodo entre 1815y 1848, ver Briggs y Clavin, 1997.

10 Nos referimos al grupo integrado por José Maria Andrade, Ignacio Cumplido (1811-1887), José Mariano Fernandez
de Lara, Mariano Galvan Rivera (1782-1876) y Rafael de Rafael (1817-1882). Garcia Torres tuvo unarica y diversifica-
da produccion editorial cuya madurez se expresa la edicion de El Monitor Republicano, que junto con El Siglo XIX,
fue uno de los diarios liberales mas importantes del México decimonénico.
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la imagen cultural de la infancia, como ya lo
senalamos, con la preocupacion expresa de
contribuir a la forja de la patria y reconocien-
do que esala instruccion, a través de la escue-
la, ala que corresponde tal proposito.

Ahora bien, si el registro de la ninez en
esos anos se hard desde los parametros de lo
religioso-civico-moral, en la medida en que
se empieza a ver a los nifnos como ciudadanos
modernos en ciernes comenzardn a surgir
publicaciones dirigidas a ellos que expresan
los modelos de comportamiento que forma-
ban parte de los modos en que el mundo ilus-
trado se percibia a si mismo."

MODELOS EJEMPLARES
O MOZART PARA NINOS

Ahora bien, jcudles son las tematicas que se
abordan en el DN? ;Desde qué perspectiva? ;De
qué manera constituyen indicios de la infancia
que se quiere impulsar? Se buscaba templar a
la ninez con el ejemplo de personajes proce-
dentes de distintos campos de la historia y dela
literatura y evitar asi narrativas fantasticas que
confundian, segun el pensamiento de la épo-
ca, las mentes de los pequenos; el proposito,
también por estas tierras, era inculcar modelos
de virtud, moral y religion que propiciaran el
recto comportamiento de estos ninos a los que
la patria, el Estado y la sociedad les pedirian su
parte de trabajo, lealtad y devocion.

En lo particular, entre las tematicas que
aborda el DN llama la atencion el tratamiento
que hace de lo biogréfico con un sentido edu-
cativo, la manera en que responde a la imagen
de cultura ilustrada y su vision del arte como
indicio de los proyectos que circulaban en los
ambientes letrados.

En relacion con la biografia historica como
tal, puede decirse que atraviesa la Antigiie-
dad cldsica, el Medioevo, el Renacimiento, el

Barroco e incluso el Romanticismo, para llegar
a nuestros dias; aunque dotada de diferentes
sentidos y orientaciones para la mentalidad de
cada periodo, coincide en una intencion de fon-
do: proponer modelos morales e instruir a sus
lectores, a través de una pléyade de emperadores
romanos, martires y santos, cortesanos, artistas,
guerreros y politicos. En el siglo XIX en particu-
lar, los atributos conferidos a los personajes que
se proponen estaran mediados, ademds, por la
perspectiva propia del Romanticismo, donde el
modelo privilegiado es el del héroe reconocido
por sus hazanas, por superar sus penurias y por
su capacidad, carismatica, de contribuir, de ma-
nera decisiva, a modelar el mundo.

Los proyectos educativos no escaparian a
esta intencion en la prensa infantil como pu-
blicacién situada que se produce en un con-
texto y en un momento especificos, y que se
interesa en formar a esos individuos ninos
que, en un breve periodo, habrdan de conver-
tirse en ciudadanos; qué mejor modelaje de la
sensibilidad y el pensamiento puede ofrecerse
que hacer accesibles las biografias ejemplares.

Aqui resulta interesante senalar que desde
el movimiento de independencia hasta 1867 la
ensenanza de la historia como tal estuvo au-
sente de la escuela de primeras letras; el rudi-
mentario plan de estudios solo incluia la ense-
nanza del catecismo religioso, moral y politico
en distintas versiones, que combinan virtudes
morales, comportamiento urbano, conoci-
miento de deberes civicos y, en el mejor de los
casos, la historia sagrada (Meneses, 1983). S6lo
hasta la reforma liberal de 1867, con la restaura-
cion de la Republica, se introdujeron los “Rudi-
mentos de historia y geografia, especialmente
de México” (Dublan y Lozano, 1876-1912: 156).

Ahora bien, los datos que ofrece Christine
Thirion (1972) en “La presse pour les jeunes de
1815 a 1848” nos permiten advertir similitudes
de gran relevancia: ademds de la coincidencia

11 Un proceso similar se estaba llevando a cabo en Francia, donde la prensa infantil también tenia un propésito
religioso, civico y moral. Una y otra vez encontramos discusiones en torno a la importancia del amor por los pa-
dres, de duques virtuosos como el de Bourgoge y de la importancia de la fe, a tal grado que, en el Noveau mentor
de I'adolescence et de la jeunesse (n. 6), De Geronval afirmaba, “La religion est le premier principe d’'une bonne

éducation” (Thirion, 1972: 11).
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temporal y del titulo de ambas publicacio-
nes, conviene saber que este journal incluia,
al final de cada mensualidad, una pequena
biografia de alguna celebridad que, a la ma-
nera de modelo ejemplar, pudiera instruir y
moralizar a los ninos. Por ejemplo, entre las
biografias figura “Petit Napoleon”, titulo que
bien pudo haber sido la base del “Napoleon-
cito” publicado en el DN. Este dato resulta in-
teresante debido a que la publicacion data de
los anos de la derrota definitiva de Napoleon
Bonaparte (1815) y la restauracion de la mo-
narquia borbénica.

Entre las biografias que aparecieron en
el Diario de los Ninos durante el escaso ano
que durd su publicacién encontramos titulos
como “Un episodio de la vida de Wolfgrand
[sic.] Mozart” (1839), “Bruto” (1839); “Juana de
Arco” (1839), “Bosquejo biografico de Mira-
beau” (1840); “Napoleoncito” (1840); “Educa-
cion y vida de Maria Estuardo” (1839) y “El
Robinsoncito (1839), este ultimo clara referen-
ciaal personaje literario que plantea laimagen
del individuo que logra afrontar las adversi-
dades y el rigor de la naturaleza.”

Queda claro que estas pequenas biografias
no siempre plantean personajes historicos y,
en todo caso, la seleccion remite a los prototi-
pos de la historia y cultura francesa e inglesa,
sobre todo. Es interesante observar que poco
a poco, en el contexto de posteriores publi-
caciones infantiles, los modelos importados
se irdn trasladando a temadticas mds locales:
hacia finales del porfiriato se introdujeron
otras de corte mas local, como Nezahualco-
yotl, Cuauhtémoc, Hidalgo, Morelos y Judrez.
En algunas de ellas se construyd la imagen del
nino marginal que supera sus condiciones de
vida, como lo fue Benito Judrez, el pastorcito
indio que llegaria a ser presidente de la Re-
publica; o bien la historia poco conocida de
“Pepillo el arriero”, relato que aborda y reela-
bora los origenes de José¢ Maria Morelos: un
nino que transportaba con su tio mercancias

del puerto de Acapulco, cuya “piedad filial
jamas llegd a desmentirse” (Torres Quintero,
1910: 245). Pepito, aunque no fue cura desde
un principio como su madre queria, a los 30
anos decidio iniciar esos estudios en el Cole-
gio de San Nicolds, en Valladolid, dirigido por
el cura Miguel Hidalgo:

Aquel arriero convertido en cura bajo la in-
fluencia de su madre, y 4 una edad en que no
es comun decidirse por los estudios, se [lama-
ba José Maria Morelos y Pavon, y la historia de
México se enorgullece de contarlo entre sus
héroes (Torres Quintero, 1910: 245).

En el tratamiento biografico que se daaes-
tos personajes podemos observar que ya esta
en proceso la conformacion de lo que serd
una “historia de bronce”, con su exaltacion
de los héroes y sus virtudes, los cuales hacen
las veces de paradigma por alcanzar; en esta
historia el personaje queda al centro, como
protagonista unico de sus propias hazanas y
sus talentos llegan casi por generacién propia
o0 espontanea, como decimos hoy.

Ello es mas claro en el caso de “Un epi-
sodio de la vida de Wolfgrand [sic] Mozart”,
donde la narrativa nos introduce en la extre-
ma pobreza en que vivia el futuro genio y que
lo acompanaria de por vida, en circunstancias
dificiles, desoladoras, reto que trataria de su-
perar alo largo de toda la vida:

Reinaba la mds profunda miseria en esta fami-
lia. Hacia un frio crudisimo, y no habia siquie-
ra un braserillo en que calentarse: los vestidos
delos nifios todavia no estaban muy maltrata-
dos; pero la casaca del padre se hallaba en un
estado tal, que facilmente se entreveia el forro
(Diario de los Nifios, I, 1839: 65).

El ambiente inicial no es muy distinto del que
poco después encontraremos en las novelas ro-
manticas que caracterizaran a la literatura de la

12 En Francia, el libro de Defoe ya contaba con varias adaptaciones tales como Robinson suisse (1812), Robinson de
douze ans (1818), Robinson des demoiselles (1834) y Robinson des glaces (1835).
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tltima mitad del siglo XIX, con personajes cuyo
desarrollo se sobrepone a las situaciones de ca-
racter economico en las que se hallan inmer-
sos. Ademas, en este fragmento podemos ver
la influencia de discusiones contemporaneas
en torno a la naturaleza del espiritu humano:
;serd que una circunstancia como la pobreza
determina la inclinacion de un individuo hacia
las malas acciones? Pues no, el Mozart de esta
narracion es una demostracion de lo contrario.

Figura 2. “Un episodio de la vida
de Wolfgrand [sic.] Mozart”, 1839

Fuente: Diario de los Nifios 1, Seccion Los nifios musicos,
México, Imprenta de Miguel Gonzalez, 1839, p. 65.

Asi pues, en medio de las penurias fami-
liares, mientras la madre tejia en silencio, su
padre lefa la Biblia y su hermana remendaba
una calceta, actividades de lo que se percibia
como propio de cada género, el Mozart de seis
anos finalmente decide sentarse en un ban-
quito casiala altura delas teclas del clavecin, y
vaya maravilla que sucedio:

Al principio dio algunos tonos con tanta na-
turalidad y destreza, cuanta no era de espe-
rarse de su tierna edad: después, animdndose
un poco mds, echd un armonioso registro, y
por ultimo, abandondndose a su infantina y

caprichosa imaginacion, tocé una sonata de
Dusek, haciendo correr sus deditos por las te-
clas con suma facilidad, ¢ hiriéndolas 4 veces
con tal fuerza que las vidrieras se estremecie-
ron, y d veces con modulaciones tan expresivas
que arrancaban lagrimas a los ojos de quienes
las escuchaban (“Un episodio...”, 1839: 65).

En este fragmento podemos observar que
el genio de este pequeno musico no tiene un
origen aparente: todo surge del poder creador
de su “caprichosa imaginacion”, sin que nadie
haya debido ensenarle con anterioridad lo que
era un clavecin. Tal planteamiento encuadra
perfectamente con la historia de los grandes
individuos, de las hazanas heroicas, perso-
nales y autonomas de cualquier influencia
externa, que en el especifico caso de Mozart
desconoce las horas que su padre habia inver-
tido en su formacion en medio de una férrea
disciplina. Se ignora la experiencia de su vida
familiar, en la que se dan importantes pro-
cesos de trasmision cultural a los que estuvo
sometido en el curso de su infancia. Ni qué
decir del padre de Wolfgang Amadeus, el gran
Johann Georg Leopold Mozart, violinista,
compositor y director muy logrado, maestro
de capilla al servicio de la Corte del arzobispo
de Salzburgo. En la presente historia del DN el
padre de Wolfgang Amadeus se nos presenta
como un pobre “maestro de capilla” que porta
una casaca raida y se limita a usufructuar el
virtuosismo de sus hijos;" se desconocen las
opciones que tenian frente a si los musicos de
una época de transicion entre su adscripcion a
los ambitos de musica religiosa y el mundo de
laaristocracia cortesana (Santoni Rugiu, 1996).

El episodio también aporta elementos
para aproximarnos a algunos problemas no-
dales de la cuestion artistica que ya se perci-
ben: nos enfrentamos a la experiencia estética
que requiere de una actitud de escucha inte-
rior, silenciosa y concentrada —promovida
por Kant en relacion con el contacto con lo

13 Recordemos que el caso de los ninos prodigio fue frecuente en la Europa de los siglos XV11 y X VIIL
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sensible— que atravesara la practica del con-
certismo en gestacion. Se intuye lo que sera
la formacion de las audiencias y los publicos
modernos, fenémeno vinculado con la nueva
sensibilidad y la formacion del gusto de la so-
ciedad cortesana del siglo XIX.

Volviendo a la imagen del joven Mozart
que circuld en los medios parisino y mexicano
a través de esta publicacion vemos que, si bien
descubre sus talentos, también siente hambre y
pregunta por la cena, ante lo cual la madre “se
levanta de su asiento para abrir un armario, de
donde saca una rebanada de pan y la da a su
hijo” ("Un episodio...", 1839: 66). Este, con una
generosidad muy cristiana, la comparte con su
hermana y queda compungido al ver que los
padres no tienen qué comer. Ante ello, Mozart
le dice a Federica, su hermana, “ya que papd ha
trabajado tanto por nosotros, trabajemos desde
ahora para é” (“Un episodio....”, 1839: 67); asi se
gesto la gira familiar por las principales cortes
del centro de Europa (1761-1763) durante la cual
lograron despertar el asombro y reconocimien-
to para el propio Mozart y para su hermana."

El trabajo, propio de hombres virtuosos,
se convierte asi en una forma de dignificar el
oficio de musico, en una sociedad ilustrada y
en un proyecto de construccion de la Republi-
ca donde el artista busca un lugar digno, que
le permita vivir decorosamente. El pequefo
Mozart si que sabia honrar a su padre y a su
madre, de forma que, junto con su hermana,
se proponen viajar tocando el clavecin y el
violin para conseguir los ducados que tanta
falta hacian en su casa.

Después de este acontecimiento, el cual
no estd del todo claro, sabemos que durante
un concierto en la corte imperial de José 11 de
Habsburgo el pequeno llega con “un vestido
de pano con franjas de oro” (“Un episodio...”,
1839: 70); su padre se habia esmerado por in-
culcarle los usos de la vida cortesana. Pero,
desde luego que el pequeno no sorprende solo
por su ropa, sino por sus talentos. Cuando su

demostracion concluye, en Viena, Maria Te-
resa, la madre del emperador, lo llama, pero en
el camino Mozart cae y una hermosa joven lo
levanta. Cuando el pequerio la ve, queda ena-
morado deella, “{Quélindaes V., senora! quie-
ro casarme con V.” (“Un episodio...”, 1839: 71).
Como era de esperarse, dicho amor no podra
realizarse, y no debido a la diferencia de edad,
sino porque, “Esta dama & quien para si esco-
gfa con tanta ingenuidad el nino Mozart, era
laarchiduquesa de Austria, la que habria de ser
reina de Francia” (“Un episodio...”, 1839: 71).
De esta forma se integra otro elemento esen-
cial a la narrativa de este joven genio: el amor
imposible, que serd una de las caracteristicas
esenciales del romanticismo en curso.

La historia termina con un didlogo que
nos regresa a la virtud del amor filial que ha
sido tan importante para la historia, y que
serd recurrente en otras narrativas similares.
Cuando al joven Mozart le dicen que su padre
estard muy feliz de ver a su hijo convertido en
un gran musico, la archiduquesa le pregunta
“3y tl estaras muy contento?”, a lo que el joven
responde, “sno he de estarlo si papa lo esta?”
(“Un episodio...”, 1839: 72). Después solo falta-
ba la moraleja: “pensando de este modo, hijos
mios, es como un nino hace su carrera y logra
su objetivo” (“Un episodio...”, 1839: 72).

Asi, el circulo se cierra en torno al impacto
que la biografia de Mozart podria tener en el
modelaje del comportamiento virtuoso de los
ninos, y habria que pensar también si a través
de estos personajes historicos masculinos no
se estaria privilegiando solamente el modelaje
de los ninos varones.

Ciertamente, la vida de Mozart, como
aparece en el Diario de los Nifios, deja una sen-
sacion de ingenuidad, asi como falta de co-
hesion y de precision de los datos historicos,
pero debe tomarse en cuenta que la narrativa
no desentona con los pardmetros de vera-
cidad de la época en que fue escrita, ademds
de que no se pretendia escribir una biografia

4 La informacion histérica sobre la biografia de Mozart procede de: https://es.wikipedia.org/wiki/Wolfgang_

Amadeus_Mozart (consulta: 8 de junio de 2019).
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histérica propiamente dicha, sino un relato
que frisa el lindero de la literatura.

Las contradicciones que encontramos en
ella son propias de ese cruce entre moral lai-
ca y religiosa que fueron caracteristicas de la
primera mitad del siglo XIX: al mismo tiempo
que esta el deseo de confirmar la independen-
cia del individuo en relacion con las circuns-
tancias que lo determinan, se nos presenta
una moral catélica que en ese entonces tuvo
un gran peso, incluso en la faccion liberal. Se
trata, por lo demas, de una época de transi-
cion en gustos y sensibilidades, de exigencias
referidas al oficio de musico que se debate en-
tre su afiliacion a la vida de la aristocracia cor-
tesana o la pertenencia al servicio de la casa
del principe, como un sirviente mas.

Y si, de cara a los datos historicos, la pre-
gunta de rigor es si realmente conocieron en
la Nueva Espana a Mozart. Pues bien, los mu-
sicos mas famosos de la época, entre los que
se contaba a Mozart, junto con Joseph Haydn
(1732-1809), por distintas vias traspasaron los
ambientes europeos y se interpretaron am-
pliamente en la Nueva Espana a horcajadas
de los siglos XVIII y XIX. Se ubican en el tran-
sito del gusto por la masica religiosa hacia la
profana y marcan el surgimiento de una sen-
sibilidad musical y una nocion de gusto entre
las élites mexicanas. Se sabe que hacia 1801, en
plena efervescencia por las luchas indepen-
dentistas, las partituras de Mozart se difun-
dian a través del primer periodico del pais:

En la Librerfa esquina de la calle de Santo Do-
mingo y Tacuba, se vende una porcion de musi-
ca de Pleyel, Mozart, Kozeluc, Haydn, Cambini,
Fordor, Vanhal, Rosetti, Hoffmeister, Boquerini
y otros muchos autores, y también violines, gui-
tarrasy guitarrones, flautas, trompasy otros ins-
trumentos (Gazeta de México, X, 31, 1801: 244).1°

Lo anterior, junto con la gira que la fami-
lia Mozart hiciera (y que incluyo Paris, 1763),

podria explicar el hecho de que la biografia de
Mozart fuera una de las que se publicaron en
los primeros articulos del DN.

REPRESENTACIONES SOCIALES
EN TORNO A LA NINEZ

Resulta muy sugerente que en los afos en
que se publico el DN en los talleres de Vicente
Garcia Torres, también se publico una obra
que, desde mi punto de vista, resulta parale-
la y complementaria (Los nifios pintados por
ellos mismos, 1843), con propésitos analogos.
Si bien ésta se refiere al medio europeo (la
edicion de 1. Roix, antecedente inmediato
de la mexicana, es de Madrid, 1841) permite
rastrear las representaciones que la sociedad
se hacia sobre la nifez. Es comprensible que
lo que habria de definirse por infancia o ni-
ez aun resultaba un concepto poco acotado,
bastante laxo, que podia abarcar de 0 a 14 anos
de edad, aunque es evidente la intencién por
clasificar a la poblacion, por ordenarla, distin-
guiéndola de la adultez a partir de sus propias
caracteristicas.

Los modos de pensaralainfanciaylas des-
cripciones que se hacen con respecto a lo que
se percibe como sus actividades cotidianas,
que circulara en estas obras, no son ajenos a la
necesidad propia de aquellos tiempos de regis-
trar y conservar tipos populares “mexicanos”
que dieran cuenta de lo propio, de lo tipico, de
lo mas caracteristico de nuestra sociedad, que
recién lograba su independencia; habia una
necesidad de reconocerse y diferenciarse de
los otros. De hecho, esta prictica se inscribe
en una tradicion, en un movimiento mas am-
plio conocido como costumbrismo, que emer-
ge en el contexto del romanticismo, interesa-
do en observar la realidad cotidiana y ofrecer
cuadros de costumbres de sectores medios y
acomodados. Este estilo fue incorporado por
la Academia de Letran (1836) en su proposito
de impulsar una literatura de corte nacional,

15 El subrayado es mio. El antecedente de la Gaceta de México de 1801 fue la Gazeta de México, primera publicacion

periddica fundada en el pais en 1722.
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con lo cual se manifiesta la nueva sensibilidad
de la época. Guillermo Prieto (1818-1897), uno
de los impulsores del proyecto, marca la dis-
tancia del nuevo oficio de escritor en relacion
con los antecedentes:

...los circulos ilustrados que aun se extravian
en el romanticismo pavoroso y se horrorizan
ante las faltas al decoro del pueblo bajo o la
cursileria de la clase media, deambulan cu-
riosos e impertinentes por los vericuetos de la
Ciudad de México para recoger —desde una
perspectiva verista notable por su impetu festi-
voy critico— el rumor dela vida, la agitacion y
los trapicheos de un heterogéneo repertorio de
tipos (pollos y figurantas, léperos y calaveras,
senoras y criadas, burdcratas y petimetres), es-
cenarios cotidianos (fisgones, vecindades, ter-
tulias, paseos, ventorrillos)... (Prieto, 1845: 27).

Asi surgieron obras como El periquillo
Sarniento (1816), Los nifios pintados por ellos
mismos (1843) y Los mexicanos pintados por
ellos mismos (1854-1855), en las cuales conver-
gen literatura y litografia (Pérez Salas, 2005). Si
bien es cierto que el costumbrismo, influido
por la perspectiva del romanticismo, surgio
en el terreno de la novela a través del empleo
de voces populares, de la caracterizacion de ti-
pos populares y cuadros de costumbres, tam-
bién se desarroll6 en publicaciones periddicas
tempranas, como el Diario de México (1805-
1817), que incluso llegd a incluir una seccion
denominada “Costumbres” (Martinez, 2000),
siempre en la perspectiva de la busqueda de lo
propio, de la identidad."

Los nifios pintados por ellos mismos, ver-
sion mexicana de la publicacion madrilena de
1841, es un indicio de la concepcion del mun-
do en el momento que plantea una sociedad
estructurada por clases sociales, ocupaciones

e incluso limitaciones personales, en la medi-
daen que su intencion es

Describir la nifiez en una serie de rasgos o
articulos, cada uno de los cuales considera
un nino en determinada profesion o clase de
la sociedad; demostrar en ellos y hacer com-
prensible a la infantil inteligencia que en todos
los estados es fécil, debido y util observar las
reglas de la sana moral, de la religion y de la
buena crianza (“Advertencia preliminar”, en
Los niios pintados por ellos mismos, 1843: 4).

La publicacion se integra con cuadros te-
mdticos centrados en lo que se piensa que es
un nino; en estos cuadros, a la imagen visual,
plasmada en una litografia sigue una descrip-
cién, un relato moralizante, no exento de la
dramaticidad propia del Romanticismo, en el
que se destacan las virtudes del protagonista,
pero también sus defectos (su posible incum-
plimiento con las expectativas que la familia
habia depositado en él), las penurias, los casti-
gos y maltratos, la culpa y el arrepentimiento,
o bien las lamentaciones por el destino que
le toco en suerte vivir, de todo lo cual deriva
el consejo, la advertencia, la ensenanza (la
laboriosidad, la perseverancia) y la moraleja
(la compensacion al comportamiento vir-
tuoso). Dirigida a la poblacién escolar, hay
un esfuerzo por hacer de las lecciones un
momento placentero, e incluso se recurre al
uso de la “linterna mdgica”, como un apoyo
visual para trasmitir los contenidos de mane-
ra agradable.

Pero j;de qué ninos estamos hablando?,
;quiénes son los ninos que se reflejan en esta
obra?, ;como se supone que se perciben en
aquellos anos tempranos del siglo XIX?, jcud-
les son las divisiones del mundo social que ha-
brian internalizado?

16 Reflejar a la sociedad a través de tipos representativos es una tradicion que se venia ensayando, con distintos propo-
sitos, en la plastica y en laliteratura novohispanas (las pinturas de castas son ilustradoras al respecto); entre los siglos
XVIITy XIX los artistas viajeros contribuyeron a fijar tipos al dibujar indios, considerados exéticos. Asimismo, los
artesanos locales plasmaron en figuras de cera tipos y escenas populares. Son tematicas que nacieron al margen de la
Academia de San Carlos, cuyo paradigma era el arte occidental, neocldsico. Lalabor delos escritores de la Academia
de Letrdn fue central para reorientar la mirada hacia lo que sucedia en la vida cotidiana en la propia region.
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Si bien ya circulaba la nocion de infancia,
atin no estaba claramente acotada. Se definia
a los ninos desde diversos atributos y ocupa-
ciones que también podrian ser propios de
otras edades de la vida y de distintos secto-
res sociales. Del panorama variopinto que se
presenta, pueden distinguirse diversos gru-
pos: el colegial, el escribiente y el instructor,
pertenecientes al mundo letrado; los apren-
dices de distintos oficios propios de las artes
mecdnicas; los labradores, los lenadores y los
pastores; los saltimbanquis, los cirqueros y los
comicos, vinculados con las artes de la calle
(;todos masculinos?). Pero también se inclu-
ye otra categoria que destaca por su mensaje
fuertemente moralizante: los ciegos, los sor-
domudos, los mendigos y aun los expésitos
(Los ninos pintados por ellos mismos, 1843).

Ciertamente, se reflejan los tipos sociales
conforme a los cuales se percibe la sociedad
de su tiempo, pero, mds que comunicar una
realidad cotidiana, viva, plantean rasgos fi-
jos, invariables, mds proximos a las esencias
que permanecen inamovibles en el curso del
tiempo. Y asi es como los nifos haran propia
una realidad fragmentada, sectorizada, con
tajantes divisiones entre si, pero resulta dificil
imaginar que los supuestos lectores de NP, a su
vez, hubieran conocido esta ultima obra; es
dificil saber en qué medios circulé. Lo que si
es clara es la intencion del editor de poner en
circulacion titulos que abonaran al despliegue
del incipiente mundo de las obras dirigidas a
la ninez mexicana en la perspectiva de difun-
dir la instruccion, como forma de lograr el
progreso social. Otro dato que no se debe es-
capar es que un ano después, en 1844, también
auspiciada por el editor Garcfa Torres y con la
autoria de Alexander de Saillet, se public6 Las
ninas pintadas por ellas mismas, donde se con-
sagra el ser femenino que dominaria la época.

A MODO DE CIERRE

Puede decirse que ambas publicaciones, el
Diario de los Ninos 'y Los ninos pintados por
ellos mismos, cada una por su parte, se diri-
gen al universo de la ninez mexicana con una
intencion educativa, instructiva, a partir de
la cual los editores proyectan el modelaje del
comportamiento de los nuevos ciudadanos
que requerfa la modernidad en el contexto de
los procesos de secularizacion y de busqueda
del progreso. De esta manera se marcaban las
politicas de la época.

En este articulo, la aproximacion a ambos
textos fundamentalmente se ha hecho como
indicios de las representaciones sociales en
boga entre el sector ilustrado, asi como de los
recursos que se echaron a andar para ello a
partir de distintas narrativas, ya sea el géne-
ro biogréfico, o los relatos que dan cuenta de
la forma en que, se supone, los ninos experi-
mentan distintas actividades y ocupaciones; o
las litogratias que, a la vez, dan cuenta de los
avances de la imprenta e inciden en la educa-
cion de la mirada. La nifez como tal adquiri-
ria nuevas formas de clasificacion social y, de
paso, de su posible insercion en ellas.

En el caso de los relatos de Los nirios pinta-
dos por ellos mismos llama la atencion la pro-
blemética social que estaba aflorando, ya que
se tocan tangencialmente zonas de penumbra
apenas sugeridas donde estd presente el mal 'y
la necesidad de corregirlo.

Son esos anos —mediados del siglo XIX—
donde se expresa la preocupacion por la
emergencia de multiples problemas sociales
y comportamientos indeseables de degrada-
cion moral, de perversion de las costumbres
que daban lugar a todo tipo de atropellos: es-
tamos frente a la criminalizacion de la pobre-
za extrema que hacia necesarias medidas de
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limpieza social con instituciones ad hoc como
los hospitales, hospicios y asilos, y normativas
contra la vagancia, la mendicidad, el hurto yla
ociosidad, asi como el establecimiento de for-
mas diversas de vigilancia."” Lo anterior regla-
mentado a través de leyes y disposiciones que
comenzaron a emitirse desde las primeras
décadas del siglo XIX, alrededor de 1828, y del
establecimiento de las casas de correccion, en
torno a 1840 (Gramigna, 1998; Sanchez, 2003;
Staples, 2005), que constituyeron la otra cara
de la moneda de la ninez candorosa, inocente,
obediente, docil, respetuosa de la autoridad,
de buenas maneras, laboriosa y civilizada.
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ANEXO

Figura 3. Imagenes de Los nifios pintados por ellos mismos,
imprenta de Vicente Garcia Torres
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Fuente: Los nifios pintados por ellos mismos (1843), portada; contraportada; “Aprendiz de pintor”, p. 19; “Aprendiz de
imprenta”, p. 28.
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Las desigualdades socioeducativas en el espacio urbano
Un estudio a través de la georreferencia de tasas de escolarizacion

del nivel secundario (partido de San Martin, Buenos Aires)
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El articulo tiene el objetivo de describir la configuracion de las desigual-
dades socioeducativas relacionadas con la ubicacion urbana de las escue-
las secundarias en el partido de San Martin (Buenos Aires). Para ello, se
trabajara georreferenciando el espacio socio-urbano y los datos demogra-
ficos en relacion con las tasas de escolarizacion de la ultima década (2008 a
2019). Algunos de los resultados expresan variaciones de estas tasas, pero
no de manera unica, homogénea o segmentada, como se piensa coman-
mente. Las tasas de éxito escolar no se concentran en las zonas céntricas
con menores niveles de necesidad, ni las tasas de fracaso escolar mds altas
se encuentran en las zonas periféricas con mayores niveles de pobreza.
Hay dispersion y fluctuacion de las desigualdades educativas en toda la
urbe, como se puede observar en la distribucion de las tasas de escolariza-
cion en el mapa de la ciudad.

The present article aims to describe the configuration of socio-educational
inequalities related to the urban location of secondary schools in the San
Martin district (Buenos Aires). In order to do this, we georeferenced the
socio-urban space and the demographic data in relation to the past decade
schooling rates (2008 to 2019). Some of the results express variations in these
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rates, but not in a unique, homogeneous or segmented way, as is commonly
thought. School success rates are not concentrated in downtown areas with
lower levels of need, nor are the highest school failure rates found in periph-
eral areas with higher levels of poverty. There is dispersion and fluctuation of
educational inequalities throughout the city, as can be seen in the distribu-
tion of schooling rates on the city map.
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INTRODUCCION

El desarrollo de la fase actual del capitalismo
global (Castel, 1995 Harvey 2007; Sennett,
2006) se ha expandido y con ello ha configu-
rado nuevas desigualdades sociales y reforza-
do las ya existentes (Harvey, 2014). Uno de los
efectos visibles es la consolidacion de espacios
geograficos fragmentados espacial y social-
mente, privados y excluyentes (Janoschka,
2002; Prévot Schapira, 2000) que han dejado a
vastas poblaciones en situaciones de pobreza
en asentamientos informales de las urbes la-
tinoamericanas (Janoschka, 2002). El area me-
tropolitana de Buenos Aires, de manera par-
ticular el partido (municipio) de San Martin,
1o es ajeno a estos procesos urbanos que han
intensificado las brechas de desigualdad social,
asi como las situaciones de precaridad' (Butler,
2010) en las que vive parte de la poblacion.

En ese sentido, aqui nos aproximamos a la
realidad del partido de San Martin en térmi-
nos de precaridad debido a que nos permite
describir las diferentes tramas espaciales y so-
ciales que profundizan las situaciones de po-
breza urbana con efectos sobre las escuelas de
los barrios, ya que éstas no estdn aisladas del
contexto local, sino que mantienen constan-
tes relaciones (Gallardo et al., 2010). En esos es-
pacios desiguales y fragmentados los procesos
de escolarizacion adquieren caracteristicas
particulares que ameritan ser abordadas to-
mando en cuenta las diferentes dimensiones
que las constituyen, las cuales son variadas y
heterogéneas.

En este texto se trata de reactualizar los in-
terrogantes acerca de los procesos y condicio-
nes de escolarizacion de los jovenes que asisten
a escuelas en contextos de profundas desigual-
dades urbanas. Nos enfocamos en las tramas
escolares que se configuran en atencion a las
interrelaciones entre la configuracion barrial y
la escolar, asi como a los modos semejantes y

diferenciados en que se produce la escolariza-
cion del nivel secundario en contextos de pre-
caridad urbana. Por ello, un aspecto importan-
tea considerar en el analisis serd que, masallade
los marcos interpretativos asociados con la es-
tigmatizacion que suele recaer sobre los sujetos
y las instituciones en estos espacios de la urbe
(Wacquant, 2007; Grinberg, 2012), la escuela es
una institucion que ocupa un lugar clave en la
vida de los estudiantes y de sus barrios (Langer,
2016; Santillan, 2006; Redondo, 2004). Las ideas
que suelen expresarse desde un lugar comun,
tales como “no hay interés porlaescuela”, “los/as
chicos/as no van a la escuela’, “la escuela no
sirve para nada” son revertidas por los deseos
y la insistencia de los estudiantes por estar en
la escuela (Langer, 2016). Como se abordara
aqui, las tasas de promocion efectiva, abando-
no interanual, reingreso al sistema educativo
y repitencia escolar expresan justamente esas
insistencias de los estudiantes que viven en
diferentes contextos y con distintos niveles de
necesidades basicas insatisfechas (NBI), por
querer estar en la escuela y continuar con el
proceso de escolarizacion.

La hipdtesis que se propone desarrollar
es que, si bien el nivel de precaridad de las es-
cuelas corresponde a su ubicacion en espacios
con necesidades bésicas insatisfechas, las tasas
de promocion efectiva, abandono interanual,
reinscripcion y repitencia no se distribuyen en
el territorio con logicas proporcionales, sino
que se dispersan de diversas y maltiples for-
mas. Dado lo anterior, se considera pertinente
analizar las desigualdades socioeducativas en
términos de un estallido de la fragmentacion
(Grinberg et al., 2012), méds que desde el enfo-
que centro/periferia que ha sido dominante
hasta hace poco (Prévot Schapira, 2000).

Metodoldgicamente se trabajara vincu-
lando los datos sociodemograficos de una
seleccion de escuelas en el espacio urbano con
los indices de escolaridad de las instituciones,

I Por precaridad (precarity) nos referimos a las condiciones sociales, politicas y econdmicas a las que estd expuesto
el ser humano para cubrir sus necesidades, tal como Butler (2010) lo explica y diferencia de precariedad (preca-
riousness) que remite a una concepcion ontoldgica del cuerpo, mds o menos existencial.
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Mapa 1. Georreferencia de escuelas secundarias del partido de San Martin segun
indice sociodemografico de necesidades basicas insatisfechas (NBI, 2010)

Fuente: elaboracion propia con base en NBI del Censo 2010 e indicadores socio educativos del Ministerio de Educacion

de la provincia de Buenos Aires.

como las tasas de promocion efectiva, el aban-
dono interanual, las tasas de reinscripcion al
sistema educativo y la repitencia escolar. Es la
combinacion de estas variables —distribucion
de las escuelas en el espacio urbano, niveles de
profundizacion de las situaciones de precari-
dad e indices de las tasas de escolaridad— lo
que facilita una descripcion mas completa de
las desigualdades socioeducativas. En el Mapa
1 se expresa la georreferencia de las escuelas se-
cundarias’ del partido de San Martin segtin la
distribucion de los indices sociodemograficos
en el espacio urbano.

Tal como expresa este mapa, hay una dis-
tribucion variada y heterogénea de institucio-
nes educativas del nivel secundario en el es-
pacio urbano; se observan escuelas de gestion
publica y privada de distintas orientaciones
(bachillerato, técnicas y artisticas), asi como
escuelas de distintos turnos. En este articulo

se trabajara con una muestra de ocho institu-
ciones de diferentes localidades del partido de
San Martin, con la intencion de analizar y de-
sarrollar en profundidad la hipétesis mencio-
nada. La seleccion representa una muestra de
9 por ciento del total de las escuelas del nivel
secundario (publicas y privadas) y mas de 15
por ciento de las escuelas publicas del partido,
modalidad que serd la que aqui focalizaremos.

El primer criterio de seleccién de las ins-
tituciones tiene que ver con la ubicacion en el
espacio urbano en relacion con la cercania o
lejania respecto de los asentamientos precarios
y los barrios populares. Asi, las instituciones
educativas seleccionadas se distribuyen de la
siguiente forma: tres escuelas ubicadas lejos de
asentamientos precarios y barrios populares,
dos ubicadas cerca, una institucion educati-
va situada muy cerca y dos escuelas ubicadas
dentro de dos barrios populares distintos del

2 Se nombra a las escuelas secundarias con letras para conservar el anonimato de las mismas.
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partido. Esta heterogeneidad en la distribucion
espacial de las instituciones facilitd conseguir
una descripcion integral sobre las diferencias
o similitudes en los modos de producirse la
escolarizacion entre una u otra localidad y res-
pecto de las desigualdades territoriales.

El segundo criterio en la seleccion de las
instituciones tiene que ver con el nivel de pro-
fundizacion de las situaciones de precaridad
del emplazamiento de las escuelas, el cual se
expresa en cuatro niveles de necesidades basi-
cas insatisfechas (NBI) en el territorio. En este
sentido, se seleccionaron dos escuelas por cada
nivel para reducir algun tipo de sesgo en el ana-
lisis, es decir, se trabajo con la misma cantidad
de escuelas en cada uno de los niveles de NBI
que expresan la profundizacion de las desigual-
dades urbanas. En los estudios poblacionales,
el indice de NBI permite delimitar los grupos
de pobreza estructural y amplian los modelos
que vinculan la pobreza unicamente como in-
suficiencia de ingresos. Este indice identifica
dimensiones de privacion absoluta y la pobreza
se enfoca como el resultado de un cumulo de
privaciones materiales esenciales (Instituto Na-
cional de Estadistica y Censos, 2020). En el caso
de las escuelas secundarias del partido de San
Martin, el NBI expresa el nivel de precaridad del
emplazamiento de cada institucion (Grafico 1),
de manera que el nivel bajo representa menores
carencias y el nivel alto mayor profundizacion
de la precaridad y la pobreza urbana.

La relacion de la ubicacion de las escuelas
segun la lejanfa o cercania a asentamientos
precarios y barrios populares con el nivel de
NBI permite describir algunos de los aspec-
tos de las tramas de la configuracion de las
desigualdades socioeducativas en términos
de fragmentacion (Janoschka, 2002; Prévot
Schapira, 2000). Por lo tanto, esas relaciones,
expresadas en el Mapa 1, se analizan dividien-
do dos grupos de escuelas en relacion con los
indicadores mencionados.

En el primer grupo (escuelas A, B, G y H),
A'y B expresan los extremos de sus emplaza-
mientos en zonas de NBI bajos y G y H expre-
san NBI altos, por lo que hay correspondencia
entre ubicacion y nivel de precaridad. Las
escuelas A y B, que se ubican lejos de asenta-
mientos precarios y populares, estin emplaza-
das en la zona céntrica del partido de San Ma-
rin, en una zona de bajo NBL; mientras que las
escuelas Gy H, que se ubican adentro de dos de
los barrios populares’ de ese mismo partido,
estan emplazadas en una zona de alto NBL Sin
embargo, dicha correspondencia no opera de
la misma forma respecto de los indices de es-
colaridad, lo que sera abordado mas adelante.

En el segundo grupo (escuelas C, D, E y F),
donde se agrupan las escuelas que expresan los
intermedios de sus emplazamientos en zonas
de NBI medios bajos (Cy D) y medio altos (E y F)
no hay una correspondencia entre ubicacion
y nivel de precaridad. Asi, en el caso de las es-
cuelas Cy D,ambas emplazadas en una zona de
NBImedio bajo, la primera se encuentralejos de
asentamientos precarios y barrios populares, y
la segunda esta emplazada cerca. Ademds, si se
observa el Mapa 1, la escuela C se ubica en una
zona en cuyos alrededores hay radios censales
con NBI medio alto o alto; en cambio, en los
alrededores de la escuela D hay radios censales
con NBI medio bajo o bajo. Las escuelas E y F,
ambas emplazadas en una zona de NBI medio
alto, se encuentran muy cerca de asentamien-
tos precarios y barrios populares a la vez que
sus radios censales aledanos varfan en uno y
otro caso. Aqui la correspondencia tampoco
va de la mano con los indices escolares.

Para desarrollar la hipotesis y los argu-
mentos planteados, el articulo se organiza en
dos partes: en la primera se desarrollan algu-
nos conceptos relacionados con el espacio ur-
bano, la fragmentacion y la desigualdad social
en las dreas metropolitanas; y en la segunda
nos enfocamos en describir la relacion entre

3 Aligual que con las escuelas seleccionadas, no nombramos aambos barrios populares para conservar el anonima-
to de las instituciones y barrios que posteriormente se analizardn.

2 6 Perfiles Educativos | vol. XLIV, niim. 175, 2022
E. Langer y C. Minchala

IISUE-UNAM | DOI https://doi.org/10.22201/iisue.24486167¢.2022.175.60009
Las desigualdades socioeducativas en el espacio urbano



escuela y barrio atendiendo a las semejanzas
y diferencias en que se produce la escolari-
zacion en relacion a las tasas de promocion
efectiva, abandono interanual, reinscripcion
al sistema educativo y repitencia escolar. Fi-
nalmente, abordaremos algunos de los resul-
tados obtenidos en este estudio.

NOTAS CONCEPTUALES DE LA
RELACION ENTRE ESPACIO URBANO Y
DESIGUALDAD SOCIOEDUCATIVA

Algunas investigaciones que problematizan la
relacion entre sujetos, barrios e instituciones
escolares analizan las diversas maneras en que
se produce la escolaridad en las sociedades
contempordneas del sur global (Kessler, 2002;
Tenti Fanfani, 2003; Redondo, 2004; Kaplan,
2005; Acosta, 2006; Jacinto, 2006; Crosta, 2007;
Grinberg, 2008; Krichesky, 2014). Algunas de
las dimensiones centrales de andlisis que se
consideran importantes para el presente es-
tudio abarcan la descripcion de los modos de
degradacién y contaminacion ambiental (Cu-
rutchet ef al., 2012), las transiciones laborales
de los jovenes (Jacinto, 2011), las violencias
(Langer y Nievas, 2018) y la muerte (Armella
etal., 2017) que atraviesan a los barrios y que se
despliegan hacia las dinamicas de las escuelas.

Enlos contextos de pobreza urbana “los su-
jetos y las instituciones han quedado librados a
la gestion de si, de manera que, cada vez mds,
las escuelas estan atravesadas por las relaciones
de fuerza propias del espacio urbano en el que
estan emplazadas” (Dafunchio y Grinberg,
2013: 251). Estas tramas propias de la era del ge-
renciamiento hacen que la responsabilidad de
gestionarse a si mismos recaiga sobre los suje-
tos, los barrios y las escuelas con los recursos
escasos con los que cuentan para sostener sus
vidas y sus procesos de escolaridad (Langer,
2016). De este modo se profundizan los pro-
cesos de fragmentacion y segmentacion de los
sistemas educativos (Tiramonti, 2004; Kaplan
y Llomovatte, 2005), lo que acrecienta las desi-
gualdades y la exclusion social (Tedesco, 2011).
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Las discusiones conceptuales sobre frag-
mentacion y desigualdad social se sittan en
el contexto de agudizacion de los procesos
de urbanizacion en la region latinoamerica-
na. Varios de los estudios que trabajan sobre
dichos procesos (Carman et al., 2013; Harvey,
2007; Janoschka, 2002; Janoschka y Seque-
ra, 2014; Kessler, 2002; Prévot Schapira, 2000)
coindicen en que el espacio urbano es “una
construccién sociohistdrica [consecuencia
del capitalismo global] constituida en, y cons-
titutiva de, tramas que entretejen y producen
relaciones desiguales entre los sujetos que
lo habitan” (Gallardo et al., 2010: 3) y modos
diferenciados de acceder a bienes y servicios
publicos como salud y educacion (Ramirez,
2014). Al tratarse de un proceso de construc-
cién sociohistorica (Di Virgilio y Pelerman,
2014; Gallardo et al,, 2010) se vuelve crucial
rastrear las tramas que se entretejen y que
configuran los espacios de las urbes.

Harvey (2007) argumenta que el surgi-
miento de geografias sociales desiguales v,
por lo tanto, de las condiciones de precaridad
urbana en la que viven vastas poblaciones, es
la consecuencia de la fase actual del desarrollo
del capitalismo global. En el caso especifico de
la region latinoamericana, desde mediados de
la década de 1970 las ciudades han experimen-
tado una serie de transformaciones impor-
tantes como resultado de la intensificacion
de las desigualdades sociales en el espacio
urbano, sobre todo durante la oleada neoli-
beral de los ultimos anos (Janoschka, 2002).
El argumento central es que la expansion del
capitalismo produce geografias desiguales
que con el pasar del tiempo sufren diversas
transformaciones en sus estructuras y formas
de funcionamiento.

Janoschka y Sequera (2014) mencionan dos
mecanismos mediante los cuales ha operado el
capitalismo global en la configuracion de los
nuevos espacios urbanos en la region latinoa-
mericana en las tltimas dos décadas: el prime-
ro consiste en la implementacion de politicas
publicas de corte neoliberal que han tenido por
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objetivo desplazar a las clases populares de las
areas centrales; este proceso ha ido acompana-
do de un segundo mecanismo que tiene que ver
con la inversion en los mercados inmobiliarios
para recuperar los centros de las urbes para las
clases pudientes (Janoschka y Sequera, 2014).
Sin embargo, con el pasar del tiempo, junto
con diversas transformaciones sociales, econo-
micas y politicas, tanto a nivel regional como
global, la configuracion del espacio urbano y la
desigualdad social han adquirido nuevos mati-
ces que desbordan los limites de las explicacio-
nes en términos de centro-periferia.

En este sentido, con la exacerbacion de
la globalizacion vy el flujo de capitales se han
puesto en tela de juicio las nociones de distan-
cia-espacio-tiempo y, a la vez, la linea divisoria
entre lo local y lo global se ha vuelto cada vez
mds tenue, lo cual ha generado la sensacion de
que las fronteras fisicas se desvanecen (Bau-
man, 1999). Este cambio en las formas comu-
nes de comprender el espacio social (Scholte,
2002) genera transformaciones en las tramas
estructurales en las que se produce la desi-
gualdad y, en consecuencia, la polarizacion
que separa geograficamente a las ciudades ri-
cas de las pobres se reduce (Janoschka, 2002)
y las categorias de centro-periferia se vuelven
limitadas para explicar las configuraciones de
la desigualdad social y la pobreza urbana. En
este contexto surgen otros marcos analiticos
que optan por aproximarse al espacio urbano
—y a lo que ahi acontece— a partir de la no-
cion de fragmentacion (Prévot Schapira, 2000).

Con base en lo anterior, para acercanos a
las nuevas tramas de (re)configuracion de las
desigualdades sociales se propone analizar las
nuevas estructuras de las urbes latinoameri-
canas en términos de fragmentacion: “debido
alas multiples fronteras que dividen el espacio
en un continuum que se empobrece, [hablar
de fragmentacion] parece cada vez mds per-
tinente que aquellos andlisis en términos de
centro/periferia, dominantes hasta hace poco”
(Prévot Schapira, 2000: 420). La nocion de frag-
mentacion pone el acento en la complejidad de

los cambios actuales en la ciudad latinoameri-
cany; laidea central es que la posicion social ya
no determina la posicion geografica, es decir,
se produce una imbricacién de los diferentes
espacios, de manera que esto otorga una visi-
bilidad incrementada a las diferencias y desa-
rrolla logicas de separacion y nuevas fronteras
urbanas (Prévot Schapira, 2000).

Estudiar los espacios de las urbes contem-
poraneas, como es el caso del drea del partido
de San Martin, a partir de la nocién de frag-
mentacion permite comprender que éstos no
son homogéneos o indiferenciados: “ni las resi-
dencias de los habitantes, ni las infraestructu-
ras y servicios urbanos [agua, electricidad, sa-
lud y educacion] se encuentran distribuidos de
manera uniforme por la ciudad” (Carman et
al., 2013: 11). Ademds, las tramas de la desigual-
dad socioeducativa explicadas a partir de la
nocion de fragmentacion, a diferencia de mo-
delos anteriores que explicaban en términos
dicotomicos éxito/fracaso, centro/periferia o
norte/sur, tienen como resultado una distri-
bucion dispersa en la totalidad del espacio ur-
bano de las dreas metropolitanas (Janoschka,
2002). Esto se puntualiza en los diferentes nive-
les de precaridad de los barrios y en la vulne-
rabilidad de las instituciones, asi como en los
modos diferenciados en los que se despliegan
los indices de las tasas de escolaridad a lo largo
del espacio urbano y en las escuelas.

En definitiva, las desigualdades sociales y
educativas se construyen con base en elemen-
tos histéricamente producidos y socioespa-
cialmente contextualizados. Es decir, se trata
de un fenémeno socialmente configurado
por los diferentes mecanismos con los que
opera el capitalismo global y, ademas, dichas
desigualdades tienen manifestaciones y arti-
culaciones espaciales claras (Di Virgilio y Pe-
lerman, 2014). Aunque es importante indicar
que no todas las desigualdades sociales estan
relacionadas con el territorio, si existen otras
dimensiones, fronteras y limites no espaciales
que lo constituyen (Carman et al., 2013). Estos
otros aspectos tienen que ver con las formas
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en que los sujetos habitan, transitan y se re-
lacionan en el espacio urbano (De Certeau,
2000). Dicho de otra forma, las manifestacio-
nes y articulaciones espaciales de las desigual-
dades sociales se encuentran afectadas por
una doble dimension territorial (Di Virgilio
y Pelerman, 2014) que Sack (1986) denomina
como "territorios fijos" y "territorios méviles'.

Los territorios fijos hacen referencia a las
caracteristicas fisicas/geograficas del espacio
en si mismo, tales como localizacion, limites
territoriales, datos sociodemograficos, entre
otros, mientras que la idea de territorios mo-
viles tiene que ver con las formas de habitar,
circular y relacionarse dentro del espacio ur-
bano. Aqui haremos hincapié¢ en el estudio
y caracterizacion de la primera dimension,
dado que las desigualdades sociales y edu-
cativas no pueden considerarse unicamente
con relacion a la ubicacion de los actores o
las instituciones (escuelas) en un enclave fijo,
sino que es crucial abordarlas como tramas
moviles y relacionales en la ciudad (Di Virgi-
lio y Pelerman, 2014). Asi, atender a esta doble
dimension en el estudio de las desigualdades
supone asumir miradas centradas en los dife-
rentes movimientos que acontecen al interior
del espacio urbano y las escuelas.’

En este trabajo nos proponemos articular
los diferentes niveles de precaridad que atra-
viesan las instituciones y las tasas de promo-
cion efectiva, abandono interanual, reinscrip-
cion al sistema educativo y repitencia escolar
que permiten pensar los modos particulares
en que se produce la escolarizacion en con-
textos de profundizacion de las desigualdades
sociales urbanas. De esto nos encargamos en
el siguiente apartado.

DIFERENCIACIONES Y SEMEJANZAS EN
LA PRODUCCION DE ESCOLARIDADES EN
ESPACIOS URBANOS DESIGUALES

En los contextos de precaridad urbana y frag-
mentacion socioespacial, como es el caso del
partido de San Martin (Buenos Aires), los pro-
cesos de escolarizacion adquieren caracteris-
ticas particulares que requieren ser indagadas
para producir nuevas y mds complejas funda-
mentaciones de la desigualdad en la actuali-
dad. Una de esas caracteristicas son los modos
semejantes y diferenciados en que se produce
la escolarizacion. Ello se expresa a través de
diferentes tasas de escolaridad que indican la
promocion efectiva, el abandono interanual, la
reinscripcion al sistema educativo y la repiten-
cia escolar de cada institucion. Lo anterior se
basa en el supuesto de que ni la distribucion de
las escuelas en el espacio urbano ni los indices
de escolaridad se despliegan de forma homo-
génea, ademas de que la tendencia no es hacia
la polarizacién de lo que sucede en funcién de
las situaciones de pobreza, sino que éstas se
dispersan de diversas y multiples maneras, a
modo de estallido, por el espacio urbano.
Respecto de la primera dimension, a tra-
vés de la promocion efectiva se observa el por-
centaje de estudiantes que cursan un ano del
nivel secundario y que se matriculan en el ano
lectivo siguiente, asi como aquellos estudian-
tes nuevos del grado inmediato de ese nivel.
Es decir, esta tasa expresa de modo general los
logros de los estudiantes que promueven al
ano inmediato del nivel secundario y, a su vez,
expresa parte de la capacidad de retencion
del sistema educativo (Direccion General de
Cultura y Educacion/Direccion Provincial de

4 A esto nos abocamos en el desarrollo de la tesis doctoral “Ciudadanias, espacio urbano y desigualdades socioedu-
cativas. Practicas de estudiantes de educacion secundaria en contextos de precariedad del partido de San Martin”
en el marco del Doctorado en Ciencias Sociales de la FLACSO, sede Argentina.
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Mapa 2. Tasa de promocion efectiva de escuelas secundarias
seleccionadas con distinto NBI (2008 a 2019)

Fuente: elaboracion propia con base en el NBI del Censo 2010 e indicadores socio educativos del Ministerio de Educacion

de la provincia de Buenos Aires.

Evaluacion y Planeamiento/Direccion de In-
formacion y Estadistica, 2019). En el Mapa 2 se
presenta la relacion de dicho indice desde 2008
a2019 con el nivel de NBI de las escuelas de una
forma ascendente, de bajo a alto NBL

Tal como dijimos en la introduccion, para
focalizar el analisis y la descripcion de las rela-
ciones entre las variables se toman dos grupos
de escuelas en las que funcionan de diferente
forma las correlaciones entre emplazamien-
to, necesidades basicas y cercania o lejania a
asentamientos precarios y barrios populares.

Al hacer la comparativa polarizada entre
escuelas con alto y bajo NBI (A, B, G y H) se
obtuvo heterogeneidad en los movimientos
ascendentes y descendentes, asi como en las
continuidades del comportamiento del indice
en escuelas emplazadas en zonas con bajas ne-
cesidades basicas insatisfechas y escuelas que
expresan su contrario en funcién de la pro-
fundizacion de la precaridad. De esta forma,
si se hace una primera comparativa entre las

escuelas A y H, las pronunciadas variaciones
de forma creciente y decreciente se producen
en la escuela con alto NBI, mientras que en la
escuela con menores necesidades las variacio-
nes son menos pronunciadas. Una segunda
comparativa, entre las escuelas By H, expresa
un comportamiento similar desde el ano 2008
hasta el 2016 en los movimientos de la tasa de
promocion efectiva, siendo ésta en este ultimo
ano mayor para la escuela con alto NBI. A par-
tir del ano 2017 se produjo una polarizacién en
este indice, de manera que el mayor grado de
promocion escolar correspondio a la institu-
cion con bajo NBI, ademas de que hasta el 2019
se observo un descenso abrupto de dicha tasa
en la escuela H. Una tercera comparativa, en-
tre las escuelas A y G, expresa nuevamente un
comportamiento similar en la tasa, aunque la
escuela con alto NBI tiene el pico mas pronun-
ciado hacia el 2011 y luego desciende por debajo
de la escuela A hasta regresar, en 2019, al valor
de 2008. A diferencia de lo que sucede con una
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Mapa 3. Tasa de abandono interanual de escuelas secundarias
seleccionadas con distinto NBI (2008 a 2019)

Fuente: elaboracion propia con base en NBI del Censo 2010 e indicadores socioeducativos del Ministerio de Educacion

de la Provincia de Buenos Aires.

cuarta comparativa, el pico mds pronunciado
es para la escuela con bajo NBI en el ano 2017
y, aunque el comportamiento es semejante en
ambas escuelas, siempre la promocion efectiva
es mayor en la escuela con bajo NBL

Al focalizar el andlisis comparativo entre
el grupo de escuelas con NBI intermedios (C,
D, E'y F) se observan algunos comportamien-
tos distintos al grupo anterior. El vaivén de
las tasas en unas y otras escuelas se producen
constantemente: las instituciones con NBI me-
dio alto (E y F) terminan hacia el 2019 con me-
nor promocioén que las instituciones con NBI
medio bajo (C y D); sin embargo, en muchos
de los anos de analisis las escuelas con mayo-
res necesidades tienen mayor promocion, ta-
les como los ejemplos de 2011, 2012, y el 2016 de
una forma mas acentuada.

Por tanto, en el caso de la tasa de promo-
cion efectiva no hay una tendencia comutn
a que las escuelas con menores necesidades
produzcan un mayor indice de promocion.

Asi, damos cuenta de que las desigualdades
socioeducativas no se expresan de modo pola-
rizado, sino mas bien se despliegan tramas en
las que se entretejen las diferentes variaciones
de los indices de promocion escolar entre las
instituciones emplazadas en zonas de bajas ne-
cesidades y las que mas situaciones de precari-
dad vivencian. Estas configuraciones también
expresan que la posicion social en contextos de
fragmentacion espacial (Prévot Schapira, 2000)
no determinan en absoluto los resultados de la
escolaridad. Esto se trabajard con mayor pro-
fundidad en las lineas que siguen, al ahondar
en la tasa de abandono interanual.

La segunda dimension de andlisis es la tasa
de abandono interanual que expresa, en térmi-
nos relativos, la cantidad de los estudiantes que
abandonan el sistema educativo entre dos anos
consecutivos y no vuelven a matricularse. Por
supuesto, también habla de la capacidad que
tienen las instituciones para retener a los estu-
diantes. El abandono en este nivel es uno delos
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problemas centrales que algunos estudios han
anunciado durante principios del siglo XXI
(Kessler, 2002). Hay estudios que remarcan que
los adolescentes en situacion de pobreza tienen
grandes niveles de exclusion (Tenti Fanfani,
2003) y que, pese a los avances, las oportunida-
des de escolaridad se encuentran fuertemente
segmentadas, tanto por grupo de edad como
por posicion social (Salvia, 2008). Aqui se trata
de interrogar acerca de esas otras diversas y va-
riadas causas del abandono que no apelan ala
unidimensionalidad para describir, tal como
aqui se propone, las tramas que configuran las
desigualdades socioeducativas atendiendo al
comportamiento de las variaciones de las tasas
de escolaridad. En este sentido, en el Mapa 3 se
expone la relacion entre la tasa de abandono
interanual de 2008 a 2019 y el nivel de profundi-
zacion de la precaridad en las escuelas expresa-
do en orden ascendente, de bajo a alto NBL Alli
se expresan las variaciones y continuidades en
el proceso de escolarizacion de los y las estu-
diantes en el sistema educativo.

Muchas veces, las dificultades que enfren-
tan los estudiantes para permanecer y concluir
sus estudios secundarios suelen ser explica-
das con la logica de “a mayor pobreza, menor
oportunidad de acceder a término [escolar]”
(Crosta, 2007: 26). Es decir, desde estas posturas
la condicion socioeconomica es una determi-
nante del logro académico (Kessler, 2002; Salvia,
2008; Noel, 2009). Sin embargo, de acuerdo con
los datos del Mapa 3, esto es, hasta cierto pun-
to, relativo, pues se identifican interrogantes
al respecto de las causalidades del abandono.
Ello porque, tal como se destaca en el mapa, los
movimientos de aumento y disminucion del
abandono escolar se desarrollan de forma muy
variada e imbricada en unas u otras institucio-
nes, indistintamente del nivel de precaridad del
emplazamiento de cada una de ellas. Tanto en
escuelas con mayor o con menor pobreza de
emplazamiento, los estudiantes abandonan el
sistema educativo en proporciones semejantes;
sin embargo, también se observan algunas par-
ticularidades que caben resaltarse.
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En el grupo comparativo polarizado, el
modo en que la tasa de abandono escolar se
despliega en dos de las escuelas seleccionadas
con alto (escuela G) y bajo NBI (escuela B) se ob-
servan movimientos que indican que los pro-
cesos en ambas instituciones son semejantes
en funcion de las disminuciones y aumentos
entre los afos 2008 y 2019. Es decir, se observa
un cierto paralelismo en las tendencias, mas
alld de las cifras porcentuales absolutas, respec-
to de los procesos que viven ambas institucio-
nes de distintos emplazamientos urbanos. En
las dos instituciones, en el 2009 se produce un
pico ascendente, en el 2010 otro descendente, y
luego hasta 2014 hay una cierta meseta interme-
dia en la cual se origina una nueva caida fuer-
te. En el 2015 hay una lenta recuperacion para
luego producirse la bajada més pronunciada de
la tasa hacia el 2017 con una muy leve recupe-
racion hacia el 2019. El paralelismo de “ambas
lineas” de abandono es casi perfecto, aunque la
linea de la escuela G es mas pronunciada que la
delaescuelaB.

Ahora bien, al comparar el grupo de escue-
las intermedias (C, D, E y F) sucede otra cosa
totalmente distinta respecto de la dimension
anterior. Si bien hay variaciones pronunciadas
tanto de aumento como de disminucion del
abandono escolar en las cuatro instituciones,
en la institucion emplazada en el nivel medio
bajo de NBI (escuela C) sus picos hacia arriba
y hacia abajo entre el 2008 y 2019 se compor-
tan de modos inversos a las otras tres institu-
ciones que tienen mds o menos los mismos
movimientos ascendentes y descendentes. En
esta escuela se observa que el proceso de esco-
larizacion se desarrolla de modo radicalmente
discontinuo con interrupciones de diferente
intensidad en cada ano, asi como en relacién
con lo que sucede en otras instituciones seme-
jantes. Al poner el foco en los anos 2009, 2011 y
2016 se produce una pronunciada polarizacion
entre las escuelas emplazadas en zonas con ba-
jas necesidades de este grupo (escuela C) y las
emplazadas en zonas con altas necesidades (es-
cuelas Ey F). En 2011 y 2016 la escuela C alcanza
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los mayores niveles de abandono escolar, mien-
tras que, por el contrario, las instituciones em-
plazadas en zonas de mayor precaridad tienen
una pronunciada disminucién del indicador.
Entodo caso, los dos grupos de escuelas ex-
presan que el abandono escolar no es un feno-
meno “exclusivo” de las escuelas con mayores
situaciones de precaridad, como cominmente
se suele pensar, sino que también sucede, con
diferentes variaciones, en las escuelas con me-
nores necesidades. Estas comparativas tam-
bién revelan que el aumento y disminucion del
abandono escolar no siempre corresponde de
modo proporcional al nivel de precariedad del
emplazamiento de las instituciones, sino que
pueden incrementar y decrecer en escuelas
con distintos indicadores de necesidad bésica
insatisfecha. En definitiva, estas variaciones
en el crecimiento y disminucién del indice
de la tasa de abandono interanual expresan
“manchas” distribuidas heterogéneamente en
relacion con el nivel de NBI de las instituciones
y dentro del rango de tiempo analizado. Son
tales variaciones las que dan cuenta, en la ac-
tualidad, de los diversos modos de dispersarse
la desigualdad socioeducativa en el espacio
urbano y de imbricarse, tanto entre las institu-
ciones en donde mas se profundizan las situa-
ciones de precaridad y pobreza urbana, como
en las que la escolaridad se desarrolla en zonas
con menos carencias. A diferencia de aquellos
estudios que sostienen que estos problemas
en la educacion secundaria “derivan de la in-
capacidad de la escuela para adaptarse a los
cambios” (Feito, 2010: 85) porque la escuela que
tenemos es una institucion prototipica de la
sociedad moderna, aqui proponemos que es
justamente una escuela que se sabe adaptar®
1o solo a los cambios del mercado de trabajo,
a las crisis y a las incertidumbres sino, funda-
mentalmente, a las realidades de los sectores

de la poblacion que asisten como primera ge-
neracion a la escolaridad secundaria.

Por otra parte, siguiendo a Acosta (2006:
17), “las variables socioecondmicas [y de pre-
caridad] condicionan, pero no determinan los
resultados escolares, ya que existen diferencias
en los logros de aprendizaje de los alumnos
que pertenecen a sectores sociales compara-
bles”. Por tanto, el problema no tiene que ver
exclusivamente con la dimension socioecono-
mica de los estudiantes o sus familias, ni con
las escuelas en simismas, sino con las “politicas
y territorios de escolarizacion” (Grinberg, 2010:
81) que se producen en contextos de extrema
pobreza urbana donde el abandono quizd ya
no es el principal problema, sino la alta rota-
cién o la fluctuacion de la matricula a lo largo
del ano escolar (Grinberg y Langer, 2014).

Esa fluctuacion se describira a continua-
cion a través de la tercera dimension para
describir las tramas en las que se configuran
las desigualdades socioeducativas, como es
el caso de la tasa de reinscripcion. Este indice
expresa —en términos relativos— el porcen-
taje de reinsercion de los estudiantes luego
de abandonar temporalmente el sistema edu-
cativo. En el Mapa 4 se presenta el paisaje de
reinscripcion en escuelas secundarias con
distintos niveles de precaridad desde el ano
2008 hasta el 2019. Las multiples variaciones de
este indice expresan las vacilaciones y proble-
maticas que implican sostener la escolaridad,
asi como, centralmente, la insistencia de los y
las estudiantes por continuar con el proceso
educativo, asi como la capacidad de las escue-
las para lograr que los estudiantes retomen
sus estudios.

En el primer grupo comparativo, las es-
cuelas con criterio polarizado (A, B, Gy H) en
funcion de los niveles de profundizacion de
las situaciones de precaridad, se observa que

> En el momento de escritura de este articulo, la gran mayoria de los sistemas educativos del mundo han tomado la
decision de no abrir las puertas de sus instituciones en funcién del avance de la COVID-19. Cada sistema educativo
de cada pais ha podido adaptarse de diferente manera a esta situacion y la ha enfrentado con distintas acciones
educativas. Ello no quita que se profundicen las desigualdades sociales existentes ante esta situacion.
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Mapa 4. Tasa de reinscripcion de escuelas secundarias
seleccionadas con distinto NBI (2008 a 2019)

Fuente: elaboracion propia con base en NBI del Censo 2010 e indicadores socio educativos del Ministerio de Educacién

de la Provincia de Buenos Aires.

los procesos de reinscripcion de desarrollan
con fuertes variaciones entre un ano y otro.
Al comparar, las escuelas A (bajo NBI) y H (alto
NBI) se observa que, en 2012, 2014, 2016 y 2017
las tasas de reinscripcion siempre fueron mds
altas en la escuela con mayor situacion de pre-
caridad. El proceso inverso, es decir, la mayor
tasa de reinscripcion de la escuela A en esta
comparativa solo se produce en dos anos (2011
y 2018). Creemos que en esto cumple un papel
clave la modalidad técnica de la escuela. Asi, al
comparar las escuelas B (bajo NBI) y H (alto NBI)
se observa que también en 2012, 2015, 2016 y
2017 las tasas de reinscripcion fueron mas altas
en la escuela con mayor precaridad. El proceso
inverso, las tasas de reinscripcion mayor para
la escuela con menor precaridad, se produjeron
en los anos 2010, 2013, 2014, 2018 Y 2019.

En estas comparativas vale resaltar la par-
ticularidad de que, en un periodo de cinco
anos consecutivos, de 2013 a 2017, se desplego
un constante aumento en el reingreso de es-
tudiantes al sistema educativo en la escuela H

emplazada en zonas con mayores necesidades.
Alli se destacan los esfuerzos institucionales
de las conducciones y de las y los docentes
para que sus estudiantes sigan estando esco-
larizados. El reingreso al sistema educativo
se produce indistintamente en instituciones
emplazadas en distintos lugares, aunque des-
taca de forma predominante en aquellas ins-
tituciones con mayores necesidades basicas
insatisfechas. Ello se vislumbra de la misma
manera, aunque con porcentajes absolutos
inferiores, también en el grupo comparativo
de escuelas emplazadas en NBI intermedios,
donde las escuelas D (medio alto NBI) y C (me-
dio bajo NBI) tienen variaciones en casi todos
los anos que se muestran en el Mapa 4.

Esta claro que esas fluctuaciones estdn in-
trinsecamente relacionadas a una cuarta di-
mension explicativa, a saber, la tasa de repiten-
ciaescolar, que es el porcentaje de estudiantes en
un ano de estudio que se matricula en el mismo
nivel en el ano lectivo siguiente. En este sentido,
en el Mapa 5 se presenta una perspectiva de la
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Mapa 5. Tasa de repitencia de escuelas secundarias
seleccionadas con distinto NBI (2008 a 2019)

Fuente: elaboracion propia con base en NBI del Censo 2010 e indicadores socio educativos del Ministerio de Educacién

de la Provincia de Buenos Aires.

repitencia escolar en escuelas con diferentes ni-
veles de NBI desde el ano 2008 hasta el 2019.

Como puede verse en el Mapa 5, en el ran-
go de tiempo analizado las escuelas emplaza-
das en zonas con medio alto y medio bajo NBI
expresan de forma predominante la mayor
repitencia. Sin embargo, al igual que en los
otros indices de escolaridad, en éste también
seidentifican particularidades en las variacio-
nes de aumento y disminucion que pueden
ser abordadas de manera particular.

En la comparativa focalizada en escuelas
polarizadas en alto y bajo NBI (A, B, G y H) des-
taca que la mayor tasa de repitencia no siem-
pre corresponde a las escuelas con mayores
necesidades. Al comparar las escuelas A y H,
tal correspondencia se produce solo hacia los
ultimos cuatro anos (2016, 2017, 2018 y 2019);
en los anos anteriores la repitencia es simi-
lar (2009 y 2011) 0 menor (2008, 2013 y 2014) a
la escuela emplazada en bajo NBI. De hecho,
en el ano 2010 la escuela con mayor NBI al-
canza de forma predominante la menor tasa

de repitencia escolar en relacion con la otra
institucion. Estas variaciones caracterizan la
desigualdad socioeducativa no de forma ho-
mogénea ni polarizada, sino que se despliega
en modo de estallido por los diferentes frag-
mentos respecto de los niveles de precaridad.
En la comparativa focalizada en escuelas
de rangos intermedios de NBI (C, D, E y F) se
observa un proceso en el que las escuelas C, E
y F tienen tres picos muy altos de repitencia a
lo largo de los anos estudiados. En el caso de
la escuela C (NBI medio bajo), esas tres cimas
son de las mas altas, muy proximas en el tiem-
po (2010, 2013 y 2015) y van en descenso. En el
caso de la escuela E (NBI medio alto), las tasas
ascienden alo largo de los anos: comienza con
una tasa no muy elevada, pero termina hacia
el 2018 con porcentajes semejantes al ano 2013
de la anterior institucion, a la vez que sus por-
centajes mas altos se expresan mds separados
en el tiempo (2009, 2014 y 2018). Por dltimo, las
tres “cimas” de la escuela F (NBI medio alto) se
producen mds levemente en comparacion con
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las otras escuelas, asi como menos apartadas
en el tiempo (2012, 2015 y 2017). Para finalizar,
en la escuela D (NBI medio bajo) no se produ-
cen porcentajes importantes en la repitencia y
ésta parece tener un comportamiento “ame-
setado” y estable a lo largo de todos los anos.
Aqui, nuevamente vemos que la modalidad
de la escuela técnica juega un papel impor-
tante en la incidencia en esta tasa debido a sus
propias dindmicas internas, a la poblacion que
elige determinada carga horaria, asi como a la
orientacion respecto de saberes diferenciales
para el mundo del trabajo.

En definitiva, con el analisis de los indices
de escolaridad abordados en este articulo da-
mos cuenta de que las tramas de las desigual-
dades socioeducativas se despliegan, tal como
se concluye a continuacion, en modo de esta-
llidos, manchas, fluctuaciones, amesetamien-
tos, picos y elevaciones, asi como en descensos
abruptos en el espacio urbano y se imbrican
entre una y otra escuela con diferentes niveles
de precaridad, como se observa en los ma-
pas y en los grupos comparativos, los cuales
permiten profundizar el andlisis a través de
las tasas de promocion efectiva, abandono
interanual, reinscripcion y repitencia escolar,
y que aqui hemos descrito con énfasis en que
los aumentos o disminuciones de cualquiera
de esas tasas no siempre operan con una logi-
ca de correspondencia con los niveles de pre-
caridad de las instituciones.

CONCLUSIONES

En este articulo se propuso describir las tra-
mas de configuracion de las desigualdades so-
cioeducativas que se producen en las escuelas
secundarias del partido de San Martin, area
metropolitana de Buenos Aires, a partir de los
niveles de necesidades bdsicas insatisfechas
de las instituciones educativas, asi como de
los indices de promocion efectiva, abandono
interanual, reinscripcion al sistema educa-
tivo y repitencia escolar. Para esto se trabajo
con ocho escuelas emplazadas en diferentes

niveles de necesidades basicas insatisfechas en
un rango de doce anos, desde 2008 hasta 2019.
El argumento central que se desarrolld
tue que, si bien el nivel de precaridad del em-
plazamiento de cada escuela corresponde a su
ubicacion en espacios con necesidades bésicas
insatisfechas, las tasas de escolaridad no se
producen con esas mismas logicas sino que se
despliegan con multiples y heterogéneas varia-
ciones. Tales diferenciaciones en los aumentos
y disminuciones de los indices de escolaridad
conlos que se trabajo en este articulo dan cuen-
ta de que la mayor promocion efectiva no es
una caracteristica exclusiva de las escuelas con
menores niveles de NBI; asi como el abandono
escolar, la reinscripcion al sistema educativo
y la repitencia tampoco son de forma predo-
minante un denominador comun en las ins-
tituciones con mayores niveles de precaridad,
como comtnmente se suele pensar, sino que se
imbrican indistintamente con el nivel de pro-
fundizacion de las situaciones de precaridad.
Con ello aqui se pretende poner en cues-
tion la asociacion directa y estrecha que mu-
chos estudios realizan entre estudiantes, ins-
tituciones escolares, pobreza y fracaso escolar.
En primer lugar, porque imputar alos y las es-
tudiantes no tener interés o compromiso por
nada referido a lo escolar, asi como pensar a
las instituciones que se encuentran en zonas
con mayores necesidades desde un lugar de-
terminista, es un prejuicio. En segundo lugar,
porque esa asociacion directa no deja lugar a
las historias personales, a todo lo que hacen
los y las estudiantes para vivir y para estar en
laescuela, a todo aquello que hacen los docen-
tes y las autoridades para sostener las escolari-
dades. Por ultimo, porque el fracaso tiene di-
ferentes significados segun el punto de vista.
Ello, fundamentalmente, porque la repitencia,
el abandono, las menores tasas de promocion
y las pocas reinscripciones son categorias que
constituyen herramientas explicativas para
los indices oficiales, pero no necesariamente
para los estudiantes, los docentes y las auto-
ridades que hacen escuela cotidianamente y
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que no siempre son marcas excluyentes en sus
vidas (Langer, 2017). En todo caso, significan
aquellas situaciones que viven a diario, que
anteceden a su escolaridad y que si marcan
profundamente sus vidas.

Ademas, tomando en cuenta que estudiar
las tramas que configuran las desigualdades
socioeducativas implica indagar no tnica-
mente en el contexto del espacio urbano sino
también acercarnos al espacio escolar para
analizar aquello que sucede alli al interior de
las escuelas (Bourdieu, 1979; Bernstein, 1998;
Willis, 1988), es crucial resaltar que la carto-
grafia nos ha facilitado interactuar tanto con
las caracteristicas del espacio urbano (NBI)
como con aquello que sucede dentro de las
instituciones (tasas de escolaridad). Sin duda,
explorar otras dimensiones de andlisis al inte-
rior de las escuelas, como los cambios de auto-
ridad, las adaptaciones a las transformaciones
curriculares y a las reformas educativas u otras
que sean explicativas de aquello que sucede en
la produccion de estas tasas constituye un de-
safio para profundizar los resultados aqui pre-
sentados sobre la desigualdad educativa.

En ese sentido, al contrario de reproducir
una estructura cerrada, los resultados estan
abiertos, son conectables en sus diferentes di-
mensiones (niveles de NBI, tasas de escolaridad
y la relacion de lejania/cercania con asenta-
mientos precarios), ademds de ser desmonta-
bles, alterables y susceptibles de sufrir modifi-
caciones (Deleuze y Guattari, 2002) en funcion
de los constantes cambios que se producen en
las formas en que se despliega la escolaridad.

En consecuencia, conjugar las dindmicas
delo que sucede afuera conlo que sucede aden-
tro de las escuelas ha permitido salir del calco
estructural desde el cual se suelen explicar co-
munmente las desigualdades sociales y educa-
tivas en términos de falsas dicotomias como
éxito-fracaso (Grinberg, 2008; Langer, 2013); la
georreferencia en los mapas de los indicadores
escolares ha facilitado desarrollar una descrip-
cién mas completa e integral de las complejas
formas en que se producen las tramas de las

desigualdades socioeducativas en el espacio
urbano del partido de San Martin, tal como se
mostrd en el andlisis de las variaciones —au-
mentos, disminuciones y continuidades— del
despliegue de la escolaridad expresado en las
tasas de promocion efectiva (Mapa 2), abando-
no escolar (Mapa 3), reinscripcion (Mapa 4) y
repitencia (Mapa 5) abordadas en este trabajo.

Como hemos dicho, las variaciones de las
tasas de escolaridad expresadas en los diferen-
tes mapas expresan que en el espacio urbano
del partido de San Martin las tramas de las
desigualdades socioeducativas se despliegan
de multiples modos que se representan en
imagenes de manchas, estallidos, picos, as-
censos y descensos y se imbrican entre las ins-
tituciones ubicadas en los fragmentos tanto
de bajos como de altos niveles de necesidades
bésicas insatisfechas. Los indicadores de éxito
escolar no se concentran en las zonas céntri-
cas y con menores niveles de necesidad, asi
como en las zonas periféricas y con mayores
niveles de pobreza tampoco se concentran los
indicadores de mayor fracaso educativo. Hay
dispersion y fluctuacion del éxito y el fracaso
educativo por todo el espacio de la urbe, tal
como se ve en los mapas.

En resumen, los aumentos, disminuciones
y continuidades de los indices de las tasas de
escolaridad permiten pensar en denomina-
dores comunes a la totalidad de las institucio-
nes, pero no sucede lo mismo cuando se foca-
liza en aquellas que se encuentran en espacios
con mayor profundizacién de la precaridad.
Los problemas de la escolarizacion y la pro-
fundizacion de las desigualdades educativas
se generalizan en la totalidad del sistema edu-
cativo con variaciones intermitentes y cons-
tantes producto de aquello que sucede en la
sociedad, en los movimientos en las formas de
gestionar las instituciones, las politicas educa-
tivas, asi como las modalidades y orientacio-
nes que racionalmente se producen a lo largo
de los anos en el sistema educativo argentino.
Esas tramas de configuracion de las desigual-
dades socioeducativas expresan posiciones
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sociales en contextos de fragmentacion espa-
cial (Prévot Schapira, 2000), pero lejos de las
determinaciones, son resultados que también
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ANEXO
TASAS DE ESCOLARIDAD DEL NIVEL SECUNDARIO DEL TOTAL PAIS
Y DE LAS ESCUELAS DEL PARTIDO DE SAN MARTIN

Tabla 1. Tasas de escolaridad del nivel secundario de educaciéon comun.
Total pais en %

Tasas de escolaridad Anos lectivos

2011-2012  2012-2013  2013-2014  2014-2015 2015-2016  2016-2017 2017-2018  2018-2019

Promocion efectiva 77.5 78.6 78.8 79.6 79.8 78.6 79.7 81.3
Abandono interanual 11.6 114 111 10.8 10.2 10.5 94 8.7
Repitencia 10.9 10 10.2 9.6 10 10.9 10.8 10

Fuente: elaboracion propia con base en el informe del Ministerio de Educacion de la Nacién “Evaluacion de la educa-
cion secundaria en Argentina 2019”.

Tabla 2. Tasa de promocion efectiva de seleccion de escuelas
del nivel secundario del partido de San Martin y NBI (Censo 2010)

NBI  Escuelas Tasa de promocion efectiva

2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019

Bajo Escuela A 69.04 65.80 70.74 67.51 68.28 70.82 74.42 74.74 65.37 71.72 72.84 73.86
EscuelaB 72.33 66.43 6549 69.42 69.26 63.89 75.35 78.54 82.52 100.54 77.87 83.00
Medio bajo EscuelaC 43.66 70.21 4348 73.98 60.64 46.75 96.20 7477 78.46 119.78 95.83 110.17
EscuelaD 81.36 71.67 67.57 82.81 7777 75.12 78.38 76.42 74.83 74.28 80.86 78.79
Medio alto Escuela E 71.79 49.12 59.22 82.86 61.29 52.63 60.85 59.14 98.18 76.07 87.29 67.63
Escuela F 64.16 54.71 6543 70.98 72.99 83.02 71.63 83.88 85.71 63.76 80.23 67.66
Alto Escuela G 54.02 54.24 61.00 7731 71.16 63.66 65.47 65.30 62.86 69.42 64.71 73.71
Escuela H 67.36 64.62 70.78 72.38 75.07 64.45 76.68 78.05 88.89 59.60 51.22 59.78

Fuente: elaboracion propia con base en indicadores socio educativos del Ministerio de Educaciéon de la Provincia de
Buenos Aires y NBI del Censo 2010.

Tabla 3. Tasa de abandono interanual de seleccion de escuelas
del nivel secundario del partido de San Martin y NBI (Censo 2010)

NBI Escuelas Abandono interanual

2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019

Bajo Escuela A 13.97 13.60 -3.35 1.87 11.14 1245 6.83 8.57 23.95 5.53 -0.62 12.01
EscuelaB 9.33 25.63 -11.50 10.07 12.50 8.33 -24.19 11.59 -0.97 -31.52 -9.02 -10.12
Medio bajo EscuelaC 30.99 —6.38 -10.87 25.20 11.70 9.09 -18.99 748 18.46 -32.97 -2.50 -10.17
EscuelaD 8.77 14.17 20.00 6.40 16.08 12.74 14.56 13.27 10.74 11.25 7.66 7.70
Medio alto Escuela E 12.18 2573 19.55 -6.86 20.97 28.34 6.35 16.13 —-26.06 —4.27 —29.66 16.91
Escuela F 23.12 3471 28.40 871 -1.72 0.94 8.75 —6.28 220 8.43 -1.16 299
Alto Escuela G 8.05 26.20 9.65 22.69 28.84 19.33 16.57 15.57 14.57 3.36 11.76 6.00
Escuela 16.06 11.28 7.76 6.64 8.22 22.25 575 3.05 2111 0.25 21.04 15.58

Fuente: elaboracién propia con base en indicadores socioeducativos del Ministerio de Educacion de la Provincia de
Buenos Aires y NBI del Censo 2010.
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Tabla 4. Tasa de reinscripcion de seleccion de escuelas

del nivel secundario del Partido de San Martin y NBI (Censo 2010)

NBI Escuelas Reinscripcion

2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019

Bajo Escuela A 119 0.69 1.46 10.96 2.49 0.00 0.73 6.79 0.00 1043 13.89 0
Escuela B 5.67 0.00 10.62 0 338 6.25 14.42 0 10.68 0 8.61 8.50

Mediobajo  EscuelaC 8.45 8.51 2174 0 13.83 1.30 0 1.87 1.54 330 0 0

EscuelaD 0.30 0.94 0.56 0.00 0 2.38 0 1.59 242 1.84 2.32 0

Medioalto  EscuelaE 0 0 0 5.14 0 0.40 1.06 1.08 1.82 0 1.27 0

Escuela F 0 0 0 0.79 0.86 0 3.07 0 0 0 0 0
Alto Escuela G 0 0 0 0.00 0.00 1.29 0 0 0 1.53 0 0.86

EscuelaH 4.66 2.56 0.91 1.05 16.71 0.00 575 6.40 10.83 2020 0 0

Fuente: elaboracion propia con base en indicadores socioeducativos del Ministerio de Educacion de la Provincia de
Buenos Aires y NBI del Censo 2010.

Tabla 5. Tasa de repitencia de seleccion de escuelas

del nivel secundario del Partido de San Martin y NBI (Censo 2010)

NBI  Escuelas Tasa de repitencia

2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019

Bajo Escuela A 1581 1992 3LIS 1965 1809 1674 1802 990 1068 1232 1389 1413
Escuela B 1267 794 3540 2050 1486 2153 3442 987 777 3098 2254 1862

Mediobajo  EscuelaC 1690 2766 4565 081 1383 4286 2278 3084 151 989 667 000
Escuela D 957 1323 186 1079 616 97 705 873 1200 1263 916 1350

Medioalto  Escuela & 1603 2505 2123 1886 1774 1862 3175 2366 2606 2821 4LI0 1547
Escuela F 2721059 617 1953 2787 1604 1655 2240 1209 2781 2093 2934

Alto Escuela G 393 195 2934 000 000 1572 1796 1903 2257 2569 2353 1943
Escuela H 192 2154 2055 1993 000 1329 1182 1250 2139 1995 274 2464

Fuente: elaboracion propia con base en indicadores socioeducativos del Ministerio de Educacién de la Provincia de
Buenos Aires y NBI del Censo 2010.
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Universidades publicas mexicanas
Reglamentos de evaluacion académica
como dispositivos performativos
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Se analiza el Programa de Carrera Docente en Universidades Publicas
Estatales, instrumento de evaluacion promovido anivel federal en México,
para discernir su funcionamiento integral y orientacion conceptual. Para
ello se identifican las tareas y productos que evalua, asi como su légica de
valoracion y ponderacion. El programa se analiza a partir de sus normas
de operacion en nueve instituciones con base en sus respectivos regla-
mentos y documentos anexos mas recientes. Los casos estudiados son
las universidades publicas estatales de Aguascalientes, Colima, Estado
de México, Guadalajara, Guanajuato, Sonora, Querétaro, Veracruz y
Yucatdn. Se plantea al programa como un dispositivo performativo que
busca construir un perfil especifico de académico-investigador a partir
de criterios particulares de evaluacion, ya que busca promover primor-
dialmente la docencia, y en el ambito de la investigacion, principalmente
la publicacién de articulos cientificos con presencia en bases de datos co-
merciales y el registro de instrumentos de propiedad intelectual.

The current article analyzes the Teaching Career Program in State Public Uni-
versities, an evaluation instrument promoted at the Federal level in Mexico,
in order to determine its integral functioning and conceptual orientation. To
do this, we identified the tasks and products that it evaluates, as well as their
evaluation and weighting logic. The program is analyzed based on its operat-
ing standards in nine institutions, taking into account their respective regula-
tions and most recent annexed documents. The cases studied are those of the
state public universities of Aguascalientes, Colima, the State of Mexico, Gua-
dalajara, Guanajuato, Sonora, Querétaro, Veracruz and Yucatdn. The pro-
gram has been set forth as a performative device that seeks to build a specific
academic-researcher profile based on particular evaluation criteria; It seeks
primarily to promote teaching, and in the field of research it is mainly focused
on promoting the publication of scientific articles with presence in commercial
databases and the registry of intellectual property instruments.
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INTRODUCCION

El objetivo del articulo es analizar el Progra-
ma de Carrera Docente en Universidades
Publicas Estatales (UPES) en lo relativo a su
composicion general, las tareas académicas
y productos de investigacion que evalua, asi
como la logica de valoracion y ponderacion
con la que opera, con la finalidad de conocer
su funcionamiento integral. Se analiza a par-
tir de su operacion en nueve universidades a
partir de sus respectivos reglamentos y docu-
mentos anexos mas recientes, con precisiones
sobre los mecanismos de evaluacion. El and-
lisis no tiene por objetivo conocer el impacto
o incidencia del programa, sino comprender
su funcionamiento y la logica de evaluacion
académica que promueve.

El escrito se estructura de la siguiente for-
ma: en el segundo apartado se detallan los
nueve casos y la documentacion analizados,
asi como los abordajes de estudio; en el tercer
apartado se muestran los resultados del ané-
lisis, con énfasis en dos aspectos: la composi-
cion integral del programa y la especificidad
y ponderacion de los productos de investiga-
cién que se consideran. En el cuarto apartado
se articula la logica de evaluacion académica
del programa con un contexto generalizado
de performatividad académica que reitera
conceptos como “excelencia’, “calidad” e “in-
ternacionalizacion”, principalmente obser-
vables desde el tipo de productos de inves-
tigacion evaluados y, por ende, promovidos
entre las diferentes comunidades académicas.
Finalmente, en el quinto apartado se expone

una serie de reflexiones finales, no exhausti-
vas, a modo de conclusion.

El Programa de Carrera Docente en UPES
es un instrumento de evaluacion académica
promovido por el gobierno federal de México
a partir de la Secretarfa de Hacienda y Crédito
Publico y la Secretaria de Educacion Publica
(SEP); esta dirigido a las UPES y es operado por
ellas, las cuales emiten reglamentos internos en
apego a los lineamientos gubernamentales ge-
nerales. El programa se dirige exclusivamente
a 35 UPES' (SEP, 2020) y tiene su origen en 1990
con la creacion del Programa Nacional de Be-
cas al Desempeno Académico como estrategia
derivada del Programa Nacional para la Mo-
dernizacion Educativa establecido por el Go-
bierno de México (periodo salinista, 1988-1994)
apartir dela SEP. En 1994 el Programa Nacional
de Becas al Desempeno Académico transitd
al Programa de Estimulos al Desempeno del
Personal Docente (ESDEPED) (Covarrubias-
Papahiu, 2017). Finalmente, en 2015 el ESDEPED
se convertiria en el actual Programa de Carrera
Docente en UPES (SEP, 2015; SEP, 2014).

El programa esta dirigido a profesores de
tiempo completo (PTC) con perfil deseable, un
reconocimiento gubernamental que otorga la
SEP mediante el Programa para el Desarro-
llo Profesional Docente (PRODEP). En 2019 el
Programa de Carrera Docente en UPES do-
cumento un total de 33 mil 562 PTC adscritos
a las UPES participantes, de los cuales 20 mil
858 contaban con perfil deseable; 8 mil 747 de
ellos solicitaron participar en el programa y el
total de beneficiados fue de 3 mil 791 PTC (SEP,
2019a). Es decir, el alcance del programa puede

I Benemérita Universidad Auténoma de Puebla, Instituto Tecnoldgico de Sonora, Universidad Autonoma Benito
Judrez de Oaxaca, Universidad Autonoma de Aguascalientes, Universidad Autonoma de Baja California,
Universidad Auténoma de Baja California Sur, Universidad Auténoma de Campeche, Universidad Autonoma
de Chiapas, Universidad Autonoma de Chihuahua, Universidad Auténoma de Ciudad Judrez, Universidad
Auténoma de Coahuila, Universidad Auténoma de Guerrero, Universidad Auténoma de Nayarit, Universidad
Auténoma de Nuevo Leon, Universidad Auténoma de Occidente, Universidad Auténoma de Querétaro,
Universidad Auténoma de San Luis Potosi, Universidad Auténoma de Sinaloa, Universidad Auténoma de
Tamaulipas, Universidad Auténoma de Tlaxcala, Universidad Autonoma de Yucatdn, Universidad Auténoma
de Zacatecas, Universidad Auténoma del Carmen, Universidad Auténoma del Estado de Hidalgo, Universidad
Auténoma del Estado de México, Universidad Auténoma del Estado de Morelos, Universidad de Colima,
Universidad de Guadalajara, Universidad de Guanajuato, Universidad de Quintana Roo, Universidad de Sonora,
Universidad Judrez Auténoma de Tabasco, Universidad Judrez del Estado de Durango, Universidad Michoacana
de San Nicolds de Hidalgo, Universidad Veracruzana.
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establecerse en los siguientes términos: la co-
bertura real es de 3 mil 791 académicos, 18.2
por ciento con perfil deseable en 2019 y 11.3
por ciento del total de PTC; mientras que la co-
bertura o poblacion potencial son 20 mil 858
académicos. Este aspecto denota la relevancia
de analizar este instrumento de evaluacion de
alcance nacional y transversal a las UPES, y es-
boza una primera linea sobre la racionalidad
exclusiva y jerdrquica que lo caracteriza.

En la actualidad, el programa establece
como objetivo

...transformar la educacién superior para al-
canzar la excelencia educativa, fomentando a
través de la entrega de estimulos econdmicos
un mayor involucramiento de las plantas aca-
démicas, una mayor y mejor atencion docen-
te, mejores trayectorias escolares y un mayor
bienestar de los estudiantes (SEP, 2020: 4).

Y en especifico, el programa establece tres
lineas de accion:

...promover una mayor dedicacion a la do-
cencia en licenciatura... mejorar las trayecto-
rias escolares de los estudiantes... y aumentar
significativamente la eficiencia terminal de los
programas educativos de licenciatura. .. (SEP,
2020: 4).

Estas areas de incidencia establecidas por
el programa se acompanan de una concep-
tualizacion de categorias que los académicos
y las UPES deben cumplir para ser beneficia-
dos. En el caso de la reglamentacion de 2020,
los requisitos de participacion para los acadé-
micos son contar con perfil deseable y haber
impartido diez horas semanales-mensuales
de docencia. Por su parte, entre 2019 y 2016 se
establecieron como criterios de asignacion de
recursos econdmicos a las UPE la cantidad de
PTC en el Sistema Nacional de Investigadores
(SN1) y de publicaciones en revistas indizadas
en Scopus. Asimismo, entre 2019 y 2016 se s0-
licitaba a los académicos cumplir con cinco

de diez requisitos como haber publicado en
revistas que formen parte de las bases Scopus,
Journal Citations Report (JCR) o evaluables
con factor de impacto (FI); haber desempena-
do acciones internacionales como estudiar en
el extranjero o impartir docencia en el extran-
jero; haber participado en programas educa-
tivos con acreditacion internacional; o haber
participado en programas de posgrado reco-
nocidos en el Padrén Nacional de Posgrados
de Calidad del Consejo Nacional de Ciencia y
Tecnologia (CONACyT) (Subsecretaria de Edu-
cacion Superior, 2019; 2018; 2017; 2016).

La transformacion de la educacion supe-
rior que persigue el Programa de Carrera Do-
cente en UPES no estd exenta de las tensiones
y dispersiones conceptuales y metodologicas
que caracterizan a la evaluacion académica
(Lastra y Comas, 2014). En cada uno de los
diferentes instrumentos de evaluacion acadé-
mica que operan en México, y en general en
América Latina, se observa una racionalidad
especifica de lo que se considera deseable entre
las comunidades académicas; y por su parte,
las comunidades académicas adecuan sus ac-
tividades para responder a estos instrumentos.
De forma general, los instrumentos de evalua-
cién académica en la actualidad se caracteri-
zan por operar a partir de mecanismos como
a) una auditorfa o vigilancia de los resultados
del trabajo académico; b) una reorientacion
administrativa de las instituciones de educa-
cién superior, incluidas las UPES, hacia una
logica de eficiencia; y ¢) una asignacion de re-
cursos econdmicos extraordinarios al margen
del salario con base en un reconocimiento
diferenciado del trabajo académico mediante
indicadores de productividad (Sanchez et al.,
2013).

Las transformaciones del objetivo, pa-
rametros de medicion y requisitos de parti-
cipacion del Programa de Carrera Docente
en UPES son aspectos que dan cuenta de la
trascendencia y complejidad que encierra por
tratarse de un dispositivo de evaluacion que
opera de forma transversal a 35 instituciones
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de educacion superior, con lineamientos es-
tructurales centralizados, pero instrumen-
talizado por las UPES a partir de reglamentos
especificos. El analisis del funcionamiento
integral de este instrumento de evaluacion se
orienta conceptualmente desde las categorias
“dispositivo” y “performatividad”, las cuales
pueden sintetizarse, en términos generales,
como un conjunto de discursos y patrones de
conducta que pueden establecerse o0 no en co-
digos y reglas formales y escritas (tecnologias,
dispositivos), con la finalidad de establecer
una racionalidad dltima, con base en la pres-
cripcion vy reiteracion de practicas de forma
positiva y voluntaria (Agamben, 2011; Ramos-
Zincke, 2018; Ball, 1995).

UNIVERSO DE ESTUDIO
Y METODOLOGIA

El universo de estudio lo constituyen los re-
glamentos del Programa de Carrera Docen-
te en UPES de nueve universidades publicas
estatales mexicanas; se descartaron 25 casos
que no contaban con un tabulador con valo-
res explicitos de los rubros, subrubros y pro-
ductos de investigacion que consideran en la
evaluacion, o en los cuales dicha informacion
no pudo ser encontrada en los sitios web ofi-
ciales de cada universidad; de igual forma
no se incluyo a la Universidad Autonoma de
Occidente por tratarse de un caso reciente de
inclusion al programa y no contar con infor-
macion disponible en el momento de la reco-
leccion de la informacion (julio de 2020). Los
casos analizados son:

1. Programa de Estimulos al Desempeno
del Personal Docente, Universidad Au-
tonoma de Aguascalientes (UAA, 2019).

2. Programa de Estimulos al Desempe-
no del Personal Docente, Universidad
Auténoma de Querétaro (UAQ, 2018).

3. Programa de Estimulos al Desempe-
no del Personal Docente, Universidad
Autonoma de Yucatdn (UADY, 2019).

4. Programa de Estimulos al Desempe-

no del Personal Docente, Universi-

dad Auténoma del Estado de México

(UAEM, 2015).

Programa de Estimulos al Desempeno

del Personal Docente, Universidad de

Colima (2013a; 2013b).

6. Programa de Estimulos al Desempeno

Docente, Universidad de Guadalajara

(UDG, 2020).

Programa de Estimulos al Desempeno

del Personal Docente, Universidad de

Guanajuato (UG, 2018).

8. Programa de Estimulos al Desempenio
del Personal Docente, Universidad de
Sonora (UNISON, 2018).

9. Programa de Estimulos al Desempeno
del Personal Académico, Universidad
Veracruzana (UV, 2012).

w1

En conjunto, los nueve casos de estudio
representan 41.7 por ciento de los académi-
cos beneficiados con el Programa de Carrera
Docente en UPES. A su vez, de acuerdo con el
Explorador del Estudio Comparativo de Uni-
versidades Mexicanas (ExECUM), en conjunto
representan 36.0 por ciento del personal do-
cente de todas las UPES (33 mil 832 académicos
de 93 mil 948) y 40.3 por ciento del total de aca-
démicos que pertenecen al SNI (4 mil 196 aca-
démicos de 10 mil 419) (UNAM-ExECUM, 2021),
aspectos que hablan de la significatividad del
universo de estudio en el contexto académi-
co nacional. Los reglamentos y documentos
anexos mds recientes con precisiones sobre la
evaluacion fueron obtenidos de los sitios web
de cada una de las universidades. Por su parte,
el andlisis de los programas se condujo en las
siguientes direcciones:

1. Con la finalidad de realizar un analisis
comparativo de lacomposicion integral
del programa se establecié un esquema
de andlisis comtin a los nueve casos de
estudio en el que se distinguen tres ni-
veles de evaluacion en sus reglamentos:
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a) El primero corresponde al nivel
mds general y se compone de tres
rubros: i) la imparticion o dedica-
cion a la docencia; ii) la antigtiedad
o permanencia en la participacion
en actividades académicas; y iii) la
calidad en el desempeno académi-
co. Los rubros tienen intervalos
definidos de puntaje y en conjunto
suman mil puntos, que es el puntaje
mdximo que el programa estable-
ce como tope en la evaluacion. El
analisis se centro en el tercer rubro,
dado que es el que incluye las activi-
dades de interés para el estudio.

b) El segundo nivel corresponde a
los subrubros, los cuales también
cuentan con intervalos de puntaje
definidos. El andlisis se dirigio alos
subrubros que constituyen el rubro
de calidad en el desempeno acadé-
mico: i) investigacion (denominado
también generacion yaplicacion del
conocimiento); ii) docencia; iii) ges-
tion académica y participacion en
cuerpos colegiados; iv) tutoria a
estudiantes; y, v) en un caso (Uni-
versidad Autéonoma del Estado de
México), a experiencia y desarrollo
profesional.

o El tercer nivel corresponde a los
productos de investigacion con-
siderados en cada reglamento. En
este mismo nivel se ubica la perte-
nencia al SNI cuando corresponde
en cada caso.

2. Con el objetivo de realizar un anlisis

comparativo de la valoracion de los

diferentes productos de investigacion
en los nueve casos de estudio, se esta-
blecieron seis productos de investiga-
cion comunes: articulo cientifico, libro

cientifico,” capitulo de libro cientifico,
conferencia,” proyecto de investiga-
ciéon y memoria.* Por su parte, los pro-
ductos que no tuvieron cabida en di-
cha categorizacion se consideraron en
la categoria “otros productos”. En cada
uno de los seis productos de investiga-
cién seleccionados es posible identifi-
car diferentes categorias o tipos, prin-
cipalmente relacionados a su alcance
institucional o local; o bien, nacional o
internacional. En los reglamentos que
especifican estas caracteristicas, fue-
ron distinguidas en el analisis. Asimis-
mo, en el caso de algunos productos
se realizan diferenciaciones segtn la
indizacion de la revista o la casa edito-
rial; este aspecto fue considerado tam-
bién en el analisis.

El conteo del puntaje de los produc-

tos de investigacion se realizo de dos

formas:

a) con la finalidad de proyectar el
peso maximo que los productos
de investigacion podrian alcanzar
si fuera posible realizar todos y en
la cantidad maxima permitida, se
considero el puntaje resultante de
la cantidad maxima de productos
permitidos por cada reglamento;
dado que éste podria no coincidir
con el puntaje limite establecido en
el subrubro de investigacion, se es-
tablecio una regla de equivalencia.
Por ejemplo, en un programa que
estableciera como limite dos articu-
los cientificos internacionales (con
valor individual de 40 puntos), dos
nacionales (con valor individual
de 20 puntos) y dos institucionales
(con valor individual de 10 puntos),
el puntaje maximo considerado

2 No se consideran libros de divulgacion, libros de texto o cualquier libro que no haya sido sometido a un proceso
de revision por pares.

3 Enla misma categoria se consideraron conferencias y ponencias.

4 En esta categoria se considero cualquier producto escrito derivado de una presentacion publica, generalmente
denominado como memoria.
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para el andlisis seria de 140 puntos
para la categorfa de articulo cien-
tifico en su conjunto. A su vez, si
el puntaje maximo establecido del
subrubro de investigacion fuera de
200 puntos, los 140 puntos de los ar-
ticulos cientificos, segun su equiva-
lencia, representarian porcentual-
mente un 2.8 por ciento: 140 puntos
x 20 (peso porcentual del subrubro
de investigacion en la estructura ge-
neral del programa) / 1000 (puntaje
maximo permitido del programa; o
bien, un puntaje diferente resultan-
te de la suma de todos los puntajes
méximos posibles de los productos
de investigacion.

Si bien este enfoque de anlisis
no necesariamente tiene una equi-
valencia real en términos de lo que
en efecto permite el programa en
cada una de las UPES, si permite
proyectar qué peso se le asignaria a
cada producto de investigacion en
un estado hipotético de producti-
vidad ideal. En aquellos programas
que no especifican las cantidades
méximas admisibles de productos
de investigacion se considerd ape-
nas un caso de cada producto.

b) Con la finalidad de distinguir el
peso posible y real de cada pro-
ducto de investigacion en el regla-
mento de cada una de las UPES, se
considerd el puntaje individual de
cada producto. Desde este enfoque
es posible identificar, por ejemplo,
cudntos y cudles productos de in-
vestigacion permitirfan alcanzar
el puntaje maximo permitido en el
subrubro de investigacion.

4. Elandlisis de puntajes se realiz6 consi-
derando el valor asignable a los acadé-
micos de la categoria mas alta. Es decir,
en aquellos casos donde los programas

de evaluacion realizan diferencias se-
gtin la categorfa de los académicos se
considero la mds alta en cada caso de
estudio, es decir, la de PTC o similares.

RESULTADOS

En la distribucién mds general del programa
en los nueve reglamentos se observa una de-
signacion relativamente similar en el peso que
tiene el rubro de calidad del desempeno: este
valor oscila entre 60 y 70 por ciento (el altimo
es el porcentaje mds recurrido, con cinco uni-
versidades). Por otro lado, la dedicacion a la
docencia es el segundo rubro mejor valorado,
ya que representa entre 20 y 30 por ciento del
puntaje total obtenible en los diferentes pro-
gramas, mientras que el valor asignado a la
antigiiedad permanece invariable en los nue-
ve casos de estudio con 10 por ciento del pun-
taje total. Los cambios significativos entre las
diferentes estructuraciones del instrumento
de evaluacion tienen lugar en el nivel de los su-
brubros, donde se observa una valoracion di-
simil de las diferentes actividades que consti-
tuyen el subrubro de calidad en el desempeno
académico. Una nota que cabe destacar antes
de detallar el analisis es la diferencia entre el
rubro dedicacion a la docencia y el subrubro
docencia: el primero hace referencia a las ac-
tividades de ensenanza frente a grupo, mien-
tras que el segundo se refiere a la generacion
de materiales de apoyo a la docencia, como
son materiales didacticos o guias de apoyo al
estudiante, o bien, evaluacion del desempeno
docente por parte de los estudiantes.

Resalta que el subrubro de docencia es el
mejor valorado en siete de los nueve progra-
mas analizados, en los que adquiere un peso
relativo de entre 19 y 31.1 por ciento en el total
del puntaje; una excepcion al respecto son la
Universidad de Guadalajara, donde el aspec-
to mejor valorado es la gestion académica, y
la Universidad Veracruzana, la cual valora
primordialmente actividades de publicacion
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cientifica.” Por su parte, en la mayoria de los
programas el subrubro de investigacion ad-
quiere un valor de entre 13 y 20 por ciento, con
excepcion de la Universidad Veracruzana,
que le asigna 36 por ciento. La importancia de
la generacion de materiales de docencia en la
mayorfa de los programas es un aspecto que
da cuenta de la orientacion de este instrumen-
to de evaluacion, primordialmente enfocado
a fortalecer la ensenanza. Otra perspectiva
desde la cual se puede dimensionar la alta va-
loracion del subrubro docencia respecto del
subrubro investigacion es: si un académico
generase todos los productos posibles en las
cantidades maximas establecidas, obtendria
un mayor beneficio de la generacion de mate-
riales de apoyo al estudiante que de la publica-
cion de productos derivados de investigacion.
En el primer caso podria cubrir hasta 31.1 por
ciento del puntaje total de los programas, y en
el segundo apenas 20 por ciento.

La generacion de materiales de docencia
es el aspecto mejor valorado por la mayoria de
las UPES; pese a ello, es posible identificar que
la valoracion de las diferentes actividades aca-
démicas se estructura de forma diferente en
cada uno de los casos; incluso, hay ejemplos
dispares, como los siguientes: mientras que la
Universidad Auténoma del Estado de México
muestra un relativo equilibrio entre los cinco
subrubros que considera, las actividades deri-
vadas de la docencia son las mejor valoradas
con un valor maximo de 19 por ciento, y el as-
pecto menos valorado es la gestion académi-
ca, la cual puede representar solo 7 por ciento;
la Universidad de Sonora muestra una distri-
bucion diferente y relativamente mas polari-
zada: las actividades derivadas de la docencia
son las mejor valoradas, con 30 por ciento,
mientras que el aspecto menos valorado es

participacion en cuerpos colegiados y gestion
académica, con 8 por ciento (Fig. 1).

Otra diferencia significativa entre los
instrumentos institucionales de evaluacion
académica se encuentra en el tercer nivel de
analisis, que es el que hace referencia a los
productos de investigacion. El articulo cienti-
fico es el producto mejor valorado en cuatro
universidades (Querétaro, Yucatdn, Colima
y Universidad Veracruzana); en tres casos el
producto mas valorado es el libro (Aguasca-
lientes, Estado de México y Guadalajara), y
en dos casos el producto mejor valorado es el
proyecto de investigacion (Guanajuato y So-
nora). En contraste con la valoracion de libros
yarticulos, aquellos derivados de presentacio-
nes, como conferencias y memorias, tienen
un valor menor, asi como el capitulo de libro:
la memoria es el producto menos valorado en
cinco casos (Estado de México, Colima, Gua-
dalajara, Sonora y Universidad Veracruzana),
el capitulo de libro es el menos valorado en
dos (Querétaro y Universidad Veracruzana),
y la conferencia es el menos valorado en dos
(Aguascalientes, Guanajuato).

En una proyeccion (hipotética) en que un
académico realizara todos los productos de
investigacion posibles y en la mayor canti-
dad admitida en cada UPE, éstos se valorarian
de diferente forma por cada una de las uni-
versidades, lo que permite hablar del efecto
performativo de cada uno de los esquemas
de evaluacion. Por ejemplo, en contraste con
las universidades de Aguascalientes, Estado
de México y Guadalajara, en las que el libro
es el producto mejor valorado (con 3.8, 1y 2.1
por ciento respectivamente del valor total del
programa), existen casos como las universida-
des de Guanajuato y Sonora donde éste no es
considerado en sus esquemas de evaluacion

> El programa de evaluacion de la Universidad Veracruzana tiene la peculiaridad de contar con un tope de puntaje
para los tres rubros (calidad, dedicacion y permanencia-nivel 1) y para los productos de investigacion (nivel 3),
pero no para los subrubros (nivel 2), por lo que la distribucion porcentual de los subrubros que constituyen el
rubro de calidad fue calculada con base en la suma de los puntajes senalados de cada producto. Es decir, dado que
el rubro correspondiente no podia tener un puntaje mayor a 700, segun lo indica el reglamento, se sumo el total
de puntajes posibles obtenibles de sus productos y el peso porcentual de los subrubros se obtuvo con base en una

equivalencia al 70 por ciento.
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académica. Asimismo, el capitulo de libro no
es reconocido por las universidades de Gua-
dalajara, Guanajuato y Sonora. Lo anterior
conduce a cuestionar en qué medida esto
constituye un mecanismo que inhibe tanto
la publicacion de libros como la participacion
en libros colectivos a partir de la publicacion
de capitulos, formatos centrales de comunica-
cion y debate en dreas como las ciencias socia-
les y las humanidades.

En otra arista, cabe senalar el caracter cir-
cular o complementario de los instrumentos
de evaluacion académica promovidos por
el gobierno federal: cuatro universidades
(Aguascalientes, Guadalajara, Guanajuato y
Sonora) consideran entre sus criterios de eva-
luacion la pertenencia al SNI'y su peso equiva-
le, por ejemplo, al puntaje que un académico
podria recibir en el concepto de participacion
en proyectos de investigacion (Estado de M¢-
xico) o en la publicacion de articulos cientifi-
cos (Guadalajara). Llama la atencion la inclu-
sion de la pertenencia al SNI como criterio de
evaluacion en la medida en que, al considerar-
lo, las UPES lo legitiman como instrumento de
evaluacion de calidad y con ello orientan a los
académicos a formar parte de éste.

Por su parte, aunque apenas es un caso
entre los nueve estudiados, destaca que la
Universidad Veracruzana no considera entre
sus criterios de evaluacion los proyectos de
investigacion, sino que se enfoca a conside-
rar los productos derivados de ésta; es decir,
a un académico adscrito a la Universidad Ve-
racruzana no se le reconoce —y por ende, no
se promueve— la participacion en proyectos
de investigacion de diversa escala y alcance,
sino que solo se reconocen los productos de
investigacion que genere. Ello conduce a cues-
tionar cudntos productos de investigacion de
entre los admisibles puede generar un acadé-
mico de esta universidad y, en general, de los
nueve casos analizados, si se considera que
—con excepcion de la universidad mexiquen-
se— la vigencia de este programa es de un
ano, aspecto que denota la orientacion hacia

resultados (no procesos) cuantificables y con
una alta exigencia en términos del tiempo que
las universidades asignan al Programa de Ca-
rrera Docente en UPES (Fig. 1). Cabe destacar
que, en algunos casos, como el de la Univer-
sidad Autonoma del Estado de México, algu-
nos productos, como los articulos cientificos,
se consideran en la evaluacion hasta por dos
anos consecutivos después de su publicacion,
lo que reduce relativamente la presion por
contar con productos de investigacion.

Hasta ahora, el analisis de los productos de
investigacion se ha orientado a proyectar su
peso seglin su maxima valoracion y cantidad;
esta perspectiva se completa al tomar en cuen-
ta también la especificidad de los productos y
su peso real aplicable. Un primer aspecto que
se identificd en algunos instrumentos es la
clasificacion de los articulos cientificos segtin
su alcance: local (o regional), nacional o inter-
nacional. Asimismo, otras universidades rea-
lizan diferenciaciones de articulos con base
en laindizacion delas revistas donde se publi-
caron, mientras que algunas distinguen entre
revistas no arbitradas, arbitradas e indexadas;
y revistas arbitradas, pero no indexadas. Una
universidad (Colima) cataloga los articulos en
funcion del F1 de la revista. Los detalles de esta
diversidad de clasificaciones de los articulos
cientificos se exponen a continuacion y se re-
presentan graficamente en la Fig. 2.

En cinco de los nueve casos analizados
se prioriza la publicacion de articulos en re-
vistas segtin su indizacion en bases de datos
comerciales: Aguascalientes, Yucatan, Estado
de México, Colima y Universidad Veracruza-
na. En estos casos, los grupos editoriales que
se consideran en la evaluacion son Clarivate
Analytics y Elsevier a partir de diferentes ba-
ses de datos gestionados por ellos, algunos re-
feridos con nombres en desuso; en cualquier
caso, las bases de datos para evaluaciéon son
Science Citation Index, Scopus, Journal Ci-
tation Reports (JCR), ISI y Web of Science. De
igual forma, tres universidades priorizan la
publicacion de articulos cientificos en revistas
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Figura 1. Composicion integral del Programa de Carrera Docente en UPES,
nueve casos de estudio

U. Auténoma de Aguascalientes

30%

2. Subrubros

1. Rubros

M Calidad en el desempeiio de la investigacién y
la docencia
Dedicacién a la docencia

M Permanencia en docencia y actividades
académicas

innovacion

U. Auténoma de Querétaro

1.3%
20% 05%
0.7 %

m Investigacion, creacion, vinculacién e

M Cuerpos colegiados / Gestion académica
M Docencia y superacién académica
M Tutorfas/atencion a alumnos

U. Auténoma de Yucatdn

U. Veracruzana

3. Productos de investigacion
W Articulo cientifico m Pertenencia a SNI
M Capitulo de libro m Conferencia
I Libro o capitulo de libro I Proyecto de
B Memoria investigacion
[ Otros productos

M Experiencia y desarrollo profesional

Fuente: elaboracion propia a partir de los reglamentos y documentos mas recientes del programa en cada una de las UPES.

reconocidas por el CONACyT: Yucatdn, Estado
de Méxicoy Universidad Veracruzana. Al res-
pecto,caberetomarlaformaenqueel CONACyT
evaliia y categoriza a las revistas cientificas
desde el instrumento que promueve y como
éste se articula con los grupos editoriales

comerciales que se usan como referencia para
evaluacion en las UPES.

Inicialmente, el instrumento de evalua-
cion de revistas cientificas del CONACyT era el
“Padron de revistas CONACYT™, el cual, hasta
2006, tenfa una orientacion de tipo cualitativo
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y consideraba aspectos como la naturale-
za de los contenidos publicados, el arbitraje
que realizaban (comité editorial, cartera de
arbitros, calidad del arbitraje), los procesos
de edicion y distribucion (antigtiedad, perio-
dicidad, distribucion en Internet), asi como
aspectos formales, por ejemplo, el registro en
indices o resumenes internacionales relevan-
tes en la especialidad de la revista (CONACyT,
2006). Los criterios de evaluacion de las revis-
tas en el padron CONACyT fueron modificados
en 2014, cuando se anadio la exigencia de “pro-
porcionar informacion generada por el Jour-
nal Citation Report, Google Scholar Metrics,
ScikLO Citation Index” como requisito opcio-
nal a “proporcionar un analisis donde conste
el numero de visitas al sitio y paises de origen,
numero de accesos y descargas a texto com-
pleto de los articulos publicados, asi como el
numero de citas por articulo y autor” para que
las revistas pudieran acreditar difusion y visi-
bilidad (CONACyT, 2014: s/p).

Un segundo momento de cambio, y mas
profundo aun, se dio en 2016, cuando el pa-
drén se transformo en el Sistema de Clasifica-
cion de Revistas Mexicanas de Ciencia y Tec-
nologia (CRMCyT). Con este cambio, realizado
bajo la responsabilidad del Grupo SCimago,
se establecio una escala de valoracion que cla-
sifica a las revistas en ocho grupos, de manera
que los cuatro mas altos corresponden a las
revistas indizadas por Scopus y por Web of
Science (ahora Clarivate Analytics), las cuales
se estructuran jerarquicamente segan su ubi-
cacion en los cuartiles que tales bases de datos
les asignen con base en su FI'y SCImago Jour-
nal Rank (CONACyT, 2016). Por su parte, las re-
vistas de los cuatro grupos calificados en las
categorifas bajas se evaluan con base en crite-
rios como el nivel de citacion (de nueva cuen-
ta, con base en Scopus, WoS y Google Scholar)
o visibilidad internacional (por ejemplo, indi-
zacion de la revista en SciELO Citation Index,
a su vez, el primer sistema regional de Clari-
vate Analytics), y establece los siguientes gru-
pos: competencia internacional, competencia

nacional, en proceso de consolidacién y en
desarrollo. Tal sistema de evaluacion es vigen-
te hasta la actualidad, dado que, hasta marzo
de 2021, en el sitio web del Sistema CRMCyT
del CONACyT, la tltima edicion disponible del
manual de evaluacion es la de 2019 (CONACyT,
2019; 2021).

Con lo anterior se busca mostrar, desde
otraarista, la circularidad o complementarie-
dad de los instrumentos de evaluacion pro-
movidos institucionalmente, los cuales parten
de una racionalidad orientada a resultados,
cuantitativa, jerarquica y referida a univer-
sos especificos de informacion a partir de los
cuales se establece un mapa o configuracion
especifica del dmbito académico. La articula-
cién entre los instrumentos de evaluacion de
las UPES con el SNIy con las revistas cientificas
por parte del Sistema CRMCyT del CONACyT
es ilustrativo. Respecto al instrumento de
evaluacion a las UPES cabe resaltar que apenas
una universidad (Yucatdn) considera a las ba-
ses regionales como referente en la evaluacion
(Latindex y la Red de Revistas Cientificas de
América Latina y el Caribe, Espana y Portu-
gal, Redalyc), y les asigna un puntaje menor
(70 puntos) respecto al asignado a las publica-
ciones en revistas Scopus y CONACyT (80 pun-
tos), o JCR-Clarivate Analytics (110 puntos).
Por su parte, en los casos de universidades que
distinguen entre publicacion local, nacional e
internacional de los articulos cientificos no
se establecen los criterios para diferenciar los
tres tipos de alcance.

La evaluacion diferenciada con base en
universos editoriales especificos implica una
valoracion diferenciada del trabajo intelectual
y académico. Témese como ejemplo el instru-
mento de evaluacion de la Universidad Auto-
noma de Aguascalientes: la publicacion de un
articulo cientifico en una revista con presencia
en el Science Citation Index o Scopus (segtin
lo referencia el reglamento) o en una revista
nacional (sin una especificacion clara de re-
vista nacional por parte del reglamento del
programa, considérese una revista mexicana
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no indizada en el mainstream) establece una
relacion 3 a 1, dado que la publicaciéon de un
articulo del primer tipo tiene un valor de 30
puntos, y una del segundo tipo tiene un valor
de 10 puntos. En el caso de la Universidad Au-
tonoma de Yucatdn, la relacion entre un arti-
culo en una revista JCR o Clarivate Analytics
(seguin lo refiere el programa) y uno publicado
en una revista Latindex o Redalyc esde 1a 0.6
(110 puntos versus 70, respectivamente). En el
caso de la Universidad Auténoma del Estado
de México la relacion entre un articulo pu-
blicado en una revista Scopus 0 CONACyT y
uno publicado en una revista no indexada (el
reglamento la define como una revista no re-
conocida por CONACyT, ISI Thomson Reuters,
SciELO; e-Revist@s, Scopus, Science Citations
Index-Expanded -SCIE- y en el Social Science

Citation Index -SSCI-) es de 3 a 1 (70 puntos ver-
sus 25, respectivamente). Finalmente, en el caso
de la Universidad Veracruzana la relacion en-
tre unarticulo publicado en revistas ISLy WoS y
uno publicado en una revista arbitrada (es de-
cir, que no tiene presencia en ISI, WoS o el Indi-
ce CONACYT, segun lo refiere el reglamento) es
de 3a1 (60 puntos versus 20, respectivamente).
La valoracion diferenciada del trabajo inte-
lectual y académico que implica la evaluacion
con base en universos editoriales especificos
puede apreciarse desde otraarista: en el caso de
la Universidad Autonoma de Aguascalientes
un académico podria publicar 5.3 articulos en
el Science Citation Index o Scopus para cubrir
el total de 160 puntos de valor del subrubro de
investigacion; por el contrario, serian necesa-
rios 16 articulos nacionales u 8 internacionales

Figura 2. Valoracion de los productos de investigacion del Programa
de Carrera Docente en UPES, nueve casos aplicados
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00140 210 280
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U. de Guanajuato U. de Sonora U. Veracruzana

Articulo internacional Articulo internacional Articulo-ISI'y WoS (&)

Articulo nacional | 25 Articulo nacional Articulo-Indice CONACYT [

B Articulo regional/local Articulo-revista arbitrada | 20

Memoria |12 Memoria internacional Capitulo de libro [J15

Pertenencia a SNI Memoria nacional Libro |50

Otorgamiento de patente 500 Memoria rcglor}al/local Memoria 10

. . . . . Pertenencia a SNI Patente [d)

Transferencia a la industria de propiedad 220 L, . . .

intelectual de tecnologfa desarrollada Obtencion de patente Propiedad industrial [

0 10 210 280 7

0 140 210 280

200 puntos 150 puntos

Fuente: elaboracion propia a partir de los reglamentos y documentos mas recientes del programa en cada una de las UPES.
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(tampoco hay una especificacion clara de re-
vista internacional por parte del reglamento
del programa) para cumplir dicho puntaje.
Asimismo, en la Universidad Auténoma del
Estado de México serian necesarios 1.8 articu-
los en Scopus 0 CONACyT para alcanzar el pun-
taje maximo de 130 puntos en el subrubro de
investigacion, mientras que serfan necesarios
5.2 articulos publicados fuera de estos circuitos
para cubrir el mismo puntaje. De esta forma,
cuando se habla de evaluacion diferenciada se
hace referencia, en tltima instancia, a diferen-
tes asignaciones de valor a un mismo producto,
el articulo cientifico, a partir de la diferencia-
cion de universos editoriales, de indices, y noa
partir de las caracteristicas intrinsecas del tra-
bajo académico e intelectual (Fig. 2).

El caso dela Universidad de Colima resulta
peculiar en esta orientacion de la evaluacion al
trabajo académico, ya que, al evaluar a los ar-
ticulos cientificos con base en el FI de la revista
de publicacion, relega a la categoria de menor
de puntaje a aquellos articulos publicados fue-
ra de los universos de informacion que calcu-
lan esta métrica, en especifico, del JCR. Asi, por
ejemplo, un articulo publicado en una revista
con FI menor a 0.5 (o también, por ejemplo,
una revista sin FI) tiene un valor de 10 pun-
tos, mientras que el valor de un articulo con
FI igual o superior a 3.0 quintuplica su valor
(50 puntos). Asi, en este instrumento de eva-
luacion seria suficiente publicar 3.6 articulos
de FI 3.0 0 superior para cubrir los 160 puntos
del subrubro de investigacion, en contras-
te con los 18 articulos de FI igual o inferior a
0.5 que serian necesarios para cubrir el mismo
puntaje. Asi, cabria preguntar, ;cuantas revis-
tas del area de ciencias sociales estan incluidas
en los universos de informacion como el JCR
que generan métricas de citacion (FI)? ;Cuan-
tas de éstas tienen un FI igual o superior a 3.0?
De acuerdo con la edicion 2020 del JCR, apenas
527 revistas de entre las 3 mil 492 de ciencias

sociales con presencia en este conjunto de da-
tos cuenta con un FI igual o superior a 3.0; esto
representa el 15.1 por ciento de las revistas de
ciencias sociales. A su vez, 98.5 por ciento de
las revistas con FI igual o superior a 3.0 perte-
nece a Europa Occidental (45.9 por ciento) y a
América del Norte (Estados Unidos y Canada,
52.6 por ciento). Es decir, para que un académi-
co de la Universidad de Colima pueda cubrir
el puntaje de investigacion publicando en las
revistas mejor valoradas, tendria que hacerlo
en una revista del Norte global, especifica-
mente de Europa Occidental o Norteamérica,
con las implicaciones en términos lingiiisticos
(idioma inglés), de agenda de investigacion (te-
mas de interés para tales revistas, posiblemen-
te alejandose de la relevancia local al contexto
del investigador y de su universidad) y de cos-
tos econdémicos (actualmente las revistas de
dichas regiones se caracterizan por tener un
modelo de negocio basado en el pago por pu-
blicacién o procesamiento —article processing
charge 0 APC).

De igual forma, el instrumento de eva-
luacion de la Universidad de Colima tiene la
particularidad de establecer parametros dife-
renciados de FI por dreas de conocimiento (en
el andlisis fueron considerados los propios del
drea de ciencias sociales). El rango de FI de esta
area supera el de ciencias naturales y exactas,
que tradicionalmente tienen valores superio-
res. Esto resulta contradictorio a lo que se ob-
serva en el propio referente de evaluacion que
considera la Universidad de Colima: en el JCR
en su edicion 2020 se identifica que en las revis-
tas de ciencias sociales los grupos mas poblados
son los que tienen un FI de entre 0y menor a 2.0
(66.8 por ciento de las revistas se ubica aqui).
Por su parte, en las revistas de ciencias natura-
les y exactas se observa una mejor valoracion
en términos de FI, dado que los grupos segtin
este pardmetro muestran una distribucion mds
equilibrada, como se observa en la Tabla 1.
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Tabla 1. Distribucion de las revistas del JCR segun su FI y region, 2020

Ciencias sociales

Regién Europa  América  Regién  Europa  Regiéon América Africa Medio Totalgru-  Total gru-
occidental del norte Pacifico del Este  asidtica Latina Este poJCR po JCR %
ValorFl  ND 1 1 1 3
>0 506 361 43 45 41 52 22 8 1,078 309
<0.99
>1.0 633 541 34 16 16 7 3 3 1,253 35.9
<1.99
325 283 12 5 6 631 18.1
<2.99
>3.0 242 277 3 2 2 1 527 15.1
Total 1,707 1,463 92 68 65 60 25 12 3,492 100
region
Ciencias naturales y exactas
Regién Europa América  Regién  Europa  Regién América Africa Medio Total grupo Total grupo
Occidental del norte Pacifica  del Este  asidtica Latina Este JCR JCR %
ValorFI  ND 8 4 1 1 1 15

>0 633 423 31 333 262 118 26 72 1,898 20.2
<0.99
>1.0 1,186 937 63 158 299 57 17 48 2,765 295
<1.99
>20 1,040 669 24 30 137 13 2 27 1,942 207
<2.99
230 1,450 1113 30 10 139 3 2 14 2,761 294
Total 4,317 3,146 148 532 838 192 47 161 9,381 100
region

Fuente: elaboracion propia a partir del JCR edicion 2020.

Finalmente, resulta de igual forma intere-
sante para el andlisis la valoracion que hacen
los instrumentos de evaluacion de las UPES
de los instrumentos de propiedad intelectual.
Ocho de los nueve casos estudiados consi-
deran entre los productos de investigacion
instrumentos de propiedad intelectual como
patentes y registros de derechos de autor. En
todos los casos, éstos forman parte de los pro-
ductos mejor valorados, como es el caso del
programa de la Universidad Auténoma de
Yucatan, donde después del libro (280 puntos),
la patente es el segundo producto mejor valo-
rado (150 puntos), dado que con un registro
se cubriria 75 por ciento del puntaje méximo
del subrubro de investigacion. El mismo caso
se presenta para el Estado de México, Guada-
lajara y Guanajuato. Este ultimo muestra un

comportamiento peculiar, ya que con una pa-
tente podria cubrirse la totalidad del puntaje
del subrubro de investigacion. Incluso, dicho
programa de evaluacion valora de una mejor
forma las transferencias a la industria de pro-
piedad intelectual de tecnologia desarrollada,
y su puntaje (220) supera el total que considera
el subrubro de investigacion (200).

DiscusioN

La evaluacion académica en la actualidad res-
ponde de forma general a unalogica orientada
a resultados, principalmente cuantificables,
en las diferentes dreas del trabajo académico:
docencia, investigacion, gestion, divulgacion,
tutoria y formacion de egresados de nivel su-
perior. Asimismo, la evaluaciéon académica

5 4 Perfiles Educativos | vol. XLIV, niim. 175,2022 | IISUE-UNAM | DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167¢.2022.175.60397

E. Aguado-Ldpez y A. Becerril-Garcia

Universidades publicas mexicanas



actual opera a partir de un sistema de estimu-
los economicos condicionados a la producti-
vidad, es decir, un sistema meritocratico de
valorizacion del trabajo académico (Arcos et
al.,2013). La productividad, es decir, la capaci-
dad de generar productos observables y cuan-
tificables en el lapso establecido por los pro-
gramas de evaluacion académica constituye
una cualidad central (rentable) para hacer
frente a esta logica de evaluacion (Vera, 2018).
Se trata de una racionalidad de orientacion y
valorizacion del ambito académico que opera
en América Latina, incluido México, desde
la década de los ochenta y los noventa. Ope-
ra a partir de instrumentos y ritmos propios
en cada pais de la region y ha tomado como
pilares conceptuales la calidad, la excelencia y
la internacionalizacion, los cuales se han ins-
titucionalizado en diferentes direcciones (me-
jorar practicas estandarizadas por medio de la
competencia, la certificacion de procesos y el
otorgamiento de incentivos; contar con insu-
mos de informacion para financiamientos,
entre otros) y actta sobre distintas aristas (es-
tudiantes, instituciones, revistas, gobiernos,
académicos, politicas publicas); asi mismo,
se desenvuelve en una articulacion entre los
ambitos nacionales e internacional, principal-
mente desde una perspectiva cuantitativa de
evaluacidn (Tiana, 2009; Vera, 2017).

La busqueda de excelencia, calidad e in-
ternacionalizacion se ha instrumentalizado
a partir de diferentes herramientas, tanto de
evaluacion académica al desempeno acadé-
mico como de jerarquizacién de los actores
que se desempenan en el dmbito académico-
universitario. En el caso de las universidades
y demas instituciones de educacion superior,
un ejemplo al respecto son los sistemas de
acreditacion y rankings en torno al desem-
peno, prestigio y productividad académicas.
En el caso de las revistas cientificas, un ejem-
plo son los sistemas de indizacion y rankings
construidos mediante métricas como el FI y
estructurados a partir de cuartiles, como es el
JCR (Clarivate Analytics) o el SCImago Journal

& Country Rank (SR, Scopus), gestionados
por empresas privadas que a su vez editan
gran parte de las revistas que jerarquizan
(y posicionan) mediante el FI. En el caso de los
académicos (investigadores, profesores de ca-
rrera), en alusion exclusivamente al contexto
mexicano, un ejemplo son programas como
el estudiado en el presente escrito, el PRODEP
(SEP) y el SNI (CONACyT); todos ellos progra-
mas de alcance nacional y transversales a las
universidades, instituciones de educacion
superior y centros de investigacion. Asi, este
andamiaje de evaluacion académica que ope-
ra en distintos ambitos y a partir de diferentes
instrumentos puede caracterizarse en térmi-
nos de una “hegemonia de la auditoria” (Guz-
madn, 2019; Basail, 2019).

Un aspecto central de los esquemas de
evaluacion es su doble naturaleza: en primer
lugar, como indicadores de la diversidad de
tareas desempenadas por los académicos a
partir de productos y tareas homologados; en
segundo lugar, como esquemas de prescrip-
cién de las tareas académicas que deben ser
desempenadas para generar los productos ad-
misibles por cada instrumento de evaluacion
y, consecuentemente, hacer frente de forma
positivaala evaluacion académica. Es decir, se
trata de un modelo de evaluacion académica
performativo (Ball, 1995). Esta caracteristica se
articula con el caracter “voluntario” de la par-
ticipacion de los académicos en los diversos
instrumentos de evaluacidon (Ramos-Zincke,
2018): ni legal ni administrativamente, los aca-
démicos estan obligados a participar en estos
esquemas de evaluacion, sin embargo, dado el
caracter complementario de los programas,
la participacion en uno implica la participa-
cién en otro, ademas de las claras ventajas en
el desenvolvimiento institucional que tiene
participar en ellos. Piénsese, por ejemplo, en
el PRODEP como requisito formal de inclusion
en el Programa de Carrera Docente en UPES.
A ello cabe anadir la valoracion —en térmi-
nos de puntaje de evaluacion— la pertenen-
cia a otro programa, como es el caso de las
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universidades de Aguascalientes, Guadala-
jara, Guanajuato y Sonora, que asignan pun-
taje a la pertenencia de los académicos al SNI.
Asi, los esquemas de evaluacion académica se
caracterizan por su cualidad performativa,
dado que al establecer productos especificos
y tareas precisas que se puntuan, prescriben
practicas, culturas y epistemologias que los
académicos cumplen para verse beneficiados
por el reconocimiento y apoyo econoémico
que los programas representan. Asimismo,
éstos se caracterizan por cualidad reiterativa,
es decir, son mecanismos que, en su indivi-
dualidad, operan articulados unos con otros,
de manera que reiteran un conjunto de pro-
ductos y practicas entre los académicos.

En la composicion general del Programa
de Carrera Docente en UPES se identifico que
la dedicacion a la docencia tiene un peso signi-
ficativo que oscila entre 20 y 30 por ciento. A su
vez, en el segundo nivel de analisis (subrubros)
el programa hace una valoracion central de la
generacion de materiales de docencia en siete
de los nueve casos analizados: si un académi-
co generase todos los productos posibles en las
cantidades maximas establecidas, obtendria
un mayor beneficio de la generacion de ma-
teriales de apoyo al estudiante que, por ejem-
plo, de la publicacion de productos derivados
de investigacion. Este aspecto representa una
particularidad del programa respecto a otros
instrumentos de evaluacion en instituciones
de educacion superior en México, Vera (2018)
senala que las universidades que participan en
el Programa de Carrera Docente en UPES ha-
cen una mejor valoracion de actividades deri-
vadas de la docencia respecto de otras univer-
sidades federales y centros de investigacion, los
cuales privilegian las actividades de investiga-
cion, en especifico, la publicacion de articulos
cientificos: la docencia vale 170 por ciento mas
de lo que vale un articulo cientifico, mientras
que, en otro tipo de universidades y centros de
investigacion, este valor es de 63 por ciento.

Del tercer nivel de analisis resalta la valo-
racién diferenciada de productos de investiga-

cion y la falta de reconocimiento de formatos
fundamentales en las ciencias sociales y huma-
nidades, como el libro en algunas universida-
des: el articulo cientifico es reconocido por los
nueve casos analizados, es incluso el mejor va-
lorado en cuatro casos, pero el libro lo recono-
cen apenas seis universidades, y sélo en tres de
ellas es el mejor valorado. Destaca también una
tendencia a priorizar los articulos publicados
en revistas que forman parte de bases de datos
especificas (privadas) o valorados en funcion de
su FL Cinco de nueve casos analizados condu-
cen de esta forma su evaluacion, mientras que
en los casos restantes no hay claridad de lo que
se considera “articulo internacional”, “articulo
nacional” o “articulo local o regional”. De igual
forma, no se especifican algunos productos
como libros “internacionales” o “nacionales”.
Por otro lado, cabe senalar la cobertura y
orientacion del Programa de Carrera Docente
en UPES. Como programa de evaluacion di-
rigido al fortalecimiento de la docencia en la
educacion superior ha logrado una cobertura
de 18.2 por ciento en académicos con perfil de-
seable y de 11.3 por ciento del total de PTC de
las 35 UPES a las que va dirigido, de acuerdo
con informacion proporcionada por la Subse-
cretarfa de Educacion Superior y la Direccion
General de Educacion Superior Universitaria
(SEP, 2019b). La cobertura alcanzada (3 mil 791
académicos beneficiados) representa un reto
de cara a la poblacion potencial sobre la cual
busca tener incidencia: 20 mil 858 académicos.
Si se trata de uno de los instrumentos a partir
delos cuales se busca fortalecer al docente (im-
pulsar hacia estandares de excelencia en la do-
cencia mediante una performatizacion de las
actividades académicas), cabe destacar que la
cobertura nacional que ha logrado es todavia
insuficiente. Otra perspectiva desde la cual se
observa lo anterior es la que arroja la matriz
de indicadores para resultados proporciona-
da por el Consejo Nacional de Evaluacion de
la Politica de Desarrollo Social (CONEVAL,
2019) sobre el Programa de Carrera Docente
en UPES en 2019: este programa proyecto para
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2019 una cobertura de 18.8 por ciento de PTC'y
la meta alcanzada fue de 18.1 por ciento; por su
parte, la meta proyectada para 2018 fue una co-
bertura de 18.54 por ciento y la meta alcanzada
fue de 17.25 por ciento. Es decir, la cobertura
real entre 2018 y 2019 avanz6 poco menos de
1 por ciento (0.86 por ciento) y no hay elementos
que conduzcan a pensar que incluso las metas
de cobertura planeadas o proyectadas se in-
crementaran sustancialmente en el futuro. Un
elemento que cabe agregar es la desemejanza
que existe en la informacion referente: en con-
traste con la informacion proporcionada por
el propio programa y la matriz de indicadores
para resultados del CONEVAL, el “Informe de la
evaluacion especifica de desempeno 2014-2015"
publicado en 2015 por el CONEVAL (2015) docu-
menta para 2014 una cobertura del Programa
de Carrera Docente en UPES de 19 mil 466 PTC.

Aunada a la promocion primordial de
la docencia y —en el dmbito de la investiga-
cion— de la publicacion de articulos cientifi-
cos con presencia en bases de datos comercia-
les, el Programa de Carrera Docente en UPES
se caracteriza también por impulsar el regis-
tro de instrumentos de propiedad intelec-
tual, de manera que ocho de los nueve casos
analizados consideran, entre los productos de
investigacion, patentes y registros de derechos
de autor, y el valor que se les asigna tiene un
peso preponderante en este subrubro. Esto
puede comprenderse desde un contexto en
el que la innovacion tecnoldgica tiene un pa-
pel central en el desenvolvimiento industrial
y economico, y en ello, los instrumentos de
propiedad intelectual (patentes, derechos de
autor, secretos de negocio, etc.) forman parte
central de los diferentes contextos de transfe-
rencia e innovacion tecnoldgica (Teece, 2003).

Laldgica de evaluacion académica promo-
vida por el Programa de Carrera Docente en
UPES en México se articula a un patron global
de evaluacion caracterizado principalmente
por hacer uso de instrumentos de medicion
principalmente cuantitativos de produc-
tos de investigacion, y por operar desde un

mecanismo meritocratico de asignacion con-
dicionada de recursos econdmicos al margen
del salario; se trata de mecanismos de evalua-
cién propios de las ciencias exactas y natura-
les, pero adoptados en dreas como las ciencias
sociales y las humanidades (Manzano-Arron-
do, 2017). Entre los efectos de este modelo de
evaluacion académica estd la modificacion
de las motivaciones y valoraciones del trabajo
académico, incluso por parte de los propios
investigadores, principalmente de las tareas de
publicacion cientifica (Niles et al., 2020). Por
su parte, entre las criticas a este modelo cabe
destacar la relativa a haber instaurado (a par-
tir de mecanismos tanto institucionales como
no formales) un sistema dirigido a cumplir
satisfactoriamente las evaluaciones y secunda-
riamente a buscar un desenvolvimiento de los
diferentes campos cientificos (Buendia et al.,
2017), asi como una evaluacion parcial y sesga-
da en detrimento de las ciencias sociales y las
humanidades por considerarse exclusivamen-
te (o prioritariamente) métricas derivadas de
la citacion y universos editoriales especificos
donde estas areas de conocimiento y regiones
como América Latina no tienen representati-
vidad. Estas tensiones y contradicciones han
sido reconocidas en América Latina y en fun-
cion de ello se han hecho esfuerzos organiza-
dos formales, como el Foro Latinoamericano
sobre Evaluacion Cientifica (FOLEC), y fuera de
la region con iniciativas como The Declaration
on Research Assessment (DORA, 2012) o el Ma-
nifiesto de Leiden sobre indicadores de inves-
tigacion (Hicks et al., 2015); estas iniciativas, en
su especificidad, buscan y promueven trans-
formaciones en las culturas evaluativas de cara
alalogica de evaluacion imperante y que opera
desde dispositivos de distinto alcance.

REFLEXIONES FINALES

El Programa de Carrera Docente en UPES pro-
movido transversalmente en las universidades
publicas estatales de México es un instrumen-
to de evaluacion académica que promueve
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principalmente la docencia asi como las activi-
dades derivadas de ésta (generacion de mate-
riales diddcticos o guias de apoyo al estudian-
te, o bien, evaluacion del desempeno docente
por parte de los estudiantes), mientras que en
el ambito de la investigacion, las UPES han pro-
curado orientarlo principalmente hacia la pu-
blicacion de articulos cientificos con presencia
en bases de datos comerciales y el registro de
instrumentos de propiedad intelectual. El and-
lisis hizo énfasis en la valoracion diferenciada
delos productos de investigacion, en especifico
de los articulos cientificos: una construccion
arbitraria construida a partir de la distincion
de indices de revistas cientificas, y no a partir
de las caracteristicas intrinsecas del trabajo
académico e intelectual. Este aspecto redunda
en el valor que las diferentes universidades le
dan al trabajo académico: un mismo formato
(el articulo cientifico) puede ser valorado de
diferentes formas en funcion del indice de re-
vistas en que tenga presencia, ya que siempre se
privilegia el contendor sobre el contenido, en
lugar dela calidad y aportes del trabajo.
Destaca la doble naturaleza de los instru-
mentos de evaluacion académica como es el
Programa de Carrera Docente en UPES: por
un lado, califican el desempeno académico
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La indagacidn colaborativa
Una metodologia para desarrollar aprendizajes en red

MaurIcio PINo-YANcovIc* | Luts AHUMADA™

En este articulo se describe la implementacién de la metodologia de
indagacion colaborativa en red (ICR). Especificamente, se da cuenta del
trabajo realizado con directivos escolares de dos redes de una comuna,
con un total de 21 establecimientos educacionales de educacion bésica.
La indagacion colaborativa se realiz6 mediante un proceso ciclico de
tres fases: identificacion de desatios compartidos; indagacion y accion;
reflexion y monitoreo. Mediante el andlisis de contenido se analizaron los
proyectos de indagacion colaborativa elaborados por los equipos educa-
tivos. Los resultados muestran que el trabajo en red ha permitido desa-
rrollar las habilidades de liderazgo, aprendizaje profesional y andlisis de
datos necesarias para la conformacién de comunidades de aprendizaje.
Especialmente valiosos para los participantes son aquellos proyectos que
involucran acciones comunes entre distintos establecimientos orientadas
alainnovacion y al mejoramiento escolar.

This article describes the implementation of the Collaborative Inquiry
Network (CIN) methodology. Specifically, it describes the work carried out
by school directors from two different networks within a given commune,
with a total of 21 basic education establishments. Collaborative inquiry was
conducted through a cyclical three-phase process: identification of shared
challenges; inquiry and action; reflection and monitoring. Through content
analysis, we studied a series of collaborative inquiry projects developed by
several educational teams. The results reveal that networking has allowed the
development of the leadership skills, professional learning and data analysis
necessary for the development of learning communities. Furthermore, those
projects that involve common actions among different establishments aimed
at innovation and school improvement are of great value to the participants.
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INTRODUCCION!

El trabajo en red entre establecimientos edu-
cacionales no es algo exclusivo del contexto
chileno. A nivel internacional existen muchas
experiencias de trabajo en red, la mayor parte
de ellas orientadas hacia el logro de una edu-
cacion mas equitativa y de mejor calidad. La
evidencia internacional muestra que nume-
rosos sistemas educacionales han adoptado
la estrategia de trabajo en red para apoyar el
mejoramiento escolar y transformar los siste-
mas jerarquicos y burocraticos (Feys y Devos,
2015). Algunas de estas redes han sido efectivas
en desarrollar las capacidades de liderazgo de
los directivos (Chapman, 2019); otras ponen el
acento en generar procesos reflexivos en los
docentes para que cambien sus practicas pe-
dagdgicas (Brown y Poortman, 2018), pero la
mayorfa de ellas tienen como propésito final
mejorar los resultados de aprendizaje de los
estudiantes (Chapman y Muijs, 2013).

En este articulo de investigacion se da
cuenta de la implementacion de una metodo-
logia de trabajo en red denominada indaga-
cion colaborativa. Esta metodologia supone la
conformacion vy el fortalecimiento de comu-
nidades de aprendizaje y su objetivo es desa-
rrollar proyectos innovadores que permitan
enfrentar los desafios que se presentan en los
establecimientos educacionales. Las redes de
mejoramiento escolar permiten desarrollar
colaboracion y aprendizaje en red en contex-
tos en los que coexisten culturas de colabora-
cion y competencia entre establecimientos.

FUNDAMENTACION TEORICA DE LA
INVESTIGACION

El trabajo en red entre escuelas tiene una lar-
ga tradicion en Chile. Durante la década de
los anos noventa se cred un programa para
fortalecer la educacion rural a lo largo de todo
pais, con el objetivo de fomentar un trabajo

colaborativo y potenciar el desarrollo profesio-
nal entre escuelas rurales que geograficamente
se encontraban aisladas (Avalos, 1999). Existen
también otras experiencias similares, muchas
de ellas promovidas por fundaciones y soste-
nedores particulares subvencionados (Garay et
al., 2019).

Si bien han existido multiples iniciativas
que buscan fortalecer la colaboracion entre es-
tablecimientos educativos, tales estrategias se
han realizado simultineamente con un con-
junto de politicas educativas que promueven
e incentivan la competencia (Pino-Yancovic
et al., 2020). La cultura de competencia entre
escuelas ha estado centrada en la obtencion de
buenos resultados en las pruebas estandariza-
das con el fin de atraer matricula y conseguir
mayores recursos economicos para la escuela;
esto debido a que el financiamiento esta aso-
ciado al nimero de estudiantes matriculados y
que asisten regularmente a clases (Bellei, 2015).

Producto de una serie de manifestaciones
sociales, a los resultados negativos y a las con-
tradicciones de un sistema educativo exclu-
sivamente competitivo (Pino-Yancovic et al.,
2016), en el ano 2015 el Ministerio de Educa-
cidn de Chile (MINEDUC) busco cambiar esta
logica de competicion entre escuelas con el
desarrollo de una estrategia de Redes de Me-
joramiento Escolar (RME) a lo largo de todo
el pais. Mediante esta estrategia se generaron
cerca de 500 RME con el horizonte de cons-
truir y desarrollar comunidades de aprendi-
zaje en red entre establecimientos educativos
(MINEDUC, 2017).

En estas redes de mejoramiento escolar
se agrupan formalmente de 5 a 15 estableci-
mientos por cada red, aunque existen casos
con menos de 4 y mas de 20 (Ahumada et al,,
2019). Los participantes de las redes se encuen-
tran regularmente en reuniones mensuales
o bimensuales en las que participa el direc-
tor y jefe de la Unidad Técnica Pedagdgica de
cada escuela, ademds de un representante del

I Los autores agradecen el financiamiento otorgado por ANID/PIA/Fondos Basales para Centros de Excelencia
FB0003, asi como el financiamiento otorgado por el Proyecto Fondecyt (1210249).
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sostenedor y un supervisor del Ministerio de
Educacion. El objetivo de este trabajo en red
ha sido intercambiar practicas pedagogicas
exitosas entre los establecimientos y desarro-
llar proyectos que puedan incidir en el logro
de mejores aprendizajes de los estudiantes (MI-
NEDUG, 2017). Esta estrategia ha sido relevante
para desarrollar capital profesional entre los
miembros de las redes escolares, pero no existe
evidencia que refleje si estas redes han logrado
generar cambios en las précticas de los direc-
tivos que las conforman o si las temdticas que
son abordadas en las redes han logrado trans-
formar las précticas educativas de los docentes
de los establecimientos (Pino-Yancovic et al,
2020). Por ello, es clave desarrollar estrategias
que fomenten redes educativas efectivas que
permitan construir propositos comunes y me-
todologias para recolectar informacion, anali-
zar y reflexionar sus propias practicas.

Redes escolares efectivas

En general, la investigacion muestra que la
efectividad de una red depende en gran me-
dida de la claridad de los propdsitos y condi-
ciones que facilitan su funcionamiento (Rin-
con-Gallardo y Fullan, 2016). El proposito de
una red debe ser claro y especifico para poder
guiar e involucrar a los participantes hacia
una meta compartida (Armstrong y Ainscow,
2018; Leithwood, 2018; Leithwood y Azah,
2016). En Chile, el Ministerio de Educacion
plantea que en la estrategia de trabajo en red el
ideal es que los integrantes de una red hayan
participado en la elaboracion de su proposito
(MINEDUC, 2017).

En Portugal, Silva et al. (2016) investigan
los significados, propositos, beneficios y difi-
cultades del trabajo en red en dreas de vulne-
rabilidad social, y sostienen que este trabajo es
beneficioso tanto para profesores como para
estudiantes; sin embargo, senalan la impor-
tancia de considerar la diversidad de perspec-
tivas y estrategias metodologicas. Algo similar
acontece en Espana: Vilar et al. (2017) destacan
que un trabajo participativo en red es una

mejor estrategia que proyectos asistencialis-
tas para la superacion de la pobreza infantil.
Especificamente, en este estudio se utiliza la
investigacion-accion como principal estrate-
gia metodoldgica para promover un trabajo
cooperativo y en red desde un nivel micro (fa-
miliar) a un nivel macro (distrito o territorio).

En Espana, Hernandez y Navarro (2018)
reportan un trabajo en red entre docentes de
nueve centros escolares de una misma loca-
lidad (zona rural de Andalucia) enfocada en
facilitar el trdnsito del alumnado de la edu-
cacion primaria a la secundaria. Los resulta-
dos muestran cambios relevantes tanto en las
relaciones entre los centros como al interior
de éstos, donde se promueven procesos par-
ticipativos entre docentes. En el Pais Vasco,
Martinez et al. (2018) indican el rol protagoni-
co que tienen las redes de innovacion para la
inclusion social de la infancia vulnerable; en
este trabajo se senala la importancia de lograr
una coordinacion entre diferentes servicios y
agentes formales e informales involucrados
en el desarrollo de un trabajo socioeducativo.
Desde un enfoque similar, Longds ef al. (2020)
resaltan los resultados de las redes socioedu-
cativas en las familias y en el desarrollo profe-
sional y comunitario en 13 redes socioeduca-
tivas en distintas ciudades de Espana.

Recientemente, Rincon-Gallardo (2020)
realiz una revision de estudios de casos de
redes escolares de Chile, Colombia, México,
Inglaterra y Gales. Los resultados de esta in-
vestigacion dan cuenta de un impacto positi-
vo de las redes escolares en el aprendizaje de
los estudiantes, el desarrollo profesional de
quienes participan en la red y el sistema esco-
lar donde operan. La experiencia de la “escue-
la nueva” en Colombia o las “redes de tutoria”
en México aparecen como ejemplos relevan-
tes en contextos rurales, con un impacto muy
positivo en todos los aspectos antes senalados.
Estos ejemplos involucran a un gran nimero
de redes y escuelas, ademas de que producen
cambios en la cultura del sistema escolar y en
el nucleo pedagdgico.
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Particularmente relevantes son los apren-
dizajes que Colbert y Arboleda (2016) sefialan
a partir de 30 anos de experiencia de trabajo en
red de la “escuela nueva” en Colombia. Especi-
ficamente, se senala que docentes y estudiantes
deben tener un papel central en todo cambio;
las experiencias deben ser facilmente replica-
bles dentro de las condiciones del contexto; y el
cambio actitudinal de los docentes es posible
en la medida que pueden ser actores del cam-
bio. Para lograr estos resultados se requiere de
una aproximacion sistémica que genere condi-
ciones de éxito y un fuerte vinculo de la escue-
la con la comunidad. La investigacion acerca
del trabajo en red ha resaltado también como
un elemento clave la importancia del uso de
datos para la toma de decisiones orientadas al
mejoramiento escolar (Schildkamp et al., 2016).
Las redes escolares efectivas realizan procesos
de seguimiento y analisis de datos para gene-
rar aprendizajes integrales con los estudian-
tes (Alvarez et al., 2019). El seguimiento y uso
de datos permite guiar las acciones diarias y
orientar sus logros (Ehren y Perryman, 2018;
Rincon-Gallardo y Fullan, 2016); sin embargo,
el uso de datos —de acuerdo con la Agencia
Nacional de la Calidad— suele ser una debili-
dad en el sistema educativo chileno, dado que
muchas veces no existe la capacidad ni los co-
nocimientos suficientes para realizar un buen
diagndstico y acciones de mejoramiento vin-
culadas con los resultados obtenidos (Agencia
de Calidad dela Educacion, 2018). Por ello, para
fomentar este trabajo se requiere fortalecer las
capacidades de los lideres educativos; no basta
con proponer que los agentes escolares hagan
un analisis de la informacion, sino que se debe
orientar y apoyar este proceso para asi instalar
esta capacidad profesional.

En este contexto resalta el valor de la in-
dagacion colaborativa como una metodologia
de trabajo y aprendizaje en red (Ainscow et al.,
2016; Chapman et al., 2016). La indagacion co-
laborativa es una modalidad de investigacion

accion participativa focalizada en las précticas
profesionales de docentes y directivos, cuyo
proposito es comprender y mejorar los pro-
cesos de ensenanza y aprendizaje (Carpenter,
2017; Emihovich y Battaglia, 2000; Pino-Yan-
covic y Ahumada, 2020). La indagacién co-
laborativa es un proceso ciclico en el cual se
identifican desafios comunes de las escuelas
y actores miembros de la red, se planifican y
realizan acciones en conjunto y se reflexiona
sobre los resultados de estas acciones (DeLuca
et al., 2015; Pino-Yancovic et al., 2020).

Si bien existe literatura sobre las condicio-
nes y beneficios de la indagacion colaborativa
en el caso de establecimientos educativos y
profesores, especialmente para el desarrollo
de sus capacidades profesionales (DeLuca et
al., 2015), la evidencia es escasa sobre los efec-
tos que éstas pueden tener en redes educativas
(Pino-Yancovic y Ahumada, 2020).

A su vez, se cuenta con informacion sobre
aspectos relevantes para quien acompanaa re-
des y escuelas en proyectos de mejoramiento
escolar y desarrollo profesional (Hernandez y
Navarro, 2018; Soto et al., 2017; Mellado et al.,
2020), pero falta una mayor sistematizacion de
experiencias y metodologias para potenciar
los aprendizajes en red, particularmente sobre
el valor y uso que este tipo de metodologias
puede tener para el desarrollo de actividades
entre establecimientos orientadas a mejorar
sus practicas educativas. Asimismo, resul-
ta relevante analizar como colaborar en red
involucra un trabajo sistemdtico con lideres
intermedios que pueden dar sustentabilidad
al desarrollo de las actividades para incidir en
las practicas de los establecimientos escolares
(Pino-Yancovic et al., 2020).

Objetivo del estudio

Esta investigacion tuvo por objetivo sistema-
tizar y analizar el valor de la utilizacion de la
metodologia de indagacion colaborativa (De-
Luca et al, 2015) en dos redes escolares con
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un total de 21 establecimientos educativos de
una misma comuna.” El objetivo del estudio
fue desarrollar capacidades profesionales en
los equipos directivos que participan en el
trabajo en red. Especificamente, este estudio
da cuenta del proceso de implementacion de
la metodologia de indagacion colaborativa
en red (ICR), principalmente en las dreas de
mejoramiento escolar prioritarias que iden-
tifican los establecimientos, la elaboracion de
sus principales desafios, el tipo y valor de las
acciones que realizan y un monitoreo y re-
flexion sobre los resultados obtenidos.

METODOLOGIA

El uso de la metodologia de indagacién co-
laborativa (DeLuca et al, 2015) contempla
tres fases que constituyen un ciclo de inda-
gacion. En este estudio se sistematizaron los
documentos elaborados por los equipos de
red para cada una de estas fases, los que luego
fueron analizados mediante la metodologia

de andlisis de contenido para detectar simili-
tudes y diferencias, ademds de analizar el va-
lor de esta metodologia para el desarrollo de
acciones colaborativas.

En la fase inicial es esencial que el foco de
indagacion sea compartido y relevante para
todos los participantes (DeLuca et al., 2015); la
identificacion de desafios comunes involucra
generar un didlogo entre los participantes en
el que se explicitan valores y creencias sobre
un area de mejora.

En la segunda fase del ciclo, denominada
indagacion y accion, es importante que direc-
tivos y docentes innoven nuevas metodologias
de ensenanza y aprendizaje, y que sus practi-
cas sean publicas, de manera que los resulta-
dos sean objeto de un analisis critico por parte
de otros docentes y directivos para conformar
una verdadera comunidad de aprendizaje. La
segunda fase del ciclo, indagacion y accion,
puede tomar dos formas distintas: puede ser
una indagacion para producir datos, o una
accion para probar estrategias o metodologias

Figura 1. Fases del ciclo de indagacién colaborativa

Conocimiento
compartido

Recoleccién
de evidencia
adicional

Produccion

Identificacion
de evidencia
0 accién

de informacion
0 accion

Indagacién y acai®®

Fuente: comunidades de aprendizaje en red de CIAE-lideres educativos (adaptado de DeLuca et al., 2015).

2 Corresponde a un territorio local encargado de administrar servicios basicos bajo una autoridad electa (alcalde o

alcaldesa), similar a un distrito en Estados Unidos.
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que afecten el nucleo pedagogico. Estos dos
procesos distintos son parte de una misma
fase, dado que segun se senala en el modelo,
producir datos es ya una forma de accion (De-
Luca et al., 2015; Pino-Yancovic et al., 2018).

La tercera fase consiste en el monitoreo y
reflexion respecto a la produccion de informa-
cion olasacciones realizadas. Las redes utilizan
informacion para establecer medidas y datos
que permitan mejorar los resultados. En esta
fase es fundamental un andlisis compartido de
la produccion de informacion o la accion reali-
zada. Para DeLuca ef al. (2015) lo fundamental
de esta fase es que los datos se transformen en
conocimientos y saberes contextualizados que
sean compartidos, que apoyen la toma de deci-
siones y que proyecten futuras indagaciones o
acciones, de modo que la indagacion seala base
sobre la cual se estructure un proceso continuo
de mejora e innovacion. En la Fig. 1 se observa
la metodologia de indagacion colaborativa con
sus respectivas fases.

Procedimiento

En este estudio se sistematizaron todas las ac-
tividades realizadas con las redes escolares y la
comuna. El plan de trabajo incluyo una serie
de reuniones mensuales y actividades distri-
buidas entre abril y diciembre del ano 2019,
algunas de las cuales involucraron a todos los
establecimientos de la comuna (nivel comu-
nal), mientras que otras fueron realizadas en
cadared (nivel red, conlaRed 1 yRed 2) y otras
en equipos de red (nivel establecimientos). En
total se realizaron tres talleres con el Departa-
mento de Educacion Municipal (DEM) y cin-
co talleres y tres reuniones de coordinacion
con la Red 1y Red 2. Finalmente, se realiz6
la actividad “Café del mundo”, con todos los
participantes. Esta ultima reunion tuvo como
objetivo mostrar lo realizado por cada red y
evaluar el trabajo del afo, asi como proyectar
acciones para el ano siguiente, de manera que
pudiera repetirse el ciclo de indagacion.

Sujetos

En este estudio participaron directores y jefes
de Unidad Técnica Pedagogica (UTP) de las 21
escuelas basicas de la comuna, 10 escuelas per-
tenecientes a la Red 1, agrupadas en 4 equipos
y 11 escuelas pertenecientes a la Red 2, agrupa-
das en 3 equipos. Ademds, participo el equipo
de coordinacion de la Red 1y el de la Red 2.
Estos equipos, cuya funcion es la planifica-
cién de las reuniones de cada red, estdn con-
formados por un supervisor, un representante
del Ministerio de Educacion, un representan-
te del Departamento de Educacion Municipal
y dos representantes de los establecimientos
que conforman la red.

Instrumentos

La metodologia ICR fue monitoreada con base
en un conjunto de instrumentos que permi-
tieron recoger datos sobre la percepcion de los
directivos participantes. Especificamente, las
técnicas de recoleccion de datos y los instru-
mentos utilizados para estudiar la implemen-
tacion de esta metodologia fueron: encuestas
de satisfaccion aplicadas al término de cada
una de las sesiones, actas de las reuniones rea-
lizadas por el equipo de investigacion respec-
to a la observacion del trabajo de cada sesion,
y un cuestionario de percepcion acerca de los
cambios observados producto del trabajo en
red con otros establecimientos. En este arti-
culo se utiliza solamente la informacion reco-
gida en las actas de cada reunion de red, dado
que nuestro foco es dar cuenta de las activida-
des realizadas y los temas abordados.

Resguardos éticos

En cada establecimiento el director y su jefe
técnico pedagogico fueron invitados a par-
ticipar de manera voluntaria, luego de leer
una carta de consentimiento informado que
explicaba los objetivos del estudio y sus con-
sideraciones éticas. Se aseguro a los partici-
pantes que en cualquier momento podian
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abandonar su participacion si asi lo deseaban,
como también la confidencialidad respecto al
uso de la informacion recolectada. Las cartas
de consentimiento fueron revisadas y aproba-
das por el comité de ética de la institucion que
sustento esta investigacion.

Andlisis de los datos

Parael analisis del proceso de implementacion
de la metodologia ICR en sus distintas fases se
realizé un analisis cualitativo de las actas de
las reuniones de red, asi como de las respues-
tas a las preguntas abiertas del cuestionario.
En especifico, se realizo un andlisis de conte-
nido (Céceres, 2003) en el que se revisaron las
respuestas abiertas de los participantes con
relacion al trabajo en red, la indagacion cola-
borativa y las acciones de innovacion pedago-
gica, monitoreo y reflexion. Los documentos
(actas de las reuniones) desde los cuales se rea-
liz6 el andlisis de los datos fueron agrupados
en categorias previas segun las fases y etapas
contempladas en el ciclo de indagacion cola-
borativa. Esta agrupacion es una categoriza-
cién a priori, basada en el marco tedrico y el
modelo propuesto por DeLuca et al. (2015). A
partir de esta agrupacion se seleccionaron los
segmentos mas relevantes correspondientes
a cada una de las fases y etapas previamente
definidas. Se revisaron y seleccionaron tam-
bién las citas mas representativas de cada uno
de los documentos que constituian el corpus
del estudio. Seguidamente se construyeron
tablas de cotejo que nos permitieron integrar
los datos en una matriz de andlisis compara-
tiva que contenia los segmentos previamen-
te seleccionados y codificados. Este proceso
fue realizado de forma triangulada por tres
miembros del equipo de investigacion. Fi-
nalmente, siguiendo los pasos de andlisis de
contenido sugeridos por Caceres (2003), se
realizé la integracion final de los hallazgos
respetando las distintas fases que contempla
la metodologia de indagacion colaborativa.
Esta integracion buscé encontrar elementos
comunes y diferenciadores entre las distintas

redes y establecimientos educacionales que
formaban parte del estudio.

RESULTADOS DE INVESTIGACION

A continuacion, se describen las tres fases de
la metodologia ICR: identificacién de desafios
comunes; indagacion y accion; monitoreo y re-
flexion. En cada una se da cuenta del procedi-
miento realizado por cada red y por cada equi-
po de escuelas que participa en ellas, asi como
delasactividades correspondientes a cada fase.

Fase 1I: identificacion de desafios comunes
En la fase inicial de la metodologia de indaga-
cién colaborativa se debe fomentar una iden-
tidad colectiva en la que se puedan compartir
los principios, sentido y metodologia de traba-
jar en red. Por ello, en esta fase se presentan las
distintas etapas del ciclo y, a partir de la l6gica
de trabajo, se identifican desatios comunes re-
levantes para todos los participantes de la red
(Pino-Yancovic y Ahumada, 2020). Por tal mo-
tivo, en las dos redes se realizaron dos sesiones
en las que se reflexiono en torno a la relevancia
del trabajo en red, el uso de la indagacion cola-
borativa como una herramienta reflexiva y el
uso de datos para la toma de decisiones.

La identificacion de desatios comunes se
desarroll6 en tres etapas sucesivas: primero se
identificaron las dreas de mejora; luego se de-
finieron los desatios comunes; y, finalmente,
se estructuro la pregunta de indagacion para
cada uno de los equipos de red involucrados
en el proceso.

Tanto a nivel de red como de estableci-
miento se selecciond una de las cuatro dreas
de mejora propuestas por el MINEDUC (2017):
liderazgo; gestion pedagdgica; formacion y
convivencia; y gestion de recursos. Las redes
enfocaron su trabajo en el drea de gestion pe-
dagdgica, la cual tiene por objetivo lograr el
aprendizaje y el desarrollo de los estudiantes.
Las dimensiones de esta drea son: gestion cu-
rricular; ensenanza y aprendizaje en el aula; y
apoyo al desarrollo de los estudiantes.
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La opcion de utilizar como drea de me-
jora la gestion pedagogica se debid a que los
establecimientos desarrollan planes de mejo-
ramiento en este ambito, que constituyen una
herramienta de uso cotidiano, contemplada
por los estiandares indicativos del desempe-
no con que se evalua a los establecimientos
(MINEDUC, 2014). Por tal motivo, todas estas
dimensiones son conocidas y trabajadas en
los planes de mejoramiento escolar por los
equipos directivos y son trascendentes para
las comunidades educativas.

En esta fase de identificacion de desatios
comunes, la Red 1y la Red 2 realizaron pro-
cesos distintos, debido a las caracteristicas de
cada una. En la Red 1, durante el primer taller

los integrantes del equipo de coordinacion
propusieron trabajar de forma transversal el
tema de la evaluacion formativa. Esta decision
se tomd a partir de un diagndstico y proyec-
cién para el ano en la vida de las escuelas en
las dreas de interés. Después, se conformaron
equipos de red en funcion de la cercania entre
los establecimientos, lo que facilitaria un tra-
bajo conjunto de indagacion. Por ultimo, los
equipos elaboraron un objetivo o pregunta de
indagacion relacionado con la evaluacion for-
mativa y relevante para los establecimientos
de cada equipo.

En la Red 2 el trabajo fue mas inductivo,
pues cada establecimiento seleccion un area
de mejora en la que tanto docentes como

Cuadro 1. Areas de mejora, desafios comunes
y pregunta de indagacién de cada equipo

Red 1 Identificacion de areas Identificacion de Pregunta de indagacion
de mejora desafios comunes
Equipo 1 Gestion pedagdgica: Evaluacion formativa ;Como instalar en los docentes una
3establecimientos  gestion curricular cultura de evaluacién formativa
para el aprendizaje, con foco en
mejorar el aprendizaje de los
estudiantes?
Equipo2 Gestion pedagégica: Evaluacion formativa ;Coémo incorporar la evaluacion
2 establecimientos  ensenanza y aprendizaje formativa en las planificaciones del
enelaula trabajo en aula?
Equipo 3 Gestion pedagogica: Evaluacion formativa ;Como realizan la evaluacion
2establecimientos  ensenanza y aprendizaje formativa los docentes del drea de
enelaula matemdticas?
Equipo 4 Gestion pedagdgica: Evaluacion formativa ;Qué estrategias de evaluacion
3establecimientos  ensenanza y aprendizaje formativa facilitan un aprendizaje
enelaula profundo?
Red 2 Identificacion de areas Identificacion de Pregunta de indagacion
de mejora desafios comunes
Equipo 1 Gestion pedagégica: Trabajo colaborativo: ;Cudles son las necesidades que
3establecimientos  gestion curricular transversalidad de los presentan los docentes de 1°y
aprendizajes 2°bésico para desarrollar un

trabajo colaborativo pedagdgico y
sistemdtico?

Equipo 2
3 establecimientos

Gestion pedagégica:
apoyo al desarrollo de los
estudiantes

Trabajo colaborativo: clima
y resultados de aprendizaje

;Qué acciones promueven una
buena relacién y cercania entre
docentes y estudiantes?

Equipo 3
5 establecimientos

Gestion pedagdgica:
gestion curricular

Trabajo colaborativo: di-
ddctica para la motivacion
de los estudiantes

;Qué estrategias de motivacion
utilizadas en nivel parvulario de
transicion 1y 2 podrian replicarse
en 1°y 2° bisico?

Fuente: elaboracién propia.
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directivos pudieran generar un ciclo de inda-
gacion colaborativa con acciones orientadas
hacia el mejoramiento de la gestion pedago-
gica en sus establecimientos. Posteriormente,
junto con los coordinadores de red se realizo
un analisis colectivo de los desatios que los
equipos directivos enfrentan en sus estable-
cimientos. El foco escogido fue fomentar la
colaboracion entre docentes para mejorar sus
practicas pedagogicas. Finalmente, se iden-
tificé una pregunta de indagacion por cada
equipo que pudiese ser respondida de forma
conjunta durante el desarrollo del estudio,
tomando en cuenta las necesidades de los
establecimientos y los aprendizajes de los es-
tudiantes. En el Cuadro 1 se pueden apreciar
las dreas de mejora, los desafios comunes y la
pregunta de indagacion de cada uno de los
equipos de las dos redes.

Fase 2: indagacion y accién

Para esta segunda fase se reviso la pregunta
de indagacion y se definieron posibles accio-
nes entre establecimientos en la instancia de

reunion de red. En este trabajo, cada equipo
definid su proceso de indagacion, tanto respec-
to de las temdticas a abordar como de las he-
rramientas de recoleccion, la identificacion de
datos pertinentes a la pregunta de indagacion,
asi como la definicion de quiénes participarian
ylos tiempos necesarios para la ejecucion de las
acciones propuestas. Algunas de las acciones
ejecutadas en conjunto implicaron, por ejem-
plo, visitas entre escuelas; otras involucraban
producir informacion especifica de cada insti-
tucion. Las acciones fueron realizadas por cada
equipo directivo, mediante el trabajo conjunto
con otros docentes y directivos de sus respec-
tivas escuelas. A continuacion, se describen las
acciones realizadas por cada equipo.

Las acciones realizadas por las dos redes
dan cuenta de la importancia que la indaga-
cion colaborativa tuvo para que los directivos
de los establecimientos pusieran el foco en el
trabajo pedagdgico y en lo que los docentes
realizan en el aula. Conocer lo que realizan
en otros establecimientos no se limita sélo a
la observacion, sino que implica el diseno e

Cuadro 2. Indagacion y acciones realizadas por cada equipo

Red 1 Acciones realizadas
Equipo 1 Realizacion de un taller de evaluacion formativa en una de las escuelas del equipo con profeso-
3 establecimientos res de matematica y equipo directivo de las tres escuelas.
Equipo2 Visita a una escuela del equipo: observacién en aula de primero bésico, con enfoque en la
2 establecimientos planificacion curricular y evaluacion.
Equipo 3 Visita a una escuela del equipo red con profesores de matematica y equipo directivo de las
2 establecimientos dos escuelas. Observacion en aula de la clase de matematicas y validacion de la metodologia
utilizada.
Equipo 4 Visita de los equipos directivos a una escuela del equipo red en el que se realizé un taller de
3 establecimientos evaluacion formativa con los docentes.
Red 2 Acciones realizadas
Equipo 1 Levantamiento de informacion a través de entrevistas y grupos focales a docentes de 1°y 2°
3 establecimientos basico respecto a como desarrollar un trabajo colaborativo pedagdgico y sistematico. Cada
escuela del equipo levant6 esta informacion de manera independiente para luego socializarla
en la reunion del equipo red.
Equipo2 Visita de los equipos directivos a una escuela del equipo red para observar una caminata de

3 establecimientos

aula que realiza la directora de dicha escuela.

Equipo 3
5 establecimientos

Se realizo un grupo focal con educadoras del nivel parvulario de transicién 1y 2, en cada una
de las cinco escuelas participantes. El objetivo del grupo focal fue conocer sobre estrategias de

motivacion que utilizan las educadoras con los estudiantes de estos niveles.

Fuente: elaboracion propia.
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implementacion de acciones conjuntas que
luego puedan ser transferidas a los respectivos
establecimientos. Las redes, los equipos de red
y los establecimientos forman una cadena de
trabajo y aprendizaje en red que cobra sen-
tido cuando las acciones tienen un caracter
colectivo.

Fase 3: monitoreo y reflexion
En la primera instancia de la fase de monitoreo
y reflexion cada equipo red se reunio a anali-
zar el trabajo en red y preparar una presenta-
cion que explicitaba lo realizado, los apren-
dizajes obtenidos y las proyecciones futuras.
La presentacion de este trabajo se materializ6
en un cartel que fue presentado durante una
reunion final, mediante la metodologia deno-
minada Café del mundo. Esta consiste en que
cada equipo presenta a otro el trabajo realiza-
do y escucha preguntas aclaratorias y retroali-
mentacion de como mejorar lo realizado.

En este taller final se reunieron los inte-
grantes de las redes 1y 2 junto con los coor-
dinadores del DEM que acompanan a las dis-

tintas redes de la comuna. Durante el Café del
mundo los equipos reflexionaron acerca de las
acciones realizadas, asi como sobre los hallaz-
gos y resultados obtenidos. Asimismo, reali-
zaron una proyeccion en torno al tema de in-
dagacion y la posibilidad de realizar un nuevo
ciclo de indagacion colaborativa, para lo cual
identificaron un nuevo desafio. En el Cuadro 3
se presentan las reflexiones y proyecciones de
cada equipo.

Enla Red 1, al reflexionar acerca del traba-
jo en red realizado por los establecimientos se
senalo que el ciclo de indagacion colaborativa
permitié mejorar las dindmicas internas de
funcionamiento en cada escuela al transferir
experiencias de la red a los equipos de trabajo
en la escuela. Lo anterior es relevante, dado
que uno de los propésitos del trabajo en red es
facilitar los procesos de colaboracion y parti-
cipacion activa, tanto en la red como en las es-
cuelas que la conforman. La importancia del
trabajo en equipo y de compartir experien-
cias, asi como la retroalimentacion entre los
equipos fueron los principales aprendizajes.

Cuadro 3. Reflexiones y proyecciones por cada equipo

Red 1 Reflexiones y hallazgos Proyecciones

Equipo 1 El ciclo de indagacion colaborativa permitio  Generar departamentos de matematica y

3 establecimientos generar una mejor gestion del cambio a lenguaje al interior de las escuelas, de manera
través del didlogo y acciones concretas. Existe  que trabajen de manera colaborativa en
motivacion y disposicion para el cambio en procesos de evaluacion formativa. Utilizar el
las escuelas. El trabajo en red y equipo ha trabajo colaborativo entre escuelas para pasar
permitido mejorar las dindmicas internas de unalégica administrativa a unalégica con
en cada escuela, al transferir experiencias a foco en el trabajo pedagogico. Lograr que
los equipos de trabajo en la escuela y facilitar el trabajo en red tenga impacto en lo que se
procesos de colaboracién y participacién realiza en el aula.
activa.

Equipo3 Se reflexiona acerca de la importancia Se propone dar continuidad al proceso de

2 establecimientos

de fortalecer la relacién entre docentes y
estudiantesy tomar en cuenta sus efectos en
el compromiso de los estudiantes por sus
aprendizajes. Se destaca la importancia del
trabajo en equipo, la retroalimentacion entre
los equipos y el compartir experiencias.

indagacion colaborativa, con la realizacion de
un nuevo ciclo de indagacion.

Equipo 4
3 establecimientos

Impacto positivo de una vision externa y
objetiva de retroalimentacion. Se senala que
el trabajo colaborativo y el acompanamiento
entre escuelas tiene impacto y promueve la
mejora y aprendizaje en red.

Consolidar estrategias exitosas en el marco
del consejo técnico y trabajo colaborativo.
Parallegar a ello, se debe dialogar entre
equipos directivos.
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Cuadro 3. Reflexiones y proyecciones por cada equipo

(continuacion)

Red 2

Reflexiones y hallazgos

Proyecciones

Equipo 1
3 establecimientos

Fortalecer el vocabulario técnico es impor-
tante para el trabajo en las escuelas. Es impor-
tante clarificar roles y desarrollar habilidades
interpersonales. El trabajo en red permite
aprender del otro, a pesar de que la realidad
de cada escuela es distinta.

Fomentar el trabajo colaborativo y reflexiéon
pedagdgica a través del modelamiento que
puedan realizar los equipos directivos hacia
los docentes de cada escuela.

Equipo 2 Se destaca la importancia de las preguntas Instalar en consejos de profesores trabajos

3 establecimientos que realizan los docentes a sus estudiantes practicos, usando la metodologia de la
respecto del vinculo entre ambos. Es com- indagacion colaborativa. Visitas a las otras es-
plejo prestar atencion a todo lo que ocurre cuelas, con el fin de seguir intercambiando y
en el aula cuando el foco estd en observarlo  conociendo nuevas metodologias de trabajo.
que realizan los estudiantes. Se debe focalizar
y sistematizar la mirada en determinados
temas.

Equipo3 Relevancia de los aspectos afectivos y emocio-  Dar mds relevancia al trabajo en red. Cautelar

5 establecimientos nales para la motivacion y el aprendizaje. el tiempo de trabajo y mantener el foco en el

Necesidad de sensibilizar a docentes de 1°
y 2° bésico respecto a la importancia del
trabajo colaborativo como herramienta de

desafio que se ha identificado. Articular las
transferencias de metodologfas de ensefianza
yaprendizaje del nivel parvulario de transi-

aprendizaje profesional. Es importante el

cion al nivel de educacion basica.

liderazgo del equipo directivo paralograrla
articulacion entre los distintos niveles.

Fuente: elaboracion propia.

En esta red también se menciona laimportan-
cia del trabajo con docentes y estudiantes, con
el fin de potenciar los aprendizajes.

En la fase de reflexion y proyecciones de
la Red 2 se menciona, entre otras cosas, la im-
portancia de contar con un vocabulario téc-
nico que permita el didlogo y el trabajo tanto
al interior como entre las escuelas. A pesar de
las diferencias existentes entre las escuelas que
conforman cada equipo, los participantes de
la indagacion colaborativa tomaron concien-
cia de que el trabajo en red permite aprender
del otro. Destacaron también la necesidad de
escuchar la voz de los estudiantes para forta-
lecer el vinculo con los docentes. Asimismo,
senalaron que en la observacion de aula es im-
portante poner el foco en observar lo que rea-
lizan los estudiantes mds que en la estructura
de la clase del docente. Por otro lado, en la re-
flexion acerca del trabajo realizado se destaco
la relevancia de los aspectos afectivos y emo-
cionales para la motivacion y el aprendizaje de
los estudiantes.

ANALISIS Y DISCUSION DE RESULTADOS

Durante la primera fase de indagacion co-
laborativa se identifico el drea de mejora, el
desatio comun vy la pregunta de indagacion;
estos procesos se dieron de manera distinta
entre lo realizado por la Red 1y la Red 2. En
el primer caso, el area de mejora y el desatio
comun fueron acordados junto al equipo de
coordinacion de la red; posteriormente el de-
safio relacionado con la evaluacion formativa
fue presentado a la red, donde se decidi6 co-
lectivamente trabajarlo de forma transversal
en todas las escuelas que la componen.

Este es un desafio relevante para la Red 1,
dado que la evaluacion formativa permite fo-
calizar el trabajo en la gestion pedagdgica y
el proceso de ensenanza y aprendizaje de los
estudiantes. También permite dar respuesta a
un contexto externo ala red, pues el MINEDUC
(2018), mediante el decreto de Ley N°67, esta-
bleci6 en Chile una nueva normativa respecto
a la evaluacion escolar. En dicho decreto la
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evaluacion se entiende como un conjunto de
acciones lideradas por los profesionales de la
educacion para que tanto ellos como los es-
tudiantes puedan obtener informacion rele-
vante para el aprendizaje. Estas acciones estdn
orientadas a promover el progreso del apren-
dizaje y retroalimentar los procesos de ense-
nanza. Ademas, se distingue entre evaluacion
formativa y sumativa. La primera se utiliza
para monitorear y acompanar el aprendizaje
de los estudiantes, mientras que la segunda
tiene el proposito de certificar, generalmente
mediante una calificacion, los aprendizajes
logrados por los alumnos.

La evaluacion formativa, por lo tanto, pa-
rece ser un desafio compartido, dado que mu-
chos docentes no han sido formados en ella
y cobra especial relevancia cuando un estu-
diante no alcanza la calificacion requerida en
una asignatura. Si esto impide su promocion,
de acuerdo con el decreto de Ley N° 67, se de-
bera realizar un informe elaborado por el jefe
técnico-pedagogico, docentes y profesionales
del establecimiento que hayan participado
en el proceso de aprendizaje del alumno. Este
informe requiere de un trabajo colaborativo
entre distintos docentes, dado que ahi se debe
de justificar la decision de la no promocion
del estudiante.

Tanto a nivel nacional como internacional
se ha resaltado la importancia de este tipo de
evaluacion con foco en el aprendizaje, como
una forma de orientar el trabajo de los esta-
blecimientos para el mejoramiento escolar
(Bellei et al., 2014; Black y Wiliam, 2009). La
evaluacion formativa implica recoger eviden-
cia que permita monitorear y acompanar los
procesos de ensenanza y aprendizaje de un
grupo de estudiantes o de un estudiante en
particular. La comunicacion, retroalimen-
tacion y ajuste de las estrategias pedagogicas
resultan fundamentales en este proceso de
evaluaciéon (MINEDUC, 2019).

Las preguntas de indagacion de los dis-
tintos equipos pertenecientes a las Red 1
dan cuenta de la necesidad de instalar en los

docentes una cultura de evaluaciéon forma-
tiva para mejorar el aprendizaje de los estu-
diantes. Por otro lado, los equipos de la red
valoran la idea de desarrollar proyectos de
indagacion sobre evaluacion formativa, pues
consideran que éste es un camino para desa-
rrollar estrategias que faciliten un aprendi-
zaje profundo (Elmore, 2010). El aprendizaje
profundo es senalado en la literatura como
esencial para vincular el conocimiento nue-
vo con el previo (Alvarez ef al., 2019). Rin-
con-Gallardo (2019) destaca el rol activo del
estudiante en el aprendizaje profundo, sin
embargo, esto supone un cambio paradig-
matico en la forma de comprender la triada
docente-estudiantes-conocimientos.

El trabajo en red, tal y como lo muestra
la experiencia de escuela nueva en Colom-
bia y redes de tutoria en México, favorece un
cambio cultural en la forma de entender esta
relacion; en este cambio paradigmatico el
liderazgo de los directivos tiene un rol fun-
damental (Rincon-Gallardo, 2020). Entre las
acciones que se desarrollaron para lograr es-
tos objetivos se halla la realizacion de talleres
con profesores de matematica y equipo direc-
tivo de las escuelas de uno de los equipos, la
visita entre escuelas, la observacion en aula y
la validacion de la metodologia utilizada por
los miembros de la red. Todas estas acciones
han sido destacadas por la Agencia de Calidad
de la Educacion (2018) como caracteristicas de
aquellos establecimientos que obtienen bue-
nos resultados de desempeno educativo.

Sobre la fase de la reflexion y las proyec-
ciones de la Red 1 se senald que el ciclo de in-
dagacion colaborativa permitio generar una
mejor gestion del cambio a través del dialogo
y laimplementacion de acciones concretas. Se
destaco también la importancia del trabajo en
equipo, la retroalimentacion entre equipos
y el compartir experiencias. Todas estas ac-
ciones son parte de lo que Rincon-Gallardo
y Fullan (2016) senalan como claves para una
red efectiva. El trabajo colaborativo y el acom-
panamiento entre escuelas, a juicio de los
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participantes, tiene impacto y promueve la
mejora y aprendizaje en red.

En la Red 2 cada establecimiento seleccio-
no un area de mejora en la que tanto docentes
como directivos pudieran generar un ciclo de
indagacion colaborativa con acciones orienta-
das hacia el mejoramiento de la gestion peda-
gogica en sus establecimientos. Posteriormen-
te, se realizo a nivel de red un analisis colectivo
de los desafios que los equipos directivos en-
frentan en sus establecimientos y sobre como
mejorar las practicas pedagdgicas; ademas, se
identifico un desafio compartido a nivel de
red y, finalmente, se identifico una pregunta
de indagacion por cada equipo red para ser
respondida de forma conjunta durante la im-
plementacion de la metodologia ICR, a partir
de las necesidades de los establecimientos y los
aprendizajes de los estudiantes.

De esta forma, si bien en todos los equipos
de red aparecio el trabajo colaborativo entre
docentes y equipo directivo como el principal
desatio, tuvo diferentes propdsitos: desarro-
llar una transversalidad entre las asignaturas
y aprendizajes de los estudiantes; favorecer el
clima escolar; mejorar los resultados de apren-
dizaje; y desarrollar estrategias diddcticas en-
tre docentes para propiciar la motivacion al
aprendizaje por parte de los estudiantes.

Para todos estos propdsitos, tal y como lo
senala la literatura, el levantamiento de datos
y su posterior analisis es un aspecto funda-
mental que requiere de un trabajo colabora-
tivo (Ehren y Perryman, 2018; Schildkamp et
al., 2016). A su vez, la literatura destaca que las
redes efectivas deberian vincular lo que se rea-
liza en la red con lo que acontece en los esta-
blecimientos y el aula (Rincon-Gallardo y Fu-
llan, 2016; Leithwood y Azah, 2016; Leithwood,
2018). Las actividades propuestas por estos
equipos apuntan justamente en esta direccion.

Respecto a las proyecciones del trabajo
futuro, en ambas redes se propuso dar con-
tinuidad al proceso de indagacion colabora-
tiva mediante un nuevo ciclo de indagacion.
En uno de los equipos se propuso generar

departamentos de matemdtica y lenguaje al in-
terior de las escuelas, de manera que trabajen
colaborativamente en procesos de evaluacion
formativa. Este es un desafio complejo, dado
que la evidencia de investigacion senala que,
generalmente, los departamentos trabajan de
forma aislada (Queupil y Montecinos, 2020).

En otro equipo se proyecto utilizar el tra-
bajo colaborativo con foco en el trabajo peda-
gogico. Los andlisis de redes sociales realiza-
dos por Garay et al. (2019) en escuelas basicas
muestran lo dificil de esta tarea que, en gene-
ral, queda en manos del jefe de la Unidad Téc-
nica Pedagdgica sin que se logre realmente la
conformacion de una comunidad de aprendi-
zaje con un trabajo colaborativo. Es relevante,
por ello, que directivos y docentes se articulen
mejor al interior de los establecimientos.

Uno de los equipos planted fomentar el
trabajo colaborativo y la reflexion pedagogica
a través del modelamiento que puedan reali-
zar los equipos directivos hacia los docentes
de cada escuela. El modelamiento también ha
sido destacado en la literatura como una labor
que debieran cumplir los equipos directivos a
la hora de conformar comunidades de apren-
dizaje (Katzy Earl, 2010), sin embargo, muchas
veces los directivos no lo logran, debido a que
su foco suele estar en los procesos administra-
tivos (Weinstein et al., 2019). La preocupacion
de este equipo es relevante, pues también co-
necta el trabajo de la red con la realidad de su
escuela y potencia el valor y utilidad de su par-
ticipacion en la red para mejorar las practicas
profesionales de sus docentes.

Finalmente, hay que senalar que tanto el
trabajo colaborativo como la evaluacién for-
mativa son desafios que se hacen mads pre-
sentes en el contexto actual de pandemia.
Producto del COVID-19 muchos estableci-
mientos educacionales han debido modificar
sus formas de ensenanza y aprendizaje. La
formacion a distancia adoptada en la mayo-
ria de los paises afectados por la pandemia
ha supuesto enfatizar la importancia de la
evaluacion formativa como una herramienta
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para retroalimentar el trabajo que realizan los
estudiantes desde sus casas con el apoyo de los
docentes y apoderados; por otro lado, muchos
establecimientos preparan o implementan
planes de retorno a las aulas de forma segura.
El trabajo en red, tanto de directivos como de
docentes que comparten experiencias e ideas
innovadoras resulta particularmente relevan-
te en este contexto de pandemia. El apoyo so-
cioemocional y el trabajo mancomunado de
los distintos actores hacen que las redes tengan
un foco en lo socioeducativo (Dfaz-Gibson et
al., 2013), lo cual amplia los limites de la escue-
la hacia todos aquellos recursos comunitarios
que puedan ser de utilidad en las actuales cir-
cunstancias. Lo anterior supone un cambio
sustentado en una cultura de colaboracion y
liderazgo distribuido (Maureira y Garay, 2019)
que favorezca el aprendizaje en red.

CONCLUSIONES

La indagacion colaborativa es una metodolo-
gia util para el trabajo en red. Las escuelas que
laaplican valoran la pertinencia del trabajo en
red para enfrentar los desafios de las escuelas,
asi como su utilidad para mantener el foco de
laindagacion en lasacciones que efectivamen-
te conducen al mejoramiento escolar. Permite
que los equipos directivos se agencien respec-
to a los desafios que detectan y a las formas
para encontrar solucion a estos problemas.
Con este estudio fue posible identificar que
uno de los valores de esta metodologia fue co-
nectar equipos directivos entre distintos esta-
blecimientos para encontrar soluciones a pro-
blematicas comunes. Esta practica colectiva
es sumamente deseable, pero muy compleja
de implementar, por ello, esta metodologia ha
sido muy util para orientar, apoyar y movili-
zar alos equipos a realizar acciones concretas
para mejorar sus establecimientos.

El uso de esta metodologia puede ser mas
rapida y de mayor valor para sus participan-
tes cuando existen condiciones estructurales
y relacionales que faciliten el trabajo en red.
Contar con un acompanamiento de la red y
un propésito claro facilita que estas accio-
nes tengan un sentido superior a la simple
ejecucion de acciones aisladas o de conver-
saciones entre profesionales que, aun siendo
valiosas, no tengan un correlato en practicas
significativas.

Asimismo, a partir de esta experiencia se
puede concluir la relevancia que tiene la in-
version en tiempo y espacio para desarrollar
relaciones de confianza y colaboracion entre
directivos y docentes que participaron en el
estudio. El trabajo en red les permitio no solo
compartir practicas de ensefianza y aprendi-
zaje, sino también emprender innovaciones
pedagogicas en las respectivas escuelas.

La metodologia de indagacion colabora-
tiva tiene un carécter ciclico, de manera que
la toma de decisiones basada en datos resulta
fundamental. De esta forma, las acciones que
se realizan pueden ser asociadas a los resulta-
dos obtenidos, lo cual permite una reflexion
acerca de lo logrado y sobre aquellos aspectos
que dificultaron el funcionamiento de la red.
El trabajo en red, segun lo visto en esta inves-
tigacion, se debe vincular a lo que acontece en
la escuela y al trabajo en el aula. Justamente,
las redes y establecimientos que proyectan un
trabajo mas significativo a futuro parecen ser
aquellos que han sido capaces de desarrollar
acciones que efectivamente involucran a dis-
tintos actores y que tienen efectos en las aulas
de los docentes en sus establecimientos. Esta
conexion del aula con la escuela y de la escuela
con la red de escuelas es lo que, en definitiva,
permite verdaderamente conformar comuni-
dades de aprendizaje en red en los distintos
niveles del sistema educativo.

Perfiles Educativos | vol. XLIV, niim. 175,2022 | IISUE-UNAM | DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167€.2022.175.60049 75

M. Pino-Yancovic y L. Ahumada

La indagacion colaborativa



REFERENCIAS

Agencia de Calidad de la Educacion (2018), “Claves
para el mejoramiento escolar. Santiago, Chi-
le: Agencia de Calidad de la Educacién”, en:
https://archivos.agenciaeducacion.cl/0603
08MEJORAMIENTO_online.pdf (consulta: 31
de agosto de 2020).

AHUMADA, Luis, Andrea Lagos, Mauricio Pino-
Yancovic y Alvaro Gonzalez (2019), Informe
de evaluacion sobre el funcionamiento de las
Redes de Mejoramiento Escolar del Ministe-
rio de Educacién. Informe técnico No. 4, San-
tiago de Chile, Lideres Educativos, Centro de
Liderazgo para la Mejora Escolar.

Ainscow, Mel, Alan Dyson, Sue Goldrick y Mel
West (2016), “Using Collaborative Inquiry
to Foster Equity within School Systems: Op-
portunities and barriers”, School Effective-
ness and School Improvement, vol. 27, nim. 1,
pp. 7-23. DOL https://doi.org/10.1080/0924345
3.2014.939591

Arvargez Cedillo, Jesis Antonio, Teodoro Alvarez
Sanchez, Raul Junior Sandoval Gémez y Ma-
rio Aguilar Ferndndez (2019), “La exploracion
en el desarrollo del aprendizaje profundo”,
Revista Iberoamericana para la Investigacién
y el Desarrollo Educativo, vol. 9, num. 18,
Pp.833-844.DOL: https://doi.org/10.23913/ride.
v9i18.474

ARMSTRONG, Paul Wilfred y Mel Ainscow (2018),
“School-to-school Support within a Com-
petitive Education System: Views from the
inside”, School Effectiveness and School Im-
provement, vol. 29, nim. 4, pp. 614-633. DOL:
https://doi.org/10.1080/09243453.2018.1499534

AvaLros, Beatriz (1999), “Desarrollo docente en el
contexto de la institucion escolar. Los micro-
centros rurales y los grupos profesionales de
trabajo en Chile”, material presentado para
la conferencia “Los maestros en América La-
tina: nuevas perspectivas sobre su desarrollo
y desempefio”, San José, Costa Rica, 28-30 ju-
nio de 1999, en: https://www.thedialogue.org/
wp-content/uploads/2016/03/2004-Maestros-
en-America-Latina-Nuevas-Perspectivas-
sobre-su-Formacion-y-Desempeno.pdf
(consulta: 3 de septiembre de 2020).

BELLEL Cristian (2015), El gran experimento: merca-
do y privatizacion de la educacién chilena,
Santiago de Chile, LOM Ediciones.

BeLLE], Cristidn, Juan Pablo Valenzuela, Xavier Van-
ni y Daniel Contreras (2014), Lo aprendi en
la escuela. scomo se logran procesos de me-
joramiento escolar?, Santiago de Chile, LOM
Ediciones.

BraAck, Paul y Dylan Wiliam (2009), “Developing the
Theory of Formative Assessment Educational
Assessment”, Educational Assessment, Eva-
luation and Accountability, vol. 21, num. 5,

pp. 5-31. DOL: https://doi.org/10.1007/s11092-
008-9068-5

BrowN, Chris, Cindy Poortman (2018), Networks for
Learning: Effective collaboration for teacher,
school and system improvement, Nueva York,
Routledge.

CACERES, Pablo (2003), “Andlisis cualitativo de conteni-
do: una alternativa metodolégica alcanzable”,
Psicoperspectivas. Individuo y Sociedad, vol. 2,
num. 1, pp. 53-82. DOIL: https://doi.org/10.5027/
psicoperspectivas-Vol2-Issuel-fulltext-3

CARPENTER, Daniel (2017), “Collaborative Inquiry
and the Shared Workspace of Professio-
nal Learning Communities”, International
Journal of Educational Management, vol. 31,
num. 7, pp. 1069-1091. DOL: https://doi.org/10.
1108/1JEM-10-2015-0143

CHAPMAN, Christopher (2019), “From Hierarchies to
Networks: Possibilities and pitfalls for edu-
cational reform of the middle tier”, Journal of
Educational Administration, vol. 57, num. 5,
pp. 554-570. DOL: https://doi.org/10.1108/JEA-
12-2018-0222

CHAPMAN, Christopher y Daniel Muijs (2013), “Does
School-to-School Collaboration Promote
School Improvement? A study of the impact
of school federations on student outcomes”,
School Effectiveness and School Improvement,
vol. 25, nam. 3, pp. 351-393. DOL: https://doi.
0rg/10.1080/09243453.2013.840319

CHAPMAN, Christopher, Hannah Chestnutt, Niamh
Friel, Stuart Hall y Kevin Lowden (2016),
“Professional capital and collaborative in-
quiry networks for educational equity and
improvement?”, Journal of Professional Capi-
tal and Community, vol 1, num. 3, pp. 178-197.
DO https://doi.org/10.1108/JPCC-03-2016-0007

CoLBERT, Vicky y Jairo Arboleda (2016), “Bringing
a Student-Centered Participatory Pedagogy
to Scale in Colombia”, Journal of Educatio-
nal Change, vol. 17, nim. 4, pp. 385-410. DOL:
https://doi.org/10.1007/s10833-016-9283-7

DeLuca, Christopher, Jason Shulha, Ulemu Lu-
hanga, Lyn Shulha, Theodore Christou y
Don Klinger (2015), “Collaborative Inquiry
as a Professional Learning Structure for
Educators: A scoping review”, Professional
Development in Education, vol. 4, num. 4,
pp. 640-670. DOI: https://doi.org/10.1080/1941
5257.2014.933120

Diaz-Gibson, Jorge, Mireia Civis y Jordi Longas
(2013), “La gobernanza de redes socioeduca-
tivas: claves para una gestion exitosa”, Teoria
de la Educacion. Revista Interuniversitaria,
vol. 25, nim. 2, pp. 213-230. DOI: https://doi.
0rg/10.14201/11584

EHREN, Melanie y Jane Perryman (2018), “Ac-
countability of School Networks: Who is

76 Perfiles Educativos | vol. XLIV, niim. 175,2022 | ISUE-UNAM | DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167¢.2022.175.60049

M. Pino-Yancovic y L. Ahumada

La indagacion colaborativa



accountable to whom and for what?”, Edu-
cational Management Administration and
Leadership, vol. 46, niim. 6, pp. 942-959. DOL:
https://doi.org/10.1177/1741143217717272

ELMORE, Richard (2010), Mejorando la escuela desde
la sala de clases, Santiago de Chile, Funda-
cion Chile.

EmiHovICH, Catherine y Catherine Battaglia (2000),
“Creating Cultures for Collaborative In-
quiry: New challenges for school leaders”,
International Journal of Leadership in
Education, vol. 3, niim. 3, pp. 225-238. DOL:
https://doi,org/lo.1080/13603120050083918

FEvs, Ellen y Geert Devos (2015), “What Comes out
of Incentivized Collaboration: A qualitative
analysis of eight flemish school networks”,
Educational Management Administration
and Leadership, vol. 43, nim. 5, pp. 738-754.
DOL: https://doi.org/10.1177/1741143214535738

GARAY, Sergio, Juan Pablo Queupil, Oscar Maureira,
Constanza Guifez, Carla Garay (2019), “El
liderazgo desde la perspectiva del analisis de
redes: una experiencia en escuelas vulnera-
bles y efectivas de Chile”, Profesorado, Revis-
ta de Curriculum y Formacién del Profesora-
do, vol. 23, num. 2, pp. 169-188. DOIL: https://
doi.org/10.30827/profesorado.v23i2.9269

Gobierno de Chile-MINEDUC (2014), Estdndares
indicativos de desempefio para los estableci-
mientos educacionales y sostenedores, Santia-
go de Chile, MINEDUC-Unidad de Curricu-
lum y Evaluacién.

Gobierno de Chile-MINEDUC (2017), Estudio sobre la
implementacion de las Redes de Mejoramien-
to Escolar, Santiago de Chile, MINEDUC-Di-
vision de Educacion General.

Gobierno de Chile-MINEDUC (2018), Decreto N° 67.
Aprueba normas minimas nacionales sobre
evaluacion, calificacion y promocion y dero-
ga los decretos exentos n°® 511 de 1997, n°® 112
de 1999 y n° 83 de 2001, Ministerio de Educa-
cion-Subsecretaria de Educacion.

Gobierno de Chile-MINEDUC (2019), Orientacio-
nes para la aplicacion del decreto 67/2018
de evaluacion, calificacion y promocion es-
colar, MINEDUC-Unidad de Curriculum y
Evaluacion.

HERNANDEZ de la Torre, Elena y Maria José Navarro
Montano (2018), “La participacion en redes
escolares locales para promover la mejora
educativa, un estudio de caso”, Profesorado.
Revista de Curriculum y Formacion del Profe-
sorado, vol. 22, nim. 2, pp.71-90. DOL: https://
doi.org/10.30827/profesorado.v22i2.7715

HERNANDEZ de la Torre, Elena y Maria José Nava-
rro (2018), “Redes educativas locales para la
mejora escolar”, Revista Electrénica de Inves-
tigacion Educativa, vol. 20, num. 3, pp. 29-42.
DOI: https://doi.org/10.24320/redie.2018.20.3.
1669

Karz, Steven y Lorna Earl (2010), “Learning about
Networked Learning Communities”, School
Effectiveness and  School — Improvement,
vol. 21, nam. 1, pp. 27-51. DOL: https:/doi.
Org/lO.1080/09243450903569718

Lerruwoob, Kenneth (2018), “Characteristics of
Effective Leadership Networks: A replication
and extension”, School Leadership and Ma-
nagement, vol. 39, nim. 2, pp. 175-197. DOL:
https://doi.org/10.1080/13632434.2018.1470503

LertHwooD, Kenneth y Vero Azah (2016), “Charac-
teristics of Effective Leadership Networks”,
Journal of Educational Administration,
vol. 54, nim. 4, pp. 409-433. DOI: https://doi.
0rg/10.1108/JEA-08-2015-0068

LoNGAs Mayayo, Jordi, Jordi Riera Romani y Roser
de Querol Duran (2020), “Management and
Leadership of Networks for Educational
Success: Analysis of emerging networks in
Spain”, School Leadership and Management,
vol. 40, num. 2-3, pp. 183-202. DOI: https://
doi.org/10.1080/13632434.2019.1692197

MARTINEZ Dominguez, Begofia, Israel Alonso
Séez, Isael Martinez Dominguez y Maria
José Alonso Olea (2018), “Colaboracion y
redes socioeducativas para la inclusion de
la infancia vulnerable”, Educatio Siglo XXI,
vol. 36, num. 2 pp. 21-42. DOL: https://doi.
0rg/10.6018/j/332991

MAaUREIRA Cabrera, Oscar y Sergio Garay (2019),
“Hacia la medicion de la distribucion del li-
derazgo en escuelas efectivas y vulnerables en
Chile”, Perfiles Educativos, vol. 41, nam. 166,
pp-141-159.DOL:https://doi.org/10.22201/iisue.
24486167€.2019.166.58718

MEeLLapo Herndndez, Maria Elena, Santiago Rin-
con-Gallardo, Omar Aravena Keningsn y
Carolina Villagra (2020), “Acompaiiamiento
a redes de lideres escolares para su trans-
formacion en comunidades profesionales
de aprendizaje”, Perfiles Educativos, vol. 42,
num. 169, pp. 52-69. DOL https://doi.org
/10.22201/iisue.24486167¢.2020.169.59363

PiNo-Yancovic, Mauricio y Luis Ahumada (2020),
“Collaborative Inquiry Networks: The cha-
llenge to promote network leadership capa-
cities in Chile”, School Leadership and Ma-
nagement, vol. 40, nim. 2-3, pp. 221-241. DOL:
https://doi.org/10.1080/13632434.2020.1716325

PiNo-Yancovic, Mauricio, Alvaro Gonzélez y Luis
Ahumada (2018), Indagacién colaborativa:
elementos tedricos y prdcticos para su uso en
redes educativas. Informe Técnico No 4, San-
tiago de Chile, Lideres Educativos, Centro de
Liderazgo para la Mejora Escolar.

PiNo-Yancovic, Mauricio, Alvaro Gonzélez, Luis
Ahumada y Christopher Chapman (2020),
School Improvement Networks and Collabo-
rative Inquiry: Fostering systemic change in
challenging contexts, Bingley (Reino Unido),
Emerald Publishing Limited.

Perfiles Educativos | vol. XLIV, num. 175,2022 | TISUE-UNAM | DO https://doi.org/10.22201/iisue.24486167¢.2022.175.60049 77

M. Pino-Yancovic y L. Ahumada

La indagacion colaborativa



PiNo-Yancovic, Mauricio, Gonzalo Oyarzin e Ivin
Salinas (2016), “Critica a la rendicién de
cuentas: narrativa de resistencia al sistema
de evaluacion en Chile”, Cadernos CEDES,
vol. 36, num. 100, pp. 337-354. DOIL: https://
dOi.Org/lO.1590/CC0101—32622016171362

QuUEUPIL, Juan Pablo y Carmen Montecinos (2020),
“Elliderazgo distribuido para la mejora edu-
cativa: analisis de redes sociales en depar-
tamentos de escuelas secundarias chilenas”,
Revista Iberoamericana sobre Calidad, Efi-
cacia y Cambio en Educacién, vol. 18, nim.
2, pp. 97-114. DOIL: https://doi.org/10.15366/
reice2020.18.2.005

RiNcON-Gallardo, Santiago (2019), Liberating Lear-
ning: Educational change as social move-
ment, Nueva York, Routledge.

RiNcON-Gallardo, Santiago (2020), “Leading School
Networks to Liberate Learning: Three lead-
ership roles”, School Leadership and Mana-
gement, vol. 40, num. 2-3, pp. 146-162. DOL:
https://doi.org/10.1080/13632434.2019.1702015

RINcON-Gallardo, Santiago y Michael Fullan (2016),
“Essential Features of Effective Networks in
Education”, Journal of Professional Capital
and Community, vol. 1, nim. 1, pp. 5-22. DOL
https://doi.org/10.1108/JPCC-09-2015-0007

ScHiLpkAMP, Kim, Cindy Poortman y Adam Handel-
zalts (2016), “Data Teams for School Impro-
vement”, School Effectiveness and School Im-
provement, vol. 27, niim. 2, pp. 228-254. DOL:
https://doi.org/10.1080/09243453.2015.1056192

SiLva, Marisa, Sofia Marques da Silva y Helena Arau-
jo (2016), “Networking in Education: From
concept to action — An analytical view on the
Educational Territories of Priority Interven-
tion (TEIP) in Northern Portugal”, Impro-
ving Schools, vol. 20, num. 1, pp. 48-61. DOL:
https://doi.org/10.1177/1365480216658566

Soto, Jorge, Ignacio Figueroa y Cristopher Yanez
(2017), “Asesoramiento colaborativo en es-
cuelas municipales: posicionamientos y de-
safios del rol de amigo critico en un proyec-
to de desarrollo escolar inclusivo”, Revista
Latinoamericana de Educacion Inclusiva,
vol. 11, num. 1, pp. 245-264. DOIL: https://doi.
0rg/10.4067/50718—73782017000100015

VILAR, Jesus, Joedi Longas y Roser de Querol (2017),
“Accién comunitaria y trabajo en red: pre-
sentacion de un modelo de éxito”, Revista Lu-
gares de Educacgdo, vol. 7, nim. 15, pp. 42-60.

WEINSTEIN, José¢, Gonzalo Mufioz, Matias Sembler y
Javiera Marfan (2019), “Una década de inves-
tigacién empirica sobre el liderazgo educati-
vo en Chile. Una revision sistematica de los
articulos publicados en revistas indexadas
(2008-2019)”, Calidad en la Educacién, vol. 51,
pp. 15-52. DOL: https://doi.org/10.31619/cale-
du.n51.671

78 Perfiles Educativos | vol. XLIV, niim. 175,2022 | ISUE-UNAM | DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167¢.2022.175.60049

M. Pino-Yancovic y L. Ahumada

La indagacion colaborativa



Las sedes educativas del Plan FinEs2 como
espacios de articulacion de temporalidades

Un abordaje desde un estudio situado

FEDERICO MARTIN GONZALEZ*

Este articulo analiza las experiencias educativas de estudiantes del Plan
de Finalizacion de los Estudios Secundarios (FinEs2) a partir de una in-
vestigacion doctoral realizada en dos barrios de clases populares de la ciu-
dad de La Plata, Argentina, durante el periodo 2013-2017. Especificamente,
nos preguntamos por como se configuran las denominadas sedes educa-
tivas del FinEs2 y como en dichos espacios se articulan temporalidades
vinculadas a la politica, al trabajo militante y a lo educativo. Para ello,
utilizamos un corpus empirico construido a partir de distintas estrate-
gias metodologicas: observaciones participantes y no participantes en
distintos espacios barriales, entrevistas en profundidad a los distintos
sujetos de esta politica educativa y el abordaje de normativas del sistema
educativo. Finalmente, concluimos que en la articulacion de temporali-
dades se configura una serie de tacticas militantes y un modo de hacer
escuela que logran poner en cuestion el cardcter elitista y excluyente del
nivel secundario en Argentina.

This article analyzes the educational experiences of some of the Secondary
Studies Completion Plan (FinEs2) students, based on doctoral research carried
out in two popular neighborhoods located in the city of La Plata, Argentina,
during the period 2013-2017. We focused mainly on how FinEs2 educational
venues are configured and how do they allow for the articulation of tempo-
ralities linked to politics, militant work and education. To do this, we used an
empirical corpus adding different methodological strategies such as: partici-
pant and non-participant observations in different neighborhood spaces, in-
depth interviews with the different subjects of this educational policy and the
approach to regulations of the educational system. Finally, we concluded that
a series of militant techniques and a specific schooling tactics come together
in the articulation of temporalities in such a way that brings into question the
elitist and exclusive character of secondary level schools in Argentina.
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INTRODUCCION

En Argentina, la ultima Ley de Educacion Na-
cional (LEN) 26.206, sancionada en el afo 2006,
fue un punto de quiebre enlos ciclos de reforma
educativa (Suasnabar, 2018). Esta normativa eli-
mino la organizacion planteada por las leyes de
la década de los noventa, reestructuré el siste-
ma educativo al reinstalar los niveles primarios
y secundarios y provoco una serie de tensiones
en la historia de la educacion argentina. Espe-
cificamente, la obligatoriedad de la educacion
secundaria, implementada a partir de dicha ley,
interrumpi6 la tradicion excluyente del nivel
configurada a partir de los primeros colegios
nacionales a fines del siglo XIX (Tedesco, 1993).

Con base en el criterio elitista fundacional,
los desafios en torno a la efectiva universali-
dad de la educacion secundaria constituye-
ron un punto de quiebre y actualizaron los
interrogantes sobre educacion y desigualdad.
A partir de estos antecedentes, planteamos la
idea de que la historia de la educacion argen-
tina se construye a partir de estudios y relatos
sobre los ciclos de reforma que estructuran el
sistema, pero también a partir del andlisis de
experiencias concretas que, enmarcadas en €l,
cuestionan o refuerzan caracteristicas y tradi-
ciones del mismo sistema.

Con el objetivo de aportar a los estudios
sobre el nivel secundario en Argentina, este
articulo analiza el proceso de configuracion
de las experiencias educativas enmarcadas en
lo que la LEN nombr¢ educacion permanente
de jovenes y adultos. Para ello, retomamos una
politica publica de terminalidad educativa: el
Plan de Finalizacion de los Estudios Secunda-
rios (FinEs2), una politica nacional gestionada
por las provincias, que tiene como objetivo ga-
rantizar el derecho a la educacion secundaria
y su terminalidad a aquellos jovenes y adultos
que por distintos motivos no la han finalizado.

Para comprender con mayor profundidad
la trayectoria del Plan FinEs2 es necesario en-
marcarla en sus inicios, cuando en el afio 2008
se delined lo que posteriormente se present6

como un conjunto de politicas publicas de
terminalidad educativa. En dicho ano, el Plan
FinEs (Plan nacional de finalizacién de estu-
dios primarios y secundarios para jovenes y
adultos) pretendia garantizar espacios para
aquéllos que, habiendo realizado el dltimo
ano del nivel secundario, adeudaban materias
para finalizar dicho trayecto. En una segunda
instancia, se proyectaba desarrollar otra poli-
tica de terminalidad destinada a quienes no
habian iniciado o finalizado el nivel secunda-
rio. En linea con este lltimo objetivo, en el afo
2009 nacio el Plan FinEs2, destinado ajovenes y
adultos mayores de 18 afos y orientado a gene-
rar una experiencia de terminalidad completa
de los estudios secundarios. En el caso de la
Provincia de Buenos Aires se enmarcaron dis-
tintos planes y programas con objetivos simi-
lares (FinEs, Centros de Orientacion y Apoyo,
FinEs2, entre otros) dentro del Plan Provincial
de Finalizacion de Estudios Obligatorios.

Con base en esta breve referencia histdri-
cay del entramado institucional de la politica
educativa seleccionada, en este articulo nos
preguntamos como se construyen las expe-
riencias educativas en el Plan FinEs2. Reto-
mamos la acepcion filosofica de la categoria
de experiencia en tanto se diferencia de la
nocion de practica respecto de la posibilidad
de interrumpir biografias y destinos sociales:
para que una prdctica se constituya como ex-
periencia es necesario que varie, que se modi-
fique algo del orden de lo cotidiano, del mun-
do de lo vivido (Jay, 2009). De esta manera,
estudiar experiencias de terminalidad educa-
tiva de jovenes y adultos implica, en linea con
Rockwell y Ezpeleta (1983), hacer foco en la co-
tidianeidad escolar e interpretar los maltiples
procesos que alli acontecen. Especificamente,
retomaremos esta perspectiva analitica para
dar cuenta de como se configuraron las deno-
minadas sedes educativas del FinEs2, como
definieron sus tiempos y usos para hacer es-
cuela los espacios barriales y como se articu-
laron temporalidades vinculadas a la politica,
al trabajo militante y a lo educativo.
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Este articulo parte de una investigacion
doctoral que analiz¢ las experiencias de jove-
nes y adultos en el Plan FinEs2 en dos barrios
dela ciudad de La Plata, capital de la provincia
de Buenos Aires, Argentina, durante el perio-
do 2013-2017. El texto se encuentra estructura-
do en cuatro partes: en la primera se aborda
el Plan FinEs2 como politica publica de ter-
minalidad educativa para luego ahondar en
la perspectiva metodoldgica, la construccion
del corpus empirico y el tipo de andlisis uti-
lizado en este articulo; en la segunda presen-
tamos al nivel secundario desde un enfoque
histérico para enmarcar lo que hemos nom-
brado como tensiones e interrupciones de la
tradicion excluyente; en la tercera nos enfoca-
mos en el andlisis de la experiencia educativa
del Plan FinEs2, especificamente en las sedes
educativas como espacios de articulacion de
temporalidades; y finalmente recuperamos la
nocion de experiencia para establecer una se-
rie de reflexiones generales.

SOBRE EL PLAN FINES2 Y LA
PERSPECTIVA METODOLOGICA DE LA
INVESTIGACION

Para hacer explicita la perspectiva metodolo-
gica asumida es necesario plantear brevemen-
te algunas referencias al disefio e implemen-
tacion de la politica analizada. La educacion
de adultos en Argentina presenta una historia
de larga data con respecto a las articulaciones
entre las esferas de gobierno estatal y distin-
tos actores sociales y politicos en el desarrollo
de experiencias educativas (Rodriguez, 1992).
Luego de la sancion de la Ley de Educacion
Nacional (LEN) 26.206, en el afo 2006, la de-
nominada educacion permanente de jovenes
y adultos presento el objetivo de avanzar en la
efectiva universalidad del secundario a jove-
nes y adultos mayores de 18 anos y recuperar
dicha tradicién historica. De esta forma, se
potenciaron los convenios entre los ministe-
rios provinciales y los actores de la sociedad
civil para la implementacion de distintas

politicas en territorios atravesados por com-
plejas tramas de desigualdad social.

En un escenario de creacion de nuevasins-
titucionalidades y de jerarquizacion de la edu-
cacion permanente de jovenes y adultos como
modalidad educativa, el Plan FinEs2 surgio
en el ano 2009 como una politica publica de
terminalidad educativa orientada a garanti-
zar la obligatoriedad del nivel secundario a jo-
venes y adultos que por distintos motivos no
hubieran finalizado dicho trayecto educativo.
A modo de organizacién de la descripcion
de esta politica, explicaremos a continuacion
cuatro caracteristicas de su implementacion.

En primer lugar, el Plan FinEs2 proponia
un formato alternativo para atender a la di-
versidad de trayectorias escolares en espacios
educativos alejados de las formas tradiciona-
les y gestionados cotidianamente por distintas
organizaciones politicas y comunitarias. En el
caso de la provincia de Buenos Aires, y a partir
de un diagnostico oficial del alcance insufi-
ciente de las escuelas tradicionales de adultos,
llamadas centros educativos del nivel secun-
dario (CENS), se implementaron convenios
entre las inspecciones de educacion de adultos
y distintas organizaciones que presentaban
insercion territorial en barrios de sectores po-
pulares. Es asi como, desde la narrativa de los
funcionarios a cargo de la gestion se planteaba
la idea de “descentralizacion” y la perspectiva
de que la escuela tenfa una segunda oportuni-
dad al “iral barrio”.

En segundo lugar, la politica de “descen-
tralizacion” y convenios con distintas organi-
zaciones permitio configurar sedes educativas
del FinEs2 por fuera del dispositivo escolar
cldsico. De esta forma, los clubes, los locales
de partidos politicos, las parroquias o iglesias
y los centros municipales fueron los espacios
en donde se desarrollaron las experiencias de
terminalidad educativa.

En tercer lugar, quienes se desempenaban
como responsables de la gestion cotidiana del
plan no estaban vinculadas a dmbitos edu-
cativos tradicionales, sino que se trataba de
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personas de las organizaciones reconocidas
por esta politica educativa como referentes de
sede. Si bien las actividades que desarrollaban
diariamente no eran remuneradas, los refe-
rentes se ocupaban de mantener los espacios
abiertos, dialogar con los inspectores educati-
vosa cargo dela coordinacion de las sedes edu-
cativas de distintas regiones y administrar to-
dos los registros de los docentes y estudiantes.

Por dltimo, el formato del FinEs2 estaba
enmarcado en una normativa que determi-
naba el cardcter presencial, la asistencia a clase
dos o tres veces por semana, la aprobacion de
cinco materias cuatrimestrales durante tres
anos y la posibilidad de establecer turnos de
manana, tarde y vespertino (nocturno). Sin
embargo, el plan adquiria distintas particula-
ridades debido a las ticticas cotidianas de los
militantes y a las tradiciones de las organiza-
ciones politicas que intervenian sobre lo nor-
mativo y sobre los espacios barriales en donde
funcionaban las sedes educativas. En este sen-
tido, la “descentralizacion” posibilitaba que se
establecieran sedes educativas donde existia
una demanda por parte de actores que cono-
cfan el barrio donde se encontraban insertos.

A partir de estas caracteristicas de la poli-
tica educativa, en este articulo se retoma una
investigacion que, desde un enfoque etnogra-
fico, analizo las experiencias de terminalidad
educativa de estudiantes jovenes y adultos del
Plan FinEs2 en la ciudad de La Plata durante
el periodo 2013-2017. Las sedes educativas en
donde se realizo el trabajo de campo son tres
espacios reconocidos por su importante refe-
rencia territorial: un local perteneciente a un
partido politico, una parroquia y un Centro
de Integracion Barrial. Las tres sedes eran
gestionadas por militantes de una organiza-
cioén politica con presencia en la gestion de la
municipalidad de la ciudad de La Plata hasta
el ano 2015.

Especificamente se analizard un corpus
empirico construido a partir del dialogo entre
distintas estrategias metodoldgicas. En primer
lugar, observaciones participantes y no parti-

cipantes en dos barrios de la zona oeste de la
ciudad de La Plata, capital de la provincia de
Buenos Aires; se registraron las construcciones
cotidianas de los espacios de las sedes educati-
vas del FinEs2 en donde es posible llevar a cabo
el proceso de terminar la escuela secundaria.
La posibilidad de sostener la presencia durante
un tiempo prolongado permiti6 un descentra-
miento de las sedes educativas y la oportunidad
de indagar laarticulacion de dimensiones poli-
ticas y educativas en otros espacios: las propias
casas de los estudiantes y referentes de sede,
movilizaciones y reuniones politicas y otros
espacios publicos de los dos barrios. Es a partir
de esto que se logré comprender lo educativo
en su complejidad. En segundo lugar, entre-
vistas en profundidad a los distintos sujetos
de esta politica publica: estudiantes, referentes
de sede y gestores en los niveles nacional, pro-
vincial y regional-municipal. En tercer lugar, el
abordaje de normativas del sistema educativo
y documentos de distintas organizaciones po-
liticas vinculadas al desarrollo del Plan FinEs2
en los dos barrios estudiados.

Para este articulo dicho corpus empiri-
co se proceso a través del software de and-
lisis cualitativo de datos Atlas.ti. Para ello,
construimos y utilizamos codigos analiticos
enfocados a tres grandes niveles de analisis:
trayectorias educativas, procesos educativos
y articulaciones politicas. De esta forma, ana-
lizaremos distintas normativas oficiales, en-
trevistas en profundidad y escenas de campo
que permitan dar cuenta de las articulaciones
entre las dimensiones educativas y politicas
en la configuracion de experiencias de termi-
nalidad educativa en el Plan FinEs2.

EL NIVEL SECUNDARIO EN ARGENTINA.
BREVES REFERENCIAS DESDE UNA
CLAVE HISTORICA

El Plan FinEs2 surgio en el ano 2009 como
parte de una politica mas amplia tendiente a
garantizar la obligatoriedad del nivel secun-
dario y enfrentar el cardcter excluyente de
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la educacion secundaria en Argentina. Para
comprender este argumento, retomaremos a
continuacion algunas referencias sobre la his-
toria del sistema educativo argentino.

La Ley 1420 de Educacion Coman, Obli-
gatoria y Gratuita, sancionada en el ano 1884,
constituyo la base fundante del sistema edu-
cativo argentino al configurar una estructura
con un nivel primario obligatorio y un nivel
secundario con una tradicion selectiva y exclu-
yente (Tedesco, 1993). De esta forma, la escuela
primaria cumplio la compleja funcion de ho-
mogeneizar una sociedad fuertemente hetero-
géneay, por otra parte, se definié una ensenan-
za media de tipo preparatoria o propedéutica
orientada especialmente a hombres que cum-
plirian funciones intelectuales y de dirigencia
politica en el naciente Estado (Giovine, 2001).

La tendencia hacia la masividad del pro-
yecto de la escuela primaria comun se en-
marcé en lo que Puiggros (1990) denomina
el “sistema de instruccion publica centraliza-
da estatal” (SIPCE), el cual refleja un elemen-
to fundamental del espiritu de la época y de
la generacion de la década de los ochenta: la
profunda confianza en la educacion primaria
para la creacién de una narrativa en torno a
los ideales de republica, ciudadania y mo-
dernidad (Puiggrds, 1990; Giovine, 2000). En
oposicion a la tradicion que configuro el nivel
primario, la secundaria nacié con fines selec-
tivos; en el ano 1863 Bartolomé Mitre (presi-
dente de la republica de 1862 a 1868) establecid
por decreto la creacion de colegios nacionales
en las capitales de las provincias y de esta for-
ma dio inicio a la educacién secundaria for-
mal (Tedesco, 1993; Di Piero, 2016).

Lo expuesto nos permite sostener que el
programa institucional que caracteriz6 a la
escuela argentina cumplirfa una doble fun-
cion: por un lado, socializar a las generaciones
en el marco de referencia de la cultura domi-
nante y, por el otro, formar, especialmente en
los niveles medios y superior, un hombre apto
para cumplir roles en el sistema publico:

Alfijar de esta manera su objetivo, la ensenan-
zase convirtio en patrimonio de una élite, por-
que el personal politico que admite cualquier
sistema, y mds un sistema oligdrquico como el
de entonces, es necesariamente reducido. Esta
caracteristica —la de estar destinada a perpe-
tuar en una élite las funciones directivas de la
sociedad— es la que permite hablar de la edu-
cacion argentina del siglo pasado como de una
educacion oligdrquica (Tedesco, 1993: 63).

Si bien durante las décadas posteriores a
su creacion se da un proceso de ampliacion de
la matricula del nivel secundario, los intentos
de democratizacion continuaron con la es-
tructura elitista que reflejaba el modelo de los
colegios nacionales como espacios de privile-
gio y poder. Sin embargo, es posible identifi-
caren la historia educativa argentina distintos
momentos que buscaron combatir el cardcter
excluyente de este nivel. Uno de ellos esta vin-
culado a las experiencias de las décadas de los
cuarenta y cincuenta, especificamente en los
dos primeros gobiernos peronistas, donde la
ampliacion del circuito de educacion técnica
en sus distintos niveles impulsé un proceso de
democratizacion del sistema educativo (Dus-
sel y Pineau, 1995). A pesar de que esta hipote-
sis no presenta total consenso al interior de la
historiografia de la educacion argentina (Plot-
kin, 1993; Somoza, 1997), la ensefianza técnica
—como la creacion de la Universidad Obrera
Nacional en el ano 1948, puesta en funciona-
miento en 1952— constituyo una experien-
cia central en donde las nociones de trabajo,
aprendiz y obrero se articularon en el discur-
so educativo de la época para formar parte de
las controversias en torno a la definicion del
sujeto pedagogico (Puiggros y Bernetti, 1993).

Pasadas las décadas de los setenta, ochen-
ta y noventa, las normativas de los anos 2000
—durante los gobiernos denominados kirch-
neristas (2003-2015)— constituyeron un segun-
do momento en tanto modificaron la estruc-
tura del sistema educativo e instalaron nuevos
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derechos y desatios. Especificamente, la obliga-
toriedad de la educacion secundaria y las po-
liticas publicas de terminalidad educativa per-
mitian la ampliacion de la definicion del sujeto
pedagdgico de dicho nivel. Antes de avanzar
sobre este segundo momento recuperaremos
algunos elementos para comprender las déca-
das anteriores y las dificultades para avanzar
en laampliacion de los derechos educativos.

Braslavsky (1985), en una investigacion post
dictadura civico-militar, retomo la idea de seg-
mentacion para dar cuenta de las logicas de
discriminacion al interior del sistema educati-
vo. La nocién de segmento se constituyé como
una categorfa cldsica en las investigaciones
educativas que permiti6 comprender cémo
en el sistema educativo conviven segmentos
diferenciados segun origen social. Una década
mas tarde, con la persistencia de estos fendme-
nos, Kessler (2002) y Tiramonti (2004) sostuvie-
ron que la segmentacion fue profundizada por
los procesos de descentralizacion y fragmenta-
cion del sistema educativo llevados a cabo du-
rante las reformas de la década de los noventa.
Al respecto, Pineau (2013) sostiene que:

A diferencia de los segmentos, los fragmen-
tos hacen referencia a espacios mds o menos
cerrados que congregan una serie de escuelas
organizadas con un patrén cultural determi-
nado. Si bien los fragmentos no son espacios
homogéneos, tienen elementos culturales in-
ternos comunes... Normas, saberes y practi-
cas que responden a una matriz comun que les
dan unidad a la vez que los aislan de los otros.
Mientras que en la determinacion de los seg-
mentos primaban los criterios de distribucion
cuantitativa, en la fragmentacion interviene la
distribucion cualitativa (Pineau, 2013: 41).

La consolidacion del sistema educativo ar-
gentinoalo largo del siglo XX se dioa partir del
desarrollo de una dindmica de inclusion y seg-
mentacion horizontal y vertical (Vinao, 2002).
Desde esta perspectiva, es posible comprender
a la escuela secundaria como producto de la

combinacion de dos tendencias: la continui-
dad del patrén institucional de los historicos
colegios nacionales; y las logicas de expulsion
(Acosta, 2012). Retomando este marco concep-
tual, Acosta (2012) analiza la expansion de la
matricula durante el siglo XX y las dificultades
estructurales para mejorar las tasas de egreso.
En palabras de la autora:

...la masificacién de la escuela media en la
Argentina se produce desde una matriz de in-
corporacién y expulsion en forma simultianea
y estos procesos se relacionan con el modelo
institucional de la escuela secundaria, cuyo
origen radica en el modelo institucional del
colegio nacional (Acosta, 2012: 2).

A lo largo del tiempo la tradicion exclu-
yente que caracterizo parte del sistema educa-
tivo en Argentina logro sedimentarse en préc-
ticas institucionales y pedagogicas, por lo que
la desigualdad y la meritocracia persistieron
como criterio reinante (Di Piero, 2016). Es por
ello que la sancion dela Ley de Educacion Na-
cional 26.206 en el ano 2006 y la obligatoriedad
del nivel secundario constituyeron un punto
nodal en la historia de la educacion argentina.
De hecho, en los andlisis de la reforma educa-
tiva de los anos noventa, la reestructuracion
del sistema educativo era considerada desde la
siguiente perspectiva:

A pesar de que la reforma se dirige a los secto-
res mas bajos de la poblacién en el marco de
una dindmica social descendente, es intere-
sante hacer notar que hay una memoria his-
torica que le impide a los legisladores abrir el
acceso de la escuela media (Tiramonti y Suas-
nabar, 2000: 146).

La idea de memoria historica hace refe-
rencia a la persistencia del caracter elitista y
excluyente del nivel secundario, propio del
momento fundacional. Es en este sentido
que concebimos a las normativas de los anos
2000 como un segundo momento en el cual
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se produjeron ciertas tensiones en las logicas
selectivas que organizaron la ensenanza de
dicho nivel. En este escenario, el Plan FinEs2
constituye una de las politicas publicas de
terminalidad educativa enmarcadas en la
modalidad que la altima Ley de Educacion
Nacional (LEN) denomind como educacion
permanente de jovenes y adultos.

Este segundo momento se caracteriza por
la sancion del nuevo marco juridico y la im-
plementacion de diversas politicas socio-edu-
cativas que, en su conjunto, constituyeron el
telon de fondo de dos procesos diferentes pero
complementarios: en primer lugar, la discu-
sion sobre el formato de la escuela secundaria
ylaimplementacion de algunas variaciones de
la forma escolar en la provincia de Buenos Ai-
res; en segundo lugar, la puesta en marcha de
un conjunto de politicas publicas que presen-
taron distintos objetivos, ademas de garanti-
zar el acceso al nivel secundario (Finnegan y
Brunetto, 2014; Nobile, 2016). Estos dos proce-
sos renovaron interrogantes cldsicos sobre las
relaciones entre escuela, educacion y desigual-
dad en un contexto de politicas educativas
que, hasta el ano 2015, se presentaban desde
el paradigma de los derechos y de la posicion
activa del Estado nacional.

El desarrollo de estos debates y politicas
se dio en didlogo con la definicion de la desi-
gualdad educativa como problema publico.
Tanto en la letra de la ley como en las reso-
luciones que acompanaron la norma, las re-
laciones entre desigualdad social y desigual-
dad educativa estuvieron presentes. De esta
forma, se hace referencia a la importancia de
atender a las desigualdades educativas de ori-
gen social, las caracteristicas tradicionales del
patrén organizacional de la escuela secunda-
ria y, por ende, la necesidad de garantizar el
cumplimiento de la obligatoriedad escolar.

A través de alternativas institucionales, pe-
dagdgicas y de promocion de derechos que se
ajusten a los requerimientos locales y comuni-
tarios, urbanos y rurales, mediante acciones

que permitan alcanzar resultados de calidad
equivalente en todo el pais y en todas las situa-
ciones sociales (LEN, 2006: 3).

Este breve recuento historico nos permite
comprender al sistema educativo argentino
como una estructura cuyos niveles se encuen-
tran enmarcados en tradiciones heterogéneas
y contrapuestas. Especificamente, el cardcter
historico de la educacion secundaria permi-
te comprender con mayor profundidad los
desafios ante la obligatoriedad de un nivel
cuya historia se condenso en practicas insti-
tucionales discriminatorias, pero también en
disputas y experiencias democriticas. Es en
este sentido que en esta seccion recuperamos
dos momentos en los que se puso en tension
la tradicion excluyente, y cuyo origen data de
finales del siglo XIX.

UNA ORGANIZACION QUE HACE ESCUELA.
TENSIONES Y TEMPORALIDADES EN LA
EXPERIENCIA DEL PLAN FINES2

Las relaciones entre escuela secundaria y
desigualdad social que hemos desarrollado
en la seccion anterior constituyen una de las
dimensiones presentes en la investigacion.
Si bien los estudiantes y las militantes de la
organizacion politica que llevaban adelante
las sedes del Plan FinEs2 reconocian la exis-
tencia de tres escuelas secundarias cercanas,
también identificaban logicas selectivas y de
exclusion que dificultaban la terminalidad de
los estudios. Para profundizar estos aspectos,
presentaremos a continuacion una escena en
donde se establece un didlogo con un estu-
diante de la sede del FinEs2 de la parroquia.

Adridn habia llegado temprano del trabajo
en la panaderia que el padre tiene en el barrio.
Era la primera semana de julio del ano 2016 y
estaba a dias de finalizar el trayecto formativo
del FinEs2. Estaba contento de “terminar la
escuela” y poder ingresar al Ejército Argen-
tino, especificamente a la Infanteria, donde
trabajaba gran parte de su familia.
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Comenzamos a charlar y me cont6 que estaba
contento por terminar “la escuela™ “yo deberia
haber terminado hace mucho la escuela, pero
dejé por la mala junta... hasta que me di cuen-
ta que queria hacer algo y me puse las pilas...”,
Luego de varios intentos decidio inscribirse en
la sede de la parroquia. Cuando iba “alld, a la
62 [en referencia a la escuela cercana al barrio]
era distinto”. Comenzamos a charlar sobre la
escuela. Me explic6 que algunas veces se que-
daba “libre” porque faltaba mucho por tra-
bajo o por problemas familiares. Frente a esa
situacion, lo que le molestaba era que cuando
le preguntaban por qué, y contaba los moti-
vos, le respondian que no importaba, porque
su responsabilidad era ir. Adridn se pregunto:
“spara qué me preguntaban si siempre contes-
taban lo mismo?”. También hacia referencia a
dimensiones pedagdgicas para explicar la dis-
continuidad de su trayectoria. Asi, comenzé a
relatar su experiencia con la profesora de inglés
que, cuando llegaba al aula, solo anotaba en el
pizarrén y no explicaba nada: “a la profesora
no le importaba nada, acd [haciendo referencia
al FinEs2 y sus docentes] te explican todas las
veces que sean necesarias, se ponen con vos y
te explican hasta que entendés”. En relacion ala
contraposicion que Adridn establecia entre el
FinEs2 y su recorrido por la anterior escuela, el
nombre de Carmen (la referente de sede educa-
tiva) y la relacion con ella se hizo presente: “estd
bueno ir a algun lugar que sabés que a alguien
le importas... ella siempre pregunta como es-
tamos y cuando faltas ella se preocupa y habla
con los profes” (diario de campo, 5/07/2016).

“Acd” y “alld” constituyen metéforas espa-
ciales que Adrian retoma para analizar, en con-
traposicion, su experiencia en la escuela y en
las sedes del FinEs2. Esa reflexion le permitio
identificar el lugar de la referente de sede y que
en ese espacio ¢ se sentia que importaba. Esta
escena también permite comprender lo que an-
teriormente nombramos como la tradicion ex-
cluyente del nivel secundario y su materializa-
cion en experiencias escolares concretas. Si bien

laLEN, y especificamente la obligatoriedad de la
educacion secundaria, constituy6 un punto de
quiebre en el cardcter selectivo del nivel secun-
dario, no significé una transformacion auto-
mdtica de las précticas escolares cotidianas.

En este sentido, uno de los desafios cen-
trales de la ampliacion de los derechos edu-
cativos radica en la posibilidad de superar las
culturas institucionales y parte del universo
simbolico docente. Practicas escolares y dis-
cursos centrados en los pasados “tiempos do-
rados” de la escuela, posicionan a los nuevos
sujetos en espacios que no se corresponden
con las representaciones de los alumnos es-
perados (Freytes, 2012). Ahora bien, al interior
del nivel secundario se han configurado expe-
riencias que buscan combatir su cardcter ex-
cluyente. De esta manera, a partir del estudio
del funcionamiento cotidiano delas tres sedes
del Plan FinEs2 abordaremos las discusiones
sobre las disputas simbdlicas en la definicion
y ampliacion del sujeto pedagogico. Es decir,
el reconocimiento de otro tipo de estudiantes,
especificamente jovenes y adultos que histori-
camente ha excluido la escuela, mediante me-
canismos explicitos o implicitos, como suje-
tos estructurantes de los vinculos educativos
gestados en las sedes del FinEs2 (Nunez, 2005).

Técticas militantes que hacen

escuela en las sedes del Plan FinEs2
Problematizar el lugar de las organizaciones
politicas en la configuracion de experiencias
educativas nos permite afirmar la importan-
cia de las précticas y luchas que los colectivos
llevan a cabo cotidianamente con el objetivo
de ampliar la definicion y la cartografia de "lo
posible” (Ranciere, 2014). Rockwell y Ezpeleta
(1983) plantean que, para analizar aquello que
acontece en lo educativo dentro del horizonte
del mundo de lo vivido, es necesario prestar
atencion a las tensiones entre el marco norma-
tivo y la experiencia escolar. Desde esta pers-
pectiva, sostiene que para “hacer escuela” es
necesario ofrecer otros mundos, otras lenguas
y, de esta manera, la escuela hace Estado en un
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proceso de negociacion y elaboracion contin-
gente. Por otra parte, Masschelein y Simons
(2004) afirman que hacer escuela se encuentra
asociado al ofrecimiento de un tiempo libre:

...una de sus caracteristicas mds radicales,
pero que la definen esencialmente: que la es-
cuela ofrece tiempo libre, que transforma co-
nocimientos y destrezas en bienes comunes y,
por lo tanto, que tiene el potencial para pro-
porcionar a cada cual, independientemente de
sus antecedentes, de su aptitud o de su talento
natural, el tiempo y el espacio para abando-
nar su entorno conocido, para alzarse sobre si
mismo (Masschelein y Simons, 2004: 12).

Para estudiar la produccion de otras
formas de lo escolar en las sedes del FinEs2
pondremos el eje en el trabajo artesanal o, en
términos de De Certeau (1996), en la “inven-
tividad artesanal”. ;Es posible pensar que en
la gestion de las sedes del Plan FinEs2 y en el
modo de hacer escuela se configura un hacer
asociado a un estilo especifico? Para abor-
dar este interrogante retomamos el concepto
de tacticas, en tanto nos permite enfocar las
practicas cotidianas y en las distintas maneras
de hacer. A su vez, este concepto permite po-
sicionar la agencia en un marco de distribu-
cion desigual de fuerzas y poderes, de lugares
propios y no propios (De Certeau, 1996). En
palabras del autor:

...la tactica depende del tiempo, atenta a “co-
ger al vuelo” las posibilidades de provecho...
Necesita constantemente jugar con los aconte-
cimientos para hacer de ellos “ocasiones”... Lo
hace en momentos oportunos en que combina
elementos heterogéneos. .. Estas tacticas mani-
fiestan también hasta qué punto la inteligencia
es indisociable de los combates y los placeres
cotidianos quearticula. .. (De Certeau, 1996: L).

Las tacticas permiten dar cuenta de los
movimientos que alteran la organizacion de
lo espacial en un contexto marcado por “las

cuotas desiguales de poder”. La creatividad,
entonces, habilita a pensar, trazar y delinear
modos de hacer escuela ligados a la potenciali-
dad de lo artesanal. En este sentido, las practi-
cas desplegadas por las referentes de sede para
gestionar esta politica publica de terminali-
dad educativa son resultado de articulaciones
y convivencias de temporalidades asociadas a
mundos que se encuentran vinculados. A par-
tir de esta perspectiva analitica recuperaremos
los siguientes interrogantes para abordar la ar-
ticulacion de las temporalidades de la politica
y de lo educativo: ;como se crea un espacio
educativo?, ;como los espacios barriales con-
figuran sus tiempos y usos para crear escuelas?

Como planteamos anteriormente, el traba-
jo de campo se realizd en tres sedes educativas:
el “local” politico, la parroquia y el CIB. Estos
forman parte del entramado territorial de la
organizacion politica y son habitados diaria-
mente por militantes, entre ellas las referentes
del Plan FinEs2, para el desarrollo de distintas
actividades. Los relatos sobre las transforma-
ciones de los espacios constituyen un elemento
compartido en las narrativas de las militantes
acargo de las sedes educativas y reflejan la pre-
ocupacion por configurar un lugar adecuado
para el desarrollo del vinculo educativo.

Tanto el CIB y el “local”, como la parro-
quia, fueron modificados al incorporar ob-
jetos caracteristicos de la escuela como dis-
positivo (Dubet, 2004). Las mesas vy sillas, los
pupitres individuales con tapas fijas, los pi-
zarrones y escritorios para los docentes deli-
mitan las fronteras del aula al interior de los
espacios, también utilizados para reuniones,
talleres con ninos y otras actividades. A pesar
de la variedad de actividades que los espacios
barriales condensan, a partir de las 17 horas
predomina el protagonismo de las escenas
que dan forma a las clases del FinEs2.

La preocupacion por lo pedagogico y la
resolucion de lo necesario para el desarrollo
del Plan FinEs2 dan cuenta de una de las di-
mensiones de la politica en el trabajo de resig-
nificacion de los espacios. Analizar lo espacial
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contribuy¢ a estudiar la articulacion de tem-
poralidades en un mismo espacio y compren-
der que el despliegue de una tactica vinculada
a la practica militante forma parte de la crea-
cion y la gestion del espacio educativo. En este
sentido, se podria afirmar que el FinEs2 im-
plica un modo de hacer politica asociado a la
nocion de espacio.

Para comprender el despliegue de la tacti-
ca de la gestion politica de las sedes educativas
presentamos una escena de campo que per-
mitira dar cuenta de como en un mismo lugar
conviven y se articulan distintas temporalida-
des y narrativas. Transcribimos un fragmento
del diario de campo del viernes 23 de octubre
del 2015, dos dias antes de las elecciones locales,
provinciales y nacionales.’

Apenas pasadas las 17 horas se empez6 a
producir ese movimiento caracteristico del
local en las semanas previas a las elecciones
nacionales: mientras ingresaban los estu-
diantes, salfan y entraban grupos de mujeres
que estaban realizando distintas actividades
en el barrio, vinculadas, principalmente, a la
campana electoral. El local era el punto de en-
cuentro donde se organizaban y dividian las
actividades diarias a realizar... Cuando llegd
la docente de la primera hora comenzé a ha-
blar con la referente de la sede del CIB por un
problema de asistencias de un estudiante. Al
mismo tiempo, un grupo de mujeres pintaban
unos carteles con los nombres de los candida-
tos electorales para luego colgar en la calle. ..
Al comenzar la primera clase, el espacio en
torno al escritorio donde las referentes del Fin-
Es2 se sentaban adquiri6 otra dindmica: se
hablaba en voz baja y las llamadas al celular
eran atendidas en la vereda. Mientras la clase
se desarrollaba, una de las referentes politicas
del barrio me explicaba que para “hacer poli-
tica” era necesario abordar problemdticas mas
importantes como “las mejoras en las casas del
barrio” (diario de campo, 23/10/2015).

Esta escena permite ver cdmo en un mis-
mo espacio se articulan distintas tempora-
lidades vinculadas, por un lado, a las clases
del FinEs2 y, por el otro, al desarrollo de ac-
tividades de militancia. En este sentido, es
necesario detenernos en lo que significa esta
articulacion, principalmente cuando el terre-
no de lo educativo suele estar ligado, desde
las perspectivas tradicionales, a lo sagrado, a
un espacio trascendental “fuera del mundo”
y ajeno a la idea de lo militante (Dubet, 2004).
Si bien las temporalidades de la politica y lo
educativo suelen ser consideradas como con-
tradictorias entre si, en estos espacios la con-
vivencia se logra a partir de una preocupacion
politica en torno a lo educativo. La tempora-
lidad propia de la practica militante permitio
el desarrollo de esta politica educativa desde
una concepcion donde el FinEs2 constituye
una “oportunidad para el barrio” acorde a una
nueva forma de “hacer politica”

En relacion con este aspecto, una de las
docentes dijo que la preocupacion por la edu-
cacién y por otro tipo de problematicas no se
contradice con las précticas que las militantes
hacen diariamente:

...a mi me parece que hay un poco de todo...
las encargadas y referentes de sedes tenian una
preocupacion porque habia muchos pibes que
no habian terminado el secundario en el ba-
rrio... y tenfan claramente un compromiso con
el barrio, no eraque nolo tenian. ... eran mujeres
que, si bien participaban desde la politica y todo
lo que tiene que ver con la movida de la politica
partidaria, no por eso ellas no tenfan un com-
promiso (entrevista a docente, ano 2017).

Con la idea de “la movida de la politica
partidaria” la docente hace referencia a la
complementariedad entre la participacion
en un partido politico, marchas, campanas
electorales y el interés por las experiencias de
los estudiantes en el FinEs2. En relacién a lo

! En octubre del ano 2015 se celebraron en Argentina elecciones locales (municipales), provinciales y nacionales
parala eleccion de cargos correspondientes al poder ejecutivo y legislativo.

88 Perfiles Educativos | vol. XLIV, niim. 175,2022 | ISUE-UNAM | DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167¢.2022.175.59994

EM. Gonzlez

Las sedes educativas del Plan FinEs2 como espacios de articulacion de temporalidades



que acontece en las sedes educativas o lo que
hacen (o no hacen) las referentes de sede, mu-
chos de los docentes sostienen un discurso de
apoyo a las tacticas militantes llevadas a cabo
para impulsar el FinEs2.

Sin embargo, la articulacion de estas tem-
poralidades en el trabajo militante provoca
ciertas tensiones y demandas vinculadas a una
percepcion del Plan FinEs2 como “muy politi-
co’; esasi que la preocupacion por lo educativo
promueve en las referentes de sedes y en las do-
centes el desarrollo de un trabajo de recreacion
de rituales y espacialidades escolares. Para
abordar este aspecto, retomaremos el siguiente
fragmento de entrevista a un estudiante:

R: si vamos a las materias era todo politica. ..
también con el tema de la sociedad y todo eso.
No aprendimos mucho lo que era la escuela-
escuela. Para mi era todo politica.

P: sa qué llamas politica?

R: Y que te... bueno... te hablaban mucho
del gobierno, del pueblo... de todo eso, no me
gustaba... me sacaba la cabeza. Habia mate-
rias... o sea... si tuvimos quimica, fisica, todo
eso, pero por ejemplo nunca tuvimos biologia,
esas cosas nunca las tuvimos. Tuvimos otras
materias. .. (entrevista a Dario, 21 anos, estu-
diante, ano 2017).

Parte de los estudiantes plantearon que
el abordaje de determinados temas, como el
feminismo y la problematizacion de los mo-
delos sociales impulsados desde las politicas
publicas, no constituian conocimientos que
la escuela deberia abordar. Si bien estos temas
eran parte de los planes de estudio del nivel
—establecidos por la resolucion 6321/95 y la
disposicion 27/11 de la Direccion General de
Cultura y Educacion de la provincia de Bue-
nos Aires— existfa una demanda por una con-
cepcion de lo escolar relacionado con la tras-
mision de saberes tradicionales “puros” o, en
otros términos, ligados a una perspectiva de
la escuela como un lugar vinculado al cono-
cimiento legitimo (Crego, 2016). A esta critica

sobre los contenidos y formas de abordar las
asignaturas se sumaba otra vinculada a la for-
malidad y alos rituales que tienen que ver con
los dispositivos escolares tradicionales.

A partir de este tipo de cuestionamientos,
algunos de los docentes dijeron que lo que
intentaban instaurar en el FinEs2 estaba vin-
culado a una ruptura de una concepcion tra-
dicional de la escuela donde “el estudiante va
soloa estudiar y el conocimiento es visto como
lo tedrico”. En palabras de una de las docentes:

Nuestras materias eran sobre politica y era
necesario problematizar esos temas. Maria-
no hacia rap y hablaba de un monton de estas
cosas en sus letras. Juani hacia cumbia... y la
cumbia también tiene que ver con esto.... pero
ninguno valoraba esos espacios o précticas
como lugares de saber y aprendizaje, sno? Yo
creo que no quieren problematizar o hablar de
estas cosas dentro de una escuela y exigen otras
cosas: acad dame formulas, dame lo que sea,
como esta vision mecdnica de la escuela, vos
venis, toma este texto, estudialo de memoria,
manana venis, me lo repetis y estds aprobado,
;no? Me parece que molesta y genera tensiones
a los profes que vamos mds con una vision de
educacién popular, de deconstruir y recono-
cer a un otro, sus saberes, sus logicas, pensan-
do como abordar eso dentro de un aula, de la
apropiacion del espacio, de los vinculos, de la
colectividad. Eso es lo que molesta, estar acos-
tumbrado a algo que de repente genera resis-
tencias. .. Creo que ese es nuestro desafio, estar
ahi sabiendo que el sistema educativo propone
otras logicas, sabiendo que ellos estdn adapta-
dos a esas logicas que propone el sistema... y
nosotros intentar romper con eso sin violentar
demasiado (entrevista a docente, ano 2017).

Frente a las demandas y tensiones plan-
teadas por los estudiantes, las apuestas de los
docentes por la interrupcion de una logica
escolarizada o tradicional se hacen presen-
tes en los espacios de las sedes educativas. En
coincidencia con los planteos de Crego (2016),
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los docentes del Plan FinEs2 en la ciudad de
La Plata presentan una preocupacion pedago-
gia explicita por construir logicas de trabajo
“flexibles”, atentas a las trayectorias de los
estudiantes. El interés por problematizar las
formas de ensenanza dialoga con el recono-
cimiento por parte de los docentes de lo que
los estudiantes “van a buscar”. Es asi que las
demandas por las practicas y los rituales es-
colares hicieron eco en las distintas sedes del
Plan FinEs2 y en las conversaciones pedagogi-
cas entre los docentes y las referentes de sede.
De esta manera se inici6 un proceso de con-
figuracion de un modo de hacer escuela que
permitio la recreacion de rituales escolares.
La cotidianeidad del FinEs2 se estructura
a partir del trabajo en grupos, el uso del piza-
rron, las exposiciones orales de los estudian-
tes, la organizacion de salidas educativas al
barrio o a la Universidad Nacional de La Pla-
ta, la entrega periodica de trabajos practicos,
la firma de carpetas, los actos de egresados y
la confeccién de boletines y certificados in-
ternos de acreditacion de cursos en los que,
cuatrimestre tras cuatrimestre, docentes y re-
ferentes asientan las calificaciones y el porcen-
taje de asistencia. Para profundizar el andlisis
de este aspecto relataremos a continuacion
una escena en la que es posible comprender
las formas en que las tacticas cotidianas dan
respuesta a las demandas de rituales escolares.

Estela, la referente de la sede de la parroquia,
saco orgullosa un folio de su cartera con im-
presiones. Le pregunté qué eran y me conté que
con una de las docentes habian disenado los
nuevos boletines y se habia encargado de impri-
mirlos en un papel grueso. Me pas6 uno de los
modelos para que los vea: los boletines estaban
armados segtin la comision y con las materias
que correspondian segtin el cuatrimestre. Solo
era necesario completar los nombres, apellidos
y documentos de cada estudiante. Otra de las
referentes comenz6 a gritar: “al fin tenemos bo-
letines, los hicimos nosotras porque en Inspec-
cién de Adultos venian prometiéndonos, pero

nunca los hicieron”. Los boletines tenfan un
recuadro donde cada fila correspondia a una
materia, con celdas tanto para la nota numérica
como para la firma del docente de la asignatura
(diario de campo, 12/7/2016).

La iniciativa de la entrega de boletines y
certificados para los egresados constituye una
respuesta por parte de las referentes de sede,
con ayuda de los profesores, respecto de las
demandas de mayor institucionalizacion. Si
bien esos documentos no son oficiales, con
ellos se busca construir signos de legitima-
cion a partir de la impresion de los logos de
las distintas instituciones o niveles guberna-
mentales que forman parte de la estructura de
gestion de dicha politica educativa. Asimis-
mo, son firmados por la inspectora de Edu-
cacion de Adultos gracias a que las referentes
de sede se ocupan de llevarlos a la Inspeccion
con tiempo suficiente para tramitar la firma.

De alguna forma, estos objetos sintetizan
los vinculos entre las demandas por la recrea-
cién de rituales y signos escolares y las tacticas
militantes desplegadas por las referentes del
FinEs2 para darles respuesta. A su vez, en las
trayectorias educativas de jovenes y adultos
de clases populares la posesion de una certi-
ficacion hace referencia a uno de los aspectos
centrales del proceso de volver a la escuela: la
legitimidad de un simbolo ligado a institucio-
nes escolares tradicionales. De esta forma, la
materialidad de las certificaciones se enmarca
en trayectorias familiares donde el acceso a la
escuela secundaria no habia sido posible.

La creatividad por parte de los docentes
y referentes para, en términos de De Certeau
(1996), inventar distintos signos y rituales ha-
bilita a atribuir o anadir a las experiencias
de terminalidad educativa en el Plan FinEs2
formalidades asociadas al imaginario de una
escuela que los ha excluido. Las précticas
cotidianas de estos dos actores del FinEs2
posibilitan un modo de hacer escuela en las
sedes educativas donde se recrean rituales
y espacialidades ligadas a lo escolar. De esta
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manera, las articulaciones entre docentes y
referentes, entre temporalidades de la politica
y de lo educativo, generan efectos virtuosos
para responder a algunas de las criticas de los
estudiantes en torno “alo politico” del FinEs2.

Las sedes educativas como espacios de
articulacion de temporalidades

El interrogante sobre como se configuran los
tiempos y usos de los espacios nos permite
ahondar en el andlisis de la articulacion de
temporalidades vinculadas a la politica, al
trabajo militante y a lo educativo (Hall, 2010).
Segun Massey (2012), la produccion de lo es-
pacial no estd dado y requiere el trabajo de la
vinculacion de dimensiones sociales que no se
encuentran ligadas o unidas necesariamente.

Los lugares y los espacios, mds que localizacio-
nes con coherencia propia devienen focos de
encuentro de lo no relacionado. Aun mas, si
eso es asi, entonces lo espacial se convierte en
generador de narrativas. Al poner en contacto
distintas temporalidades, lo espacial provoca
interaccion, la cual pone en marcha nuevos
procesos sociales (Massey, 2012: 139).

La convivencia de temporalidades hete-
rogéneas en las sedes del FinEs2 refleja que la
produccion del espacio educativo no es algo
que se encuentra dado a priori, sino que im-
plica un trabajo sostenido y el despliegue de
una serie de tacticas militantes asociadas a
una forma particular de hacer escuela.

Las escenas de campo y los fragmentos de
entrevistas recuperadas en las secciones ante-
riores nos permiten dar cuenta de que la arti-
culacion de temporalidades de la politica y lo
educativo se logra gracias a una preocupacion
sostenida por la resignificacion de los espacios
y por la interrupcion de logicas vinculadas a
la desigualdad educativa. El desarrollo de es-
tas tacticas refleja conjuntamente una forma
de hacer escuela en las sedes del Plan FinEs2
que puede vincularse a la dimension politica
de la temporalidad educativa y a las formas de

verificacion de los jovenes y adultos como su-
jetos de derecho.

En el andlisis de las convivencias y tensio-
nes de estas temporalidades retomamos una
concepcion de la politica alejada del econo-
micismo y el moralismo (Quirds, 2011). La
autora afirma que el clientelismo constituye
un “acto de transgresion” al mezclar en la “po-
litica popular” lo que no debe ser mezclado: el
dominio de la economia —asociado a la idea
de satisfaccion de necesidades y busqueda de
intereses personales— y el dominio de la poli-
tica —vinculado al compromiso y a la entrega
desinteresada por el bien comtin— (Quiros,
2011). A partir de estos aportes y del plantea-
miento de vinculos con el desarrollo de la
politica educativa, es posible afirmar que en
el FinEs2 se combinan elementos que, desde
una perspectiva tradicional, no deberian ser
mezclados: la educacion y el trabajo militante
de las referentes de sede al interior de un par-
tido politico de la ciudad de La Plata. De esta
forma, lo sagrado (es decir, lo educativo) y lo
profano (la politica) se combinan en los espa-
cios de las sedes educativas (Dubet, 2004).

Esta perspectiva nos permitio enmarcar
al FinEs2 en la trama politica colectiva y re-
conocer que esta mezcla presenta algo virtuo-
so; es decir, el despliegue de distintas tacticas
militantes permite el impulso y la gestion de
esta politica educativa y consolida un espacio
donde los adultos y los jovenes “tienen que es-
tar adentro” a partir de un modo de hacer que
verifica la ampliacion del sujeto pedagogico.
De la misma forma, posibilita que el “local”,
la parroquia y el CIB se configuren como espa-
cios con presencia de simbolos de estatalidad.
Las consultas constantes sobre los procesos de
inscripcion al Plan FinEs2 y el acceso a otro
tipo de politicas sociales dan cuenta de la cir-
culacion de informacion entre los vecinos: alli
es posible acceder a derechos.

Esta forma de configurar los espacios de las
sedes del FinEs2 es producto de una combina-
cién entre, por un lado, los efectos de la politi-
ca puablica que reconoce alos espacios barriales
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como escolares y, por otro lado, el despliegue
de una serie de tacticas que contribuyen a
configurar un modo de hacer escuela ligado a
la idea de reconocimiento. Es a partir de este
marco que es posible sostener que la articula-
cion de temporalidades habilita la impresion
de logicas estatales y escolares en los espacios
barriales y el sostenimiento de una temporali-
dad escolar que, en su conjunto, configura un
modo especifico de hacer escuela con efectos
filiatorios (Redondo, 2018). Con tensiones, la
ampliacion del sujeto pedagagico y las distin-
tas formas de trasmision de conocimientos
caracterizan el modo de hacer escuela.

REFLEXIONES FINALES

En este articulo nos preguntamos por las ex-
periencias educativas en el Plan FinEs2, espe-
cificamente en torno a la configuracion de los
tiempos y usos de las sedes educativas. Reto-
mando una perspectiva centrada en el andlisis
del mundo de lo vivido, planteamos que la ar-
ticulacion de temporalidades vinculadas a la
politica, al trabajo militante y a lo educativo
posibilité un modo de hacer escuela anclado
enla verificacion delos jovenes y adultos como
sujetos pedagdgicos de un nivel educativo con
una tradicion fuertemente excluyente.

Para comprender la potencialidad de las
experiencias de esta politica educativa fue ne-
cesario enmarcar la pregunta desde una pers-
pectiva historica. Asi, en la tercera seccion
abordamos breves referencias a la historia del
sistema educativo argentino y planteamos
dos momentos historicos que tensionaron el
carécter elitista del nivel secundario. En este
sentido, el estudio desde el enfoque de la ex-
periencia nos permitié comprender que el
campo educativo se configura a partir de es-
tudios sobre ciclos de reformas, pero también
del andlisis de experiencias que buscan inte-
rrumpir y reordenar tradiciones fundaciona-
les del mismo sistema (Grimberg, 2005). En
linea con esta perspectiva, sostuvimos que la
educacion de adultos y las recientes politicas

publicas de terminalidad educativa, como el
Plan FinEs2, presentan un conjunto de carac-
teristicas que modifican las definiciones del
sujeto pedagdgico.

A su vez, planteamos que la organizacion
politica que lleva adelante la gestion del Plan
FinEs2 da respuestas a problematicas que en
otros escenarios o instituciones no se resol-
vian. Las tacticas militantes, que en este arti-
culo hemos nombrado desde la perspectiva de
De Certeau (1996) como creativas y artesana-
les, posibilitan el desarrollo cotidiano del Plan
FinEs2 y la creacion de espacios y experiencias
afirmativas. Sostenemos, de esta manera, que
estudiar experiencias enmarcadas en politicas
educativas implica discutir las construcciones
hegeménicas sobre determinadas definiciones
que son estructurales del sistema educativo:
qué se entiende por espacio escolar y por suje-
to pedagogico. Retomando esta discusion, en
el cuarto apartado desarrollamos la configura-
cién de las sedes educativas como espacios en
donde se articulan temporalidades asociadas a
la politica, al trabajo militante y a lo educativo.
Si bien estas temporalidades suelen ser consi-
deradas como contradictorias entre si, en estos
espacios la convivencia se logra a partir de una
preocupacion politica en torno a lo educativo.

Finalmente, la perspectiva asumida nos
permitié enmarcar al FinEs2 en la trama po-
litica colectiva y reconocer que esta articula-
cién presenta efectos virtuosos. El despliegue
de distintas tacticas vinculadas a la gestion,
resignificacion de las sedes educativas y re-
creacion de rituales y signos escolares impul-
s6 el desarrollo de una politica pablica que
permitio la consolidacion de un espacio que
contribuye al cumplimiento del derecho a la
educacion secundaria. En este sentido, soste-
nemos que la dimension politica de la tempo-
ralidad educativa se refleja en la preocupacion
por la resignificacion de los espacios barriales
y la potencialidad del reparto de lo simbolico
como una forma de interrumpir logicas vin-
culadas a la desigualdad educativa.
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El estigma penitenciario y la escuela en la carcel
como estructura de mediacion

CARMEN OSUNA*

Este articulo se basa en un trabajo etnogréfico de campo desarrolladoen  Palabras clave
la escuela de una cdrcel de mujeres en Espana. Con base en el andlisis de

Goffman (2006 [1963]) sobre el estigma, el texto analiza cémo la escuela  Etnografia escolar
en la prision actda como una estructura de mediacion en las relaciones  Carcel de mujeres
sociales entre las mujeres y otras personas, y mitiga o magnifica el estig- :
ma penitenciario, incluyendo el modo en que ellas mismas se perciben. Es
decir, mientras dentro de la cdrcel “ser estudiantes” les permite traspasar
el atributo de “delincuente”, en actividades desarrolladas fuera de la car- ~ Reinsercion
cel, lo subraya. En la argumentacion subyacen dos ideas fundamentales:

primero, que la institucion escolar se erige como un lugar “civilizatorio”

en el que aprender “valores” y normas de pertenencia social; segundo, la

especial significacion que esta institucion adquiere cuando se ubica en

contextos considerados como marginales, lo que la convierte en un espa-

cio de “segundas oportunidades”.

Estigma penitenciario

Educacion de adultos

This article is based on an ethnographic fieldwork carried out in a Women'’s ~ Keywords
Prison School in Spain. Based on Goffman’s (2006 [1963]) analysis of stigma,

we studied how prison education acts as a mediating structure in the social ~ School ethnography
relations between women and other people, and mitigates or magnifies pris- Women's prison

on stigma, including the way in which inmates perceive themselves. That is to
say, “being students” while still in jail allows them to transcend the depiction
of “delinquent”, however, performing certain activities outside of jail under-
lines their condition as such. Two fundamental ideas underlie the following ~ Reinsertion
essay: first, that the school institution stands as a “civilizing” place in which

to learn “values” and social belonging norms; second, the special significance

that this institution acquires when located in so-called marginal contexts,

which turn the institution into a place where “second chances are built”.
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INTRODUCCION

En su conocidisima obra Estigma. La identi-
dad deteriorada, Goffman (2006) explica que
los griegos crearon el término estigma para
denominar signos corporales con los que
marcar a personas cuyo estatus moral era du-
doso o defectuoso. Actualmente dicha marca
no tiene por qué ser visible, pero el término si-
gue empledndose y puede reducir la identidad
de una persona a un atributo profundamente
desacreditador.

Segun este autor, lo mas interesante a la
hora de abordar el estudio del estigma es pres-
tar atencion a los procesos de interaccion so-
cial entre personas estigmatizadas y el resto, a
las que denomina “normales”. Dichos procesos
daran lugar a multiples capas de complejidad
dependiendo de la visibilidad y la informacion
social que cada estigma desprenda: encubri-
miento, exhibicion, inseguridad, condescen-
dencia, etc. Asi, las personas estigmatizadas
oscilan constantemente entre su posicion de
estar desacreditadas y la posibilidad de estarlo,
en funcion del grado de visibilidad de su mar-
ca (Goffman, 2006). En otras palabras, el atri-
buto profundamente desacreditador siempre
estd presente, de un modo u otro.

Durante mi trabajo de campo en el Centro
de Educacion para Personas Adultas (CEPA) de
una carcel de mujeres, asi como mas alla de los

muros de la prision,' la cuestion del estigma
que supone estar o haber estado encarcelada
siempre acompand mis reflexiones, y es mi
intencion desarrollar parte de ellas en este ar-
ticulo. Para ello, me basaré en Goffman (2006)
y su profundo andlisis, pero con la finalidad de
dar un paso mds alla, presentaré la escuela’ de
la carcel como una estructura de mediacion,
no solo en las relaciones sociales entre las mu-
jeres y las personas con las que interactuan en
diferentes situaciones y circunstancias, sino en
el modo en que permite que las mujeres tras-
pasen lo que el autor denominé “conciencia del
yo’, es decir, la plena conciencia de ese atributo
desacreditador (ser, o poder ser considerada
como una “delincuente”) que, de un modo u
otro, permea todas sus relaciones sociales.

Mi objetivo es mostrar cémo la escuela,
dependiendo del contexto en el que desplie-
ga sus practicas, dentro de la carcel o en ac-
tividades desarrolladas fuera de los muros,
sirve como estructura de mediacion a través
de la cual el estigma se mitiga o magnifica en
los procesos de interaccion social. Es decir,
mientras que en la carcel asistir a la escuela
permite a las mujeres traspasar el atributo de
“internas”,” en algunas de las actividades de-
sarrolladas en el exterior lo subraya y asi pone
en evidencia dicho atributo.

Parte fundamental de mi argumentacion
tiene que ver con dos ideas entrelazadas. En

' En 2015 y 2016 desarrollé un trabajo de campo etnogréfico en la escuela de una cdrcel de mujeres. Desde 2017 en
adelante investigo los llamados “procesos de reinsercion” desde una perspectiva etnografica. Este articulo se desa-
rrolla en el marco del proyecto de investigacion “Antropologia del confinamiento: construccién de redes en torno
a etnografias en instituciones penitenciarias” (CAS19/00118). Comencé a pensar sobre este texto en una estancia
de investigacion en el CRIA-ISCTE, Lisboa, junto a Catarina Frois. Gracias, Catarina, por recibirme en tus clases
y por nuestras interesantes conversaciones, pero, ante todo, por darme una familia lisboeta en plena pandemia.
Gracias también a Bebes, por animarme a seguir escribiendo y por sus reflexiones en cada uno de los borradores.
A Patricia Mata-Benito y Margarita del Olmo por su acompanamiento y sugerencias. A las personas que han
revisado este articulo, por sus respetuosos y enriquecedores comentarios. A las colegas y participantes en el sim-
posio del Congreso Internacional AIBR 2020, en el que presenté una comunicacion basada en este articulo, por el
intercambio de ideas. Gracias, siempre, a las maestras y maestros de la escuela en la carcel; especialmente a Leticia,
esperando que este articulo responda a su demanda. Y mi agradecimiento mds profundo a todas las mujeres que
protagonizan estas reflexiones.

El nombre oficial es CEPA, pero los maestros hablaban de “escuela” por ser un término mds reconocible para las
mujeres. En el texto utilizaré las dos denominaciones indistintamente.

La legislacion espanola utiliza la palabra “internas/os™ para referirse a aquellas personas que estin cumpliendo
condena o son puestas a disposicion judicial en el interior de un establecimiento penitenciario. Intento evitar esta
palabra, puesto que considero que las despersonaliza. No obstante, y para el tema que me ocupa, la empleo para
hacer alusion alaimagen negativa ala que se reduce la identidad de las mujeres cuando esta cruzada por el estigma
penitenciario.

o
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primer lugar, el modo en que la institucion
escolar se erige como un lugar civilizatorio
donde se aprenden “valores” y normas de per-
tenencia social (Bourdieu y Passeron, 2001;
Osuna, 2016). En segundo lugar, la especial
significacion que esta institucion adquiere
cuando se ubica en contextos considerados
socialmente como marginales, donde se con-
vierte en un espacio de “segundas oportuni-
dades” para “llegar a ser alguien en la vida”
y cumple la funcion social de “luchar contra
la exclusion” (Castro Prieto, 2016; Planella y
Jiménez-Jiménez, 2018). No en vano, en las
politicas penitenciarias la educacion escolar
se contempla como parte del llamado “trata-
miento penitenciario”, es decir, el conjunto
de medidas destinadas a “compensar sus ca-
rencias” y a “abordar aquellas problematicas
especificas que puedan haber influido en su
comportamiento delictivo” con la finalidad
de cumplir con el objetivo de la estancia en
prision: la reinsercion social (Reglamento Pe-
nitenciario, RP/1996, Titulo v, art. 110).*

Soy consciente de que este analisis limita
la posibilidad de profundizar en el modo con-
creto en que cada una de las mujeres convive
y sobrelleva el estigma. Por supuesto, la condi-
cién de “interna” se entrecruza con maltiples
factores y caracteristicas sociales —incluso
otros estigmas— que pueden ser tenidos en
cuenta a partir de un enfoque interseccional.
Sin embargo, siguiendo a Goftman (2006),
y con base en el material etnogrifico reco-
gido, puedo afirmar que las mujeres prota-
gonistas de este texto comparten suficientes
situaciones y/o preocupaciones vitales como

para justificar reflexiones comunes. Aun asi,
y aunque el andlisis se centrard fundamen-
talmente en las interacciones sociales entre
“estigmatizadas” y “normales” a través de la
escuela como institucion mediadora, a lo lar-
go del texto también senalaré el modo en que
el estigma (des)une a las mujeres con las que
trabajé al romper la ilusion de la homogenei-
dad entre “internas” y mostrar el modo en que
se despliega en un complejo proceso social en
el que cada una participa de ambos roles, ade-
mas de sufrirlos y atribuirlos (Goffman, 2006).

Por dltimo, y antes de comenzar con la ar-
gumentacion me gustaria explicitar por qué
escribo este texto. En 2016 asisti, junto con el
equipo de maestros y cinco mujeres, a un acto
publico sobre educacion para adultos. En estas
jornadas, tanto el director como las estudian-
tes hablaron sobre la escuela en la prision: el
primero, sobre legislacion y organizacion; las
segundas, sobre lo que habia supuesto para
ellas poder retomar sus estudios en una insti-
tucion como la penitenciaria. Finalmente me
dieron la palabra para que expusiera mi punto
de vista como antropologa. Al terminar fui-
mos a comer y una de las maestras, Leticia,’
contd un tanto indignada que varias personas
le habfan dado la enhorabuena por la labor
que desarrollaban. “sEnhorabuena?, ;de qué?”
fue su modo de responder al aire, y airada. Y
es que, como argumentaré mas adelante, las
escuelas de prisiones también sufren de cierto
grado de estigma e invisibilidad entre sus cole-
gas y en la administracion publica. Y también
sedirigio a midiciendo que esperaba que enal-
glin momento les criticara, porque “sin critica

4 En este sentido existe multitud de estudios sobre procesos educativos en prision, no solo escolares, que analizan la
oferta educativa, su pertinencia y el modo en que dichos procesos coadyuvan en la llamada “reinsercion”. A con-
tinuacién expongo algunos argumentos que considero interesantes para la reflexion. Saez Carreras (2010) opina
que el éxito de la formacion en las prisiones pasa por rebajar las expectativas en espacio-tiempo y centrarse en el
momento en el que transcurre la relacion educativa. Es decir, huir de promesas de futuro elaboradas a partir de
retérica y centrarse en el “ahora” respecto de lo que las mujeres esperan de su paso por las aulas en el momento en
que ocurre. Caride y Gradaille (2013: 44), por su parte, inciden en este argumento y senalan ademas que, aunque los
sistema educativo y penitenciario tienden a ignorarse, nada justifica que la educacion eluda sus responsabilidades,
por lo que debe “activar los compromisos politicos, institucionales y pedagdgicos que se requieran”. Por ultimo,
en referencia a la educacion social, Del Pozo Serrano y Ananos-Bredinana (2013: 56) plantean lo que han denomi-
nado un “modelo socioeducativo emergente”, que apunta a permitir la generacion de programas mas eficaces para
superar la prisionalizacién y potenciar, entre otros, la autonomia y la libertad.

> Todos los nombres son pseudonimos.
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no aprendemos”. Escribo este articulo con su
demanda en mente, esperando que les resulte
de utilidad, y en un intento de explicitar cémo
su lucha por visibilizar y “normalizar” su tra-
bajo puede producir involuntariamente la
(re)produccion del estigma penitenciario.

ESTIGMA, CONTEXTO DE
INVESTIGACION Y NOTAS
METODOLOGICAS

Estoy de acuerdo con Frois (2020) cuando se-
nala que no se puede hablar de “prision”, sino
de “prisiones”, porque, en un campo de andli-
sis tan complejo, las abstracciones no funcio-
nan. Por eso creo necesario presentar mi espa-
cio de investigacion y una serie de reflexiones
metodologicas en relacion con el concepto
fundamental que me ocupa, el “estigma’.
Comencé mi trabajo de campo etnografi-
co en 2015, tras obtener el permiso de la Secre-
tarfa General de Instituciones Penitenciarias
y de los directores de ambas instituciones: la
prision y el CEPA. Mi investigacion estaba cen-
trada en analizar la escuela de la prision; mds
concretamente, qué sentido podia tener para
las mujeres retomar los estudios en un con-
texto como el penitenciario. Por eso, y aunque
con el tiempo amplié mis espacios de obser-
vacion asistiendo a mdaltiples eventos y acti-
vidades que no siempre tenian que ver con la
escuela, fue en las aulas donde conoci a la ma-
yoria de las mujeres con las que mds tiempo
comparti. Asi, durante un ano y medio, salvo
escasas excepciones, acudi semanalmente a la
prision, asisti a clases, acompané a estudiantes
y al equipo de maestros en excursiones fuera
de la cércel, participé en actividades variadas
y entrevisté formalmente a un total de 17 mu-
jeres, ademds de maestros y trabajadores de la

prision. Mi trabajo de campo siempre estuvo
fuertemente respaldado por la buena repu-
tacion de los maestros, y siempre percibi que
decir que estaba investigando en el CEPA me
dotaba, a ojos del resto de trabajadores, de un
halo de confiabilidad.

No puedo negar que comencé mi traba-
jo de campo con ideas preconcebidas sobre
el ambiente que me podia esperar y con un
sinfin de inseguridades sobre como iba a des-
envolverme en la carcel. Por supuesto habia
leido literatura sobre el tema, pero, tal y como
senala Hammersley (2015) en relacion con las
investigaciones en prisiones, la lectura jamds
serda comparable a las experiencias vivenciales.
En un ¢jercicio de honestidad, lo primero que
debo reconocer es que mi primer paseo por la
carcel fue muy desconcertante. Por un lado,
no estaba en un lugar predominantemente
cerrado y con altas torres de vigilancia, sino
que abundaban los espacios abiertos, la vege-
tacion, edificaciones bajas, caminos marcados
con rosales y personas, fundamentalmente
mujeres, yendo y viniendo en aparente liber-
tad.® Por otro lado, casi nadie portaba ningtin
signo visible (marca) que me permitiera saber
qué rol desempenaban, quiénes eran.” Solo
contaba con la evidencia del género: al ser una
carcel de mujeres, ningtin hombre con el que
me cruzara podia ser “interno”.

Mi desconcierto inicial estuvo mediado
por dos cuestiones. En primer lugar, la car-
cel en la que desarrollé mi investigacion es
un tanto sui géneris, al ser un espacio mucho
mds “amable y menos opresivo” que otras
prisiones, en palabras textuales de una de las
mujeres. Y, en segundo lugar, por la imagen
exclusivamente negativa que los medios de
comunicacién y la produccion audiovisual
tienden a crear de estas instituciones y de las

¢ Digo explicitamente “aparente libertad” porque fue una primera impresion. La movilidad en la prision estd pau-
tada por un régimen de seguridad que planifica y ordena las posibilidades de movimiento de cada una de las

internas.

7 Las funcionarias de prisiones si llevaban uniforme, pero otras muchas trabajadoras (psicélogas, trabajadoras so-
ciales, etc.) no. Aunque todas las personas que no fueran “internas” debian portar una identificacion, muchas
veces quedaba oculta entre la ropa. Asi, durante el ano y medio que duré mi investigacion, varias veces me confun-
dieron con una mujer encarcelada, lo que dio lugar a situaciones que me han permitido reflexionar sobre el género
como mediador de mi quehacer etnografico (Frois et al., 2019).
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personas que las habitan, ya que los imagina-
rios que crean son de espacios ligubres, vio-
lentos y “faltos de moral” de los que es muy
dificil escapar (Walker y Worrel, 2011; Gomes,
2015). Asi, aunque son espacios totalmente
desconocidos para la mayoria de la sociedad,
van calando en nuestro sentido comun has-
ta naturalizarse tal y como se representan,
(re)producen estereotipos y, por tanto, alimen-
tan el estigma (Davis, 2003; Coyle, 2005). Por
supuesto, esto no supone negar las complejas
capas de violencia que atraviesan estas insti-
tuciones, profusamente investigadas (Orland,
1975; Foucault, 2006; Snacken, 2011; Moore y
Scraton, 2014). Pero si creo fundamental reco-
nocerlas como espacios ambiguos en los que la
“alegria, la amistad y la camaraderia” también
tienen cabida (Jewkes, 2015: xi; Ojeda, 2013).
Para ilustrar mis argumentos, creo interesante
senalar que, durante mi trabajo de campo, en
2015, se estrend en Espana una serie llamada
Vis a vis que se desarrolla en una carcel de mu-
jeres. Tal fue su éxito que ya acumula cuatro
temporadas. Varios dias después de la emision
del primer episodio estuve en prision y me
animé a preguntar a algunas de las mujeres
con las que compartia el recreo qué opinion
les merecia. Olivia estaba especialmente in-
dignada porque el episodio habia provocado
que su hermana la llamara para ver si estaba
bien (“;seguro que la gente no es mala?”), y le
conto que su madre se habia pasado la noche
llorando. Ya en un tono mas jocoso, tanto ella
como otras mujeres coincidieron en que “lo
tinico que se parece es la bandeja de comida”.
El estigma penitenciario permed mis inte-
racciones con las mujeres tanto dentro como
fuera de prision. En su estudio, Goffman
(2006) habla de como las relaciones sociales
dependen de que el estigma sea conocido o
no. En este caso, su condicion de “internas” en
una prision era evidente, por lo que el “estigma
penitenciario” siempre estuvo sobre la mesa.
En primer lugar, las mujeres eran muy cons-
cientes de que estar en la carcel reducia su iden-
tidad a una unica condicion, la de “criminales

o delincuentes”, con la imagen social que esto
implica. Y eran conscientes porque, tal y como
he dicho anteriormente, la representacion de
las prisiones a través de medios audiovisuales
reduce la complejidad de estos espacios y las
personas que los habitan a violencia e inmo-
ralidad. Es decir, en linea con Goffman (2006:
48), habian realizado un “concienzudo apren-
dizaje” delo que significaba el estigma peniten-
ciario antes de verse ellas mismas afectadas. En
marzo de 2016 Verénica me decia:

Yo, de verdad, que si alguien me vuelve a decir
osé poralgo que ha estado en la carcel no voya
prejuzgar. Tenemos las imdgenes de las pelicu-
las, todos criminales, sanguinarios, gentuza
y no... No es asi. Claro que hay personas con
las que yo no me identifico, pero en general. ..
No somos criminales, yo no soy una criminal
(entrevista dentro de prision).

Con estas palabras, ademas, Verdnica
rompe la supuesta homogeneidad del estigma
y reclama su identidad mds alla del atributo
de “criminal” pero, a su vez, lo reafirma en la
figura de otras personas y ejemplifica el com-
plejo proceso apuntado por Goffman (2006)
en el que los roles se entrecruzan cuando de
un estigma se trata.

La preocupacion por como podia percibir-
las, y si yo era una persona en la que se podia
confiar, medi6 constantemente la construc-
ciéon de mis relaciones de confianza, sobre
todo con Sofia, Olivia y Laura, las mujeres con
las que mas tiempo comparti. Asi, la primera
manana en la que comencé la investigacion
en aula y el profesor me dio la oportunidad
de presentar los objetivos y la posibilidad de
entrevistarlas, en caso de que quisieran, Laura
medijo muy claramente que “yaselo pensaria”.
Cuatro meses después me pidié que la entre-
vistara. Hacerlo fue un punto de inflexion en
nuestra relacion, ya que fue la primera vez que
me hablo del motivo por el que estaba encar-
celada. A partir de ahi nuestras interacciones
fueron mucho mas fluidas y nuestra relacion
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se fue consolidando. Con Olivia el proceso fue
mas rapido, pero muy similar. Cuando tres
meses después de comenzar mi investigacion
la entrevisté formalmente me conto, visible-
mente avergonzada, que habia sido detenida
por delitos de robo con violencia e intimida-
cion. El aspecto fisico de Olivia no casaba en
absoluto con mi estereotipo de las personas
que cometen esos delitos, asi que, en un arran-
que de naturalidad, y sin poder evitarlo, le dije
sin pensar: “jpero si no tienes ni media torta!”.*
No habia terminado de decirlo y ya estaba
arrepentida. Sin embargo, y tras unos instan-
tes, Olivia se relajo y comenzo a reirse.

Mi proceso de construccion de confian-
za con Laura, Olivia y Soffa, con las que sigo
en contacto, fue lento y cuidadoso, y nuestra
relacion se fue tejiendo antes y después de
las entrevistas con un firme convencimiento
por mi parte: evitar la instrumentalizacion
de mi relacion con ellas para no profundizar
la ineludible asimetria que ya nos separaba
(Osuna, 2020). Asi, poco a poco nuestra rela-
cion fue “mas alla del estigma’, por lo que la
preocupacion por lo que pudiera pensar sobre
ellas dejo paso a conversaciones e interac-
ciones mas libres (que no del todo libres) de
justificaciones y vergiienza, sentimiento muy
comun en las personas estigmatizadas (Goff-
man (2006; Frois, 2009).

Pero el estigma no solo mediaba mis rela-
ciones con las mujeres dentro de la carcel y en
lo que a nosotras concernia, sino que su peso
nos obligaba a tener especial cuidado en las
entrevistas que realicé fuera de prision. Espe-
cialmente paradigmatica fue la que desarrollé
con Katya, una joven a quien conoci durante
una de las actividades escolares fuera de los
muros y con quien poco a poco fui constru-
yendo una relacion de confianza que nos llevo
a vernos varias veces fuera de la carcel, cuan-
do ya estaba en libertad.” En octubre de 2015

8 Manera coloquial de decir “bofetada”.

quedamos para dar un paseo y comer. Co-
metimos el error de sentarnos en un restau-
rante con las mesas muy juntas. Fue durante
esa comida cuando me di cuenta del peso del
estigma y de hasta qué punto limita la conver-
sacion cuando el objetivo es encubrirlo. No
habia ningun tipo de simbolo externo (si es
que lo hay) que permitiera saber a los “norma-
les” que nos rodeaban que Katya habia estado
encarcelada. Me di cuenta de que ella no que-
ria hablar abiertamente de la carcel cuando
al sentarnos me dijo: “qué buena pinta todo,
Carmen, no como en el comedor de...”, y no
termino la frase, sino que agrando los ojos y,
después de unos momentos de duda, senten-
ci6: “bueno, de ahi”.

A partir de ese momento nuestra conver-
sacion se convirtio en un campo minado con
el tnico objetivo de no pronunciar la palabra
“carcel”. En un momento dado, y ante la evi-
dencia de que la palabra aparecia mas veces
de las que hubiéramos pensado, me dijo por lo
bajini y entre risas: “joder, qué complicao”, se-
nalando sutilmente a los de la mesa de al lado.
Y es que, durante la conversacion, igual que
antes habian hecho Olivia, Laura y otras mu-
jeres, me hablo de sus estrategias para evitar
que las personas de alrededor se enterasen de
que habia estado encarcelada, especialmente
si eran conocidas, puesto que sabia que seria
un estigma que no solo les afectaria a ellas,
sino también a sus familias: “si veo a gente co-
nocida por el barrio me hago la loca, se supo-
ne que he estado currando fuera, paso dar ex-
plicaciones. .. no quiero que mi familia sufra”.

Y es que no creo que pueda negarse que la
prision es un espacio estigmatizado y que es-
tigmatiza, al producir la reduccion de la iden-
tidad social de la que hablaba Goffman:

Un individuo que podia haber sido ficilmente
aceptado en un intercambio social corriente

9 Mantuvimos contacto hasta el 31 de diciembre de 2015, cuando me escribié por WhatsApp para desearme fe-
liz ano nuevo y mantuvimos una breve conversacion. Al escribirle dos semanas después para ver qué tal habia
iniciado el ano, y tras no recibir respuesta, llamé para descubrir que el nimero ya correspondia a otra persona.

Lamentablemente no he vuelto a saber de ella.
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posee un rasgo que puede imponerse por la
fuerza a nuestra atencion y que nos lleva a ale-
jarnos de él cuando lo encontramos, anulando
el llamado que nos hacen sus restantes atribu-
tos (Goffman, 2006: 15).

En marzo de 2016 un grupo de mujeres,
Laura entre ellas, participaba en un evento en
un centro civico. No estaba segura de la hora
y no conseguia contactar con los maestros, asi
que decidi llamar a la recepcion de dicho cen-
tro para preguntar. “Pues no sé¢ qué decirte, ya
sabes de donde vienen. Mientras no den pro-
blemas...”, fue la respuesta de la recepcionista.
Este comentario me ofendio profundamente,
no solo porque hablaba de personas que me
importaban, sino porque con su formulacion
inclusiva (“ya sabes de donde vienen”) daba
por hecho que yo coincidia con su opinién
y que legitimaba el estigma en una suerte de
consenso social féctico. ;Como no entender el
modo en que las mujeres intentan esconder su
condicion de “exreclusas™

Como he indicado anteriormente, a todas
ellas las conoci gracias al CEPA, ya fuera en sus
aulas o en actividades desarrolladas en el exte-
rior. Dado lo anterior, y antes de profundizar
en la escuela como estructura de mediacion
frente al estigma, paso a explicar brevemente
como se contempla la educacion escolar en
prision, tanto desde el punto de vista legislati-
VO como organizativo, a partir, fundamental-
mente, de la perspectiva de los maestros.

“tA MI ME IMPORTA!”. LA ESCUELA
EN LA CARCEL DE MUJERES

En Espana, la Ley Organica General Peni-
tenciaria de 1979 (LPGP/1979) dispone que en
cada prision exista una escuela (Art. 55). De
esta ley emana el Reglamento Penitenciario
de 1996 (RP/1996), en cuyo titulo V se presenta

el llamado “tratamiento penitenciario”, o
aquel conjunto de medidas destinadas a que
las personas encarceladas se “reinserten” en
la sociedad (Art. 110). Una de estas medidas
es la educacion escolar (capitulo 111, titulo V,
RP/1996), lo que habla por si mismo de como
la escuela se concibe como un medio para la
“resocializacion” (Garcia et al., 2007; Scarf6 et
al,, 2016). Este reglamento recoge diferentes
disposiciones en las que se estimula el estudio,
entre las que destacan: que las personas que
no tengan titulos de ensenanza obligatoria
sean examinadas para determinar el nivel de
escolarizacion (Art. 122.1); que el seguimiento
de actividades educativas serd recompensado
(Art. 119.1); y que podra ser contemplado el
traslado de centro penitenciario por motivos
educativos (Art. 121.1).

Hasta el ano 1999 los maestros de prisio-
nes eran funcionarios que dependian de ins-
tituciones penitenciarias; es decir, aquellas
personas que quisieran ejercer como docentes
en las carceles tenfan que hacer una oposi-
cion' especifica para tal fin. En ese ano, y en
virtud del llamado “Decreto de integracion”
(RD1203/1999), las competencias en educacion
para personas adultas pasaron a cada una de
las Consejerias de Educacion de las diferentes
comunidades auténomas," lo que supuso que
carcel y escuela se convirtieran en institucio-
nes independientes y los maestros dejaran de
ser “funcionarios de prisiones”. La escuela de
la prision seria, entonces, un Centro de Edu-
cacion para Personas Adultas, dependiente de
la consejeria de turno y regida por las mismas
normas y finalidades.

En la practica, el “Decreto integracion”
obligo a regular la coordinacion entre el CEPA
y la cdrcel, lo que en ocasiones supone una
intromision de las politicas penitenciarias en
las escolares (Osuna, 2019)."* Sin embargo, lo
que también permitio fue que el claustro de

10 Conjunto de pruebas especificas juzgadas por un tribunal que deben hacer las personas que quieren ocupar pues-

tos en la administracion pablica en Espana.

I1'En Espana, las comunidades auténomas son entidades territoriales dotadas de autonomia, con representantes
propios y ciertas competencias legislativas, ejecutivas y administrativas.

12 El hecho de que la institucion escolar esté inserta en una institucion como la penitenciaria presenta dificultades
y retos de envergadura. Puesto que esta problematica subyace en el desarrollo del presente articulo, y para quién
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profesores marcara una frontera imaginaria
entre ambas. Es decir, a pesar de la necesaria
colaboracion con las autoridades penitencia-
rias, y de que las aulas estaban dentro de la
prision, el equipo de maestros tenia una serie
de consignas para diferenciar explicitamente
los espacios, en un férreo intento de hacer de
la escuela un entorno separado de la prision,
literal y metaforicamente.

La primera consigna, conscientes de que
les podia condicionar, era no conocer la razén
por la que sus estudiantes estaban privadas de
libertad. Esto no siempre era posible, bien por-
que alguien se los contaba, incluyendo ellas
mismas, bien porque debido a los medios de
comunicacion el delito era pablico. En una de
nuestras multiples conversaciones informales,
una de las maestras me hablo de como su rela-
cién con una de sus estudiantes se habia visto
afectada al conocer el motivo por el que estaba
encarcelada. Este tipo de reacciones solo ocu-
rria con ciertos crimenes; incluso habia muje-
res que sufrian asilamiento entre el resto de las
internas, lo que muestra la existencia de una
jerarquia moral a la hora de aceptar delitos y
el modo en que algunas de ellas estdn doble-
mente marcadas: por estar en la carcel y por el
motivo para estarlo (Juliano, 2010; Frois et al.,
2019)."” En cualquier caso, el director del CEPA,
quien cuenta con muchos anos de experiencia
y es consciente de la dificultad de lidiar con
ciertas informaciones, siempre repetia que su
trabajo “no es juzgar, sino educar”. La segunda
consigna consistia en repetir a sus estudiantes,
una y otra vez, que “escuela y prision no son
lo mismo”. Todos los docentes me hablaron
de su esfuerzo para que las mujeres supieran
que en el aula eran estudiantes, no “internas”.

“Yo siempre insisto, de la puerta para dentro
esto es la Consejerfa de Educacion”, me decia
Gonzalo, uno de ellos. Y, por ltimo, la tercera
consigna era mantener los estindares de dedi-
cacion, trabajo y exigencia que consideraban
necesarios en cada uno de los niveles, aun en
un contexto en el que la flexibilidad era abso-
lutamente necesaria y parte consustancial de
su trabajo, dada la necesidad de adaptar conte-
nidos curriculares, permitir ausencias, acoger
a estudiantes como oyentes, etc. (Osuna, 2019).

Por supuesto, cumplir las consignas no
siempre era facil. Antes de comenzar a de-
sarrollar su trabajo en la escuela de una pri-
sion, tenfan que vencer sus propios prejuicios.
Marcos, profesor con el que mas tiempo pasé,
comenzd a trabajar en la escuela de prision
tras el Decreto integracion 1999, por lo que
podia haber elegido cualquier otro destino.
Habia optado por el CEPA de una carcel por-
que seglin otros colegas “estaba muy bien, en
absoluto era horroroso”, y quiso probar la ex-
periencia a pesar del estigma:

Es verdad que muchas veces las imdgenes que
tenemos de prisiones son horribles, las de las
peliculas [risas] cérceles abominables, con un
guardia que es malvado y te hace la vida impo-
sible... En fin, mds o menos la imagen que tie-
ne uno de la carcel (entrevista, marzo de 2015).

En cuanto a mantener la escuela separada
de la prision, tanto metafdrica como literal-
mente, no era tarea sencilla. Por un lado, las
logicas del régimen penitenciario se filtran
constantemente en la vida del aula con inte-
rrupciones constantes y cotidianas: visitas de
abogados, citas con otras profesionales, otras

pueda interesarle, introduzco brevemente un texto anterior en el que reflexiono sobre esta cuestion en el mismo
contexto etnografico. En el articulo “Yo alli soy feliz, voy de lunes a viernes sin faltar. Reflexiones desde una etnogra-
fia escolar en una carcel de mujeres” (Osuna, 2019) presento un andlisis tedrico y empirico del modo en que ambas
instituciones se imbrican y colisionan, y subrayo las contradicciones entre una legislaciéon que fomenta la educacion
escolary unaslogicas de funcionamiento que la dificultan. Asimismo, analizo el modo en que la escuela en la prision
se convierte, para las estudiantes, en un espacio de paraddjica libertad en el que reconectar con ellas mismas y que
les permite, ademas, resignificar su estancia en prision. También recomiendo a Ghiberto y Sozzo (2014) y Schneider
(2018), quienes analizan dimensiones del funcionamiento de ambas instituciones en el contexto argentino.

13 Los delitos de sangre hacia los hijos es uno de los motivos por los que las mujeres pueden sufrir mayor aislamiento.
Mann (2016) analiza el tipo de discriminaciones internas que sufren los violadores en prisiones masculinas.
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actividades o trabajos remunerados, etc." Por
otro, la obligada y necesaria coordinacion en-
tre ambas instituciones, en especial lo que se
refiere al régimen de seguridad, conllevaba
la imposicion de los criterios penitenciarios
frente a los escolares (Osuna, 2019).

Por ultimo, y con relaciéon a mantener es-
tandares de dedicacion y exigencia, los maes-
tros no solo enfrentan las circunstancias de
sus estudiantes (penales, personales, curri-
culares, etc.) a base de flexibilidad, sino con la
ocasional falta de comprension hacia su traba-
jo y empeno profesional. Segtn el director del
CEPA, cuando en un encuentro con profesio-
nales del ambito universitario hablo sobre su
trabajo en la escuela de una cércel, la reaccion
delos asistentes oscild entre las bromas (“;dais
clase con pistola?”), al desconcierto y desapro-
bacion (“las carceles estdn para otras cosas’).”
Asimismo, Gonzalo, uno de los maestros, me
relato el siguiente episodio:

Un dia estaba preparando exdmenes, un do-
mingo por la tarde y unos amigos habian veni-
do de visita: “pero ;qué mas da? Pon cualquier
cosa, sa quién le va a importar?”. “jA mi me
importa! Son mis alumnas y se merecen mi
respeto y mi trabajo” (conversacion informal,
26 de marzo de 2015).

Es interesante senalar que, mds alld de los
fines instrumentales de la educacion, todoslos
maestros a los que entrevisté, incluido el di-
rector, enfatizaron la funcion social de su tra-
bajo. Es mas, segun Gonzalo, el titulo de ense-
nanza obligatoria no tiene por qué ayudarlasa
encontrar un trabajo, lo que contraviene una
de las finalidades basicas de la educacion para

adultos y la insercion laboral.'® Su maxima
preocupacion era dotarlas de herramientas
para enfrentarse a la vida. La autoestima es
una de ellas, y la trabajaba a partir de motiva-
cién y confianza en sus posibilidades.

Para el director de la escuela de la cdrcel,
la funcion social de su trabajo pasaba por la
oportunidad que otorgaba a sus estudiantes
de vincularse con sus familias, especialmente
con sus hijos, en caso de que los tuvieran:

Sienten una gran satisfaccién, por ejemplo,
cuando van viendo contenidos que son re-
ferencia o que van en paralelo a los que van
teniendo sus hijos en la escuela, y para ellas
es muy importante, no habiendo tenido una
actividad escolar, o habiendo abandonado la
escuela, el verse ahora realizando cualquier
tipo de actividad que pueden compartir con
sus hijos (entrevista, mayo de 2015).

Y es que la escuela ofrece a las mujeres la
posibilidad de reconectar con ellas mismas y
con sus seres queridos, en una especie de “re-
dencion” por lo que consideran “sus errores”
en la vida (Osuna, 2019). Asi, en un espacio en
el que su condicion de “presas” es evidente, la
escuela mitiga el estigma y les permite desdi-
bujar el atributo de “internas”, no solo de cara
a las autoridades penitenciarias, sino frente a
ellas mismas y a sus familiares.

“VENIR DICE MUCHO DE TT .
LA ESCUELA COMO ESTRUCTURA DE
MEDIACION: MITIGANDO EL ESTIGMA

Como se sefiala en la introduccidn, uno de los
focos de andlisis mas interesantes con relacion

14 La escuela era una de las actividades que las mujeres podian desarrollar dentro de la carcel. También se ofrecian
actividades deportivas, cursos de informatica y otro tipo de talleres y formaciones que podian, ademads, vincularse

atrabajos remunerados dentro de la cdrcel.

15 Esta afirmacion abre el debate sobre “para qué estdn las cdrceles”, su funcion y finalidad. El tema es muy complejo
y la produccion cientifica al respecto, inagotable. Recomiendo una serie de lecturas que, desde diferentes perspec-
tivas, incluyendo la “abolicionista”, abordan esta cuestion: Foucault, 2006; Davis, 2003; Coyle, 2005; Oparah, 2013;

Scott, 2015; Moore y Scraton, 2016.

16 Orden ECD/651/2017, de 5 de julio, por la que se regula la ensenanza basica y su curriculo para las personas adultas
en modalidad presencial, a distancia y a distancia virtual, en el ambito de gestion del Ministerio de Educacion,
Culturay Deporte, en: https://www.boe.es/buscar/doc.php?id=BOE-A-2017-7983 (consulta: 20 de julio de 2020).
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al “estigma” es atender a las relaciones entre
las personas estigmatizadas y lo que Goftman
denomina “los normales”. Estos procesos de
relacion dan lugar a maltiples y cruzadas reac-
ciones y sensaciones: inseguridad, exposicion,
actitudes desafiantes, etc. Pero dentro de pri-
sion, y con relacion al estigma penitenciario
(estar o haber estado en prision), no hay don-
de esconderse. Todas las personas “norma-
les” que interactian con ellas ya conocen su
marcay, por tanto, las mujeres ya estan —ya se
saben— desacreditadas. Por supuesto, y como
también se senalo, el estigma penitenciario se
entrecruza con otros muchos. Entre otras co-
sas, con el del tipo de delito por el que estdn
encarceladas. Asi, aunque los maestros que-
rian hacer de la escuela un espacio mads alld de
prision, ya he apuntado cémo los motivos de
encarcelamiento podian suponer una barrera
mds 0 menos presente en sus relaciones.

Pero lo que quiero destacar sobre la es-
cuela, en relacion con su capacidad de mitigar
el estigma penitenciario y superar el atributo
desacreditador, es el modo en que ofrece la
doble posibilidad de “normalizacion” y “nor-
mificacion” (Goftman, 2006: 44). En primer lu-
gar, la escuela propicia la posibilidad de tratar
a sus estudiantes como si fueran “normales”,
como si, en vez de en una prision, las aulas se
desarrollaran en cualquier CEPA fuera de los
muros. En segundo lugar, permite su “normi-
ficacion”, es decir, les permite a ellas desplegar
esfuerzos para presentarse como estudiantes
“normales”, no como “internas”. Estas dos po-
sibilidades, entretejidas entre si, se enlazan a
su vez con el modo en que la institucion es-
colar se erige como un espacio de aprendizaje
social donde aprender a ser “buenas ciudada-
nas” y “personas de provecho” insertas en la
sociedad.

En febrero de 2015, el director del esta-
blecimiento penitenciario me confirmé que
asistir a la escuela era voluntario, si bien prio-
ritario para aquellas mujeres analfabetas o
carentes del titulo de secundaria. Segin sus
propias palabras:

[La formacion escolar] es importante para
desenvolverte en la vida y adquirir capacidad
de decidir, capacidad de resolverte tus propios
problemas, de enfrentarte a un conflicto, a
una situacién de abuso de los demads... Tener
los conocimientos bdsicos para defenderte en
laviday para que nadie decida por ti (entrevis-
ta, febrero de 2015).

Asimismo, segun el educador” al que
pude entrevistar en mayo de 2016, y en relacion
con la importancia que se da a la formacion
en el tratamiento penitenciario conducente a
la reinsercion, una de las primeras preguntas
que deben hacerle a las mujeres versa sobre su
nivel de estudios. En caso de abandono tem-
prano recomiendan asistir a la escuela para
subsanar sus “deficiencias”.

Llegados a este punto, creo interesante se-
nalar que una de las razones que se relaciona
con los indices de criminalidad de las muje-
res es el abandono escolar (Sdez, 2010). Desde
el punto de vista del director de la carcel y del
educador, parece posible establecer una cone-
xion en sus discursos entre la falta de forma-
cion escolar y la falta de aptitudes y compe-
tencias para gestionar circunstancias vitales y,
en consecuencia, cometer delitos."” La escuela
se erige, asi, como un espacio de “prevencion,
asistencia, inclusion y reinsercion social” (Ca-
ride et al,, 2015: 8).

Las mujeres que conoci en la escuela eran
muy conscientes del rol de la escuela como

17 En Espana, la figura del educador en prision no es la misma que la de maestro de CEPA. Los educadores son funcio-
narios cuya primera funcion, establecida por RD 1201/1981, es “atender al grupo o subgrupo de internos que se les
asigne, a quienes deberdn conocer lo mejor posible, intentando mantener con ellos una buena relacién personal,
y alos que ayudardn en sus problemas y dificultades durante su vida de reclusion, intercediendo, presentando e
informando ante la Direccion del Establecimiento sus solicitudes o pretensiones” (RD 1201/1981, art. 296).

18 Autoras como Juliano (2006) e Imaz (2007) denuncian que la criminalidad entre las mujeres suele estar asociada a
comportamientos inmaduros y raras veces a acciones conscientes de contestacion social.
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espacio “normificador”, hasta el punto de uti-
lizarlo en su propio interés. Es decir, muchas
de ellas me dijeron que se habian apuntado no
solo por los beneficios practicos que podian
obtener," sino porque ir a la escuela “dice mu-
chodeti™

Sinceramente, yo cogi la escuela por puntos,
porque ademds venir dice mucho de ti. Si tienes
seis horas por la manana, no es lo mismo que te
vean jugando al parchis, andando por el patio,
que viniendo a la escuela, no eslo mismo. Si vas
a la escuela se supone que tienes interés en ser
mejor (entrevista a Maica, marzo de 2015).

Que ir a la escuela fuera un rasgo positi-
vo para las autoridades penitenciarias era vox
populi entre las mujeres. Algunas de ellas me
contaron que habian decidido matricularse
por consejo de otras companeras; una tarde
de abril de 2016 presencié una charla grupal en
el patio en el que una mujer mds veterana le
recomendaba a Fatima, recién llegada: “tu lo
que tienes que hacer es ir a la escuela y ocupar
tu tiempo para que vean que quieres cambiar”.

Pero su interés en la escuela no sélo pasaba
por dar una buena imagen de ellas mismas.
Aunque todas reconocieron haberse apunta-
do por fines instrumentales, todas afirmaron
haber encontrado en las aulas un espacio en
el que sentirse “normales y libres” y olvidarse,
aunque fuera por momentos, de que estaban
en una prision. Para algunas de ellas, ademas,
la escuela era una oportunidad para “corre-
gir” su imagen social y mitigar el estigma, no
solo en relacion a ellas mismas, sino con sus
familias. Por un lado, mujeres que no se creian
capaces de estudiar se vefan haciéndolo y su-
perando las diferentes pruebas, lo que reper-
cutfa en su autoestima. Por otro, y en relacion
ala funcion social que destacaba el director de
la escuela, se mostraban felices del orgullo de
sus familias y de sentirse ttiles al ayudar a sus
hijos o nietos con las tareas:

Van pasando los meses y tras la primera evalua-
cion dices “oye, pues valgo” y te preguntas “;por
qué lo dejaria yo?”, y luego parece que te vas
animando (entrevista a Maica, marzo de 2015).

A miestar en la escuela me hace mucha ilusion
porque de pequena no tuve la oportunidad, y
cuando hablo con mis nietos se lo pasan es-
tupendo conmigo. El otro dia el pequeno me
pregunto “yaya, ;ya sabes dividir?”. Y se puso
tan contento, dice que me va a llamar para que
le ayude (conversacién informal con Triana,
marzo de 2016).

Por supuesto, entre las “internas” existen
diferencias y jerarquias que les hacen esta-
blecer categorias que implican la existencia
de “normales” vs. “estigmatizadas’, y en esta
clasificacion las drogodependientes son espe-
cialmente vulnerables. El primer dia que pasé
en prision of hablar de la existencia de modu-
los “contflictivos”. La primera vez que pregun-
té a las mujeres del aula sobre esta denomina-
cién, una de ellas contesto: “pues donde meten
alasyonquisy eso, no van a meter a la gente. ..
Bueno... A la gente normal™. Y, sin embargo,
en la escuela estaban juntas, independiente-
mente de sus causas o de otros criterios pe-
nales, donde se recrea el espejismo que mejor
(re)crea la escuela: “que todas son iguales”.
Mas alla de sus delitos, las mujeres asistian a
clase, hacian deberes, examenes, debatian...
Y todo ello a través del esfuerzo de un grupo
de maestros cuya méxima finalidad era “nor-
malizarlas” y tratarlas como a estudiantes de
un CEPA cualquiera. ;Y fuera de prision?

“PERSONAS EN CIRCUNSTANCIAS
ESPECIALES”. LA ESCUELA COMO
ESTRUCTURA DE MEDIACION:
MAGNIFICANDO EL ESTIGMA

Como ya he explicado, la escuela de la prision
era un CEPA dependiente de la Consejeria de

19 El titulo X del capitulo VI del RP/1996 establece un sistema de recompensas por la participacion en actividades

dentro de prision.
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Educacion, con sus propias normas y dindmi-
cas internas. Asi, dos veces al ano, el equipo
de maestros programaba salidas extraescola-
res que, a modo de excursion, permitia a sus
estudiantes participar de actividades de ocio
de diversa indole:* visitas a museos, asisten-
cia a eventos en centros civicos, excursiones
al aire libre, etc. Una de las cosas que mas me
sorprendio cuando participé en las excursio-
nes fue el absoluto anonimato de las mujeres,
la absoluta invisibilidad del estigma peniten-
ciario. Paseaban por las calles, comian en el
restaurante, miraban escaparates... No habia
nada en ellas que pudiera hacer pensar que
estaban internas en una prision. Nadie tenfa
manera de saber que venfamos de la cdrcel, y
ellas solfan bromear con ello. En la primera
salida nos cruzamos con un grupo de poli-
cias jovenes y unas cuantas les saludaron muy
amablemente para, unos metros més adelante,
comenzar a reirse y decir “jsi ellos supieran!”.
Fuera de la cdrcel, el atributo profundamente
desacreditador que implica estar encarcelada
queda en suspenso.

De hecho, cuando le pregunté al director
de la escuela si las personas que recibian a las
estudiantes sabian de donde procedian, me
dijo que no porque “no le incumbe a nadie”, y
que tnicamente lo mencionaban si era estric-
tamente necesario.

Sin embargo, de vez en cuando las muje-
res también participan en jornadas de Cen-
tros de Educacion para Personas Adultas y
en otras actividades en las que su condicion
de estudiantes de un CEPA inserto en una pri-
sion queda al descubierto. Ya he senalado que
los profesores del CEPA suelen enfrentarse al
desconocimiento sobre su trabajo debido al
contexto en el que se desarrolla, y que uno de
sus principales intereses es reivindicarlo, al
normalizarlo y darle visibilidad. Una forma
de hacerlo es, precisamente, explicar las parti-
cularidades de su trabajo y defender la impor-
tancia de la educacion escolar en un contexto

como la prision. ;Y quién mejor que las pro-
pias estudiantes para explicar lo que supone
poder volver a la escuela en la carcel? Con
esa intencion, en marzo de 2016 el equipo de
maestros del CEPA particip6 en unas jornadas
a las que me referi anteriormente. El director
explico la escuela desde la perspectiva legisla-
tiva y organizativa, y las estudiantes se hicie-
ron cargo de explicar de primera mano su pro-
pia experiencia. Algo que, aun sin pretenderlo,
magnifico el estigma. En las salidas en las que
las estudiantes eran anénimas, el atributo pro-
fundamente desacreditador era invisible. En
esta salida, fue el punto de partida.

Dice Goffman (2006) que una de las dife-
rencias entre estar desacreditada y ser suscepti-
ble de descrédito radica en qué hacer con la in-
formacion en las interacciones. Si el estigma no
se conoce, es decir, si todavia no estas desacre-
ditada, se despliega un sinfin de posibilidades
sobre como manejar esa informacion depen-
diendo de con quién estds. El “encubrimiento”
es una de las opciones, tal y como intentaba
Katya en nuestra comida. En estas jornadas,
encubrirlo ya no era una opcion porque todo
el mundo sabia que provenian de la escuela de
una carcel. Por eso me sorprendi mucho cuan-
do Angela, al entrar al espacio en el que se iba
a desarrollar el acto, me pregunté bajando la
voz: “spero hay que decir de donde venimos?”.
Cuando le dije que ya lo sabian, me miré muy
fijamente y me dijo: “ay, por favor, que no me
reconozcan’, mostrando una clara preocupa-
cion por suimagen publica y lo que sus conoci-
dos pudieran pensar de ella, en la misma linea
que Katya. Estoy segura de que el director ha-
bia sido muy explicito con las mujeres acerca de
donde iban a participar, si es que ellas querian;
sin embargo, el desconcierto de Angela no sor-
prendio a Leticia, una de las maestras. Cuando
mas tarde se lo comenté al director, con ella de-
lante, su reaccion fue afirmar: “No me extrana,
nos pasamos el dia diciéndoles que ‘la escuela
no es la carcel’ y luego mira...”.

20 Para poder organizarlas, el director de la escuela circunscribia estas actividades en las llamadas “salidas progra-
madas o terapéuticas” dispuestas en el articulo 114 del Reglamento Penitenciario.
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Mias alld de lo ya senalado, lo que me gus-
tarfa destacar de este evento, en relacion a la
magnificacion del estigma, es el modo en que
las diferentes mujeres manejaron su marca y
como reacciono la audiencia. Asi, las interac-
ciones oscilaron entre la condescendencia,
la inseguridad, el “retraimiento y la bravata”
(Goffman (2006: 29). Durante la presentacion
de las jornadas, uno de los representantes de
la Consejeria llamo la atencion sobre la pre-
sencia de unas estudiantes “muy meritorias” y
dijo unas palabras que hicieron que me revol-
viera en el asiento y murmurara un pequeno
improperio: “no eslo mismo ensenar a mamas
estudiantes que a personas que estdn en...
Bueno, en circunstancias especiales”. Lamen-
tablemente, Angela me escucho y cometi el
error de repetirle lo que habia dicho. Ella esta-
ba tan nerviosa que no se habia dado ni cuen-
ta. “Pues empezamos bien”, fue su respuesta.

Después de la intervencion del director
fue el turno de las mujeres. Resulta interesan-
te que todas aludieron en su breve discurso a
que estaban en prision por haber cometido un
“error”. Una de ellas, Nadia, admitio estar pro-
fundamente avergonzada. El resto dijo estar
cumpliendo su condena dignamente, y que la
vergilenza ya no tenia cabida, si es que la ha-
bia tenido. Asi, partiendo de la base de que el
estigma penitenciario era sobradamente co-
nocido, todas ellas reaccionaron poniéndolo
sobre la mesa desde el primer momento, y se
posicionaron frente a ¢l de distintas maneras.
Especialmente paradigmaticas, por opuestas,
fueron las posiciones de Nadia y Nora. Mien-
tras la primera partio de una actitud retraida,
Nora se mostro desafiante:

Al estar dentro de prision nos sentimos aver-
gonzadas, apenadas por muchas cosas, por las
circunstancias que nos tienen ahi (Nadia, no-
tas en cuaderno de campo).

Un error lo tenemos cualquiera, y tampoco
me voy a avergonzar de donde estoy porque es

algo que le puede pasar a cualquiera en la vida
(Nora, notas en diario de campo).

Angela, por su parte, necesit6 dos intentos
para hablar. En el primero se puso a llorar y
se disculp6 por estar muy nerviosa; en el se-
gundo, algo mas templada, también comenzo
pidiendo perddn por sus errores. Todas ellas
hablaron de como la escuela, mas alla de per-
mitirles obtener un titulo que esperaban po-
der rentabilizar, les ayudaba a sobrellevar su
condena, en la linea de la funcion social que
siempre enfatizaba el director.

La respuesta del publico fue undnime: pri-
mo la condescendencia. Los aplausos fueron
muy sonoros, y en el turno de preguntas todas
las personas que hablaron comenzaron ala-
bando su esfuerzo, su capacidad y su espiritu
de superacion. De este modo, ir a la escuela,
accion absolutamente cotidiana —y obliga-
da— para el resto de las personas se convertia,
a los ojos (condescendientes) de los “norma-
les”, en una proeza excepcional.

Después de las jornadas fuimos a comer.
Y, tal y como expliqué en la introduccion, Le-
ticia mostro su indignacion cuando nos con-
to que muchas personas se habian acercado
a darle la enhorabuena: “;enhorabuena?, ;de
qué?”. Su indignacion provenia, precisamente,
del modo condescendiente en que sus colegas
habian interpretado su trabajo, dotandole del
valor anadido de trabajar en un contexto in-
usual, con todo lo que entendian que suponia.

Sin haberlo pretendido, “normalidad” y
estigma se habian convertido en dos caras de
la misma moneda:

La situacion especial del estigmatizado reside
en que por una parte la sociedad le dice que es
un miembro del grupo mds amplio [estudian-
tes de un CEPA] ...y, por otra, que hasta cierto
punto es “diferente” y que seria disparatado
negar esa diferencia [estudiantes de un CEPA
inserto en una prision] (Goffman, 2006: 126).
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ESCUELA Y CUESTION DE
EXPECTATIVAS. REFLEXIONES A MODO
DE CONCLUSION

Alo largo del texto me he basado en algunas
ideas del profundo estudio de Goftman sobre
el estigma para ejemplificar el modo en que
las estudiantes de la carcel de mujeres convi-
vian con €|, y como la escuela actuaba como
una estructura de mediacion que, dependien-
do del contexto en que desplegara sus practi-
cas, lo mitigaba 0 magnificaba.

Soy consciente de que en mi analisis aludo
a situaciones especificas que me han permi-
tido construir este hilo argumental. Ahora
bien, creo importante senalar que tanto den-
tro como fuera de la cdrcel, y en la medida
en que el estigma siempre estaba presente,
ambos contextos son escenarios en los que se
magnifica y mitiga, dependiendo de las préc-
ticas sociales desplegadas. Dentro de prision,
el estigma penitenciario era evidente. Pero las
mujeres convivian con diferentes estigmas
que se magnificaban contextualmente, como
el de la drogadiccion. Fuera de la cdrcel, en las
actividades en las que eran simplemente “estu-
diantes de un CEPA” el atributo profundamen-
te desacreditador quedaba mitigado, aunque
el encubrimiento cruzara sus interacciones.

Dicho esto, todavia queda una idea por
explicitar: cuando las interacciones sociales
estan mediadas por un estigma, al final, casi
todo se reduce a expectativas (Goffman, 2006).
Asi, los atributos, cuando son profundamente
desacreditadores, reducen la identidad de las
personas, moldean lo que se puede esperar de
ellas y causa sorpresa cuando no se cumple.
La escuela también mediaba en las expectati-
vas que los “normales” tenfan de las mujeres,
asi como en su “conciencia del yo”.

En contextos considerados como mar-
ginales y/o en relacion a personas con histo-
rias de abandono temprano, la escuela es una
institucion que, tal y como senalan Trueba y
Spindler (1989), se concibe como el lugar para
“llegar a ser alguien”, para “encontrar un lugar

en la sociedad”. Por su parte, Gilmore y Smith
(1989) argumentan que se trata, incluso, de un
espacio de redencion. Y todas esas interpreta-
ciones subyacen en el modo en que la escuela
produce cierta “revalorizacion del yo” en las
mujeres, y desdibuja la “conciencia del yo” (in-
terna) que solia imponerse en sus relaciones
conlos otros. Como ya he senalado, mésalld de
los fines instrumentales, todas ellas rescatan el
hecho de que retomar los estudios les permite
conectar con sus familias, e incluso con ellas
mismas (Osuna, 2019). Descubren que “valen”
paralos estudios, ayudan a sus hijos y nietos en
las tareas y se proyectan en un futuro en el que
el titulo de la ensenanza secundaria obligatoria
(ESO) les abre puertas para encontrar un nuevo
lugar, para empezar de cero:

Van pasando los meses y tras la primera eva-
luacion dices “oye, pues valgo” y te preguntas
“spor qué lo dejaria yo?” y luego parece que te
vasanimando... Cuando salga no me gustaria
dejarlo [estudiar]; quisiera sacarme psicolo-
gia infantil y optar a ser trabajadora social...
Que los profesores tengan buena opinion de
ti también ayuda, al principio yo me pongo
una barrera para que la gente no me conozca
y luego pues que te digan “Maica, ta vales”, eso
me lo dijo Gonzalo... He dejado a mi marido,
ya sabes, y algunas companeras me dicen que
ahora qué voy a hacer, pues que digo yo que
una mujer separada sin hijos tira, ;no? No seré
la primera (entrevistaa Maica, marzo de 2015).

En cuanto a las expectativas de “los nor-
males”, ya he senalado como desde el “trata-
miento penitenciario” la escuela se concibe
como un elemento de reinsercion, algo que
también se trasluce en el discurso del director
y del educador. Las mujeres eran conscientes
de como ir a la escuela “hablaba bien de ellas”
y utilizaban esta circunstancia en su propio
beneficio. Segtin me conté Juana, no querer
perderse la posibilidad de culminar el curso
fue el motivo que argumento para retrasar
su salida de la cércel una vez que le habian
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concedido el tercer grado.” El motivo real, se-
glin sus propias palabras, era no querer ir al
centro de insercion social:

A mi la escuela me da igual, qué quieres que
te diga, yo lo que quiero es quedarme aqui
el tiempo que me queda, recuperarme bien.
Aqui tengo mi chabolo,”” mis cositas, mis te-
rapias. Estoy hasta el cono, pero estoy bien...
El CIS es cutre y hay gentuza (conversacion
informal, mayo de 2015).

Por cierto, una vez mas, estas palabras re-
flejan la existencia de jerarquias entre las pro-
pias “internas”, ya que pone de manifiesto que
no solo sufren el estigma, sino que también lo
atribuyen.

Las familias, por su parte, parecen mos-
trarse orgullosas de que hayan retomado los
estudios. No tuve contacto intenso con nin-
gtin familiar, por lo que mis interpretaciones
emanan de lo que ellas mismas me decfan:

Mi familia esta muy contenta de que esté aqui
en la escuela y yo también. Tanto tiempo sin
estudiar y estoy aprobando... Mi hermano
esta muy orgulloso de mi, mucho (entrevista
a Olivia, abril de 2015).

Con respectoalos asistentes a las jornadas,
ya he argumentado como la condescendencia
reino en el ambiente. Que mujeres encarcela-
das (;"criminales™, ;“delincuentes™) fueran a
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Experiencias de doble negacidon en la periferia
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cién en las mujeres maestras de Chiapas, México, evidenciada mediante
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referencia a conceptos de la ética feminista. Las maestras participantes  Maternidad
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género, y también la preocupacion por lucir en la dimensién relacional
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Mexico denies the tensions experienced daily by these mothers, nevertheless

these experiences are decisive for their professional identity.

Feminist ethics

Teacher life

Recepcion: 23 de abril de 2020 | Aceptacion: 22 de marzo de 2021
DOL https://doi.org/10.22201/iisue.24486167¢.2022.175.59898

* Doctoranda en Ciencias en Ecologia y Desarrollo Sustentable en El Colegio de la Frontera Sur (Ecosur) (México).
Maestra en Investigacion Educativa. Lineas de investigacion: evaluacion de programas educativos; contexto ins-
titucional en la ensefanza; experiencias docentes y de estudiantes; ética feminista. CE: liperaza@ecosur.edu.mx

=+ Tnvestigador en El Colegio de la Frontera Sur (Ecosur) (México). Doctor en Educacion. Lineas de investigacion:
ética profesional docente a partir del concepto foucaultiano de la ética del cuidado de siy las practicas de cuidado
de si. CE: ckeck@ecosur.mx
#%  nvestigadora en El Colegio de la Frontera Sur (Ecosur) (México). Doctora en Ciencias Sociales y Humanisticas.
Lineas de investigacion: pobreza; derechos sexuales y reproductivos; VIH/SIDA; violencia de género; violencia
social. CE: aevangel@ecosur.mx
#xek Director de Posgrados en el Consej o Nacional de Ciencia y Tecnologia (CONACyT) (México). Doctor en Comu-
nicacion, Cultura y Educacion. Lineas de investigacion: educacion intercultural; sistematizacion y evaluacion de
procesos educativos; educacion e innovacion social; participacion social y desarrollo; desarrollo comunitario;
educacion ambiental; educacion en valores. CE: antonio.saldivar@conacyt.mx

112 Perfiles Educativos | vol. XLIV, niim. 175,2022 | TISUE-UNAM



INTRODUCCION

Este articulo recupera la experiencia subjeti-
va de nueve mujeres maestras que laboran en
el estado de Chiapas, en el sur de México. De
forma especifica, busca proponer y compren-
der su vivencia de una “doble negaciéon” que
consiste, por un lado, en la negacion sistémica
del sujeto de la educacion (Zemelman, 2006) y,
por otro, la negacion inherente a su condicion
de género. La investigacion profundiza en la
paradoja de dedicarse a una profesion femini-
zada, donde las caracteristicas atribuidas a lo
femenino son valoradas para el desempeno de
las actividades de cuidado y atencion que ésta
implica, pero a la vez, el ser mujer conlleva
una serie de discriminaciones y desigualdades
que tienen lugar en las vivencias de las maes-
tras (Acker, 1996; 2000). La exploracion de esta
paradoja la enfocamos a un tema reiterado en
los relatos de las nueve mujeres maestras que
tiene que ver con la vivencia de la prictica de
maternaje en su labor docente, entendida ésta
como un conjunto de intercambios afectivos
asociados al constructo de maternidad; y, en
relacion con el ejercicio de la maternidad,
como parte de la subjetivacion femenina, en
el ambito de sus vidas privadas. Con base en
lo anterior, formulamos interrogantes cuyas
respuestas podrian dar un panorama sobre
las tensiones en las experiencias de las parti-
cipantes: ;de qué manera se hace presente la
practica de maternaje en el desempeno profe-
sional de las mujeres maestras?, ;cudles son las
dificultades que enfrentan las mujeres maes-
tras chiapanecas en relacion con el ejercicio
de la maternidad y el desempeno profesional?,
sde qué manera concilian los roles asociados

al desempeno profesional y los relativos al
ejercicio de la maternidad?

El duplo maternidad-maternaje constitu-
ye un tema crucial para entender la vivencia
de la doble negacion, de modo que encauza-
mos el trabajo hacia un estudio cualitativo
que incluye valorar un acercamiento inter-
pretativo a las experiencias relatadas por las
sujetas. Explorar la convivencia cotidiana
con maestras conlleva mirar y cuestionar lo
que acontece mds alld del desempeno en las
aulas, e incluye la integralidad de sus vidas y
el dmbito de lo personal-privado. Del mismo
modo, reconocemos que el trabajo cercano
y comprometido con las sujetas situa el estu-
dio en el marco de la investigacion feminista,
pues ademas del concepto de la negacion del
sujeto educativo propuesto por Zemelman,
acudimos a la ética feminista para desmenu-
zar y analizar el componente de la negacion
atribuible a la condicion de mujer. Esta optica
critica representa una herramienta importan-
te para acercarse a las experiencias y subjeti-
vaciones de “ser mujer” en la frontera entre la
funcion docente y los papeles asumidos desde
su condicion de género, como es el caso del
maternaje y la maternidad.

En el marco de continuas tensiones y
contradicciones, parece que el maternaje ge-
nera ciertas ventajas para su practica docen-
te, sobre todo en las relaciones que se gestan
en el aula, pero a su vez implica una entrega
sacrificial que parece no ser retribuida. Au-
nado a ello se encuentran dificultades reales
en el ejercicio de la maternidad en sus vidas
privadas en tanto vivencian el abandono de
los hijos. La conciliacion' de la vida laboral y
personal aparece como un anhelo que guia el

Perfiles Educativos | vol. XLIV, niim. 175,2022 | IISUE-UNAM | DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167¢.2022.175.59898

I La incorporacion de las mujeres en la esfera del empleo remunerado ha puesto en evidencia las dificultades y ten-
siones para conciliar la vida familiar y laboral. Frente a esta realidad compartida en distintos dmbitos y contextos,
instancias internacionales como la Organizacion de las Naciones Unidas han expedido recomendaciones para la
construccion de ambientes de trabajo flexibles. Particularmente la Oficina Internacional del Trabajo y Programa
de las Naciones Unidas para el Desarrollo (2009) enfatizan la puesta en marcha de estrategias conciliatorias para
articular las demandas de uno y otro espacio, de modo que no quede en esfuerzos particulares y eminentemente
efectuados por las mujeres. Y advierten “...el trabajo y la familia son esferas en apariencia gobernadas por logicas
distintas: una publica, otra privada. Sin embargo, las decisiones en una de ellas afectan necesariamente a la otra.
Los seres humanos requerimos proveernos a nosotros mismos y a nuestras familias de bienes de subsistencia y, al
mismo tiempo, mantener las condiciones de bienestar en los hogares, asi como recibir y dar cuidados y afecto. El

uso del tiempo, un bien escaso, tensa la relacion entre estas esferas...” (OI'T/PNUD, 2009: 13).
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actuar de las mujeres maestras, quienes con-
tinuamente realizan movimientos y ajustes
en su cotidianidad con el fin de atender las
demandas de cuidado y atencion que asumen
desde distintos ambitos. En el marco de un
contexto precarizado, estos movimientos co-
bran particular interés, en virtud de que cons-
tituyen intentos aislados, naturalizados, que a
nivel del sistema parecen ser ignorados, lo que
resulta en la vivencia dolorosa de la invisibili-
dad (Rojas y Leyton, 2014).

PLANTEAMIENTO TEORICO

Estela Quintar (2018) afirma que los sistemas
educativos invisibilizan a los sujetos y pasan
por alto el “estar siendo” que acontece en el
presente y atraviesa las experiencias particu-
lares. Enfatiza que lo que se “promueve es una
fuerte politica de olvido, de subalternizacion
colonial como ldgica de razonamiento pa-
triarcal, pensamiento mono-cultural y teéri-
co-explicativo” (Quintar, 2018: 223). Hugo Ze-
melman (Rivas, 2005) plantea la existencia de
una negacion del sujeto que conlleva un cum-
plimiento de roles y consignas en atencién a
una direccionalidad institucional e instituida
en el actuar. La consecuencia ineludible radi-
ca en la imposibilidad de mirar la condicion
auténtica y las potencialidades de cada sujeto.
Esto da lugar a lo que Zemelman denomina
“pedagogia del olvido”, a través de la cual los
profesores se olvidan de si mismos.

En el marco de esta negacion, podemos
suponer matices que dependen de la pobla-
cion especifica; este articulo argumenta que
en el caso de las mujeres maestras existe una
doble negacion que tiene su “razon de ser” en
el fenomeno historico del patriarcado y su
condicion enajenada dentro de una cultura
institucional y laboral masculinizada (Apple,
1989). Esto da pauta a la vivencia cotidiana de
tensiones que no experimentan, o no lo hacen
de la misma manera, los hombres maestros
(Acker, 1996; Moreau et al., 2007; Drudy, 2008).
Estas contradicciones tienden a mantenerse

Perfiles Educativos | vol. XLIV, niim. 175, 2022
L. Peraza, C.S. Keck, A. Evangelista y A. Saldivar

114

invisibilizadas al interior de la estructura edu-
cativa mediante mecanismos que naturalizan
las practicas y permean en la vision individual
de quienes conforman la poblaciéon magiste-
rial. Es asi que la doble negacion muchas veces
pasa desapercibida, porque las probleméticas
relacionadas con la docencia son miradas sin
el reconocimiento cabal de las implicaciones
de la condicion de género. Lopez (2006: 4) se-
nala que “estamos ante un fenémeno de dis-
criminacion social de la mujer que se traslada,
se expande y se objetiva en las condiciones de
un grupo socioprofesional en que participan
las mujeres”. Sus estudios en México la han
llevado a criticar las ideologias de género que
minimizan a las mujeres maestras, y senala
que es necesario situar la problemdtica que
viven en su justa dimension, y reconocer las
condiciones laborales y redes de poder que
permean su actuar diario.

Los estudios sobre la feminizacion del ma-
gisterio ponen en evidencia el esencialismo
que enraiza la incorporacion de las mujeres
en la ensenanza, en tanto que su condicién de
género esta relacionada con actividades de cui-
dado y atencion a ninos y jovenes (Acker, 1996;
Tamboukou, 2000). De este modo, la presencia
mayoritaria de mujeresy el vinculo ensenanza-
cuidado son reconocidos como una de las cau-
sas de la desvalorizacion de la docencia, hasta
el grado de ser considerada una semi profesion
(Acker, 2000). Esto, seguin Steedman (1986, cit.
por Drudy, 2008) se ha identificado como uno
de los factores desencadenantes de frustracio-
nes en las maestras. Aunado a ello, la misma
institucion educativa ha promovido discursos
en los que se apuntala la construccion de un
modelo de ser maestra desde los estereotipos
de género, particularmente en la ensenanza
bésica (Ailwood, 2008; Palencia, 2009).

Ser mujeres ubica a las maestras en un
continuo ir y venir ante el cumplimiento de
responsabilidades de diferentes roles, que
puede ser entendido desde lo que Evans (1982),
citada por Acker (1988), reconoce como “am-
bigiiedad del yo” o “ambigiiedad de si misma”.
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Esta denominacion permite nombrar las con-
tradicciones que genera la identificacion con
los roles tradicionales de género y la “identi-
ficacion competitiva” como mujeres profesio-
nales dignas de condiciones igualitarias en
relacion con sus colegas hombres. El punto
critico de esta situacion radica en que los es-
pacios laborales se han conformado a partir
de la consideracion de los estereotipos mas-
culinos (Gannerud, 2001), y en que, particu-
larmente los sistemas educativos, pueden ser
analizados como estructura y estructurante
patriarcal, dado que existe una cultura mas-
culinizada que regula el gremio magisterial,
indistintamente de la condicion de género
(Martel, 2003). Entonces, la condicion de ser
mujer determina y complejiza la totalidad de
la experiencia subjetiva de las maestras.

En este articulo hemos enfocado el analisis
hacia la “paradoja de ser maestra” en un siste-
ma que privilegia la insercion de mujeres en el
magisterio, pero que, al mismo tiempo, confi-
gura un ambiente de desigualdades desde una
estructura y dinamica relacional anclada en
logicas patriarcales. Una paradoja encarnada 'y
naturalizada en las experiencias de las mujeres,
quienes han sido educadas para responder a
las demandas de los demds y resumir sus vidas
en el cuidado y atencion de los otros (Lagarde,
1996), pero que al mismo tiempo son “frena-
das”, invisibilizadas y negadas en un sistema
educativo que privilegia el orden y la disciplina.

De forma particular, parece relevante
abordar estas contradicciones a través de una
temdtica que ha resultado recurrente en la ex-
periencia de mujeres maestras: las practicas de
maternaje en el aula y el ejercicio de la mater-
nidad en el ambito de sus vidas privadas. Esta
cuestion cobrd énfasis y visibilidad en las pri-
meras décadas del siglo XX en México, cuan-
do las mujeres se incorporaban a la labor de
ensenanza y la instancia oficial educativa, por
su parte, pretendio establecer la incompatibi-
lidad entre la actividad profesional y la aten-
cion de los deberes asociados a la maternidad
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y el matrimonio (Lopez, 2013). Aunque este
senalamiento pudo ser superado, queda claro
que las tensiones y contradicciones alrededor
de ello atin estan presentes en la experiencia
de las mujeres maestras.

En este sentido, el trabajo de Ada Abra-
ham (1986) constituye uno de los referentes
mds importantes, pues no sélo manifiesta
la presencia del fenomeno del maternaje en la
docencia, sino que senala los conflictos que
ello trae consigo en la condicion de las muje-
res maestras, quienes se ven inmersas en un
‘multimaternaje” a través de sus diferentes
roles y jornadas cotidianas. Entonces, cuan-
do se habla de maternaje hacemos alusion al
“fantasma” adherido a la identidad construida
por las maestras (Garcfa, 2005), mismo que se
manifiesta a través de intercambios afectivos
asociados a la “maternidad”, que a su vez tiene
que ver con la practica del cuidado de otros.
Como afirma Hierro (1998), la maternidad —o
maternalidad— estd fuertemente vinculada al
“ser para otros’, en tanto que se configura una
subjetividad caracterizada por la renuncia
de si para la priorizacion de las necesidades
e intereses de las otras personas. Por tanto, la
practica de maternaje en la docencia tiende a
fundarse en estereotipos de género y no en la
conformacion de una competencia académi-
ca, razén por la cual esto puede abonar a la
desvalorizacion de la profesion de ensenanza
(Palencia, 2001; Garcia, 2005; Ailwood, 2008).

Si bien la practica de maternaje se halla
reconocida como una tendencia en el queha-
cer de las mujeres maestras, es preciso proble-
matizar las vicisitudes y matices de tension y
contradiccion que se vivencian a la par con el
ejercicio de la maternidad y las configuracio-
nes tradicionales en torno al cuidado de otros:
mientras existe un afin por mirar como vir-
tuosa la practica de maternaje en la labor de
ensenanza, parece no existir un pleno recono-
cimiento y comprension de las implicaciones
del ejercicio de la maternidad que desempe-
nan las mujeres maestras.
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DI1SENO METODOLOGICO

Esta investigacion se deriva de un estudio
mds amplio sobre las experiencias de mujeres
maestras chiapanecas que han participado en
un proceso de formacion socioemocional de-
nominado “ser docente, ser persona: hacia una
ética del cuidado de si” (SDSP). La seleccion de
las maestras buscd diversificar los perfiles, de
modo que se realizé un acercamiento a 19 mu-
jeres que laboran en diversos niveles educati-
vos en el estado de Chiapas. Algunas de ellas
asumen abiertamente una adscripcion étnica
tseltal, tsotsil, chol o tojolabal. Su participa-
cion en SDSP no ha sido simultdnea, sino que
han formado parte de distintas generaciones
del mismo proceso. En este documento, basa-
do fundamentalmente en el estudio de corte
cualitativo, retomamos testimonios de nueve
mujeres maestras, donde se destacan los temas
del maternaje y la maternidad. Almomento de
las entrevistas, tres de ellas no eran madres de
familia; del grupo de quienes si lo son, cinco
senalaron ser solteras con hijos, pues se habian
separado de sus parejas pero continuaban con
la responsabilidad del cuidado directo de sus
hijos e hijas. Por otro lado, cuatro de ellas des-
tacaron que su centro de trabajo se ubica en
el mismo municipio donde se encuentra su
residencia, mientras que las restantes se ven
en la necesidad de desplazarse hacia otras lo-
calidades o municipios. De este modo, no sélo
se contempla a aquellas mujeres maestras que
laboran en un contexto urbano, sino a quie-
nes se desempenan en sectores rurales donde
la poblaciéon es mayoritariamente indigena.
Cabe mencionar que se encuentran adscritas
a niveles educativos distintos: preescolar y
primaria indigena, secundaria técnica, tele-
secundaria, educacion media superior y su-
perior. El rango de antigiiedad en el servicio
docente oscila entre 9y 25 anos.
Consideramos que, desde una orientacion
interpretativa, la atencion a las subjetividades
de las maestras contribuye a “la obtencion de
la situacion real y verdadera de las personas a
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las que se investiga” (Alvarez-Gayou, 2003: 31).
No obstante, es preciso reconocer que los da-
tos corresponden a la reconstruccion que las
participantes hacen de las experiencias vivi-
das. Como senala Appel (2005: 5), cada testi-
monio se trata de una “aproximacion maxima
a los hechos realmente experimentados”. Asi,
los relatos representan una construccion dis-
cursivay una primera interpretacion de quien
los narra, de acuerdo a las condiciones y la for-
ma particular de posicionarse en el momento
de la comunicacidn (Klein, 2009).

Encontramos correspondencia con la in-
vestigacion feminista, no sélo en lo referente
a mirar experiencias de las mujeres maestras,
sino por la atencion a tres caracteristicas fun-
damentales expuestas por Sandra Harding
(1987): en primer lugar, este estudio da cuenta
de la pluralidad de las experiencias que viven
las mujeres maestras; como segunda caracte-
ristica, aporta al campo de las ciencias sociales
desde un estudio a favor de las mujeres y en la
documentacion de las realidades inherentes a
sus situaciones; y por ultimo, se ha construido
a partir de una interaccién dialdgica y hori-
zontal entre las investigadoras y las mujeres
maestras participantes. Esto ha sido crucial
en el desarrollo de las entrevistas semiestruc-
turadas que han desencadenado un encuen-
tro donde el fluir de la conversacion facilita
que puedan construirse a si mismas desde el
discurso que ellas comunican reflexivamente
(Delory-Momberguer, 2009).

Como marco de andlisis retomamos el pen-
samiento y la critica de las teorias y la ética fe-
minista porque proveen elementos importan-
tes para comprender las vivencias en torno a las
practicas de cuidado, maternidad y maternaje.
De este modo, el andlisis de los testimonios se
centra en conceptos tales como la “ética de la
entrega’, “incompletud”, “yo fragmentado”,
“moralidad femenina tradicional”, “omnipo-
tencia-impotencia’, “enemistad genérica’, que
permiten desmenuzar las experiencias cotidia-
nas de las mujeres maestras. Del mismo modo,
se pretende abordar las experiencias desde la
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idea de generar conocimiento situado, pues
cada una de las vivencias viene desde un lugar
diferente de enunciacion y aporta elementos
sustantivos para el andlisis y la construccion de
la argumentacion sobre lo estudiado.

ETICA FEMINISTA COMO
PERSPECTIVA DE ANALISIS

La doble moral tradicional que condiciona
las vidas de las mujeres ha sido denunciada
a través de los planteamientos de las teorias
feministas, y ha dado paso a la propuesta de
una ética que posibilita la creacion de formas
alternativas de ser y estar en el mundo (Hie-
rro, 1992). De acuerdo con Mendiola (1994),
la ética feminista prioriza la deconstruccion
de los preceptos sociales que niegan a las
mujeres la condicién de sujetas y limitan sus
vidas no s6lo en lo social, sino en sus vidas
personales-privadas.

Pisano (1994) asevera que las limitaciones
en la vida de las mujeres trascienden en dm-
bitos como el intimo, el privado y el publico.
En ellos se pueden construir nuevas realida-
des, desde la conciencia de como se coarta la
libertad y la autonomia como personas. En
este sentido, habria que reconocer que la “fe-
minidad” constituye una de las creaciones pa-
triarcales que limita y condena a las mujeres
a conducirse de una manera subalterna, casi
en complicidad con el sistema de dominacion
(Pisano, 2015: 30).

Lagarde (2005) presenta distintos me-
canismos que actuan en la opresion de las
mujeres en variados espacios e instituciones
sociales. Esta autora pormenoriza como es
que nacer en un mundo eminentemente pa-
triarcal configura las subjetividades y coloca
a las mujeres en una posicion donde la repro-
duccién de los preceptos sobre “ser mujer” re-
presenta una posibilidad de subsistir. De ahi
que gran parte de la poblacion de mujeres se

encuentre atrapada en lo que ella denomina el
“ser-para-otros”.

La reduccion de “ser mujer” al cuidado de
los demas se ve concretada de manera especial
en la maternidad, donde alcanza el punto cus-
pide de lo que Lagarde (2012) denomina “ética
de la entrega’, una ética sacrificial que deja
como resultado un “yo fragmentado™ desde
la inconsciencia sobre la propia vida, la des-
conexion con las potencialidades y el cuerpo
(Lagarde, 1997). Segun Hierro (2003), existe
una marcada asignacion de cualidades que
las mujeres deben manifestar con base en una
“moralidad femenina tradicional”, que genera
una subjetivacion anclada en los juicios que
desacreditan las propias acciones, pues el sen-
tido de inadecuacion persiste mientras las ex-
pectativas parecen inalcanzables e incompa-
tibles con los propios intereses. Asi que, para
Hierro (1992), las mujeres se vuelven “seres
carentes’, y es entonces que la maternidad se
posiciona como la salvacion, la dadora de una
imagen bondadosa en tanto se es responsable
de los cuidados y el servicio hacia los otros.

Existe, por tanto, en la experiencia de las
mujeres, un vaivén entre sentirse omnipoten-
tes e impotentes, que se traduce en un afdn de
cumplir las encomiendas que les son adjudi-
cadas. Esta misma situacion adquiere una
condicion especial en los tiempos actuales,”
en que las mujeres parecen ir mds alla de los
mandatos tradicionales y se han insertado en
distintos dmbitos, como el laboral. La diversi-
ficacion de las actividades las posiciona en el
pensamiento utdpico de ser quienes pueden
con todo, pero que, cansadas por la intensi-
ficacion y la vivencia agitada de sus deberes,
indefectiblemente llegan a un estado de im-
potencia y frustracion (Lagarde, 2012).

Mis alla de la complejidad de las batallas
que viven consigo mismas, existen subjetiva-
ciones que se manifiestan en la interaccion
con otras personas. Es el caso dela “enemistad

2 Una configuracién que trae consigo la modernidad es lo que Lagarde (1997) nombra como “mujeres sincréticas’,
en alusion a que, aun impregnadas por los estereotipos tradicionales, las mujeres se ven en la necesidad de asumir
un imaginario de mujeres competentes y que responden a las demandas del mundo moderno.
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genérica’, la deslegitimacion que las mujeres
realizan hacia otras mujeres, en tanto que se
encuentran educadas desde la sobrevalora-
cién de lo masculino y la inferiorizacion de
la condiciéon de mujer (Lagarde, 2012); esto,
debido a que se asume que todo lo que tenga
que ver con los hombres, el orden o lo insti-
tucional, tiene un peso mayor sobre sus vidas
(Pisano, 2004).

HArLrLazGos

La experiencia del vinculo entre la figura
maternal y la docencia

No es preciso que las maestras sean madres de
familia para que se asocie su capacidad ma-
ternal de atencién y cuidado hacia los demas,
sino que basta con ser identificadas como
mujeres. Desde la configuracion tradicional
del género, este hecho se afianza en la educa-
cion de las mujeres, quienes son vistas como
las que cuidan de los otros (Lagarde, 1997). El
relato de Mariana® ejemplifica los dilemas, di-
ficultades y sinsabores que la practica docente
genera desde su condicion como mujer. Ella
expresa como es que de forma sutil experi-
menta el vinculo entre “ser mujer” y la prac-
tica docente:

...yO Creo que, a nosotras, como mujeres, nos
ven como la figura materna, por parte de los
ninos, y eso es lo que siempre he visto con ellos,
porque, de repente, en lugar de decir “maestra’,
salen diciendo “mama”. Entonces, este, saber
que tienen ese apego hacia tiy, este, generar tam-
bién esa confianza. .. (Mariana, 28 anos de edad,
docente en una escuela primaria indigena).

Para Mariana, la “figura materna” no es
motivo de disgusto, sino que representa la
puerta de entrada para relacionarse mas cer-
canamente con los estudiantes. Al asumirse
mujer, afirma tener una mayor sensibilidad en
comparacion con sus companeros hombres, y

senala que “...ver a una maestra en lugar de ver
a un maestro, cambia esa figura, porque pues
quieras 0 no a los hombres como que los ven
un poquito mds duros, menos sensibles...”
(Mariana). La apreciacion de la sensibilidad
como atributo natural de las mujeres coloca a
Mariana en un estado de receptividad sobre
el vinculo creado entre la docencia y la figura
maternal. Al mismo tiempo, tener claridad de
esta caracterizacion le posibilita situarse en
una posicion ventajosa con los estudiantes.
Segun Pisano (2011), acomodarse en este lu-
gar de ventaja puede generar un “espacio es-
tanco” que atrapa a las mujeres, al enmarcar
una cualidad casi estdtica asociada a la cons-
truccion social de la feminidad. El trasfondo
de su experiencia subjetiva, por tanto, podria
ser entendido como una configuracion de ele-
mentos sociales que cobran fuerza en la defi-
nicion de estereotipos sobre “ser mujer” y que
se entremezclan al reforzar sus interpretacio-
nes personales (Alcoof, 2002).

Felicia, con 17 anos de servicio, describe
como es que asume ciertas actitudes mater-
nales con los estudiantes:

...hay que tener mucha paciencia, mucha hu-
manidad con los alumnos, los tienes que ver
como a tus hijos, como a tus propios hijos, con
esa ternura, con ese amor, para que tu puedas
entregar lo mejor de tidiaadfa, enelaula, enla
escuela, en tu vida, sin que te sientas, este, des-
ilusionada, porque va a haber muchas cosas
que posiblemente tendras que verlas desde la
perspectiva de la tolerancia. .. (Felicia, 39 anos
de edad, docente de bachillerato).

Al igual que Mariana, Felicia se mueve
desde la aceptacion del maternaje como una
condicion necesaria en su quehacer; desde
lo que Lagarde (2012) nombra como la “ética
de la entrega”, caracterizada por la atencion
a las necesidades de otras personas en detri-
mento de las propias. Como una respuesta a

3 Todos los nombres de las mujeres maestras son pseudénimos.
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los mandatos patriarcales, la ética de la entre-
ga determina que las mujeres no pueden ser
egoistas en el marco de sus relaciones con los
demds (Lagarde, 1997).

En el caso de Felicia, parece ser que esta
entrega le ayuda a subsanar y “soportar” sus
multiples inconformidades profesionales. La
posibilidad de desilusionarse a la que alude
tiene que ver con experimentar condiciones
que no cubren totalmente sus necesidades y
que no corresponden con la carga y demanda
de mayor implicacién en el trabajo docente.
Ella misma afirma que “ser maestro es como
un trabajo altruista casi casi; o sea, tu traba-
jo solo te da para vivir al dia”. La remunera-
cion dista mucho de ser la idonea y mas para
una madre soltera que se responsabiliza de la
crianza y manutencion de tres hijos. De este
modo, el maternaje se constituye en un ele-
mento central para una parcial satisfaccion
con el trabajo realizado (Aguilar y Sandoval,
1988), pero al mismo tiempo llega a represen-
tar una entrega que implica dar de si sin ser
retribuida en la justa medida. La consciencia
sobre esta condicion parece resultar un peso
con el cual carga en la cotidianidad de su ejer-
cicio docente, ya que parecen no existir otras
posibilidades, lo cual genera un atisbo de re-
signacion. En dicha entrega, “dando lo mejor
de si”, coexiste una moralidad femenina tra-
dicional que se congratula en soltar los intere-
ses personales para responder a las demandas
externas (Hierro, 2003).

Entonces, asumir una figura maternal re-
presenta la posibilidad de “desprenderse de”
sus necesidades no satisfechas en el magisterio
y da paso a una implicacién mas desinteresa-
da, aunaentrega sacrificada y a un conjunto de
cualidades que Hierro (1990: 77) destaca como
“condiciones de tinte maternal” y que han sido
retomadas por la Secretaria de Educacion Pu-
blica para dar respuesta a la necesidad de edu-
car a la poblacion mexicana. Asi, ser maestra
implica un compromiso de indole emocio-
nal, mds que de competencia académica, que

Perfiles Educativos | vol. XLIV, niim. 175,2022 | IISUE-UNAM

DOL: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167¢.2022.175.59898
L. Peraza, C.S. Keck, A. Evangelista y A. Saldivar | Experiencias de doble negacion en la periferia

dirige su actuar desde una preocupacion afec-
tivay moral, situacion que Oplatka (2003) sefia-
la como una condicion desde la que se pone en
duda el profesionalismo de las mujeres maes-
tras. Aqui cabe mencionar a Mallozzi y Gal-
man (2012), quienes observan que las docen-
tes aportan a la infantilizacion de la profesion
cuando situan la satisfaccion del trabajo en los
progresos relativos a los aprendizajes del alum-
nado y en la dimension relacional de sus ex-
periencias, en lugar de la autorrealizacion y el
desarrollo de sus habilidades profesionales. No
obstante, recurrir a la dimension relacional-
pedagdgica de la profesion es la nica opcion
que Felicia tiene desde su “impotencia” frente a
un sistema discriminatorio y tendencioso.

Mis alla de los movimientos y responsa-
bilidades individuales, existen también pre-
disposiciones institucionales que explicitan
la necesidad de actuar conforme a ciertas
actitudes maternales. Rosalba se refiere a los
gestos normalizadores, ya que en los mismos
espacios formativos y en las interacciones con
sus companeras prevalecen los discursos don-
de se solicita a las educadoras tener un trato
maternal hacia las y los estudiantes:

...cuando me platicaban de que hay que que-
rer a los ninos en los cursos que se daba, siem-
pre recomiendan que hay que atender a los
ninos, quererlos, darles atencién y todo eso,
y ya de ahi poco a poco se fue metiendo a mi
mente. Y tal vez porque no tenia yo hijos los
queria mucho a ellos... (Rosalba, 43 anos de
edad, responsable de supervision en el nivel
preescolar indigena).

Para Palencia (2001), en el sistema educa-
tivo persiste la “maternidad por obligacion”,
desde una valoracion muy grande a las practi-
cas de maternaje en las escuelas. No obstante,
se desconocen y niegan las tensiones entre las
condiciones laborales burocraticas y las res-
ponsabilidades que ellas asumen como muje-
res-madres en el dmbito de sus vidas privadas.
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Maestras mamds - incomprension
generalizada sobre las implicaciones

de la maternidad

En el caso de Sandra, es posible mirar varia-
ciones sobre la valoracion de su experiencia
como madre y maestra, ya que atraveso por
un periodo de rechazo hacia las actividades
tradicionales vinculadas a las mujeres, princi-
palmente las asociadas al cuidado y la crianza.
En este sentido, y con base en lo expresado
por Riquer (1992), la subjetividad individual
de Sandra ha sido trastocada por sus expe-
riencias y su misma capacidad reflexiva. Ella
afirma lo siguiente:

...antes tenfa la idea de: “ser mamd es desvalo-
rizarte; ser ama de casa te ven como de fuchi:
a qué se dedica usted?” ‘Ama de casa’. jAy, no
hace nada...!I”. Entonces si me daba coraje.
Dije: “Yo no quiero ser una mamé que vean
asi, sino alguien que admiren” (Sandra, 38
anos de edad, docente de telesecundaria).

Para Sandra, tal como ocurri6 en los ini-
cios de la incorporacion de mujeres en el tra-
bajo de ensenanza, el magisterio fue concebi-
do como una via para ir mas alla del @mbito
doméstico y trascender a un lugar de prestigio
(Yannoulas, 1992). Pero después ella parece
asumir una mirada distinta:

...estoy empezando a resignificar como el
valor de ser mujer es algo bonito... ahora que
veo en las comunidades digo: “no, si el calor-
cito de esas familias es la mama”, o sea, la que
estd atenta a la comida, la que estd atenta al
cuidado, la que estd atenta a todo lo que hay en
esa casa ;no? Entonces, este, ahora si me nace
como el deseo de ser esa mamad, independien-
temente de como lo juzguen.

El contacto con estas mujeres “otras” le
permitié redefinir sus deseos y apreciaciones
del “ser mujer” y la maternidad. Si bien la ma-
ternidad puede ser cuestionada como uno de
los cautiverios de las mujeres (Lagarde, 2005),
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también es cierto que para muchas representa
una via para reivindicarse (Sancho, 2016). Sin
embargo, por mas que se pueda lograr una re-
valoracion de la maternidad a nivel individual,
existe en el magisterio una continua segrega-
cion y poca sensibilidad hacia las necesidades
que las maestras mamds manifiestan. Mariana
menciona que: “...[si] tuvieras que irte porque
tus hijos estan enfermos. ... los maestros se que-
dan enojados...”. La reaccion de los comparie-
ros parece ser una muestra de la incompren-
sion generalizada que Mariana percibe ante
las circunstancias que enfrentan las mamés. Su
apreciacion es que se viven dificultades que pa-
recen ser sorteadas de manera individual, sin
obtener apoyo o solidaridad de algtin tipo. Una
situacion similar es expresada por Sandra:

...a veces hay directores varones, que... no
asumen el cuidado del rol del hogar; que sue-
len ser sumamente estrictos. Entonces no dan
ese permiso para ir y cuidar al bebé, o parairy
atenderte a ti misma incluso... O sea, que real-
mente estdn desde esta burocracia: “si no traes
el papel de la incapacidad y te estds muriendo,
no te creo y te descuento el sueldo™. Entonces,
desde esa dureza, desde esa insensibilidad, a
mi me encantaria que ninguna tuviera que
pasar por ahi. O sea, es muy desagradable y es
muy doloroso. Y a veces el colmo es que sue-
le venir también de mujeres, pero suele ser de
mujeres que no han sido mamads; en cuanto
son mamds cambia la perspectiva.

Sandra revela una ausencia de practicas so-
lidarias que se fundan en la incomprension y la
falta de empatia, lo que hace pensar en la difi-
cultad de convivir en el marco de las diferen-
cias (Pisano, 2015). Rosalba también parece sor-
prenderse de no encontrar comprension en el
mismo grupo de mujeres maestras que asumen
puestos de autoridad. Refiriéndose a una com-
panera que recién asumio el cargo de responsa-
ble de supervision, comparte que “a veces, a un
personal docente que su criatura no tiene quién
lo cuide en casa y lo llevaba [a la reunion], no
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la dejaba entrar, la reganaba...”. Parece ser que,
como senala Pisano (2011: 87) “algunas mujeres
adquieren poder sobre el colectivo de mujeres,
pero no hacen politica de mujeres y desde las
mujeres”. Quizds también podria hablarse de
que tiene lugar una deslegitimacion intragené-
rica (Lagarde, 2012), en el sentido de que las ne-
cesidades y las dificultades que viven las com-
paneras maestras son negadas o infravaloradas;
prevalece el anhelo de ser reconocidas como
defensoras del orden institucional establecido
para, asi, saberse merecedoras de la funcion que
se les ha conferido (Pisano, 2011).

Mis alla de senalar las acciones de perso-
nas especificas, o preocuparse por quién de-
berfa empatizar con la condicion vivida por
las maestras mamads, es a nivel del sistema
educativo que las dificultades en torno al ejer-
cicio de la maternidad no sélo son desatendi-
das, sino también negadas. La aprobacion de
la licencia por maternidad en el ano de 1933 ha
intentado subsanar algunas complicaciones,
pero, como senala Felicia, aun en este punto
tan nuclear existe una negacion de la expe-
riencia real:

La mujer es muy golpeada porque, o sea, eres
madre; apenas te dan mes y medio antes y mes
y medio después de licencia por gravidez para
que te recuperes. ;TG crees que te recuperas
efectivamente? No te recuperas, y te tienes que
ir asi. Si tuviste cesdrea peor, y asi te tienes que
integrar a trabajar otra vez... ;Y td crees que
vas a dar una buena labor de ensenanza, una
buena docencia? No va a ser asi.

Como puede verse, la vivencia de la ma-
ternidad es trivializada y se asocia a lo que
Badinter (1981: 12) menciona como un “esta-
do fisiologico momentdaneo”, refiriéndose al
embarazo y parto. Prevalece una conceptua-
lizacion ambigua, en la que se desconocen las
implicaciones que sobrevienen con la labor de
crianza, cuidados y trabajo doméstico.
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El abandono de los hijos

Como afirma Badinter (1981), aunque el
cumplimiento de la maternidad se idealiza,
también existe un componente de culpabi-
lizacion cuando el ser madre no se concreta
en las formas esperadas, ya que existen con-
diciones que imposibilitan una vivencia go-
zosa, colmada de derechos y oportunidades.
En el caso de Diana, la decision de asumir
un cargo distinto a la docencia representa un
incremento en las dificultades para dar cum-
plimiento cabal al deber de madre. Ella relata
como desde que se desempena como auxiliar
técnica de preescolar, el tiempo que destina a
sus responsabilidades se incremento, lo que
trajo una mayor culpabilidad, asi como la
preocupacion latente y permanente de haber
abandonado a su hija:

Abandonaba mucho a mi hija, si, porque hay
que atender a las companeras, loadministrati-
vo, lo pedagdgico. Ahi si esta fuerte, esta fuer-
te... Lo resentia, porque a veces tenfamos que
ir a recibir curso en Tuxtla, despertarse mas
temprano, regresar tarde, y luego a mi hijita
no la vefa... Pero si, siempre corazon de ma-
dre, ya ve que no es ficil, que siempre late mas
fuerte; “jsera que ya comio...?". O sea, siempre
habifa una preocupacion... (Diana, 45 anos de
edad, docente y responsable de la direccion en
un preescolar indigena).

Para Diana, asumir un cargo con mayor
demanda de tiempo implico el apoyo familiar
para las actividades de cuidado; pero, maes-
tras como Clarisa, que no cuentan con ese
tipo de ayuda, viven el abandono como una
de las mayores dificultades: “...siempre estoy
muy alejada de ellos por cumplir con mi tra-
bajo. Siento que abandono a mis propios hijos
por cumplir con mi trabajo. Si, es un sacrificio
bastante grande...” (Clarisa). En algunos mo-
mentos la preocupacion y el dolor ante esta

vivencia parecen agudizarse:
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...hace como tres afnos para acd, estaba yo en
una comunidad donde se camina tres horas. Y
alli no puedes decir “saben qué, denme permi-
so para manana y llego pasado manana porfa’,
no se puede decir, porque ahi tenemos que
entrar todos juntos, porque en el camino hay
asaltos, violacion, o quizds te matan, porque
son montanas donde pasa uno. Un dia se en-
fermdé mi nino, se le hincho el estomago y tenia
mucho dolor de estémago, tenia vémito... pero
lo dejé asi, porque pues es que ahi no te pueden
dar permiso igual, pero claro es como arriesgar
mucho ;n0? Pero, bueno, lo dejé con una sefo-
ra que pues confié en ella. Pues si me lo cuido,
pero si me senti asi con mucha tristeza, lloraba
yo alld, porque ahora si que ni cémo comuni-
carme, para decir “;como estd el nino?”. No hay
como, pues, “3cdmo estard mi nino, ya mejora-
ria 0 empeord?” (Clarisa, 33 anos de edad, do-
cente en una escuela primaria indigena).

La experiencia de Clarisa deja entrever la
impotencia y resignacion al saberse imposibili-
tada para dar cumplimiento a las expectativas
idealizadas sobre la maternidad desde el lugar
de maestra (Badinter, 1981; Lagarde, 1997). Mas
aun, se enfrenta a ciertas condiciones que ca-
racterizan de forma distintiva el trabajo edu-
cativo en el contexto geografico de Chiapas,
donde las distancias largas, los terrenos acci-
dentados y las precarias vias de comunicacion
y transporte (Pacheco, 2010) mantienen a las
maestras confinadas en lugares donde no sélo
es dificil el acceso, sino que se hallan despro-
vistas de la oportunidad de contactar a sus fa-
milias, ya que no cuentan con senal de teléfono
celular. Asi, lo que Clarisa relata es uno de los
“detalles” de la experiencia docente a los que el
sistema educativo no pone atencion, pero que
resulta determinante, sobre todo cuando, dada
la distribucion de los centros escolares, parece
ineludible el desplazamiento hacia localidades
dispersas o de dificil acceso.

En el caso de Clarisa, es imaginable la an-
gustia vivida al dejar a su hijo enfermo con
otra persona y ausentarse por toda la semana.
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Esta situacion la comparte con otras docentes,
quienes se ven en la necesidad de viajar a sus
escuelas cada semana o cada 15 dias, por los
motivos antes expuestos. Entonces, en la ex-
periencia de Clarisa podemos advertir la in-
terpelacion afectiva desde su sentimiento de
culpabilidad (Badinter, 1981) y la impotencia
que coarta su posibilidad de accionar y en-
contrar una solucion mas satisfactoria: “;qué
puedes hacer, mas que ponerte a llorar?” (Cla-
risa) (Lagarde, 2012). Esto, por tanto, la posi-
ciona en un “espacio estanco” (Pisano, 2011),
donde parece no haber ninguna alternativa
viable que aligere la condicion que vive.

La busqueda de conciliar la funcion
docente y el rol de madres de familia
Angélica, quien trabaja en una institucion de
educacion superior, revela las preocupaciones
que vive en atencion a los diferentes roles que
asume:

...el hecho de que yo sea mujer [exige] que hay
un rol, aunque impuesto o como le llamemos.
Finalmente, yo lo asumo todavia como par-
te de mis obligaciones, como parte de que lo
tengo que dar. Y el hecho de no darlo también
me estresaba. El no disponer de tiempo para
mi hija, parami esposo, el ver mi casa desorde-
nada, ver mi ropa no lavada, o no hacer cosas
parami... (Angélica, 35 anos de edad, docente
de educacion superior).

Esta vivencia de desequilibrio es un ejem-
plo de la “ambigtiedad del yo™ (Evans, 1982, cit.
por Acker, 1988), pues describe las complica-
ciones de hallarse en dualidad. En términos de
Lagarde (2012), esto tiene que ver con el sincre-
tismo en la experiencia de las mujeres moder-
nas. Ademds, esta vivencia es un ejemplo del
duplo “omnipotencia-impotencia” (Lagarde,
1997): por un lado, Angélica anhela cumplir
con todo lo que implica cada uno de sus pape-
les y, finalmente, se halla frustrada y preocupa-
da por la imposibilidad de lograrlo. La misma
preocupacion es compartida por Felicia:
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...el conflicto mds grande es poder lograr el
equilibrio. Y es un reto del dia a dia, donde
trato de dar lo mejor de mi en todos los as-
pectos, tanto el de docente, como el de madre,
como el de persona, como el de hija, como el
de pareja, o sea... Y es muy dificil, porque son
dreas distintas totalmente, pero que las tengo
que combinar...

Esta preocupacion adquiere un caracter
permanente en su vida y ante ciertas circuns-
tancias se intensifica, sobre todo cuando Feli-
cia debe llevar el trabajo a su casa:

Yo he tenido la fortuna de estar aqui en la ciu-
dadypoder estar con mis hijos el mayor tiempo
posible, yal menos que ellos sientan mi presen-
cia... aunque yo esté haciendo una planeacion,
o calificando exdmenes, o preparando una cla-
se, pero estoy aqui, en la casa, y estoy con ellos,
acompandndolos. ...es una cosa muy dificil y
es un tanto estresante también, y un tanto des-
gastante y demandante, pero siento que vale la
pena, porque tampoco puedo dar toda mialma
por un lado y abandonando la otra parte, en-
tonces no, no me sentiria completa. ..

Felicia ejemplifica lo que desde la ética fe-
minista se reconoce como una subjetivacion
de la incompletud y como visién carenciada,
en tanto no se atiende a todos los requerimien-
tos y expectativas de los demas (Lagarde, 2012).
Mientras tanto, Marisol, si bien no es madre de
familia, ha tenido contacto cercano con com-
paneras maestras que tienen que solucionar
situaciones estructurales adversas mediante la
busqueda de medidas de indole personal:

Tenfa una companera que estaba conmigo...
Entonces tenia que hacer media hora mas de
viaje que yo, o sea, dos horas y media, porque
tenfa que regresar a su casa y tenfa que atender
a sus hijitos. .. Entonces es doble trabajo que se
tiene querealizar. Y al otro dia otra vezsalir tem-
pranito y la misma rutina... (Marisol, 36 anos
de edad, docente de secundaria técnica).
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Sibien la companera de Marisol sobrelleva
una situacion bastante incomoda, seria preci-
so comprender la magnitud de los efectos en
suvida en tanto que destina aproximadamen-
te cinco horas para desplazarse todos los dias
entre casa y escuela. Es frente a esta misma
condicion que las maestras permanentemen-
te intentan cambiarse a un centro de trabajo
méds cercano a donde viven sus familias. No
obstante, cuando esto no sucede y el despla-
zamiento diario no es posible, algunas mu-
jeres maestras viven el hecho de llevarse a los
hijos a las comunidades donde trabajan y re-
siden, o bien, como se ha expuesto en el caso
de Clarisa, deciden dejar a los hijos a cargo de
otras personas. Estas “soluciones” resultan ser
bastante complejas y trastocan el quehacer
docente desde sentimientos de insuficiencia
y autoculpabilidad (Martel, 2003). En la ex-
periencia de Victoria se puede identificar una
imposicion de las dos “soluciones™

...mi varén ya cuando tenfa mds del ano
lo anduve, un afo nada mds, quise andarlo
mds tiempo, pero después cuando me cam-
bié a otra comunidad ya no le parecio, ya fue
decision de ¢l que dijo “ahi ya no quiero ir
mami...” (Victoria, 38 anos de edad, docente
y responsable de la direccién en una escuela
preescolar indigena).

Parece relativamente facil para Victoria
relatar esta situacion, quizds porque son rea-
lidades que estin repetidas innumerables
veces a lo largo de la poblacion de maestras
chiapanecas, pero el hecho de que sean viven-
cias naturalizadas no debe distraernos de la
carga emocional que subyace en estas adapta-
ciones. Para Victoria, Felicia y la companera
de Marisol, la cercania del centro de trabajo
aminora estas complicaciones para atender a
sus hijos. No obstante, existe un conjunto de
situaciones que complejizan la experiencia
hasta en los contextos urbanos. En el caso de
Victoria, después de muchos anos de trabajo
ha conseguido laborar en el municipio donde
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vive, ahora como responsable de una escuela
de reciente creacion. Su situacion adquiere un
tono distinto:

...siempre he buscado la forma de estar cerca
[de mis hijos|] para no abandonarlos tanto.
Pero si, incluso en este proceso de mi centro de
trabajo actual, también fue un tiempo en que
los abandoné demasiado, aunque ya estaban
un poco grandes, pero senti que los abandoné,
porque me absorbié mucho tiempo, en que te-
nia que irala presidencia, tenia que ir a Tuxtla,
o sea, andaba en muchas partes y a veces ya
regresaba tarde, muy tarde a casa.

Si antes la negacion de su subjetividad se
manifestaba mediante politicas de adscrip-
cion de lugar de trabajo, ahora ha vivido una
negacion desde los procesos burocraticos
complejos:

...hubo un momento... en que le dije a los
companeros ‘yo ya no quiero seguir’, incluso
recuerdo que lloré, de impotencia, de deses-
peracion, porque no habia vivido un proceso
asi, fue mi primera experiencia. Como que no
me habia dado cuenta de las dificultades de
exigir nuestros derechos en esta parte educa-
tiva, el de exigir que los ninos sean atendidos,
que tengan derecho a la escuela como marca
nuestra Constitucion. Hay muchas barreras
realmente (Victoria).

Entonces, la demandante dedicacion que
implican las gestiones la ha llevado a vivir una
nueva variante del desequilibrio vida-trabajo
en su vida que conlleva una carga emocional
distinta, aunque igual de intensa. La experien-
cia de Victoria es compartida por otras mujeres
maestras que asumen cargos directivos y que,
si bien representan un ascenso en el marco de
su desarrollo profesional, también compleji-
zan sus quehaceres asumidos desde su subje-
tivacion como mujeres. Estas implicaciones
tienen que ver con lo que Moreau et al. (2007)
describen como puestos estructurados desde
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estereotipos masculinos, definidos por hom-
bres para el ejercicio de los mismos hombres, y
enlos cuales las mujeres tendrian, en todo caso,
que adaptarse. No obstante, para el caso de es-
tas mujeres maestras en Chiapas, los intentos
de adaptacion hacen mella con la concepcion
tradicional sobre las obligaciones que tienen
las mujeres y madres de familia. Asimismo,
muchas maestras optan por permanecer en la
docencia y no moverse a una posicion directi-
va donde la demanda de tiempo y dedicacion
sea mayor. Estos movimientos posibilitarian
escalar a una posicion de poder y de respon-
sabilidad dentro del sistema educativo, lo que
representaria estar en espacios de toma de de-
cisiones, pero parecen no existir las condicio-
nes que hagan esta transicion mas atractiva y
menos cargada de tensiones o dificultades para
conciliar la vida profesional y familiar.

CONCLUSIONES

Desde una perspectiva panordmica de los re-
sultados, lo que emerge es una experiencia de
vida que tiene coincidencias con las vidas de
las mujeres maestras a finales del siglo XIX y
principios del XX. Como afirma Lopez (2008:
289), “el peso de dignificar el trabajo magiste-
rial implicaba un alto costo para las mujeres,
no se les permitia combinar el matrimonio
y el magisterio”. Esta aparente incompatibi-
lidad tenfa mucho que ver con la idea de que
habria un descuido importante en una de las
esferas de la vida de las mujeres, o en ambas.
La conciliacién no era percibida como una
posibilidad, y a nivel institucional se tenia
como requerimiento la solteria o el celibato
(Lopez, 2013). Si bien hay diferencias respecto
de esa maestra historica del siglo XIX, soltera
y célibe, es una diferencia de magnitud o de
forma, pero el fondo —la tension entre vida
profesional y vida de madre/esposa— sigue
siendo vigente para las mujeres de la moder-
nidad chiapaneca.

Esta dificultad para conciliar la vida labo-
ral y personal va mas alla de no contar con las
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habilidades personales que permitan alcan-
zar el equilibrio; es preciso considerar que las
condiciones estructurales, y el gesto institu-
cional de negacion del sujeto de la educacion,
generan tensiones permanentes que resisten
una resolucion individual. Mientras que no
llega una respuesta estructural-institucional,
el intento de resolver a nivel individual resulta
en la configuracion de lo que Lagarde (2012)
nombra como mujeres sincréticas sobremo-
dernas. Esta figura “heroica” ocupa el mayor
tiempo posible para atender infinidad de
cuestiones no solo del orden profesional, sino
de lo familiar-doméstico y los cuidados hacia
los demds. Retomando el relato de Mariana
podemos identificar el hecho de que, a pesar
de sus esfuerzos, la balanza se inclina siempre
hacia un lado: “en muchas ocasiones si siento
que hay personas que, o se olvidan de ser ma-
mas por enfocarse delleno aquien el trabajo, o
se olvidan de su responsabilidad en el trabajo
por dedicarse mucho alos hijos”. Para quienes
optan por el cumplimiento profesional, existe
una carga emocional asociada con la culpabi-
lidad y la sensacion de haber fracasado en su
quehacer como madres de familia. En el caso
particular de las maestras que laboran en un
contexto como Chiapas, la vivencia de “aban-
donar” llega a niveles que son dificiles de ima-
ginar en contextos del “primer mundo”.

Al mismo tiempo que las mujeres maes-
tras sufren la practica de la maternidad, tienen
la tendencia de entregarse con naturalidad a
la prictica del maternaje con sus estudiantes.
Esta valoracion de la dimension relacional en
la docencia puede ser entendida desde la con-
cepcion tradicional sobre la mujer y las cuali-
dades que definen el ser-para-otros (Lagarde,
2005), 0 bien, desde lo que Acker (1996) afirma
como el autosacrificio docente por la falta de
limites claros en los alcances de la ensenanza.
Entonces, las mujeres maestras chiapanecas
viven una sobrecarga en el deber ser (Lagarde,
2012) que consiste en un coctel de exigencia y
autoexigencia y que conlleva una “crisis” per-
manente de lo que la ética feminista llama el
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“yo fragmentado” que dista de lograr un equi-
librio real en sus vidas.

Ademas de mapear la vivencia de las muje-
res maestras de Chiapas, queremos argumen-
tar que la ética feminista proporciona concep-
tos relevantes para analizar las experiencias de
ladoble negacion. En cuantoala paradojaentre
lavaloracion-demanda del maternaje y las difi-
cultades del ejercicio de la maternidad, existen
conceptos, como la “ética de la entrega”, el “yo
fragmentado” o “la incompletud” que permi-
ten acercarse criticamente a los testimonios.
También los argumentos de la ética feminista
en torno a la moralidad femenina tradicional
(Hierro, 2003) sirven para identificar las for-
mas en que el vinculo entre ser maestra y ser
madre se halla atravesado por el cuidado y la
procuracion de bienestar de los demas. En el
espacio publico y privado se suele buscar la
mirada aprobatoria, el saberse cumplidoras de
las expectativas que sobre ellas se vierten. Esto
puede ser ejemplificado en el caso de Matilde,
quien, en repetidas ocasiones, durante nues-
tras conversaciones, enfatizaba, desde una mi-
rada enjuiciadora sobre si misma, el hecho de
no ser “una mama normal”, abnegada y atenta
alas necesidades de los hijos.

Si bien aqui ponemos ejemplos de la fun-
cién analitica de la ética feminista, esperamos
que su utilidad para desmenuzar la vivencia
de las docentes haya quedado clara desde
la seccion de hallazgos. Lo que si queremos
subrayar es que no solo sirve para mapear la
vivencia de las mujeres maestras, sino al mis-
mo tiempo asegura que esta topografia quede
desnaturalizada y denunciada, en tanto que
asi se posibilita la disminucion de exigencias
y autoexigencias y se contribuye a los movi-
mientos sociales transformativos. Queremos
sugerir que las mujeres maestras de este es-
tudio son representativas en su tendencia de
no problematizar su experiencia a partir de la
denuncia de la estructura “patriarcal” laten-
te en los sistemas educativos. Por su parte, la
ética feminista invita a desarrollar una mi-
rada sistémica-historica que desnaturaliza el
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presente. Si bien en este articulo quedamos
solo a nivel de una desnaturalizacion, argu-
mentamos que la vision de cambio y el esbozo
de un paisaje otro para las mujeres maestras
queda implicita en la misma denuncia.

Cabe senalar que no queremos argumen-
tar que el género es lo tinico determinante en
las vidas de estas mujeres maestras. Como
mencionamos en la introduccion, la doble ne-
gacion ocurre en el contexto de una negacién
de todos los sujetos de la educacion. Poco le
importan al sistema las experiencias y la inte-
rioridad de los hombres maestros, pero nues-
tro argumento es que ellos se acomodan mds
“naturalmente” en una institucion patriarcal.
Ademas, en las vivencias de las maestras sa-
len a flote condiciones adversas diversificadas
que no obedecen sélo al hecho de ser muje-
res, sino a una realidad compleja y trastocada
por el fenomeno territorial-socioeconomico
conocido como “la periferia”. En la periferia
chiapaneca las mujeres maestras participan
en el fendmeno de la pobreza generalizada
de la poblacion, pero también en la pobreza
del mismo sistema educativo, que obliga a
vivir un contexto de extreme teaching (Keck,
2016). Este concepto engloba un conjunto de
caracteristicas que se derivan de una falta de
recursos, o de la pobreza en la formacion pro-
fesional. Las mujeres enfrentan esta realidad
de extreme teaching no por ser mujeres, sino
por ocupar un lugar dentro una institucion
empobrecida.

El factor pobreza también esta asociado a
la condicion de clase social o identidad étnica,
y representa un condicionante que subsume
a las mujeres maestras chiapanecas, como si
se encontraran atadas de manos y tuviesen
que vivir desde el autosacrificio no por ser
mujeres, sino porque necesitan el salario. En
la mayoria de los casos su eleccién de ser do-
cente no se debe a su necesidad de maternar
a estudiantes “adoptados”, sino a una preocu-
pacion por su seguridad econémica. Lo que
si es que a partir de encontrarse “atrapadas”
en la funcién docente, existe la tendencia de
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constituirse profesionalmente con relacion a
este gesto maternal.

Entonces, lo que determina la experiencia
de las mujeres maestras son factores entrela-
zados y sobrepuestos, por lo cual mereceria
un trato interseccional para captar adecuada-
mente sus matices. La relevancia del enfoque
interseccional nos queda claro en las entrevis-
tas, ya que la experiencia de una mujer maes-
tra indigena, por ejemplo, es diferente que la
de una mujer maestra mestiza. Sin embargo,
la intencion del articulo es [lamar la atencion
a un ingrediente de la interseccion que ejer-
ce un efecto sustantivo en la vida de més de
la mitad del magisterio. Asi que, tomando
en cuenta las caracteristicas socioculturales
y econdmicas de Chiapas, el género tendria
relevancia dentro de un conjunto de factores
a considerar, incluyendo clase, etnia, sexuali-
dad, estado civil y edad. De este modo, como
ha senalado Acker (1996), si las experiencias de
las mujeres maestras se encuentran diversifi-
cadas, habria que pensar si se podria preser-
var la nocion de “lo comun” o compartido en
las vivencias. Quizds es precisamente aqui que
surge la importancia del tema de la materni-
dad en el enfoque de este articulo. La tension
y conflicto que las mujeres maestras viven
entre ser docente y ser madre es una proble-
matica transversal que marca fuertemente las
experiencias.

El acercamiento a las vivencias de una
paradoja asociada al maternaje y la mater-
nidad da cuenta de cudntos sucesos que im-
pactan la vida de las maestras de la periferia
son ignorados o minimizados. Entonces,
para el sistema educativo no importa quién
eres y lo que vives, pues existe un deber que
asumir y responsabilidades que cumplir. A
modo de reivindicacion de estas sujetas de la
educacion, consideramos prioritario seguir
investigando sobre las vivencias de las muje-
res maestras, y para ello no sélo recurrir a he-
rramientas analiticas como la ética feminista,
sino también a otras Opticas que podrian ayu-
dar a desmenuzar los tejidos de experiencia
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que encontramos al escuchar lo que ellas nos
cuentan y, asi, contrarrestar la condicion his-
torica de doblemente negadas. Asimismo, pa-
rece justo reconocer no solo las formas en que
su participacion se acomoda a las dinamicas
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Dilemas de la inclusion y discapacidad
en la educacion superior

JuDpiTH PEREZ CASTRO®

En este articulo discutimos tres formulaciones del dilema de la inclusién
de las personas con discapacidad en la educacion superior: la prime-
ra se reflere al mérito, la segunda a la vocacion y la tercera a los ajustes.
Partimos de la idea de que los dilemas son construcciones que los sujetos
hacemos a partir de un determinado problema y que, en el caso de los
estudiantes con discapacidad, se originan por la complejidad que con-
lleva lograr un equilibrio entre el trato diferencial y similar hacia estas
personas. A ello contribuye el hecho de que las instituciones educativas
tienen normas, practicas y condiciones poco incluyentes, lo que genera
tensiones entre los diferentes actores educativos. Finalmente, si bien los
dilemas, por definicion, no tienen una solucion definitiva, consideramos
que abren espacios para reflexionar sobre el quehacer de las institucio-
nes educativas, el trabajo docente, los contenidos curriculares y nuestras
ideas sobre la diferencia.

The present article discusses three ways to formulate the dilemma of the in-
clusion of people with disabilities in higher education: the first refers to merit,
the second to vocation and the third to adjustments. We start from the idea
that dilemmas are constructions that the subjects make based on a certain
problem and that, in the case of students with disabilities, they originate
from the complexity involved in achieving a balance between differential
and similar treatment. The fact that educational institutions have not very
inclusive norms, practices and conditions contributes to this, which gener-
ates tensions between the different educational actors. Finally, although di-
lemmas by definition do not have a definitive solution, we consider that they
open spaces to reflect on the work of educational institutions, teaching work,
curricular content and our preconceptions about difference.
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INTRODUCCION!

La inclusion se ha convertido en un tema que
permea gran parte de la discusion académica,
asi como el quehacer de los actores educativos.
Cada vez hay un mayor consenso en que la edu-
cacion es un derecho fundamental y habilitador
que debe garantizarse a todas las personas, en
igualdad de condiciones, independientemen-
te de su situacion social o condicion de vida
(UNESCO, 2017). Sin embargo, este compromiso
ha generado nuevas presiones e incrementado
las ya existentes en las instituciones educativas,
ante las demandas de una poblacion estudian-
til més diversa, con intereses especificos y con
puntos de partida diferenciados.

Este fendmeno no es nuevo; la igualdad de
oportunidades ha sido una lucha emprendida
desde hace mucho tiempo ante el predominio
de ideas y précticas excluyentes en los siste-
mas educativos (Tomasevki, 2004) y atin hoy,
que la cobertura se ha ampliado a nivel mun-
dial, particularmente en la educacion bisica,
no todos tienen acceso a la misma escuela y,
por lo tanto, a la misma competencia (Dubet,
2005). La diferencia con el enfoque de la inclu-
sion educativa es que el énfasis se ha puesto
tanto en el reconocimiento de la diversidad
humana como en la eliminacién de las barre-
ras institucionales que limitan la participa-
cion y oportunidades de aprendizaje de nifos,
ninas, jovenes y adultos, primordialmente de
aquéllos que estdn en situaciones excepciona-
les o de vulnerabilidad (UNESCO, 2017).

En este contexto, en el que la diversidad
se ha asumido como un valor importante, se
refuerzan los dilemas que enfrentan las insti-
tuciones en su empeno por desarrollar condi-
ciones que permitan a todos ejercer su dere-
cho a la educacion con igualdad y, al mismo
tiempo, reconocer sus diferencias. Uno de los
trabajos pioneros sobre el tema es el de Harry
Judge (1981), quien distingue cinco grandes
disyuntivas: 1) la utilidad econémica de la

educacion versus la realizacion personal y la
armonia social; 2) la justicia de los métodos de
seleccion contra su eficiencia y confiabilidad;
3) lo comun en oposicion a lo diverso de los
contenidos curriculares; 4) la centralizacion
de las decisiones educativas frente a la autono-
mia institucional; y 5) la diversificacion versus
la especializacion del trabajo docente.

A estos dilemas, atn vigentes en la actua-
lidad, se ha sumado el reto de construir ins-
tituciones educativas incluyentes y atentas a
las diferencias de los estudiantes en donde, al
mismo tiempo, se brinde un “piso comun” en
el que todos aprendan, participen y se sientan
reconocidos. Nuestro objetivo en este articulo
es analizar algunos de los dilemas que surgen
en el proceso de inclusion de los estudiantes
con discapacidad en la educacion superior.
Para ello, analizamos algunas ideas en torno
a la relacion entre estigma y diferencia, para
después adentrarnos en los desarrollos que
autores como Dyson y Millward, Artiles y
Norwich han elaborado en torno al dilema de
la diferencia. Posteriormente, exponemos tres
disyuntivas que ha generado la inclusion de
las personas con discapacidad en la educacion
superior: el dilema del mérito, el de la voca-
cién y el de los ajustes. Para cerrar, hacemos
algunas consideraciones generales sobre los
aspectos aqui tratados.

LA DIFERENCIA COMO
DILEMA EN LA EDUCACION

Los dilemas son situaciones problemdticas
que conllevan la toma de decisiones frente
a una serie de alternativas en las que se ven
comprometidos uno o varios principios éti-
cos (Allen, 2012). De acuerdo con Banks y Wi-
lliams (2005), los dilemas producen incomo-
didad e incertidumbre porque hay evidencias
a favor y en contra de los diferentes cursos de
accion, lo que hace que su resolucion no sea
definitiva. Es decir, siempre existira la duda

I Este articulo es producto una investigacion financiada por el Programa de Apoyos a Proyectos de Investigacion e
Innovacion Tecnoldgica (PAPIIT), de la Universidad Nacional Autonoma de México.
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respecto a la idoneidad de la decision asumi-
da, porque muchas veces lo més que podemos
hacer, dependiendo de la informacion, recur-
sos y situacion con los que contemos, es esco-
ger la alternativa menos desagradable o dani-
na para nosotros y los demas involucrados.
“Una situacion o evento no es por si mismo
un dilema, pero puede ser construido como
tal por ciertas personas” (Banks y Williams,
2005: 1011) (traduccion propia).

Especificamente sobre el dilema de la dife-
rencia, sus origenes se remiten al esfuerzo que
hacemos para darle sentido a las cosas, perso-
nas y acontecimientos de la vida cotidiana, ya
que, si bien la mayoria de ellos tiene significa-
dos socialmente construidos que se mantie-
nen estables por un largo tiempo, los sujetos
solemos renegociarlos en el transcurso de
nuestros encuentros sociales (Coulon, 1995;
Minow, 1990). En el intercambio diario entre
personas, el contexto social brinda diferentes
elementos para que los participantes cumplan
con las pautas a las que estamos acostumbra-
dos; sin embargo, esta aparente normalidad se
rompe cuando nos percatamos de que el otro
que esta frente a mi tiene algo que lo distingue
y que no corresponde a los rasgos socialmen-
te valorados. “Un atributo de esa naturaleza
es un estigma, en especial cuando ¢l produce
en los demds, a modo de efecto, un descrédi-
to amplio... Esto constituye una discrepan-
cia entre la identidad social virtual y la real”
(Goffman, 2001: 12-13).

El problema del estigma no es la diferencia
por si misma, sino los efectos que tiene en las
expectativas sociales, ya que usualmente su-
ponemos que quien pertenece a una categoria
social determinada no s6lo debera apoyar las
normas en las que ésta se sustenta, sino que
también las debera acatar (Goffman, 2001).
Asimismo, la diferencia no tiene mayor tras-
cendencia cuando la interaccion se da entre
iguales; las dificultades surgen en los encuen-
tros sociales mixtos, cuando participa una
persona visiblemente diferente a las demas o
con un estigma desacreditado. En este tipo de

interaccion, los participantes sienten que pier-
den el control; “podemos sentir que, si mani-
festamos un interés sensible y directo por su
condicion, nos estamos extralimitando, y que,
sin embargo, si olvidamos verdaderamente su
defecto podemos llegar a tener con ¢l exigen-
cias imposibles...” (Goftman, 2001: 30).

A partir de estas ideas de Goffman, Mi-
now (1990) construye el dilema de la diferencia
para analizar el sistema juridico estadouni-
dense y sostiene que el problema fundamen-
tal que aquélla plantea es que histéricamente
la hemos entendido como algo negativo, pero,
al mismo tiempo, hemos tratado de repararla
o disimularla. La paradoja es:

;Cudndo tratar a las personas de manera dife-
rente se convierte en una base que enfatiza sus
diferencias, las estigmatiza y las obstaculiza? Y
scuando tratarlas de la misma manera se vuelve
insensible a sus diferencias, lo que muy proba-
blemente las estigmatiza u obstaculiza de nueva
cuenta? (Minow, 1990: 20) (traduccion propia).

La respuesta no es sencilla porque, sin
importar el camino que tomemos, el estigma
de la diferencia tiende a reforzarse al ponerle
atencion o al ignorarla. Y esto ocurre en ma-
yor o menor medida con todo tipo de diferen-
cias: lingtiisticas, étnicas, de género, de capa-
cidad o religiosas.

En la educacion, la diferencia se convirtio
en un dilemaa partir de laampliacion de opor-
tunidades para los denominados grupos mi-
noritarios (Lowe, 1999): mujeres, afrodescen-
dientes, indigenas, migrantes y, mds recien-
temente, personas con discapacidad. Hasta
mediados del siglo XX, muchos de ellos eran
excluidos de los sistemas educativos o canali-
zados a modalidades segregadas, sin embar-
go, las reformas integradoras emprendidas
en distintos paises —y atizadas, en buena me-
dida, por los movimientos a favor de los de-
rechos de las minorias— incrementaron sus
posibilidades de matricularse en la educacion
regular. No obstante, en lugar de favorecer al
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reconocimiento de sus diferencias, esto forta-
leci6 la idea de que se tenfa que hacer un mayor
esfuerzo para que se adecuaran a las normas y
valores de la cultura dominante (Parrilla, 2002).

De este modo, el dilema de la diferencia en
educacion es resultado de la disyuntiva que
enfrentan las instituciones entre reconocer
o no las diferencias de los alumnos y, sobre
todo, la forma de responder a ellas, dado que
ambas opciones entraian serias consecuen-
cias (Norwich, 2013). Como en cualquier otro
dilema, en el de la diferencia intervienen las
ideas, principios y valores de los sujetos, asi
como las condiciones y recursos de los que
disponen; es decir, se trata de construcciones
que hacen los propios sujetos. Esto no signi-
fica que no sean reales; de hecho, los dilemas
tienen un nucleo problematico bastante real
y, aunque no necesariamente se puede llegar
a una solucion definitiva, brindan la posi-
bilidad de reflexionar sobre las condiciones
institucionales, asi como sobre el papel de los
actores educativos en el mantenimiento y su-
peracion de tales disyuntivas.

En este articulo abordamos una de las di-
mensiones del dilema de la diferencia, la que
remite a la inclusion educativa de las personas
con discapacidad. A continuacion, presenta-
mos tres enfoques desde donde se ha analiza-
do esta problematica.

El dilema de la inclusion desde
la dimension organizacional
La primera perspectiva que queremos tratar
es la de Allan Dyson y Allan Millward, los
cuales parten de la idea de que los sistemas
educativos han respondido de manera poco
eficiente ante las diferencias; sostienen que la
educacion inclusiva ha sido s6lo una de las
diferentes vias que se han ensayado, pero de
ninguna manera puede considerarse la solu-
cion definitiva a los problemas que enfrentan
las instituciones.

Los autores sitian la mirada en el nivel
organizacional y afirman que el meollo de la
contradiccion fundamental consiste en que

los sistemas fueron disenados para brindar
educacion a la poblacion de cada territorio
nacional. Esta educacion posee ciertos rasgos
comunes que han sido definidos socialmente
en términos de contenidos y habilidades, sin
embargo, los estudiantes son personas con in-
tereses y expectativas particulares, aptitudes
y limitaciones distintivas y formas de apren-
dizaje propias que los hacen muy diferentes
entre si. De este modo,

...junto con el requisito para que el sistema
educativo haga algo reconociblemente similar
para todos los estudiantes, existe un requisito
igualyopuesto paraquehagaalgodiferentecon
cada alumno. De ello se desprende que los sis-
temas necesariamente se vean forzados en dis-
tintas direcciones por estas demandas (Dyson
y Millward, 2000: 161) (traduccion propia).

Las contradicciones surgen a partir de las
decisiones que toman las instituciones edu-
cativas, y mds concretamente sus actores, en
un esfuerzo por resolver el dilema de la dife-
rencia (Dyson, 2001). Es decir, como en cual-
quier organizacion, éstas funcionan a partir
de normas y procesos estandarizados que les
proveen estabilidad y, al mismo tiempo, les
dan cierto margen para responder a la varia-
bilidad de sus usuarios. Pero este rango tiene
sus limites, de tal manera que siempre tratan
de que los usuarios adectien sus necesidades al
ambito de su especializacion y, cuando esto no
es posible, los empujan a salirse (Skrtic, 1991).

Algo similar sucede con los estudiantes
con discapacidad: aquéllos cuyas necesidades
estan mas alla de los margenes de accion ins-
titucionales suelen ser vistos como problema-
ticos y son apartados de la dindmica escolar, o
bien, canalizados a la educacion especial. Una
vez mads, esto produce situaciones dilemati-
cas, porque si los alumnos son incluidos en
las mismas escuelas, en las mismas aulas y con
curriculos comunes, sus diferencias tienden a
convertirse en tensiones para los docentes y
directivos, mientras que, si son atendidos en
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establecimientos especiales, se refuerzan sus
diferencias debido a la limitada capacidad de
estas escuelas para reconocer lo comtn de la
humanidad (Dyson, 2001).

Ademds, como ocurre en toda organiza-
cion, las instituciones educativas estan sujetas
a los intereses individuales y de grupo, y esto
incide en la definicion que los actores educati-
vos hacen de los dilemas, en las medidas que
se tomen para su resolucion y en los conflictos
que se generen a partir de ellos (Dyson y Mi-
llward, 2000). En ese sentido, las acciones que
se tomen frente a los dilemas, ademds de estar
en funcion de las normas, practicas y recursos
institucionales, también lo estardn de las me-
tas y activos de los actores educativos y de los
grupos a los que pertenecen.

El punto es que el dilema de la diferencia
no tiene una solucion definitiva y los acuerdos
a los que se llegue para manejarlos frecuente-
mente conllevardn beneficios para la comu-
nidad escolar, pero también costos que no
siempre son faciles de asumir. En todo caso,
siempre se abren oportunidades para el cam-
bio, especialmente en la cultura y los valores
institucionales.

En donde el cambio sea mal manejado... los
conflictos se exacerbardn, los dilemas se agu-
dizardn y la solucion elegida no se realizara.
Por otro lado, si el cambio se maneja habil-
mente, aunque ni los dilemas ni la contradic-
cién subyacente desaparezcan, puede surgir
una nueva solucion y concretarse con un gra-
do relativamente alto de estabilidad (Dyson y
Millward, 2000: 167) (traduccion propia).

Finalmente, los autores advierten que es
necesario que los tomadores de decisiones,
y nosotros agregariamos a los docentes, eva-
lien cuidadosamente las opciones que toman
ante el dilema de la diferencia en relacion con
las alternativas disponibles y aquéllas que han
sido rechazadas. Asimismo, es importante
que traten de entender tanto al dilema como a
las contradicciones que le dieron origen y que

recuerden que la solucion a la que se ha llega-
do no es concluyente, sino el resultado de un
tiempo, lugar y circunstancias determinadas.

La dualidad diferencia-representatividad
En este apartado nos interesa discutir los
aportes de Alfredo Artiles (1998), cuyo trabajo
se sitdia en la disyuntiva entre la representati-
vidad y el reconocimiento de las diferencias
de aquellos colectivos que han sido excluidos
o segregados de las instituciones educativas.
Su planteamiento inicial es que, para com-
prender la representacion desproporcionada
de ciertas minorias en la educacion especial,
es necesario examinar los supuestos que so-
cialmente hemos construido sobre la diferen-
cia y que estan en la base de los dilemas edu-
cativos. Para ello, retoma el trabajo de Martha
Minow (1990), quien sostiene que, a lo largo
de la historia, las sociedades han desarrollado
distintas formas para tratar a los diferentes, a
quienes les ha atribuido categorias que los es-
tigmatizan, pero, sobre todo, determinan sus
oportunidades de ser incluidos o excluidos de
la vida politica, economica y social.

De este modo, la sociedad ha asumido a
la diferencia como algo problemdtico y, por
extension, las personas que no se ajustan a lo
socialmente establecido son valoradas de la
misma manera. De acuerdo con Artiles (1998),
esta idea estda sustentada en tres pilares: el
pensamiento deficitario sobre las diferencias
culturales; la pretension de neutralidad del
conocimiento cientifico; y el supuesto de que
el punto de vista de los sujetos pertenecientes
a los grupos minoritarios no siempre es rele-
vante. Particularmente sobre la poblacién con
discapacidad sostiene que, para empezar, los
avances en la educacion especial deben anali-
zarse desde los procesos culturales y politicos
que han surgido en el marco de las reformas
educativas. También senala que es necesario
reconocer los multiples dilemas que acarrean
tanto la inclusion de ciertos alumnos en la en-
senanza regular como su sobrerrepresentacion
en la educacion especial, sobre todo por sus
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alcances en el desarrollo de sistemas educativos
justos; por ejemplo, el incremento de las perso-
nas con discapacidad plantea el reto de contar
con propuestas teoricas y politicas publicas
que permitan atender la diversidad cultural y
las capacidades individuales de los estudiantes.
Particularmente, a los docentes los enfrenta
con la tarea de comprender el lugar que tiene
la cultura en las ideas que historicamente se
han elaborado sobre estos individuos (Artiles,
2003). Esta no es una tarea ficil, porque implica
que ellos, los maestros, cuestionen sus propias
visiones sobre la diferencia, valoren critica-
mente los contenidos y métodos de ensenanza
y transformen las practicas que obstaculizan la
participacion de todos los alumnos.

Para Artiles (2003) el movimiento de la
educacion inclusiva invariablemente conduci-
rdala transformacion de la educacion especial.
Dos de sus fortalezas han sido la promocion
del sentido de comunidad para el logro de los
aprendizajes y la defensa de que la atencion a
los estudiantes debe partir del conocimiento
de sus necesidades, y no del diagnostico de
determinadas capacidades. El problema es
que las expectativas hacia las personas de los
grupos minoritarios tienden a ser bajas; se
cree que no poseen los conocimientos, dispo-
siciones y valores requeridos por las institu-
ciones educativas y que lo mejor es enviarlos
a la educacion especial (Artiles, 2003). Es decir,
una vez mas, las diferencias son vistas desde la
perspectiva deficitaria y, como corolario, los
alumnos son clasificados desde sus carencias
respecto de quienes cumplen con el “prome-
dio”. Sorprendentemente, muy pocas veces nos
preguntamos el porqué de la sobrerrepresenta-
cion de ciertos grupos sociales en la educacion
especial. Mds paraddjico aun es que

“...a pesar de que el movimiento de educa-
cién inclusiva representa el surgimiento de
voces empoderadas sobre los derechos de las
personas con discapacidad y de mejores ser-
vicios educativos para ellas, ha permaneci-
do en silencio sobre la dificil situacion de los

estudiantes minoritarios (Artiles, 2003: 177)
(traduccion propia).

En este contexto, los dilemas surgen por-
que, en las instituciones educativas, la diver-
sidad usualmente se relaciona con las diferen-
cias en las habilidades de los educandos, lo
cual puede ser un insumo relevante para los
procesos de ensenanza, pero en los alumnos
de grupos minoritarios esto tiende a asociarse
con los rasgos negativos que histéricamente se
les han imputado. La educacion especial, por
su parte, puede complicar mas la situacion de
las personas con discapacidad porque anade
“otra capa de diferencia a las minorias racia-
les, restringe su acceso a programas y opor-
tunidades educativas altamente valorados y
limita ain mds sus resultados educativos a
largo plazo” (Artiles, 2003: 176) (traduccion
propia). Es decir, termina por profundizar el
problema que inicialmente buscaba resolver.
A pesar de esto, Artiles es optimista y piensa
que el debate en torno a la sobrerrepresenta-
cién es una coyuntura para mirarnos desde
dentro y reflexionar criticamente sobre nues-
tros supuestos culturales.

Los dilemas como dimension

de la inclusion educativa

A partir de los anos noventa ha venido co-
brando fuerza la idea de que necesitamos
construir sistemas educativos que asuman
la diversidad de la condicion humana y que
valoren positivamente las diferencias, ya sean
sociales, culturales, funcionales, lingtisticas
o de cualquier otro tipo. Pero, reconocer todo
esto requiere de un equilibrio que no siempre
es facil de mantener. Este es el punto de par-
tida del trabajo de Brahm Norwich (2008a)
respecto a lo que denomina el dilema de la
inclusion de las personas con discapacidad.
Para este autor, en la educacion ha habido un
desinterés generalizado por acercarse a los
dilemas, lo cual se debe, en gran medida, a la
incertidumbre que producen dado que nunca
quedan totalmente resueltos.
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En el origen de los dilemas estdn las ideas
que socialmente hemos construido sobre el
“deber ser” de las instituciones y los actores
educativos; particularmente, en el dilema de
la diferencia se encuentra la tension entre la
perspectiva negativa, que se asocia con la mi-
nusvalia, el estatus inferior, el trato injusto y
los servicios educativos de baja calidad; y la
perspectiva positiva, en la que la diferencia se
vincula con el reconocimiento de la indivi-
dualidad, asi como de las necesidades e inte-
reses particulares (Norwich, 2008b). A esto se
suman los problemas tedricos y practicos que
conlleva el enfoque de la educacion inclusiva.

En la dimension tedrica, Norwich (2013)
destaca tres dificultades. La primera tiene que
ver con la difusién que la inclusion ha tenido
a nivel internacional, lo que la ha convertido
en un asunto bueno en si mismo; sin embar-
go, esta visibilidad también ha diversificado
su significado, de manera que por inclusion
entendemos cada vez mds cosas, desde el
aprendizaje y la participacion en la vida es-
colar, hasta cuestiones mas encaminadas al
logro de sociedades incluyentes. La segunda
problemdtica es un efecto no calculado de la
aspiracion de una educacion para todos, mu-
chas veces sustentada en valores muy amplios
o abstractos, que hace que las circunstancias
especificas de las personas se desdibujen en el
amplio mar de la diversidad. “La discapacidad
se convierte en una de las distintas facetas de
la diversidad, al igual que la etnicidad, el gé-
nero, el aprendizaje de una segunda lengua y
las desventajas socioeconomicas” (Norwich,
2013: 3) (traduccion propia). En el otro extre-
mo ocurre que la inclusion parece quedar an-
clada unicamente a la discapacidad, sin con-
siderar otras formas de diversidad como la
edad, el género o la etnia. La tercera dificultad
tedrica apunta al uso de categorias especiali-
zadas en los sistemas educativos. Aqui, el pro-
blema radica en determinar en qué circuns-
tancias los componentes diferenciados del
curriculo y los enfoques educativos pueden
ser excluyentes para los estudiantes y en qué

otras contribuyen realmente a responder a sus
necesidades (Norwich, 2013).

Con respecto a los problemas précticos,
Norwich (2014) senala que, a través del con-
cepto de “barreras”, el enfoque de la inclusion
ayudo a situar la mirada sobre el origen de la
discapacidad en el medio social, no obstante,
aveces se nos olvida que la inclusion tiene sus
limites. Es decir, aunque se removieran cada
una de las barreras del contexto, no todos po-
drian ser plenamente incluidos, porque los
factores que intervienen en la construccion de
la discapacidad no s6lo son externos e inter-
nos a las personas, sino que ademds tienen un
rango de estabilidad y alteracion, de manera
que algunos pueden ser modificados o com-
pensados y otros no.

A partir de estas reflexiones Norwich
(2008a) identifica tres dilemas resultantes de la
forma en que las instituciones educativas han
abordado las diferencias: el dilema de identifi-
cacion, el del curriculo y el de ubicacion: en el
primero, la disyuntiva estd en que cuando los
estudiantes con dificultades son identificados
como personas con discapacidad, suelen ser
estigmatizados y tratados de manera diferente,
pero cuando la discapacidad no se reconoce,
entonces las posibilidades de asegurarles los
apoyos educativos disminuyen. En el dilema
del curriculo la complejidad consiste en que
cuando se proporcionan las mismas experien-
cias de aprendizaje para todos, incluyendo a
los alumnos con discapacidad, existe el riesgo
de que se reduzcan o incluso se les nieguen
oportunidades de aprendizaje significativas,
no obstante, cuando no se les ofrecen las mis-
mas condiciones que a sus pares, el peligro es la
segregacion y, una vez mas, coartar sus opor-
tunidades de aprendizaje (Norwich, 2008a).

El tercer dilema, referido a la ubicacion,
conlleva el problema de incluir a los estudian-
tes con discapacidades moderadas y graves
en aulas regulares, en donde es menos pro-
bable que accedan a recursos e instalaciones
especializadas, o canalizarlos a la educacion
especial, con el riesgo de negarles su derecho
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a la educacion (Norwich, 2008a). En las per-
sonas con discapacidades mds severas, esta
situacion cobra mas relevancia porque en las
escuelas regulares no hay docentes especiali-
zados, los recursos son escasos y los grupos
tienden a ser numerosos (Norwich, 1993).

En cualquiera de los tres dilemas la so-
lucién no es sencilla ni definitiva, ya que lo
que estd de por medio no solo es el lugar que
ocupan los actores educativos, ni tampoco
es un asunto que se reduzca tinicamente a la
disponibilidad de los recursos o a la cuestion
de quién toma las decisiones educativas. Por
supuesto todo esto entra juego, pero lo mas
importante es el conflicto entre los valores
que subyacen a nuestras ideas sobre la di-
ferencia. En suma, para Norwich (2008b) el
dilema bisico de la inclusion es “reconocer o
no las diferencias, ya que cualquiera de estas
opciones tiene implicaciones negativas o ries-
gos asociados con el estigma, la devaluacion,
el rechazo o la negacion de oportunidades”
(Norwich, 2008b: 287) (traduccién propia).

EL DILEMA DE LA INCLUSION EN LA
EDUCACION SUPERIOR

El dilema de la inclusion de las personas con
discapacidad tiene su origen en la forma en
que entendemos la diferencia; se remite a
rasgos o comportamientos socialmente es-
tigmatizados y esta presente en todos los ni-
veles educativos. Sin embargo, hasta ahora
la mayoria de los trabajos sobre el tema se ha
enfocado en la educacion bdsica; en el nivel
superior los dilemas han sido abordados de
manera colateral, como parte de investigacio-
nes mas amplias referidas a las experiencias de
los alumnos con discapacidad o de los docen-
tes que han trabajado con ellos, pero no como
objeto de estudio propiamente dicho.

En los siguientes apartados presentamos
tres formulaciones de las disyuntivas que la
diferencia produce en la educacion superior: el
dilema del mérito, el de la vocacion y el de los
ajustes. Esta es una categorizacion que hemos

construido a partir de los diferentes hallazgos
de una investigacion sobre inclusion de estu-
diantes con discapacidad en universidades
mexicanas (Pérez-Castro, 2018; 2019a; 2019b;
2021). Como ya hemos dicho, Norwich (2008a)
distingue entre el dilema de identificacion, el
del curriculo y el de la ubicacion. Si bien éstos
también pueden encontrarse en la formacién
terciaria y los hemos trabajado previamente
(Iturbide y Pérez-Castro, 2020), sostenemos que
la educacion universitaria tiene condiciones
que necesitan ser abordadas en su especificidad.
Lo que a continuacién exponemos forma
parte del proceso de construccion del marco
tedrico de nuestra investigacion; en particu-
lar, nos interesa nombrar y sustentar las si-
tuaciones dilematicas discutidas en trabajos
anteriores. No entraremos en el debate sobre
los fundamentos filosoficos, antropologicos,
socioldgicos o historicos que intervienen en
el dilema de la diferencia, algo que rebasaria
los fines de este articulo y que ademds ha sido
ampliamente discutido por los autores aqui
revisados, principalmente Norwich (2008a;
2008b; 2013) y Minow (1990), sino que busca-
mos poner a consideracion las posibilidades
analiticas de las categorias que proponemos.
Para ello, retomamos los aportes que
Dyson y Millward, Artiles y Norwich hacen
sobre los dilemas, asi como los resultados de
investigaciones en donde se identifican pro-
blematicas relacionadas con la inclusion en la
educacion superior, y los articulamos con las
condiciones en las que operan las institucio-
nes para acercarnos a algunas de las cuestiones
que se encuentran en el centro de estas tres for-
mulaciones: el mérito, la vocacion y los ajustes.

El dilema del mérito

La educacion superior constituye la cuspide
de los sistemas de ensenanza; en ella se han
formado gran parte de los criticos, pensado-
res sociales, politicos, funcionarios publicos,
profesionistas, técnicos y todos aquellos que
han buscado aportar algo a la sociedad, asi
como tener posibilidades de movilidad en ella
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(Brunner, 2002). Con el tiempo, la educacion
terciaria —y en particular las universidades—
se atribuyeron el monopolio de la generacion
y trasmision de los conocimientos y, aunque
han surgido otros agentes que también desa-
rrollan estas funciones, dichas instituciones
continuan teniendo un lugar privilegiado
tanto en los sistemas educativos como en el
imaginario social (Altbach et al., 2009).

Sin embargo, a la par de lo anterior —o
quiza como resultado de ello— la educacion
superior se ha distinguido por su cardcter eli-
tista y por la importancia otorgada al mérito
individual. De este modo, aunque en los ulti-
mos 50 anos la poblacion estudiantil mundial
se cuadriplicd, la tasa bruta de matriculacion
hasta 2018 era de 38 por ciento (UNESCO,
2020),” lo que significa que escasamente dos
quintas partes de las personas del grupo de
edad correspondiente logran entrar a este ni-
vel educativo. La proporcion de estudiantes
que ingresa a la educacion terciaria ha sido
historicamente baja; su democratizacion ini-
ci6 hacia la segunda mitad del siglo XX, aun-
que con marcadas diferencias entre los paises
(Brunner, 2002; Rama, 2009). Este proceso am-
plio las oportunidades de acceso a grupos que
frecuentemente habian sido excluidos o cuya
presencia era muy baja, como las mujeres, los
hijos de obreros o trabajadores asalariados
y personas con ocupacion remunerada que
querian continuar con los estudios universi-
tarios (Gibbons, 1998; Rodriguez, 1998).

Pero, si bien la expansion favorecio a la
diversificacion del perfil de los estudiantes,
esto no significo el ingreso para todos, al con-
trario, la educacion superior siguio siendo un
bien social al alcance de ciertos segmentos de
la poblacion. Las personas con discapacidad
son uno de los colectivos que no ha logrado
beneficiarse de este impulso democratizador.
En primer lugar, porque su presencia en la ma-
tricula a lo largo del sistema educativo es exi-
gua: a pesar del fortalecimiento del enfoque
de la inclusion, en muchos paises la educacion

especial continua siendo la principal o uni-
ca opcioén formativa para estos individuos, o
bien, cuando logran ingresar a la ensenanza
regular, enfrentan un sinnimero de barreras
que terminan por excluirlos (OMS, 2011). En
segundo lugar, porque en la oferta educativa
para las personas con discapacidad después
del nivel basico se siguen priorizando las op-
ciones terminales, como el aprendizaje de ofi-
cios o actividades manuales, lo que clausura
sus oportunidades de continuar con los estu-
dios universitarios (Torres, 2014). Y, en tercer
lugar, porque socialmente ain predomina
una idea deficitaria y monolitica de la disca-
pacidad que, de entrada, califica a estos sujetos
desde sus carencias e invalida las diferencias
que existen entre ellos en términos de aptitu-
des, habilidades, conocimientos e intereses.

De este modo, cuando llegan a la educacion
superior, independientemente del tipo de dis-
capacidad seles etiqueta como incapaces y pro-
blematicos, porque la atencion se centra en lo
que no pueden hacer y en la inversion o esfuer-
z0 que le representara a la institucion respon-
der a sus necesidades (Dyson y Milward, 2000).
Las personas con discapacidad regularmente
requieren de apoyos especificos para cumplir
con las exigencias de este nivel educativo, lo
que acarrea dudas sobre sus méritos y talentos.
Es decir, hay una especie de “elitismo académi-
co... que percibe a los estudiantes con discapa-
cidad como menos capaces intelectualmente
y también con menos probabilidades de tener
un buen desempeno, al igual que aquellos que
actualmente conforman la norma” (Madriaga
et al., 2011: 902) (traduccién propia).

El dilema radica, entonces, en la posibili-
dad de valorar de manera adecuada los cono-
cimientos y habilidades de estos alumnos y, al
mismo tiempo, brindarles condiciones que les
ayuden a superar las barreras institucionales.
En la mayoria de las modalidades educativas
el desempeno académico, usualmente medi-
do a través de un examen, es la llave que de-
termina el ingreso de los estudiantes (Chain

2 Consultar: http://data.uis.unesco.org/index.aspx?queryid=142 (consulta: 10 de septiembre de 2020).
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etal.,2003; Tinklin y Hall, 1999). De este modo,
sin importar si se trata de una persona con o
sin discapacidad, o del tipo de discapacidad
que tenga, los pardmetros son los mismos, es
decir, todos presentan la misma prueba, a to-
dos se les da el mismo tiempo para contestarla
y todos tienen que cumplir con los puntajes
establecidos, si bien en algunas instituciones
se han implementado apoyos, como los asis-
tentes de lectura y escritura, la impresion del
examen en Braille o la ampliacion del tiem-
po asignado, ademas de la variacién de los
puntajes dependiendo de la carrera elegida.
A pesar de esto, la prueba escrita sigue siendo
la estrategia privilegiada, lo que pone en des-
ventaja a los estudiantes con discapacidad, no
porque no tengan las competencias académi-
cas requeridas, sino porque el procedimiento
de seleccion no es el mas adecuado para ellos
(Hanafin et al., 2007).

Otras instituciones establecen como pre-
rrequisito un promedio minimo de la secun-
daria superior, media superior para el caso de
México, o bien, un puntaje acumulado a par-
tir de examenes que se realizan al concluirla
(Scanlon et al., 2015). En cualquiera de los dos
casos, los jovenes entran en una ardua com-
petencia que ganan no sélo los que alcanzan
las mejores calificaciones, sino también aqué-
llos que tienen un conocimiento acumulado
de lo que el sistema educativo espera de ellos.
Las personas con discapacidad tienen menos
oportunidades de hacerlo porque, por lo ge-
neral, ingresan mds tarde a las instituciones
educativas, llevan trayectorias escolares dis-
continuas, muestran tasas mas altas de deser-
cién o ausentismo y, aunque cada vez es mas
frecuente encontrar personas que han hecho
toda su formacion en la educacion regular,
atin hay muchas que cursan una parte en
el sistema especial y otra en el regular (OMS,
2011; Tinklin y Hall, 1999). La pregunta es si
determinar los mismos estandares para todos
los estudiantes es justo para las personas con
discapacidad y, de no ser asi, qué estrategias
contribuirian a compensar sus desventajas.

En el otro extremo estan las instituciones
que valoran la capacidad del alumno para
manejar las dificultades que puede encon-
trar a lo largo de la educacion universitaria
por encima de las calificaciones académicas
(Borland y James, 1999). Aunque son menos
frecuentes, en estas universidades se procura
tener un equipo multidisciplinario para eva-
luar las competencias del estudiante para des-
envolverse de manera autéonoma y, al mismo
tiempo, prever los apoyos que puede requerir
a lo largo de sus estudios; sin embargo, esto
conlleva varias dificultades porque cada tipo
de discapacidad marca diferencias importan-
tes en el desempeno de las personas, incluso
teniendo la misma. Otra limitacion es la falta
de personal calificado para hacer estas eva-
luaciones, asi como la ausencia de programas
a largo plazo que respondan adecuadamente
a las necesidades cambiantes de los alumnos
(Wilson et al., 2000). Ademds, el problema es
que estas medidas tienden a ser interpretadas
como ventajosas para las personas con disca-
pacidad y, por consiguiente, injustas para el
resto de los aspirantes que compiten por un
lugar en la institucion (Madriaga et al., 2011).

En suma, como sostiene Dubet (2005), la
crueldad del mérito es que nos ha hecho creer
que el desempeno de los alumnos es tnica-
mente producto de sus capacidades, su tra-
bajo y su libertad. Ademds, se ha convertido
en una ficcion tan necesaria para el funciona-
miento del sistema educativo, que esperamos
que siempre opere de la misma manera y con
los mismos criterios para todos. Cuando las
reglas se modifican a favor de alguna persona
o grupo lo consideramos injusto, pero cuando
el individuo se esfuerza y no tiene éxito, en-
tonces se le culpa de su propio fracaso: “todo
sucede como si ¢l hubiera decidido ‘libre-
mente’ acerca de sus desempenos escolares,
trabajando en mayor o menor medida...”, de
manera que terminamos aceptando que “...en
realidad, €l es diferente, menos dotado, menos
valiente, menos eficiente” (Dubet, 2005: 33).
He ahi el trasfondo del dilema del mérito.
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El dilema de la vocacion

De acuerdo con Artiles (1988), la baja pro-
porcion de personas con discapacidad en
la ensenanza regular se debe a que hemos
entendido la diferencia como algo negativo,
desagradable o desventajoso. Consecuente-
mente, solemos creer que estos alumnos no
tienen el perfil para ser incluidos en las insti-
tuciones educativas (Artiles, 2003) y, peor aun,
que nunca seran capaces de alcanzarlo. Si bien
las deficiencias pueden marcar limites a la ac-
tuacion de las personas, cabe recordar que,
en primer lugar, la relacion entre deficiencia
y discapacidad no es lineal, sino que en esta
ultima intervienen las barreras sociales que
son las que, al interactuar con las capacidades
individuales, terminan por crear entornos
discapacitantes (Shakespeare, 2006). Y, en se-
gundo lugar, no podemos generalizar sobre el
desempeno académico de estas personas por-
que cada una posee distintos conocimientos,
habilidades y competencias, al igual que ocu-
rre con el resto de los individuos.

En la educacion superior, la perspectiva
deficitaria sobre la discapacidad se concreta,
en buena medida, en lo que hemos denomina-
do el dilema de la vocacion. Cuando una per-
sona con esta condicion ingresa a la universi-
dad se tiende a orientarla hacia disciplinas que
no impliquen un gran esfuerzo fisico o mucha
movilidad, que tienen menos demanda o, in-
cluso, que no exigen puntajes altos en la prue-
ba de admision. Lo anterior estd en correla-
cién con la exclusion que por mucho tiempo
ha enfrentado la poblacion con discapacidad;
como ya dectamos, aun hoy, muchos de ellos
son segregados a la educacion especial y, en la
peor de las circunstancias, encerrados en sus
casas por el estigma que representan para sus
familias. De este modo, pocas veces se espera
que puedan llegar al nivel superior y, cuando

lo hacen, las instituciones no siempre estan
preparadas o dispuestas a recibirlos.

Para Moola (2015), esta actitud hace que
de antemano muchas opciones vocacionales
estén cerradas para ellos, en especial carreras
liberales y con un alto prestigio, como medici-
na o ingenieria. Como ejemplo, relata la acti-
tud de un profesor de psicologia de la Univer-
sidad de Manitoba, para quien los estudiantes
con discapacidad no tenian los elementos
necesarios para ejercer esta profesion. Esta
experiencia fue recuperada de un alumno con
discapacidad intelectual, situacion que segu-
ramente influyo en el juicio del docente. Aqui,
la pregunta es si tener ésta, o cualquier otra
discapacidad tendria que ser un impedimen-
to para ingresar a determinados programas.

Otro ejemplo es el expuesto por Ryan
(2011) a partir de una investigacion realizada
en Australia con una muestra que incluy6
oficiales de discapacidad,’ estudiantes, profe-
sores y profesionales de enfermeria. Los resul-
tados, aunque no concluyentes, indicaron que
los docentes constituian el grupo con mayor
tendencia a excluir a las personas con discapa-
cidad, principalmente aquéllas con problemas
psiquidtricos, dislexia, enfermedades car-
diacas, limitaciones para levantar pacientes
y discapacidad visual. Para la autora, detrds
de esto se encuentra la idea de “capacitismo”,
fuertemente institucionalizada en los estable-
cimientos educativos.

Los supuestos normativos sobre el “enfermero
ideal” influyen en las decisiones sobre quién
deberia ser parte de los cursos de pregrado en
enfermeria, ya que enfatizan fuertemente las
nociones de aptitud fisica y consideran que
la enfermedad, la discapacidad y la fragilidad
tisica son condiciones que necesitan ser corre-
gidas (Ryan, 2011: 80) (traduccion propia).

3 Eloficial de discapacidad es un tipo de funcionario universitario que funge como representante de los estudiantes
con discapacidad en la universidad. También se encarga de realizar campanas de sensibilizacion, eventos acadé-
micos o cualquier otra actividad que contribuya a la trayectoria académica y la inclusion de estos alumnos. La
figura del disability officer opera en universidades del Reino Unido, Canadd y Australia, principalmente. Hasta
donde la investigacion ha evidenciado, no hay un equivalente en las universidades de América Latina. El nombre
del puesto es tal cual se tradujo: disability officer o university disability officer.
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Lo anterior se refleja en una diversidad de
estructuras y normativas institucionales, asi
como de practicas y actitudes de los actores
educativos que operan de manera velada la
mayoria de las veces, pero que a la larga re-
sultan ser bastante efectivos, porque no solo
determinan quién puede y quién no puede in-
gresar a la educacion superior, sino cudles son
las carreras mas adecuadas de acuerdo con
sus capacidades.

En contraste, en los programas de huma-
nidades y ciencias sociales parece haber una
mayor aceptacion hacia estos estudiantes
porque se cree que, debido a sus limitaciones,
pueden “encajar” mads facilmente, o tendrdn
mds oportunidades para concluirlas (Avenda-
no y Diaz, 2014). Adicionalmente, este tipo de
carreras no siempre son muy valoradas, por-
que de manera reiterada se cuestiona su utili-
dad préctica, la ausencia de un nicho laboral
especifico y su poca contribucion al desarro-
llo econdmico (Krotz, 2009). Incluso, se consi-
deran opciones para aquellas personas que no
tienen habilidades para campos mas “cienti-
ficos™ (Trusz, 2020). Esta imagen se encuentra
muy arraigada no solo en las instituciones,
sino en los padres familia y, a veces, en las pro-
pias personas con discapacidad que, por inse-
guridad respecto de su formacion académica,
asi como de sus competencias individuales,
terminan por registrarse en estos programas
aunque no tengan vocacion para ello.

En el otro extremo estin aquellas pos-
turas que cuestionan la pertinencia de que
estas personas estudien carreras con estanda-
res académicos altos o en las que esta de por
medio la seguridad de los usuarios o clientes.
Distintas investigaciones realizadas con pro-
fesores y estudiantes universitarios (Santos y
Lorenzo, 2010; Suria ef al, 2011) han senala-
do que en licenciaturas como Arquitectura
y Biologfa, asi como en programas de corte
tecnologico, hay una actitud menos receptiva
hacia los alumnos con discapacidad; esta re-
sistencia es originada por las dudas sobre su
autonomia y capacidad académica.

Lo anterior es especialmente notorio en
las dreas de ciencias de la salud y de la docen-
cia. En las primeras, el principal argumento es
la integridad de los pacientes, ya que se supo-
ne que la actuacion profesional de un enfer-
mero o médico con discapacidad serd menos
eficiente que la de sus pares sin discapacidad
(Ryan, 2011). Otros argumentos aluden a los
estrictos estandares técnicos a los que deben
sujetarse los médicos y a la capacidad que de-
ben tener, tanto para trabajar en equipo, como
de manera independiente. Adicionalmente, se
ha senalado que, en el caso de la implementa-
cion de ajustes para incluir a los profesionales
con discapacidad, se tendrian que valorar sus
impactos en la seguridad de los pacientes y en
el trato confidencial que debe asegurarseles.
Por su parte, los alumnos con discapacidad
han denunciado el constante escrutinio sobre
su condicion y desempeno (lo que no ocurre
con sus pares sin discapacidad) y que a la pos-
tre desalienta sus aspiraciones profesionales
(Meeks et al., 2015).

En el campo dela ensefianza las objeciones
apuntan hacia la pérdida de autoridad frente
a los colegas, padres de familia y alumnos, es
decir, se asume que un docente con discapa-
cidad no puede ensenar como el resto de sus
companeros, o bien, que su condiciéon puede
ser un impedimento para mantener el control
del grupo. Esta es una imagen muy comuin no
solo en la educacion basica, sino también en la
superior. En la revision hecha por Neca et al.
(2020: 8) se encontrod que “tener una discapa-
cidad se percibe como una barrera para em-
prender una carrera profesional en el mundo
académico” (traduccion propia); las actitudes
negativas de sus companeros, las dificultades
para que los demas reconozcan su trabajo, los
efectos en su autoestima y el temor a que sean
encasillados en la educacion especial son al-
gunos de los obstéculos identificados por los
maestros con discapacidad (Neca ef al., 2020).

Desde otras perspectivas se admite que, si
bien el estigma es la principal barrera para los
docentes con esta condicion, la situacién para
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las instituciones educativas —y en especial
para los directivos— no es tan sencilla porque
tienen que adherirse a las disposiciones que,
por ley, se han determinado para incluir a es-
tas personas y al mismo tiempo atender a los
requisitos de idoneidad profesional estableci-
dos por el gremio (Sokal et al., 2017).

Por un lado, la homogeneidad que se asume
entre los diferentes tipos de discapacidad pue-
de ser utilizada de manera inapropiada para
evitar que estos alumnos con discapacidad
se graduen de los programas de formacion
de maestros... Por otro lado, en sus practicas,
los estudiantes con discapacidad a veces ex-
hiben ciertos comportamientos que llevan a
preguntarse si su condicion es incompatible
con el cumplimiento de los estandares para el
ejercicio profesional docente, incluso cuando
se les brindan los ajustes necesarios (Sokal et
al.,, 2017: 4) (traduccion propia).

De este modo, en el dilema de la vocacion
hay una contraposicion entre los principios
profesionales, que marcan determinados es-
tindares para la actuacion profesional, asi
como para la proteccion de los usuarios o
clientes; y los principios de justicia educati-
va, que demandan la igualdad en derechos,
la participacion plena y la equiparacion de
oportunidades para todos los estudiantes.

El dilema de los ajustes

Los ajustes son un elemento clave para la in-
clusion ya que permiten adaptar o modificar
los contenidos, materiales y condiciones edu-
cativas para responder a las necesidades de los
estudiantes y ampliar sus oportunidades de
aprendizaje. Esto no es algo totalmente nue-
vo para los docentes, ya que a lo largo de los
cursos suelen hacer adecuaciones con base en
las pautas que les van dando los alumnos. Sin
embargo, como advierten Dyson y Milward
(2000), la diversidad que existe entre los miem-
bros de una clase regular tiene determinados
mdrgenes, o cuando menos eso es lo que se

espera, de manera que cuando alguien se sale
significativamente de ellos se originan tensio-
nes, tanto para los docentes y las instituciones,
como para los estudiantes.

El tercer dilema que queremos abordar
en la educacion superior es el que se refiere a
los ajustes para los alumnos con discapaci-
dad, los cuales, por una parte, acarrean dudas
sobre las posibles ventajas que pueden repre-
sentar para ellos, especialmente cuando se les
compara con las exigencias a las que se aco-
gen sus demas companeros y, por otra, termi-
nan por reforzar la imagen negativa sobre la
discapacidad.

El tema de los ajustes no siempre es senci-
llo porque abarca distintos niveles del trabajo
institucional, desde las instalaciones fisicas y
los tramites administrativos hasta los conteni-
dos curriculares y las actividades extraclases.
Su implementacion demanda que el personal,
especialmente profesores y directivos, cuente
con una base que le permita distinguir la perti-
nencia y el impacto de los diferentes ajustes, asi
como ser receptivos a las necesidades de los es-
tudiantes. Por su parte, las personas con disca-
pacidad deben estar conscientes de que no son
meros receptores de los ajustes, sino que tienen
un rol activo en su gestion y posibles alcances.

Asimismo, en la implementacion se pue-
den suscitar algunos conflictos entre los
profesores y los estudiantes con y sin disca-
pacidad, porque las modificaciones o adap-
taciones dirigidas a determinados individuos
llegan a interpretarse como privilegios que
atentan contra la igualdad de condiciones que
deben mantener las instituciones. Al respecto,
en una investigacion hecha con docentes uni-
versitarios Morina y Carballo (2018) muestran
que éstos frecuentemente se sienten presiona-
dos no sélo porque desconocen qué tipo de
ajustes son los mas adecuados en cada caso
y como realizarlos, sino por el riesgo de “dis-
criminar al alumno, tanto por defecto como
por exceso” (Morina y Carballo, 2018: 90). Lo-
pez (2019) presenta otro ejemplo en donde, a
partir de la solicitud de un estudiante con
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discapacidad se organizé un seguimiento con
los docentes que le impartian clases, pero esto
provoco molestia entre sus companeros por-
que, desde su punto de vista, se le estaba dan-
do una atencion preferencial. Al final, el coor-
dinador de la carrera decidié no continuar
con la estrategia, ni para este alumno ni para
ningun otro, porque asumia que “lejos de
ayudarlo, senalaba su condicion de desventaja
y podria predisponer a los profesores hacia el
joven con discapacidad” (Lopez, 2019: 132).

Lo anterior nos remite claramente al ra-
zonamiento inicial de Minow (1990), es decir,
shasta donde tratar diferencialmente a las per-
sonas con discapacidad acentua sus desventa-
jas y hasta donde tratarlas de manera similar
nos hace insensibles ante ellas? Lo peor es que,
como advierte Goffman (1970), el individuo
etiquetado como “diferente” es consciente del
malestar que produce en los otros, que inten-
tan mediar entre el interés excesivo y la indife-
rencia de su condicion; mientras que los otros,
considerados a si mismos como “normales”,
también se dan cuenta de que el estigmatiza-
do se percata de lo dificil de la situacion.

En los estudiantes con discapacidad se ha
observado que constantemente luchan por no
ser encasillados como “especiales”, “depen-
dientes” o “débiles”, al tiempo que reconocen
que solicitar o recibir ciertos apoyos incremen-
ta el riesgo de que se les asocie con este tipo de
adjetivos. Como denuncia Moola (2015: 49),
los ajustes pueden convertirse en una espa-
da de doble filo porque si bien “facilitan el
aprendizaje, pueden ‘marcar y estigmatizar’ a
los estudiantes con discapacidad haciéndolos
hipervisibles. La dificultad para realizar los
ajustes puede estar relacionada con la falta de
conciencia sobre la discapacidad en el propio
campus’ (traduccion propia). En algunos ca-
s0s, los estudiantes deciden no pedir ningtn
tipo de apoyo a fin de no ser tratados de ma-
nera condescendiente (Madriaga, 2007), o para
no ocasionar problemas o resquemores entre
sus companeros, especialmente cuando estan
de por medio las calificaciones (Pérez-Castro,

2018). Es decir, el dilema de los ajustes no solo
atane a los profesores, sino también a los estu-
diantes con discapacidad.

Esta disyuntiva permea hasta la dimension
institucional. En una investigacion realizada
en cuatro universidades, tres de América La-
tina y una en Espana, Torres (2014) subraya la
preocupacion de algunas autoridades institu-
cionales por hacer notar que, a todos los alum-
nos, con o sin discapacidad, se les da el mismo
trato y que en ningin momento se realizan ac-
ciones que puedan convertirse en ventajas de
unos frente a otros. De este modo, los ajustes
que se ofrecen son bastante acotados, usual-
mente referidos a adaptaciones fisicas. Incluso,
sellegaa plantear que esta medida no sélo ayu-
da a evitar los sesgos hacia los estudiantes con
discapacidad, sino que ademds es una manera
para que ellos demuestren que realmente se
han “ganado” su lugar en la universidad.

Lo anterior constituye un falso dilema,
porque preservar la igualdad de oportuni-
dades no deberia significar desconocer las
diferencias entre los estudiantes; al contrario,
implicarfa reconocerlas para tomar medi-
das que hagan que todos se sientan inclui-
dos. No obstante, como ya hemos dicho, los
dilemas son elaboraciones que las personas
hacen a partir de la situacion o condiciones
en las que se encuentran (Banks y Williams,
2005). En esta tercera formulacion del dilema
de la inclusion, el poco conocimiento y em-
patia sobre las capacidades y necesidades de
los alumnos con discapacidad, asi como las
carencias formativas respecto a la inclusion o
sobre las estrategias y recursos que se pueden
aprovechar —tanto a nivel de la clase como de
la institucion— son factores que concurren en
su configuracion.

CONSIDERACIONES FINALES

Los dilemas son situaciones problematicas
que nos confrontan con la toma de decisio-
nes y en las que los sujetos consideran que
hay un costo o pérdida moral para todos los
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involucrados. Su naturaleza irresoluble nos
genera incertidumbre e incomodidad, porque
siempre existe la duda respecto al curso de ac-
cién que tomamos y las posibles consecuen-
cias de haberlo hecho de otra manera. Sin
embargo, justamente en este cardcter proble-
matico es en donde, creemos, reside la poten-
cialidad de los dilemas, ya que nos permiten
reflexionar sobre lo que hacemos y sobre la
forma en que podriamos mejorarlo.

Especificamente, en la inclusion de los
estudiantes con discapacidad en educacion
superior se conjugan multiples dmbitos, por
ejemplo, en el dilema del mérito se empalman
temas pedagdgicos sobre como evaluar ade-
cuadamente los conocimientos y habilidades
de estos alumnos, con cuestiones de orden fi-
loséfico sobrelajusticia social, la equiparacion
de oportunidades y la construccion social del
mérito. En el dilema de la vocacion estdn pre-
sentes, por un lado, las aspiraciones de justicia
educativa, que apuntan a la disminucion de la
brecha entre los mas y los menos favorecidos
y, por otro, los principios que regulan el buen
ejercicio profesional y salvaguardan la integri-
dad de los usuarios o clientes. Y, por ultimo,
en el dilema de los ajustes intervienen asuntos
relacionados con la formacién de los profeso-
res respecto a las capacidades y necesidades de
los alumnos, la sensibilizacion y conocimien-
to que los estudiantes sin discapacidad tienen
de sus pares con discapacidad y la flexibilidad
del régimen académico para hacer accesibles
los distintos procesos institucionales.

Estas tres formulaciones dilematicas no
son las unicas que se enfrentan en la educacion
superior; por el contrario, alo largo de la dind-
mica de las clases, las relaciones interpersona-
les y la participacion en la vida institucional,
muy probablemente profesores y estudiantes
tienen que lidiar con otro tipo de situaciones
problematicas que los llevan a elegir entre la
inclusion y la separacion, la neutralidad y la
acomodacion, el trato similar y el trato espe-
cial (Minow, 1990). La inclusion educativa en
muchos sentidos se torna problematica para

los actores educativos por los inconvenientes
practicos que enfrentan cotidianamente, ya
que, aunque cada vez hay un mayor conoci-
miento sobre ella, lo cierto es que las institu-
ciones no siempre estan suficientemente pre-
paradas para atender las necesidades de los
alumnos con discapacidad. Las razones son
diversas, en primer lugar, el sistema educati-
vo mantiene y reproduce multiples barreras
estructurales, pedagdgicas, fisicas y actitudi-
nales que incrementan el riesgo de exclusion
de estas personas; en segundo, la poblacion
con discapacidad ha sido una de las dltimas
en beneficiarse de la ampliacion de oportu-
nidades en el nivel superior; y, en tercero, los
establecimientos educativos tienen pautas de
actuacion organizadas para responder a la
“normalidad”, de manera que alguien que no
encaja en este modelo, con o sin discapacidad,
tiene muchas dificultades para cumplir con
los requisitos y estandares académicos.

El contraste entre lo que se plantea a ni-
vel de la normatividad y las politicas educa-
tivas, en donde hay una creciente presencia
del enfoque de la inclusion, y las condiciones
reales con las que operan las instituciones, es
el trasfondo que da pie al surgimiento de los
dilemas. Por otra parte, aunque, como ad-
vierten los especialistas en el tema, no existen
soluciones definitivas para estas disyuntivas,
esto no significa que las posibilidades para
la intervencion y el cambio estén cerradas.
Por ejemplo, en el tema del mérito, como ya
mencionabamos, algunas instituciones han
buscado abrir espacios para la discusion y de-
sarrollar estrategias que permitan valorar los
conocimientos y habilidades de las personas
con discapacidad. Por supuesto, lo anterior
trae nuevas interrogantes respecto a la per-
tinencia de estas propuestas en términos de
tiempo y recursos materiales, la formacion
del personal que estard a cargo de su imple-
mentacion, asi como el logro de un equilibrio
entre las exigencias académicas y la equidad.
A pesar de esto, los dilemas hacen que los ac-
tores educativos de alguna manera se sientan
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interpelados y ensayen diversas medidas, aun-
que estén conscientes de que los problemas no
se superaran de una vez y para siempre.

Es decir, la complejidad de los dilemas no
nos exime de enfrentarlos y, por el contrario,
éstos nos permiten reconocer que su solucion
conlleva la participacion de los diferentes ac-
tores involucrados. Los profesores o estudian-
tes en lo individual no pueden asumirse como
los tinicos responsables, sino que es necesario
el trabajo coordinado de docentes, alumnos,
directivos e, incluso, de la familia y organiza-
ciones de la sociedad civil, como han hecho
algunas universidades que han abierto su par-
ticipacion a los padres de los estudiantes y a
organizaciones de personas con discapacidad
o que atienden a esta poblacion.

A la par de lo que hemos senalado, nos in-
teresa insistir en que el dilema de la diferencia
y sus posibles formulaciones no es un tema
exclusivo de los estudiantes con discapaci-
dad. En las instituciones educativas atin pre-
valecen précticas, condiciones y normas que
terminan por excluir a los que no se ajustan al
“estudiante modelo”. Esto es particularmente
evidente en la educacion superior, en don-
de predomina la idea del alumno de tiempo
completo, clase media o alta y plenamente
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Escuela, del liberalismo al neoliberalismo

Tensiones entre el cercamiento y lo comun
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Ante el interés por la nocién de lo comun en el debate académico de los
ultimos anos, en este articulo pensamos en la escuela desde las nociones
de lo comiin'y de cercamiento, tal y como se han planteado recientemente
dentro de la corriente marxista autonomista. Al combinar este debate con
aportes postestructuralistas, enmarcamos la introduccién y expansion de
la escuela en el siglo XIX como un cercamiento masivo que organiza la so-
cializacion al servicio del capitalismo industrial. Sin embargo, en sus pre-
tensiones universalizadoras y democratizadoras observamos esfuerzos
por hacer un comun de la escuela. Asi, vemos que la escuela se entreteje en
la tension entre la logica de cercamiento y sus posiciones sobre lo comun.
Finalmente, situamos las politicas neoliberales de la educacion como un
recercamiento que profundiza en su légica liberal y meritocrética.

Given the interest in the notion of Commons in the academic debate of recent
years, this article approaches schooling from the point of view of the com-
mons and enclosure as they have recently been set forth within the autono-
mist Marxist current. Combining this debate with certain poststructuralist
contributions, we demarcate the introduction and expansion of the school
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in the 19th century as a massive enclosure that organizes socialization in
the service of industrial capitalism. However, in its universalizing and de-
mocratizing claims we observe some efforts to make the school a common
space. Thus, we find that the school institution is intertwined with the ten-
sions between the logic of enclosure and its position regarding the commons.
Finally, we consider the neoliberal education policies as further enclosures
that deepen on its own liberal and meritocratic logic.
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INTRODUCCION!

En el ano 2015, la UNESCO publico el informe
Repensar la educacion, shacia un bien comiin
mundial? Con este texto se incorporaba a un
debate mas amplio en torno a la nocién de
“lo comun” que, con diversas formulaciones
—"los comunes”, “el bien comun”, “los bienes
comunes — venia cobrando visibilidad den-
tro de la academia. Fuera de ella, la apelacion
a lo comun en las voces de militantes y acti-
vistas sociales se ha vinculado a reclamos por
una democracia de base, participativa, que
atienda al principio de igualdad, para des-
de ahi desarrollar una gestion directa de los
recursos por parte de la ciudadania y de las
comunidades, desde el acceso al agua hasta
el acceso a la vivienda (Laval y Dardot, 2015).
Asi, por ejemplo, las iniciativas de colectivos
vecinales para afrontar la grave crisis social
de la COVID-19 han sido inmediatamente en-
marcadas como una muestra del “cuidado de
lo comun” (MIRCO, 2020). Sin embargo, esta
gestion directa y atenta al principio de igual-
dad plantea grandes desatios en el caso de re-
cursos de alcance global, como el medio am-
biente (Harvey, 2011); e igualmente en el caso
de recursos gestionados a nivel estatal, como
pueden ser la escolarizacion o la sanidad pu-
blicas alld donde los Estados de bienestar las
hayan llegado a proveer (Caftentzis y Federici,
2015; Dardot y Laval, 2019).

Especificamente en el debate académico,
lo comun ha sido un nodo de reflexiéon desde
distintas tradiciones de pensamiento: el mar-
xismo culturalista de Linebaugh (2013), disci-
pulo de Edward P. Thompson; el autonomis-
mo marxista y feminista de Federici (2010); el
marxismo autonomista y post-operaista de
Negri (2015); la propuesta basada en Casto-
riadis de Laval y Dardot (2015) o el neoinsti-
tucionalismo econdmico de Ostrom (Hess y

Ostrom, 2016). A estas perspectivas también
podemos anadir la mirada desde la filosofia
de Jean-Luc Nancy o de Roberto Esposito,
quienes, con matices propios, convergen en la
exploracion de la ontologia de lo comun (Gar-
cés, 2013; Saidel, 2019). Lo comun, por lo tanto,
esta siendo recuperado en la reflexion tedrico-
politica y en el activismo y la militancia de
base, retroalimentandose lo uno con lo otro.
En este trabajo nos apoyaremos en la co-
rriente marxista asociada a visiones autono-
mistas de la politica y de la democracia. Este
abordaje, que busca imaginar y construir al-
ternativas politicas anticapitalistas y posneo-
liberales, ha recibido atencion en las tltimas
décadas en la busqueda de respuestas ante la
nueva ronda de cercamientos que implica la
globalizacion neoliberal (Harvey 2004) y que
afecta a recursos naturales, recursos inmate-
riales —como la cultura o el conocimiento—,
bienes y servicios publico-estatales; e incluso
al material genético (Laval y Dardot, 2015). Esta
nocion de cercamiento nos sitta en la lectura
que Marx ofrece en el capitulo XXIV del tomo I
de El capital (1975) de la llamada acumulacion
originaria. En ese capitulo se distancia del re-
lato que Adam Smith hacia del inicio del ca-
pitalismo como fruto del ahorro diligente de
algunos frente a la holgazaneria de otros, y re-
cupera una historia de robos y violencias por
la que la tierra fue privatizada en Inglaterra
para pasar de la etapa precapitalista al orden
capitalista. En este proceso de cercamientos el
campesinado fue despojado de sus medios de
subsistencia y de sus derechos sobre la tierra,
lo que era necesario para su proletarizacion.
Este movimiento de cercamientos iniciales de
la tierra revela la alianza entre el capital y un
Estado en ciernes que colabora en estos proce-
sos de concentracion de riqueza. Actualmen-
te, el paradigma de los cercamientos y de lo
comun (Laval y Dardot, 2015) o del procomtin

I Este articulo fue redactado en el marco de la elaboracion del proyecto de investigacion I+D+i “Profesionalizacion
docente: discursos, politicas y pricticas. Nuevos enfoques y propuestas” (PID2020-112946GB-100) financiado por
el Ministerio de Ciencia e Innovacion de Espana en la convocatoria 2020 del Programa estatal de generacion de
conocimiento y fortalecimiento cientifico y tecnoldgico del sistema de I+D-+i, del Plan Estatal de Investigacion

Cientificay Técnica y de Innovacién 2017-2020.
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(Bollier 2016) recupera este relato de violencia
para enmarcar los procesos de privatizacion y
mercantilizacion del neoliberalismo.

En linea con Hardt y Negri, Zizek (2011)
enumera tres aspectos de lo comun que en la
actualidad se ven acechados por esta logica
neoliberal: lo comdn de la cultura, que in-
cluye el capital cognitivo socializado, como
la educacion y las infraestructuras; lo comun
de la naturaleza externa, que son los recursos
naturales; y lo comun de la naturaleza inter-
na, la herencia biogenética de la humanidad.
Y, tras enumerarlas, destaca la amenaza clave
de estos cercamientos, en la medida en que
generan “nuevas formas de apartheid, nuevos
muros y ciudades de miseria” (Zizek, 2011:
106). Estos muros de desigualdad hacen a la
sociedad menos comiin, no sélo en el sentido
de que la riqueza es menos comun al concen-
trarse en ciertos sectores de poblacion, sino
también en el sentido de que se generan expe-
riencias de vida mds segmentadas y desigua-
les, experiencias menos comunes.

En el terreno de la educacion y de la escue-
la que aqui nos ocupa, lo comun y el paradig-
ma de los cercamientos también han sido ex-
plorados para pensar las politicas neoliberales
(De Lissovoy et al., 2015; Ferndndez Gonzalez,
2016, 2019; Frigerio y Diker, 2008; Means et al.,
2017; Ramirez, 2014; Saforcada, 2009; Slater
2014). En estos trabajos se reflexiona sobre las
diversas maneras en que el neoliberalismo
mercantiliza y privatiza la educacion: me-
diante teorias del capital humano que cap-
turan el sentido de la educacion dirigiéndolo
hacia la acumulacion de capital (De Lissovoy
et al, 2015); mediante la entrada de actores
empresariales en la educacion que piensan en
ella como un espacio de negocio® (Saforcada
2009); mediante la organizacion gerencial de
la escuela publica que piensa en cada centro

educativo como una empresa y que, por lo
tanto, proletariza al profesorado’ y borra toda
posibilidad de una organizacion colegiada y
de participacion democratica en los centros
(Rodriguez, 2014); o mediante un discurso
que, si bien apela a la “libertad de eleccion”,
invita a las familias a pensarse como consu-
midoras y a las escuelas a competir entre ellas
por captar alumnado, con lo cual alimenta
dindmicas de segregacion entre centros esco-
lares (Fernandez Gonzalez, 2019).

En nuestro entender, la recuperacion de
esta nocion tiene que ver con que lo comtn
nos sale al paso como una oportuna cate-
gorfa de pensamiento ante el agotamiento
explicativo de la dicotomia publico/privado
(Fernandez Gonzalez, 2016; Laval y Dardot,
2015). El caracter empresarial del Estado y su
promocion de la racionalidad de competencia
(Foucault, 2007; Laval y Dardot, 2013), su papel
activo en las privatizaciones de servicios es-
tatales (Harvey, 2004) o la expansion de cola-
boraciones publico-privadas —especialmente
frecuentes en el campo educativo (Verger et
al, 2016)— revelan una creciente confusion
entre el Estado y el mercado generada por el
neoliberalismo. La frontera entre lo pablico
y lo privado, que en el modelo del Estado de
bienestar parecia nitida, ya no lo es, de ma-
nera que ambas categorias pierden su fuerza
explicativa como organizadoras de lo social.

Ante este panorama, los trabajos marxis-
tas que ponen su foco de atencion en las di-
namicas de expropiacion (Harvey, 2004; Lu-
xemburgo, 1967; el capitulo XXIV del tomo I
del El capital de Marx, 1975), asi como el tra-
bajo de Polanyi (2016) nos permiten entender
como el capital y el Estado han trabajado en
alianza historica para animar los procesos
de acumulacion. Polanyi (2016) explica como
el liberalismo de la primera mitad del siglo

2 Sobre este punto, el momento en que la educacion es incluida en el Acuerdo General sobre el Comercio de
Servicios (AGCS 0 GATS, por sus siglas en inglés) constituye un punto de inflexion a nivel global, ya que naturaliza
la educacion como esfera de negocio (Robertson et al., 2002).

3 Marx senala, precisamente, “la escision entre el obrero y la propiedad de sus condiciones de trabajo” (1975: 893)
como parte definitoria de este proceso de cercamiento de la tierra, por lo que estas dinamicas, catalogadas como
proletarizacion del profesorado —que lo alejan de la toma de decisiones— vendrian a replicar este mismo aspecto.
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XIX produce la normativa —accion estatal,
por tanto— que crea los mercados “autorre-
gulados” mediante la derogacion de las hasta
entonces existentes regulaciones que servian
para proteger a consumidores y otros peque-
nos intervinientes." Se construye asi la esfera
de la economia como esfera separada dela po-
litica. A una lectura similar nos permite llegar
Foucault (2007) al presentar la racionalidad
del liberalismo como una cuestion de agenda
que separa los espacios 0 asuntos que concier-
nen al mercado y que, por lo tanto, han de ser
regidos por la racionalidad de competencia; y
los que conciernen al Estado y a su logica in-
tervencionista. En este sentido, tanto Foucault
como Polanyi nos ayudan a entender el modo
en que el liberalismo genera la separacion
entre la “economia” y la “politica”, el “merca-
do” y el “Estado”, de manera que se oculta el
papel clave del Estado como promotor de esa
separacion, asi como su propia alianza con el
capital.

A partir del capitulo XXIV del tomo I de
El capital, dedicado a la llamada acumulacion
originaria (Marx, 1975), dentro del pensa-
miento marxista se ha decantado una corrien-
te de pensamiento centrada en las dinamicas
de expropiacion del capitalismo. Nancy Fraser
y Rahel Jaeggi (2019) sintetizan aspectos de
esta corriente a lo largo de su conversacion y
hablan de las condiciones de fondo del capita-
lismo —la esfera de la reproduccion, la natu-
raleza continuamente expropiada y la expro-
piacion imperialista— que generalmente han
sido planteadas como externasal primer plano
economico del capitalismo, pero que son en
realidad sus condiciones de posibilidad. Por
lo tanto, el imperialismo, las guerras y el robo
(Luxemburgo, 1967), asi como la explotacion
de la naturaleza y de los trabajos de la repro-
duccion social (Mies, 2019) son parte necesa-
ria de la logica expansiva de acumulacion que

mueve al capitalismo. Los trabajos de Harvey
(2004) sobre “la acumulacion por desposesion”
contintian esta linea de trabajo. Desde este
prisma, las privatizaciones de servicios estata-
les son la manera en que el capitalismo neoli-
beral mercantiliza —cerca— nuevos espacios
para resolver sus crisis de acumulacion.
Dedicada a construir un didlogo entre
marxismo y feminismo, la corriente auto-
nomista representada por pensadoras como
Maria Mies (2019) y Silvia Federici (2010) des-
taca como el capitalismo ha generado la dico-
tomia produccion/reproduccion, y con ella ha
invisibilizado las tareas de la reproduccion,
que han quedado en el espacio del hogar y
a cargo de las mujeres. Desde este marco, se
ha designado “reproduccion” al conjunto de
trabajos no remunerados que, sin embargo,
son indispensables para la reproduccion de la
fuerza de trabajo que opera en la si reconocida
esfera de produccion. Durante la fase de capi-
talismo gestionado por el Estado, organizada
en torno al modelo del Estado de bienestar,
la alianza capital-Estado habria asumido su
responsabilidad sobre determinados aspectos
de esta reproduccion social (Fraser y Jaeggi,
2019), que fueron “desprivatizados, pero no
mercantilizados” (Fraser, 2014: 65): estas res-
ponsabilidades salieron de la esfera del hogar a
lo publico-estatal bajo la forma de bienes y ser-
vicios publicos. Sin embargo, en refuerzo de la
logica de acumulacion del capital, actualmente
“el neoliberalismo (re)privatiza y (re)mercanti-
liza algunos de estos servicios, al tiempo que
también mercantiliza por primera vez otros
aspectos de la reproduccion social” (Fraser,
2014: 65). Podriamos decir que, de alguna ma-
nera, bajo el modelo del Estado de bienestar se
generd una suerte de comunes estatales que,
lejos de reunir los elementos de los comunes
anticapitalistas (Caffentzis y Federici, 2015),”
si podemos entenderlos como comunes en el

4 Explica que entre 1830y 1850 se derogaron numerosos reglamentos que regulaban los mercados. Al mismo tiem-
po, el Estado administrativo crecia al ampliar sus funciones burocriticas.

3 Es preciso puntualizar que esto se dio principalmente en paises del centro y, especialmente, en Europa. Ademds,
el modelo de economia fordista asociado al Estado de bienestar se apoy6 sobre la expropiacion de recursos de los
paises de la periferia (Fraser, 2003). Estos aspectos nos impiden romantizar el Estado de bienestar como un pasado
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sentido en que los identifica Bollier (2016), ya
que retnen tres elementos definitorios: un re-
curso (material o inmaterial); una comunidad
de sujetos que los gestiona; y un marco nor-
mativo para su regulacion. Especialmente, si
consideramos que, histéricamente, los comu-
nes de la tierra funcionaban para garantizar el
sostenimiento material de la vida (Linebaugh,
2013), podemos pensar que estos comunes —
que son las politicas sociales welfaristas— han
tenido esta misma funcion de proteger la sub-
sistencia. Es importante destacar que esta fase
del capitalismo, organizada en torno al mode-
lo del Estado de bienestar, permite dar cuenta
de una parte de la historia del siglo XX, sobre
todo en Europa, Estados Unidos y, con matices
en los que no podemos profundizar, también
en algunos paises de América Latina y de Asia.

Detallemos un poco mds qué compren-
sion de lo comun adoptamos en este trabajo.
En linea con Harvey (2011), entendemos que
los comunes no son algo que desaparece de
una vez por todas, sino que lo coman esta en
continua producciéon. Harvey piensa lo co-
mun como el conjunto de relaciones sociales y
de riqueza que es siempre colectivamente ge-
nerado. Si extrapolamos esta idea a la escuela,
lo comun serfa el amplio conjunto de relacio-
nes sociales que en ella tienen lugar. El proble-
ma, senala Harvey, es que este comtn “esta
continuamente cercado y apropiado por el
capital en su forma mercantilizada y moneta-
ria” (Harvey, 2011: 105).° Con esta observacion,
este autor asemeja la nocion de “cercamiento”
alade “mercantilizacion” y apunta yanoauna
accion que tiene lugar de una vez y para siem-
pre —como puede ser el acto de levantar una

valla—, sino a una continua racionalidad de
construccion de lo social, a una organizacion
delo social a la que se le da sentido desde una
l6gica mercantilizadora y por su contribucion
alos procesos de acumulacion de capital.

A partir de estas observaciones de Harvey
proponemos pensar el concepto de cercamien-
to en sintonia con la nocion de gubernamenta-
lidad de Foucault (1999; 2007). Asi, de la misma
manera que Foucault (2007) distingue entre
gubernamentalidad liberal y gubernamenta-
lidad neoliberal, proponemos distinguir una
fase de cercamiento liberal en la que la escuela
se organiza, desde su propio origen, de acuer-
do con una gubernamentalidad liberal; y una
fase de cercamiento neoliberal, donde la racio-
nalidad de competencia impregna de manera
extensiva la manera de entender la educacion
y de organizar la escuela publica.” Pero, preci-
samente porque los comunes no son algo que
desaparece de una vez por todas, veremos que
la propia escuela se construye también me-
diante esfuerzos democratizadores que nos
permiten identificar en ella dimensiones de lo
comun. En esta linea, de la misma manera que
entendemos la idea de cercamiento como una
racionalidad, apuntamos también a la necesi-
dad de reflexionar lo comtin como una racio-
nalidad anticapitalista (Caffentzis y Federici,
2015) (democratica e igualitaria, por lo tanto)
de construccion delo social.

En la siguiente seccion pensaremos en la
introduccion de la escuela® como un cerca-
miento liberal que captura de manera masiva
los procesos de socializacion y los organiza
de acuerdo con las necesidades de la repro-
duccion social del orden capitalista y con una

al que debemos retornar; ante ello los comunes anticapitalistas emergen como un espacio desde donde imaginar

la alternativa.
¢ Traduccion propia.

7 Como expondremos en mas detalle en la cuarta seccion de este ensayo, desde la perspectiva de la gubernamen-
talidad neoliberal, el neoliberalismo es definido como una racionalidad de competencia que se expande hacia lo
publico-estatal y hacia la vida intima de las personas (Ferndndez Gonzélez, 2020).

8 Separdndonos de otros abordajes en historia de la educacion, y apoyandonos en trabajos desarrollados desde en-
foques postestructuralistas (Varela y Alvarez Urfa, 1991; Pineau; 2001; Querrien, 1994) rechazamos el empleo tran-
shistérico del concepto “escuela” y, por lo tanto, con este término nos referimos exclusivamente a la escuela de
masas que se configura en el marco de los procesos de construccion de los Estados-nacion modernos: una escuela
dirigida principalmente a la infancia de las clases obreras y pobres y que en sus origenes es eminentemente un

fendmeno urbano.
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gubernamentalidad liberal; pero, al mismo
tiempo, senalaremos como se entretejen en
ella —y en tension con su racionalidad de cer-
camiento— algunas dimensiones que aspiran
a hacer de la escuela un comun: sus pretensio-
nes universalistas, su extension global y una
estructuracion en torno al principio de igual-
dad. En la seccion tercera abordaremos estas
maneras de entender lo comun de la escuela.
En la cuarta seccién expondremos como las
politicas neoliberales suponen una vuelta de
tuerca sobre la logica del cercamiento liberal,
al profundizar en su racionalidad competi-
tiva, especialmente mediante las teorias del
capital humano. Con este trabajo queremos
situar en perspectiva historica las modifica-
ciones que el neoliberalismo ha supuesto en
el terreno escolar. Entendemos que para com-
prender cabalmente estas modificaciones es
preciso subrayar la linea de continuidad que
supone el cercamiento neoliberal en relacion
con la configuracion de la escuela en el orden
capitalista desde su mismo origen. Con esta
intencion proponemos la nocion de recerca-
miento neoliberal.

Aunque entendemos que este proceso se
ha dado en distintos Estados-nacién del siste-
ma-mundo, dado que no es posible abordar la
complejidad de matices existente, en este tra-
bajo nos hemos basado principalmente en la
trayectoria historica que ha seguido la escuela
en los paises europeos, en los que de manera
bastante evidente podemos identificar un Es-
tado de bienestar. En este sentido, ofrecemos
una interpretacion de tendencias generales
que no refleja los matices de cada contexto,
incluso dentro del propio escenario europeo.
En cualquier caso, consideramos que esta
relectura de tendencias generales ofrece un
marco tedrico con potencialidad para pensar
de manera global las tensiones sobre las que la
institucion escolar se ha construido a lo largo
de los ultimos dos siglos.

LA ESCUELA DE MASAS,
UN CERCAMIENTO MASIVO
DE LA SOCIALIZACION

“El primero que, habiendo cercado un terre-
no, descubri6 la manera de decir: esto me per-
tenece, y hallo gentes bastante sencillas para
creerle, fue el verdadero fundador de la socie-
dad civil” (Rousseau, 1972: 79). Con estas pala-
bras, a modo de alegoria, Rousseau narra con
sencillez como se fundo la propiedad privada
de la tierra. Hasta tal punto es sencillo su rela-
to que resulta dificil apreciar la precision de lo
que cuenta. Pero, efectivamente, la propiedad
privada de la tierra, tal y como hoy la enten-
demos, se inauguro con algo tan simple como
levantar una cerca. Bien es cierto, sin embar-
go, que esta historia es mucho mds compleja
y no se comprende debidamente sin atender
al concurso del Estado para dar legitimidad a
esas cercas y a las luchas y disputas que desa-
taron (Federici, 2010; Linebaugh, 2013; Sevilla,
2013). La de los cercamientos de la tierra no es,
como parece en las palabras de Rousseau, una
historia tan armonica y lineal.

Traslademos ahora esta alegoria de Rous-
seau al terreno educativo y pensemos que la
educacion, tal y como hoy la entendemos, qui-
zas también naci6 cuando alguien dijo “esto
es la educacion” y los demds se lo creyeron:
como dice Pineau (2001), la modernidad dijo
“la educacion es esto” y la escuela se ocupo de
ello. De nuevo veremos la necesidad de con-
siderar el concurso del Estado, ya que la es-
cuela de masas es una institucion clave en los
procesos de formacion de los Estados-nacion
modernos (Green, 2013; Ramirez y Ventresca,
1992); e igualmente serd preciso situarla en el
contexto del capitalismo industrial y de sus
intereses en la formacion y el disciplinamien-
to de la mano de obra industrial (Querrien,
1994).” En este sentido, la expansion de la es-
cuela a otros escenarios, como por ejemplo

9 Ensus inicios, la escuela de masas fue un fendmeno principalmente urbano. Si bien legislativamente, por ejemplo,
en Espana y América Latina ya en los inicios del siglo XIX se proclama constitucionalmente que debera haber
escuelas de primeras letras en cada municipio, la garantia de su infraestructura y la asistencia regular de ninos
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en América Latina, ha sido también descrita
como parte de un proyecto de modernizacion
importado por élites reformadoras de la Tlus-
tracion europea (Newland, 1991; Ossenbach,
1993), aunque su incorporacion en esta region
tenga matices que exceden los objetivos y po-
sibilidades de desarrollo en este trabajo.

De nuevo, al igual que en la historia de los
cercamientos dela tierra, la expansion dela es-
cuela tampoco fue un proceso armonico y li-
bre de contflictos. En sus origenes, las posturas
contrarias a la expansion escolar iban desde
reaccionarios favorables al antiguo régimen y
liberales que vefan en la educacion de los po-
bres un peligro (Varelay Alvarez-Urfa, 1991), a
anarquistas que la rechazaban por entenderla
un proyecto disciplinador del orden capitalis-
ta (Tomassi, 1980). Entre sus defensores pode-
mos distinguir tanto reformadores ilustrados
que la veian como una maquina civilizadora
para contener la revolucion (Newland, 1991;
Querrien, 1994), como sectores de la izquierda
que vefan en la escuela una oportunidad para
extender los derechos sociales y democraticos
alas clases trabajadoras (Bowles y Gintis, 1976;
Puiggros, 2016). Y, finalmente, este cercamien-
to de los procesos de socializacion que es la es-
cuela de masas quizds tampoco sea un cerca-
miento en un sentido tan metafdrico ya que, a
fin de cuentas, la escuela se levanté como un
lugar de encierro fisico y paso obligatorio para
las jovenes generaciones (Lerena, 1984).

En tanto que institucion propia de la mo-
dernidad y de su tradicion de pensamiento, la
escuela se expande como un signo de desarro-
llo, progreso, racionalizacion y civilizacion
(Ramirez y Ventresca, 1992), términos que
también hacen resonar el espiritu de la [lustra-
cion (Popkewitz, 2009). Centrada en este dis-
curso, la escuela trazaria un muro para excluir
todos los saberes y modos de vida que no acep-
tard y que presentara como ilegitimos: los sa-
beres de los pobres, de las clases obreras (Que-
rrien, 1994) y de los pueblos originarios en los

territorios colonizados (Castro-Gomez, 2000;
Puiggros, 2016). Esto se debe a que, desde su
propia inauguracion, la escuela siempre tuvo
entre sus intereses la formacion de la mano
de obra necesaria para el orden capitalista,
asi como la civilizacion de esos otros sujetos
abyectos que solo tienen cabida en la escuela
en la medida en que entran a ella para aban-
donar esas identidades otras y avanzar hacia
el modelo del ciudadano moderno (Popke-
witz, 2009), un modelo que responde a la ima-
gen del propietario burgués de las urbes euro-
peas (Castro-Gomez, 2000).

De esta forma, desde el siglo XIX y durante
el siglo XX la escuela se extenderd de manera
global hasta el punto de que actualmente re-
sulta indisociable de la educacion. Podriamos
decir que la escuela es parte de una cultura
politica mundial (Ramirez y Ventresca, 1992)
que se plasma, por ejemplo, en el lenguaje de
los derechos, donde se establece que el dere-
cho a la educacion sera garantizado mediante
la escolarizacion, que habra de ser obligatoria,
universal y gratuitamente provista por los
Estados. Este significado de la educacion, ins-
crito en la institucion escolar, es parte del pro-
yecto politico de la modernidad, un proyecto
imbricado a su vez con el capitalismo y, por lo
tanto, también con el colonialismo, y que se ha
universalizado a través de relaciones desigua-
les de poder (Castro-Goémez, 2000). La expan-
sion de la forma juridico-politica del Estado
moderno/Estado nacion, propia igualmente
de la modernidad, trae aparejada la escuela de
masas como una de sus marcas de identidad; a
fin de cuentas, los sistemas escolares han sido
una herramienta clave en la construccion de
ciudadanos nacionales (Green, 2013).

Profundizando en su racionalidad, la es-
cuela de masas se constituye como una tecno-
logia de gobierno de matriz liberal inspirada
por laimagen del individuo liberal, lo que cris-
taliza en su gramadtica meritocratica. Como
explica Pablo Pineau (2001), la configuracion

y nifas en las zonas rurales mds remotas no se haran efectivas hasta muchas décadas después (Newland, 1991).
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de la escuela, no sélo como obligacion, sino
especialmente como un derecho, hace de ella
una tecnologia de gobierno dirigida a ali-
mentar el deseo individual del estudiante por
esforzarse para mejorar su posicion social: la
promesa de movilidad social basada en la pro-
clamada igualdad de oportunidades, hace que
la educacion se comprenda como “una carrera
abierta al talento” (Pineau, 2001: 43), y de esa
manera subjetiva al alumnado en el modelo
del individuo liberal propietario de si.

A partir de este modelo de individuo se
decanta una vision atomista de la sociedad
como suma agregada de individuos (Barce-
llona, 1996) que suscriben un contrato social
con los demas. Es aqui donde Roberto Espo-
sito (2009) identifica el paradigma inmunitario
como parte nuclear de la modernidad: a partir
de esta ficcion contractual el objetivo no es el
de construir la comunidad, sino el de garanti-
zar la inmunidad individual; garantizar para
cada uno su espacio de no intromisién. Ma-
rina Garcés (2013) habla de una privatizacion
de la existencia que estd en el corazon mismo
de la modernidad, ya que la unica manera en
que esta tradicion liberal puede consolidar-
se es obviando la naturaleza dependiente del
ser humano y la naturaleza coman de la vida
humana. Esta figura de sujeto, asi como las no-
ciones de libertad negativa y el paradigma dela
inmunidad se articulan en las teorfas contrac-
tualistas liberales de Hobbes, Locke y Rous-
seau sobre las que se apoyan los cimientos legi-
timadores del Estado moderno (Garcés, 2013).

Volviendo a la escuela, la gramatica meri-
tocratica replica este paradigma inmunitario:
el estudiante es pensado e invitado a pensarse a
través de una trayectoria de esfuerzo individual
y de méritos que seran individualmente recom-
pensados al ser reconocidos como propiedades
de cada uno de los individuos. Aqui la escuela,
al proclamarse neutral, se presenta como una
institucion ciega a los saberes que el alumnado
trae consigo de sus contextos mas inmediatos
de socializacion, y éste es el significado espe-
cifico de la “igualdad de oportunidades”. La
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respuesta del liberalismo contra el orden social
del antiguo régimen es la proclamada igualdad
de oportunidades. Pero, como pondran de re-
lieve los trabajos socioldgicos de los setenta, di-
cha igualdad —asi como la neutralidad asocia-
daaella— lejos de ser tal ha servido para ocultar
el modo en que, en tanto que institucion propia
del orden capitalista, termina valorando los sa-
beres de las clases dominantes de este orden, es
decir, los saberes de las clases burguesas (Bour-
dieu y Passeron, 1967). Estas teorias de la repro-
duccion delos sesenta y setenta insisten en lano
neutralidad de la organizacion meritocrdtica
de la escuela, algo que, desde otros marcos, y
quizas con menos sofisticacion investigadora,
ya habfan senalado pedagogos y pedagogas
marxistas y anarquistas desde el momento
mismo en que comenzo a extenderse la escuela
(Snyders, 1978).

Lo cCOMUN DE LA ESCUELA:
UNIVERSALISMO Y ESCUELA PUBLICA

“Repitamoslo: lo que llamamos ‘publico’ es
la riqueza que hemos producido nosotros
y tenemos que reapropiarnos de ella”. Con
este conciso mensaje, Caffentzis y Federici
(2015: 68) apuntan a la necesidad de conciliar
las luchas por la defensa de lo publico con la
construccion de lo comun. Desde este prisma
podemos pensar a la escuela publica (estatal)
como un comun. Tal y como hemos expues-
to en la seccion anterior, entendemos que la
escuela constituye un cercamiento liberal de
los procesos de socializacion, y hemos iden-
tificado su logica meritocritica como parte
nuclear de este cercamiento. Sin embargo,
también hemos senalado en la introduccion
que la nocion de cercamiento no designa
una accion que tiene lugar de una vez y para
siempre, sino que apunta a una racionalidad
mercantilizadora de construccion de lo so-
cial (Harvey, 2011). En este sentido, queremos
destacar que la escuela ha sido historicamente
un lugar de disputa entre ambas racionalida-
des —la de cercamiento y la de lo comtin—y,
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por lo tanto, en ella podemos identificar tam-
bién diversas hebras de lo comun que entran
en tension, justamente, con los proyectos po-
liticos que quieren reforzar su racionalidad
mercantilizadora.

En primer lugar, podemos decir que la es-
cuela es comun, entendiendo “comtn” como
sinonimo de “universal”, ya que ella misma
se proclama como universal (Ramirez y Ven-
tresca, 1992). Como resultado de esta univer-
salidad, Diker (2008: 149) senala que la escue-
la es un comun como efecto: “aquello que el
conjunto de la poblacion tiene en comun”. En
tanto que derecho ciudadano, la escuela es un
derecho de todos y de todas: es “el elemento
comun que toda poblacion, por derecho y por
obligacion, debe compartir” (Diker, 2008: 160).
En este plano la escuela, como lugar de dere-
chosydeigualdad arranca en la proclamacion
liberal de igualdad de todos los ciudadanos y
en contra del antiguo régimen.

Acesterespecto, desdela teoria postmarxis-
ta del discurso (Buenfil Burgos, 2008; Laclau 'y
Moutffe, 2001) se ha insistido en la idea de que
todo universal no es otra cosa que un particu-
lar que, fruto de relaciones de poder, ha conse-
guido universalizarse y volverse hegemonico.
En palabras de Zizek (1998: 139): “el Universal
adquiere existencia concreta cuando algin
contenido particular comienza a funcionar
como su sustituto” y, continda, ‘el hecho de
que el vinculo entre el Universal y el conteni-
do particular que funciona como su sustituto
sea contingente significa precisamente que es
el resultado de una batalla politica por la he-
gemonia ideoldgica”. A consecuencia de ello,
todo universal implica siempre un reverso de
exclusiones (Arditi, 2011). De manera especifi-
ca, el liberalismo, que arranca en la nocion de
individuo abstracto y universal, excluye a las
otras formas de vida y de sujeto por conside-
rarlas particulares. Esa figura universal seria
para la escuela moderna lo que en comuin tie-
nen todos los seres humanos. Es una concep-
cién de universalidad basada en la razon, en
el consenso y el argumento, que excluye, por

lo tanto, el conflicto y las pasiones (Mouffe,
2016), asi como todas las ofras cosmovisiones
de la vida (Lander, 2000).

Si la escuela se ha vuelto un cercamiento
masivo de la reproduccion social simbolica, es
a causa de su confianza en un residuo comun,
en un sustrato de igualdad universal que to-
dos compartimos. En esta linea, “universali-
dad”, pero también “derecho”, “educacion” e
“igualdad” se vuelven el terreno de una ten-
sion entre lo universal-igualitario que la mo-
dernidad presume que todos/as compartimos
y una manera eurocéntrica de llenar de con-
tenido ese universal-igualitario. Diker (2008)
insiste precisamente en esta tension que atra-
viesa la escuela: en la definicion que la escuela
haga de sus saberes o formas de vida comunes
se vera siempre implicada la tarea de excluir a
los que no se consideren comunes. Dentro de
este mismo marco, los esfuerzos actuales por
hacer de la escuela un lugar mas democrati-
co e inclusivo que considere otros modos de
vida y ofrezca otros relatos de la historia, por
ejemplo, desde la pedagogia decolonial (Wal-
sh, 2013), reflejan la intencion de reforzar la
escuela como un comun.

En segundo lugar, queremos rescatar esta
posicion sobre lo comtn en el marco del con-
flicto al que histéricamente ha estado y sigue
estando sujeta la escuela. Desde su misma in-
troduccion, distintos proyectos politicos han
pugnado por organizar la socializacion ma-
siva de acuerdo con sus imagenes del mundo.
Sintetizando en extremo, y en linea con Ma-
nuel de Puelles Benitez (2003), identificamos
dos grandes polos de este conflicto: en un polo,
el proyecto politico de derechas, anclado en el
liberalismo y el conservadurismo, centrado
en “una vertiente privada, que pone el acento
en la libertad de ensenar y de aprender, y por
tanto en la libertad de creacion y en la liber-
tad de eleccion de centros docentes” (Puelles,
2003: 59); en el otro polo, el proyecto politico de
izquierdas, de raices socialistas, cuyo centro
de gravedad es el principio de igualdad, y del

cual se deriva su especial atencion a la garantia
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del derecho a la educacion mediante la escue-
la publica “que trata de facilitar este derecho
prestacional a todos los ciudadanos” (Puelles,
2003: 59). En esta segunda posicion politica
identificamos una manera de proyectar la es-
cuela como una experiencia comtn basada
en la igualdad: como un coman al que todos y
todas tienen derecho de acceso en condiciones
de igualdad, ya que a todos y todas pertenece
en la medida en que es un espacio colectiva-
mente construido y habitado.

En esta misma linea, por ejemplo, De Lis-
sovoy et al. (2015) rastrean esta fuerza de lo co-
mun en la historia de la escuela estadouniden-
seyen la disputa de la primera mitad del siglo
XX entre reforma corporativa —promovida
por el capital monopolico de magnates como
J. P. Morgan y John D. Rockefeller— y el pro-
gresismo liberal —con representantes como el
filosofo y pedagogo John Dewey—. Mientras
los primeros veian el valor de la escuela pu-
blica en términos empresariales, por su utili-
dad y eficiencia para el control social y para
formar la mano de obra que vefan necesaria;
los segundos la valoraban por su capacidad
de producir una socializacion y, por lo tanto,
también una sociedad democratica y comun.
Tras la Segunda Guerra Mundial se abrié en
Estados Unidos —también en Europa, o al
menos en los paises del centro econdmico
europeo— un consenso keynesiano dentro
del cual la escuela publica vio ampliamente
incrementada su financiacion y expandio los
anos de escolaridad obligatoria.”” A esto se
anadio la influencia del discurso de los de-
rechos civiles, que provocé una expansion
democratica de la escuela durante esta era
dorada del capitalismo estadounidense. En el
caso de América Latina podemos rastrear este
discurso educativo centrado en la equidad en
la tradicion de la educacion popular y en sus
intersecciones y tensiones con la escuela pu-
blicay el discurso civilizador de la instruccion
publica (Puiggrds, 2016; Zysman, 2013).

No obstante, como los mismos autores
recuerdan a proposito del ejemplo de Estados
Unidos (De Lissovoy et al., 2015), es preciso
no romantizar este momento de la historia ya
que, ni el Estado de bienestar, ni la escuela aso-
ciada al mismo, constituyen una transforma-
cion igualitaria de la sociedad, sino mds bien
una mitigacion de las desigualdades del orden
social capitalista. Sea como fuere, si cabe afir-
mar que durante esta etapa cobran protago-
nismo como organizadores de la escuela los
discursos basados en el principio de igualdad,
que vendrdn a ser cuestionados y desplazados
por el neoliberalismo, y entraran en lo que de-
nominaremos en la siguiente seccion como un
proceso de recercamiento de la escuela.

EL CERCAMIENTO NEOLIBERAL
DE LA ESCUELA PUBLICA

En esta seccion describiremos el modo en que
el neoliberalismo reorganiza la escuela a tra-
vés de un nuevo cercamiento que, sin embar-
go, no es novedoso en todos sus aspectos, sino
que profundiza y expande algunos elementos
inherentes a la escuela en tanto que institu-
cion propiamente liberal. Por ello, lo identifi-
camos como un recercamiento. Insistiremos
en las diferencias entre la gubernamentalidad
liberal y neoliberal (Foucault, 2007) al senalar
como la racionalidad neoliberal se correspon-
de con una nueva fase del capitalismo (Frasery
Jaeggi, 2019) y un nuevo modelo de Estado (un
modelo de Estado competitivo especialmente
orientado hacia la competencia internacional,
Jessop, 2009); y describiremos algunos rasgos
fundamentales de este recercamiento de es-
cuela a partir de su racionalidad neoliberal.
Desde la teoria critica y el marxismo he-
terodoxo, Nancy Fraser y Rahel Jaeggi (2019)
sittan el neoliberalismo dentro de la histo-
ria del capitalismo y distinguen cuatro fa-
ses: el capitalismo mercantil, el capitalismo
liberal de la etapa industrial, el capitalismo

10 En las ultimas décadas este fendmeno de expansion de la escolaridad obligatoria se ha visto reflejado en cada vez

mas paises.
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gestionado por el Estado de la etapa fordista
—que se corresponde con el modelo de Esta-
do de bienestar— vy, finalmente, la actual fase
de capitalismo neoliberal. Como sefalamos
en la introduccion, la caracteristica central
del capitalismo gestionado por el Estado es
que la alianza capital-Estado se hizo cargo,
mediante servicios sociales y bienes publicos
como la sanidad y la educacion publicas, de
determinados aspectos de la reproduccion
necesarios para el sostenimiento de la vida.
En la fase de neoliberalismo, abandonaran tal
responsabilidad.

El sistema capitalista ha funcionado his-
toricamente mercantilizando cada vez mds
esferas de la vida (Wallerstein, 1988) y en la
fase neoliberal, el capital y el Estado se topan
con una suerte de “comunes estatales” gene-
rados por las politicas sociales del Estado de
bienestar y susceptibles de ser cercados, es
decir, privatizados y puestos al servicio de la
acumulacion del capital antes que para garan-
tizar la reproduccion social. En este sentido,
las dindmicas de lo que Ball y Youdell (2007)
denominan “privatizacion exdgena de la edu-
cacion”, por las que agentes privados con fines
de negocio entran en la provision de servicios
educativos antes reservados para el Estado,
expresan de manera clara cémo trabaja este
cercamiento. Si seguimos la perspectiva de
gubernamentalidad podremos identificar
otras aristas de este recercamiento neoliberal
dela escuela."

Antes de avanzar conviene ofrecer una
exposicion mas precisa sobre la nocion de
gubernamentalidad. Con este concepto, Fou-
cault (1999) designa un modo de gobierno que
se vale de los saberes de la politica econdmica
del siglo XV1IT y que, en coherencia, piensa en
el sujeto como un homo economicus. Median-
te estos saberes econémicos se pretende guiar

la conducta de los sujetos, no por coaccion,
sino al orientar sus deseos y expectativas en
clave econdmica para generar en ellos deter-
minados comportamientos productivos fun-
cionales a los procesos de acumulacion. En su
curso titulado EI nacimiento de la biopolitica
(2007), impartido en 1978, Foucault rastrea las
novedades del modo de gobierno neoliberal
y clarifica la diferencia entre la gubernamen-
talidad liberal introducida en el siglo XVIII y
la gubernamentalidad neoliberal que se in-
augura y extiende en el siglo XX. Mientras la
gubernamentalidad liberal separa, como una
cuestion de agenda, las areas en las que el go-
bierno debe intervenir y en las que no debe
hacerlo —puesto que deben estar regidas por
las leyes “naturales” del laissez faire (principio
de competencia y ley de la oferta y de la de-
manda)— la gubernamentalidad neoliberal
rompe esta separacion y expande esos prin-
cipios del laissez faire al resto de esferas de la
vida, tanto hacia lo publico estatal (que en la
gubernamentalidad liberal constituye espacio
de intervencién de gobierno) como al espacio
dela vida cotidiana y de la intimidad.

Por lo tanto, entendemos que el neolibe-
ralismo es a la vez una ruptura y una conti-
nuidad en dos sentidos: en un primer sentido,
es una ruptura con la fase de capitalismo ges-
tionado por el Estado, pero al mismo tiempo
una continuidad con el orden capitalista y su
logica expropiadora (Fraser y Jaeggi, 2019); en
un segundo sentido, y desde una perspectiva
foucaultiana que pone su foco en el modo de
gobierno (Foucault 2007), es una ruptura con
la gubernamentalidad liberal anterior, pero a
la vez una continuacion y expansion de uno
de los aspectos clave del liberalismo cldsico: la
racionalidad de competencia, que se extiende
tanto hacia la esfera publico-estatal, como a la
esfera de la vida intima de los sujetos.

11 En el capitulo tercero de Ferndndez Gonzélez (2019) hacemos una exposicion mds sistemdtica sobre los rostros de
este cercamiento neoliberal de la escuela. En ese trabajo, asi como en Ferndndez Gonzalez (2016), nos detenemos
también en observar cémo la introduccion de la racionalidad de competencia en la esfera publico-estatal, animada
por la nueva gestién publica, afecta especialmente a la escuela, en tanto que genera un gobierno postburocratico
que organiza a las escuelas gerencialmente y que sitia a las familias en la posicion de consumidoras, especialmente

mediante politicas de eleccion escolar.
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En este orden de cosas, Castro-Gomez
insiste en que la expansion de esta racionali-
dad de competencia hacia la vida intima de
las personas constituye la gran novedad de la
gubernamentalidad neoliberal: se trata de un
gobierno de la intimidad que alcanza a las de-
cisiones diarias de los sujetos en sus habitos de
alimentacion, de cuidado corporal, en su vida
sexual... al calcular estratégicamente todas
sus decisiones y al pensarse a si mismos/as des-
de las teorias del capital humano (Castro-Go-
mez, 2015). Este gobierno de lo intimo alcanza
con especial intensidad la conducta delos suje-
tos en las esferas de la educacion y del trabajo
(Martin y Del Percio, 2020).

Pensemos ahora el cercamiento neoliberal
de la educacion y de la escuela desde la pers-
pectiva de gubernamentalidad. Las teorias
neoliberales del capital humano, pensadas
tanto a nivel individual —donde cada sujeto es
invitado a verse como empresario de si (Brown
2016) y, por lo tanto, sus procesos educativos
como procesos de autocapitalizacion (Rizvi
y Lingard, 2013)— como a nivel estatal —los
Estados ven la educacion como lugar desde el
cual afrontar competitivamente la asi llama-
da “economia del conocimiento” (Ferndndez
Gonzélez y Monarca, 2018)—, nos colocan
ante una manera mds extensiva y difusa en la
que opera este cercamiento neoliberal. Enam-
bos niveles el sentido de la escuela es captura-
do por la alianza Estado-capital para ponerla
al servicio delos procesos de acumulacion. Un
ejemplo de ello es la manera en que el “conte-
nido de la escuela”, es decir, su curriculo, es
modificado para priorizar saberes flexibles,
como el emprendimiento y la capacidad de
adaptacion, que se presentan como requisitos
para competir en el contexto actual de econo-
mia global (Grinberg, 2014).

Esta forma de pensar la educacion no es
absolutamente nueva ya que, como senaldba-
mos en la seccion segunda, la escuela de ma-
sas, desde su origen, sirvié de modo crucial a
la reproduccion social del orden social capi-
talista (Querrien, 1994; Ramirez y Ventresca,

1992; Varela y Alvarez Urfa, 1991) y su gra-
matica meritocrdtica siempre ha invitado al
alumnado a pensar en la escuela desde una
perspectiva de movilidad social y, por lo tan-
to, a la luz de sus expectativas laborales (Pi-
neau, 2001). Pero, a la vez, resulta novedosa en
la manera en que consigue diluir los discursos
que anclaban la escuela a la idea de lo comun
—la escuela como espacio de igualdad univer-
sal y como una socializacion compartida, tal
y como vefamos en la seccion anterior—. En
esta disolucion de los discursos basados en la
igualdad identificamos un cercamiento en un
plano imaginario y simbdlico (De Lissovoy et
al., 2015), ya que la educacion es pensada ex-
clusivamente en términos econémicos: solo
es educativo y tiene lugar en la escuela aquello
que permite competir en este contexto. Limi-
ta asi —o podemos decir, cerca—, las maneras
de pensar la educacion como un proceso que
se dirige hacia otros fines, como la emancipa-
cién o la equidad, y desde otros principios que
no sean la competencia.

Como senalabamos en la segunda seccion
deestearticulo, la escuela de masas ya se inau-
guré como un cercamiento masivo que or-
ganizo la socializacion de acuerdo con una
gramadtica meritocratica. En ese marco, el es-
tudiante era pensado como un sujeto propie-
tario de si —figura propia del individualismo
liberal (Barcellona, 1996)—, dueio de sus ta-
lentos y sus méritos. Ahora, el neoliberalismo
y sus teorfas del capital humano no plantean
una novedad total, sino mas bien una pro-
fundizacion en este modelo de sujeto: el estu-
diante pasa de ser pensado como propietario
de si a ser pensado como un empresario de si
(Brown, 2016); y la educacion ya no es solo un
ascensor social, sino una continua inversion
que en algun momento quizas sea capitaliza-
ble (todo dependerd de como este estudiante
empresario consiga capitalizarlo). Desde este
prisma, entendemos el cercamiento neolibe-
ral de la escuela como un recercamiento, ya
que es una vuelta de tuerca que continta y
profundiza una racionalidad de competencia
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que ya se plasmaba en la gramatica meritocra-
tica de la escuela.

Ante este recercamiento, ;donde quedan
esos discursos de las izquierdas que en la sec-
cion anterior asocidbamos a lo comin de la
escuela? Igual que al inicio senalabamos que lo
comun hasido recuperado para pensar alterna-
tivas posneoliberales, académicos y académi-
cas del campo educativo reflexionan sobre lo
comuin de la educacion desde estas inquietudes
(De Lissovoy et al., 2015; Diker, 2008; Saforcada,
2009). En el terreno de la militancia y del activis-
mo podemos igualmente identificar numero-
sas muestras de resistencia y rechazo colectivos
a este cercamiento neoliberal de la educacion
en distintos lugares del mundo, como Chile
(Rowe, 2017; Hernandez, 2017), Estados Unidos
(Apple, 2012; Rowe, 2017) o el Estado Espanol
(Martinez-Rodriguez, 2018). Estas acciones de
rechazo adoptan como consigna, en su mayo-
ria, la defensa de la educacion publica, y suelen
reclamar una vision de la educacion mds apega-
da al principio de igualdad y que no se pliegue
a los objetivos de acumulacion de capital. Fer-
nédndez Gonzalez (2019) muestra como, para el
caso espanol, las plataformas colectivas en de-
fensa de la educacion publica replican un dis-
curso que recuerda fuertemente al de las fuer-
zas politicas socialdemocratas de los ochenta y
su atencion al principio de igualdad universal.
Martinez-Rodriguez (2018), por su parte, ana-
liza las conexiones entre estas plataformas y
la pedagogia critica, que plantea la educacion
como un proceso de emancipacion de las clases
oprimidas.

CONCLUSIONES

En este texto hemos reflexionado sobre la es-
cuela de masas como una institucion que cer-
ca de manera masiva los procesos de sociali-
zacién para organizarlos al servicio del orden
social del capitalismo industrial; sin embar-
go, en tanto que este cercamiento se postula
universal, identificamos también en la es-
cuela posiciones que aspiran a construir esta

institucion como un comun. Asi, cabe pensar
quela escuela es comun en tanto que se postu-
la como universal y en tanto que experiencia
comunmente compartida por los ciudadanos
y ciudadanas; no obstante, este universalismo,
de cardcter eurocéntrico y propio de la mo-
dernidad, excluye otros saberes y modos de
vida y en ese sentido ubicamos a la escuela de
masas como un lugar de tension entre su logi-
cade cercamiento y lo comun. En esta tension
situamos como dos polos de disputa los pro-
yectos politicos de izquierdas y de derechas
y su historica lucha por hacer valer sus imé-
genes de escuela: los primeros reforzando en
ella su logica igualitaria, propia de lo comun;
y los segundos, reforzando su utilidad para
los procesos de acumulacion. Dentro de este
marco, hemos presentado el neoliberalismo
como un recercamiento de la educacion y de
la escuela que refuerza su sentido mercantil al
pensar en ellas desde las teorias del capital hu-
mano. Asi, el neoliberalismo no constituirfa
una novedad absoluta, sino un reforzamiento
y profundizacion al subjetivar al alumnado ya
no como propietario de si, sino como un em-
presario de si.

Dentro de este marco, nos gustaria dejar
abierta la siguiente pregunta: ;como podemos
pensar la escuela desde las reflexiones sobre
los comunes anticapitalistas? La respuesta se
torna particularmente dificil a la luz dela gra-
matica meritocratica definitoria de esta insti-
tucion. A esta dificultad se anade que, siendo
la escuela parte del aparato burocratico esta-
tal, plantea grandes desatios imaginar su au-
togobierno con base en ideas autonomistas de
la democracia sin caer en una fragmentacion
que la convierta en una multiplicidad de cen-
tros escolares que compiten unos con otros
(Dardot y Laval, 2019). No obstante, como ya
hemos avanzado en otros textos, creemos que
un programa de investigacion que ahonde en
esta pregunta deberd considerar las tensiones
entre lo comun y la definicion de la comu-
nidad que organiza ese comun (Ferndndez
Gonzilez, 2016); o, visto desde otro dngulo,
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debera considerar que lo comun, entendido
como universal, implica reverso de exclusio-
nes (Arditi, 2011). Asumimos, por lo tanto,
que toda definicién de lo comun siempre va
a comprometer exclusiones, pero no por ello
declinamos la tarea de pensar la escuela desde
los comunes anticapitalistas. Por el contrario,
creemos que lo comiin debe funcionar como
un horizonte provisorio, desde donde la es-
cuela se haga cargo de sus propias exclusiones
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Estrategia metodologica formativa para una
docencia enfocada en el desarrollo de competencias

Fundamentos tedricos y pedagogicos
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Los cambios curriculares en la educacion superior chilena en los ultimos
15 afos no han estado acompanados de manera armonica por una trans-
formacion de la docencia universitaria. Esta discordancia entre curriculo
y docencia efectivamente realizada resulta un impedimento para obtener
los resultados que las innovaciones buscan. Se exponen los fundamentos
de una estrategia metodoldgica formativa para una docencia enfocada en
el desarrollo de competencias que permita un cambio de las précticas de
ensenanza, de manera que estas innovaciones curriculares ganen en con-
sistencia y respondan mejor a los desafios que les dieron origen. Se for-
mula una articulacion tedrico-practica que da sostén a un nuevo modo de
ensefianza en coherencia con las innovaciones curriculares, y al mismo
tiempo, atiende la tension que se produce en el proceso de formacién de
un profesional universitario entre la demanda por el desarrollo humano y
el caracter instrumentalista que da origen al curriculo por competencias.

Curricular changes in Chilean higher education in the last 15 years have not
been harmoniously accompanied by a transformation of university teach-

ing. The discrepancy between the curriculum and the actual teaching has
become an obstacle for the results that these curricular innovations seek.

Thus, the present article enlists the foundations of formative methodological
strategy for teaching, focused on the development of competencies. This will
allow an actual change in teaching practices, so that these curricular innova-

tions can gain consistency and better respond to the challenges that gave rise
to them. Furthermore, we formulate a theoretical-practical articulation that
supports a new way of teaching in coherence with curricular innovations,

and at the same time, addresses the existing tension in the training process of
university professionals between the demand for human development and
the instrumentalist character that gives rise to the competency curriculum.

Recepcion: 29 de septiembre de 2020 | Aceptacion: 26 de mayo de 2021
DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167¢.2022.175.60178

*  Académica de la Facultad de Filosofia y Educacion de la Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educacion
(UMCE) (Chile). Doctora en Ciencias de la Educacion. Lineas de investigacion: hermenéutica e investigacion edu-

Palabras clave

Docencia universitaria
Educacion superior
Practica pedagdgica

Competencias del
docente

Curriculo por
competencias

Keywords

College teaching
Higher education
Pedagogical practice
Teacher competencies

Curriculum by
competencies

cacional; hermenéutica y metodologia en la formacion de profesores. CE: teresa.rios@umce.cl

166 Perfiles Educativos | vol. XLIV, niim. 175,2022 | TISUE-UNAM



INTRODUCCION

Los grandes cambios habidos en la educacion
superior chilena en los ultimos 30 anos han
traido aparejados nuevos y grandes desafios al
sistema. Entre el camulo de transformaciones
que han impactado destacan dos con especial
repercusion en el ambito de la docencia: la pri-
mera de ellas se refiere a la masificacion de la
matricula de pregrado (Akalu, 2016; Brunner,
2013; Larotonda, 2018), que en el caso de Chi-
le pasé de 132 mil al inicio de los gobiernos
post-dictadura (ano 1990), a 655 mil en el ano
2020 (CNED).! Esta situacion ha traido conse-
cuencias econdmicas, sociales y culturales que
impactan a los procesos de formacién de pro-
fesionales (Linne, 2018; Soto 2016; Larotonda,
2019), sobre todo porque este aumento significo
el ingreso a las instituciones de educacion su-
perior de jovenes de sectores que nunca antes
lo habian podido hacer. En el caso chileno, este
proceso se dio de manera atrasada con respec-
to a otras partes del mundo, lo que dio origen
a un nuevo tipo de estudiante, denominado
genéricamente “estudiante de primera gene-
racion”, que resulta mayoritario en la mayor
parte del sistema (Castillo y Cabezas, 2010). La
segunda transformacion se refiere a las profun-
das innovaciones curriculares de los tltimos 15
anos, en parte como respuesta al cambio recién
expuesto, pero sobre todo como parte del pro-
ceso global impulsado a partir del Proyecto
Tuning América Latina (Vélez et al., 2018; Mu-
noz y Sobrero, 2006), que significé la adopcion
de diversas variantes de modelos curriculares
basados en el desarrollo de competencias.
Estas transformaciones, que han significa-
do un profundo cambio en las casas de estudio,
no han sido acompanadas por transformacio-

nes de la misma proporcion en las practicas
docentes, de manera que se guarde la debida
coherencia entre el modelo curricular (por
competencias) y el perfil de los nuevos estu-
diantes. En efecto, la literatura sobre la temati-
ca (De Juanas y Beltran, 2014; Larotonda, 2018;
Lopez Pérez, 2018; Tejada, 2018) da cuenta de
que muchas veces los profesores siguen repro-
duciendo formas de hacer docencia originadas
dentro de modelos curriculares anteriores, cen-
trados en la trasmision de contenidos y pen-
sados para un tipo de estudiantes altamente
seleccionados a los que Bourdieu y Passeron
(2009) denominaron como los “herederos”, y
que actualmente s6lo se encuentran en un gru-
po muy reducido de casas de estudio de Chile.
El resultado de esta situacion es una previsible
discordancia entre las practicas pedagdgicas y
las que requeririan los nuevos perfiles de estu-
diante, asi como un desajuste entre aquéllas y
las que supone el nuevo modelo curricular.

Asi, resulta de interés proponer y funda-
mentar estrategias que contribuyan a la trans-
formacion de las practicas docentes, de mane-
ra que las innovaciones curriculares ganen en
consistencia y respondan mejor a los desatios
que les dieron origen. Se presenta, pues, una
estrategia metodologica formativa para una
docencia en la educacion superior con sus fun-
damentos, que nacen de las experiencias de
aplicacion en dos instituciones en dos momen-
tos diferentes.” Estd enfocada en el desarrollo de
competencias, y en el supuesto de que este cam-
bio solo se podrd dar cuando los/as docentes to-
men conciencia y conocimiento de los funda-
mentos sobre los cuales sostienen sus practicas,
para asi fortalecerlas y/o transformarlas desde
el saber académico. Se trata de un cambio que
se constituye, en términos curriculares, en lo

I Es de notar también el aumento en los tltimos nueve afios en la matricula en los institutos profesionales, los que pa-
saron de tener 122 mil 500 estudiantes en 2005 a 363 mil este 2020, es decir, un aumento de 300 por ciento en 15 afnos.
La matricula total del sistema alcanz6 en 2020, un millon 144 mil estudiantes. Sin embargo, es de destacar que la tasa
de crecimiento presenta una marcada desaceleracion el iltimo quinquenio, con leve decrecimiento los ultimos dos.

2 Esta estrategia fue aplicada por el CICAD de la UTAL (Universidad de Talca, Chile) el ano 2007-2008 y se esta des-
pliega actualmente en la UMCE (Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educacion, Chile), institucion
que financia el trabajo de la autora principal de esta publicacion a través del Proyecto “Red Interuniversitaria de
Cobertura Nacional para el Mejoramiento de la Calidad de la Formacién de Pregrado mediante la incorporacion
institucional del disenio curricular en base a competencias RINAC” (AUS 0402).
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que se hallamado un giro paradigmatico (Rue-
da Beltran et al,, 2019; Tejada, 2018), pues supone
la transformacion de los supuestos que sostu-
vieron la docencia en la educacion superior por
mucho tiempo, y en la cual fueron formados la
mayoria de los actuales profesores.

La propuesta metodoldgica comprende
dos dimensiones de la practica de la docenciaa
través de las cuales los profesores podran con-
cretar el giro antedicho: la reflexiva y la fun-
dante. La primera propicia la “toma de con-
ciencia’, que consiste en traer a la luz aquellas
ideas y creencias que han dado origen a sus ac-
tuales practicas docentes, mismas que tienden
a reproducir tanto el modo en que el/la docen-
te aprendio, como los pardmetros conceptua-
les institucionales que la guiaron hasta la ac-
tualidad (Bourdieu y Passeron, 2009; Boudon,
2003). La dimension fundante, por su parte,
cimienta y estructura un acercamiento com-
prensivo al fenomeno de la formacion univer-
sitaria e integra los aportes tradicionales de la
didactica (y de la psicologia cognitiva aplicada
a ésta) con los del mundo de las humanidades,
lo que permite conjugar el aspecto instrumen-
tal del saber didédctico con la dimension de
sentido que tiene la formacion universitaria.

Se estima que la conjuncion de estas dos
dimensiones en los procesos de formacion
permite iniciar el transito desde un/a “docente
competente”, capaz de aplicar eficazmente téc-
nicas diddcticas asociadas a las nuevas exigen-
cias curriculares, a un/a “docente reflexivo/a
transformador/a”, como lo denominan las
tradiciones de raiz critica (Freire y Shor, 2014;
Schon, 1992; Zeichner y Liston, 1993); ser com-
petente significa que comprende los funda-
mentos y los principios que sustentan el cam-
bio requerido, lo que le permite resignificar y
dotar de sentido a la ensenanza y a las técnicas
didacticas que utiliza. En efecto, aprender las
técnicas propias de una docencia orienta-
da al desarrollo de competencias aporta a la
formacion profesional, pero apropiarse de la
logica que hay detrds de ese proceso contri-
buye al desarrollo de la iniciativa, la creaciéon y

produccion de nuevos aprendizajes que movi-
lizan las competencias desarrolladas en los es-
tudiantes en pro de una transformacion real.

Con base en lo anterior, la estrategia me-
todoldgica que se presenta asume el desatio
de formular una articulacion tedrico-practica
que dé sostén a un nuevo modo de ensenanza
que resuelva la discordancia planteada entre
curriculo y docencia y que, al mismo tiempo,
atienda la tension que se produce en el proceso
de formacion de un profesional universitario
entre la demanda por el desarrollo humano y
el cardcter instrumentalista que da origen al
curriculo por competencias.

NUEVAS TENSIONES EN LA EDUCACION
SUPERIOR E IMPACTO EN LA DOCENCIA

Como ya se senald, los sistemas universitarios
han sufrido en los dltimos anos un proceso
de masificacion de su matricula que ha tenido
una serie de consecuencias sobre las casas de
estudio al cuestionar el caracter elitista vigente
hasta hace poco tiempo. Esto ha generado nue-
vas tensiones (Brunner, 2013; Bernasconi, 2014;
Akalu, 2016) entre las que se destacan dos: la
primera se da entre lo que puede denominar-
se como “vision elitista” de la universidad, que
se enfrenta a la “vision centrada en el derecho’;
es decir, entre la que entiende que las universi-
dades son el espacio donde se forman las elites
intelectuales (Brunner, 2013) a partir del capital
cultural de origen de los estudiantes (Bourdieu
y Passeron, 2009), versusla que entiendealaedu-
cacion superior como un bien social (De Sousa
Santos, 2005; Giroux, 2016). En esta primera
tension se contraponen propuestas curricula-
res basadas en rigurosos sistemas de seleccion
para el ingreso y précticas docentes que tien-
den a someter a prueba a los estudiantes, versus
précticas curriculares y docentes que procuran
brindar condiciones bdsicas para el desarrollo
adecuado de las trayectorias académicas.

Una segunda tension aparece a partir de la
irrupcion delos principios filoséficos propios del
neoliberalismo que sirvieron de fundamento de
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las reformas universitarias en Chile en la década
de 1980, reforma que promovio la masificacion
y privatizacion de la educacion superior, como
bien senalan Vidal ef al. (2017). La tension se da
aqui en torno a la concepcion de la "educacion
con un fin publico’ (aunque elitista, como ya se
presentd), contra la que entiende a la "educacion
como un bien de consumo’, es decir, un produc-
to que no tiene un fin social, sino la satisfaccion
de necesidades individuales, en la que interesa
el aumento de la escala, la eficiencia de la “pro-
duccion” y la calidad del producto. En ésta, el/la
estudiante se transforma, poco a poco, en un/a
cliente que “compra” una capacitacion o certifi-
cacion (Vergara, 2012).

Estas tensiones han tenido consecuencias
en la estructura del sistema pues, como se ha
senalado, el proceso de masificacion estuvo
marcado no solo por el aumento de la matri-
cula, sino también por su progresiva privati-
zacion (Del Valle et al.,, 2017; Vidal et al., 2017),
lo que ha afectado, a su vez, a las relaciones en-
tre profesores y estudiantes, y entre profesores
e instituciones. En efecto, los requerimientos
de cambios en las relaciones de los actores
educativos nacen mayoritariamente de la ne-
cesidad de responder a drganos de control
externos para mostrar “eficiencia” en el uso de
los recursos frente a esas instancias, y no tanto
para tratar de construir condiciones para el
desarrollo académico de aquellos estudiantes
que tradicionalmente no ingresaban a la edu-
cacion superior (los estudiantes de primera
generacion). Asi, sea porque se entiende que
estos cambios ameritan en justicia una trans-
formacion de la docencia universitaria que
democratice los procesos de formacion, o por
la sola busqueda de un funcionamiento efi-
ciente y eficaz de los procesos de capacitacion
y certificacion, hoy se exige a los profesores
que funden su ensenanza en un nuevo curri-
culo, que procuren el desarrollo de compe-
tencias profesionales en sus estudiantes y que
abandonen las tipicas practicas del “colador”,

Por otra parte, la adopcion de curricu-
los basados en el desarrollo de competencias

(o por competencias) han representado una
tension para las instituciones, especialmente
para los/las profesores/as. Cabe recordar que
una de las caracteristicas centrales de este tipo
de curriculos es que estan orientados a los re-
sultados y, por ello, organizan sus esfuerzos
formativos hacia el logro de compromisos de
desempeno (Morke et al., 2013); esto significa
un cambio sustantivo del mundo académico.
En efecto, los/as docentes universitarios fue-
ron mayoritariamente formados y ejercieron
su docencia por mucho tiempo dentro de la
logica de curriculos por objetivos, en donde el
foco o centro del proceso formativo no estd en
los resultados de aprendizaje de los estudian-
tes, sino en el cumplimiento de objetivos; esto
trae implicito un cierto rol docente que supone
la“entrega” de contenidos para que sean apren-
didos por los estudiantes (el rol del estudiante).
En contraste, el curriculo basado en el desa-
rrollo de competencias, desde una perspectiva
constructivista, entiende que el docente guia o
media un proceso de formacion profesional en
el que los/as estudiantes desarrollan capacida-
des y movilizan atributos y saberes para alcan-
zar nuevos resultados de aprendizaje. Estos,
por su parte, evidenciarian el crecimiento en
los niveles de desarrollo de las competencias
profesionales (Tardif, 2003; 2009), lo que le per-
mitirfan al egresado actuar de forma eficaz en
situaciones problematicas propias de su que-
hacer profesional (Le Boterf, 2001).

Esta diferencia hace necesario que los/as
profesores/as, ya expertos en sus conocimien-
tos disciplinares, realicen un esfuerzo por
“reenmarcar’ (Schon, 1992) su ensenanza al
orientarla hacia la gestion y logro de tales com-
promisos formativos (Le Boterf, 2018). Apare-
ce, entonces, la necesidad tanto de comprender
mejor y de resignificar (contextualizdndo-
lo) el modelo curricular mismo (Rios, 2008),
como de realizar esfuerzos que promuevan
cambios reales en las practicas docentes. Se
trata de una tarea compleja, pues la docencia
universitaria, como ya afirmaba Emilio Tenti
en los anos noventa, es una red de maltiples
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entrecruzamientos que implican el conoci-
miento, la educacion, la ciencia, el arte, la ver-
dad, la politica, la ética, el trabajo, la profesion,
la ensenanza, la experticia, la técnica, la teorfa y
la practica; claramente su andlisis y ejercicio no
es una tarea unidimensional (Tenti, 1993).

La estrategia metodologica que aqui se
plantea apunta a lograr coherencia entre los
distintos elementos que se ponen en juego en la
practica docente a partir del cambio de esque-
mas en la forma de hacer docencia, misma que
suele reproducir las l6gicas del curriculo tradi-
cional. En este contexto de cambio y problema
aun no resuelto, el/la profesor/a universitario
se encuentra con la exigencia de dar un vuelco
en la comprension y la practica docente.

Paralograr dicho vuelco se espera quelos/as
docentes, en tanto que sujetos de un nuevo
aprendizaje, se respondan a si mismos el inte-
rrogante de como ser profesor desde la nueva
logica, al tiempo que respetan e incorporan
tanto su experiencia como el conocimiento que
han ido construyendo en sus practicas (Freire y
Shor, 2014; Schon, 1992; Zeichnner, 1993).

Es asi como la estrategia supone, junto con
el desarrollo dela capacidad reflexiva, un cam-
bio que respete e integre la experiencia de los/
as docentes para que, dentro de este marco, se
apropien de elementos conceptuales y proce-
dimentales del nuevo modelo, de manera que
puedan identificar la dimension constructiva
que éste posee. Si bien este modelo ha nacido
dentro de una racionalidad técnica (Macchia-
rola, 2007), se espera poder instrumentalizar
sus conceptos en pos del desarrollo de las ca-
pacidades reflexivas de docentes y estudiantes,
lo que permitirfa dar un giro al rol del profesor
universitario que va desde el aplicador de técni-
cas para desarrollar competencias profesiona-
les, hacia el profesor reflexivo transformador.

Otro de los problemas de la educacion su-
perior en este contexto de cambio ha sido la
fragmentacion de los saberes que componen el
proceso de formacion, potenciada, entre otras
razones, por una docencia orientada hacia la
reproduccion y a la tendencia tradicional de

que cada disciplina tenga un fin en si misma.
Paraddjicamente, una de las fortalezas que po-
demos encontrar en esta nueva propuesta es
la posibilidad de romper con las pricticas que
tienden a la reproduccion al ampliar el proceso
de aprendizaje mds alld de la mera retencion de
contenidos, asi como al exigir que se produzca
algo nuevo y diferente a partir de los conteni-
dos propios de cada disciplina, como se mos-
trara mds adelante (Perrenaud, 2008). Esto es
posible debido a la nueva orientacion que de-
ben alcanzar las actividades curriculares que
componen la malla de las carreras; en efecto,
dado que se cuenta con un perfil de egreso
como horizonte comin es posible armonizar
los procesos de formacion y potenciar desde
las aulas el desarrollo de habilidades, capaci-
dades, atributos y conocimientos; al movilizar
todo ello se abre paso a un proceso de desarro-
llo de niveles de competencias y se avanza en la
concrecion de dicho perfil.

LA ESTRATEGIA METODOLOGICA

La propuesta tiene como objetivo el desarro-
llo de las competencias docentes de los pro-
fesores universitarios de manera armonica (o
en concordancia), con los requerimientos que
los nuevos curriculos basados en el desarro-
llo de competencias plantean, al tiempo que
aborda las tensiones a las cuales estos curri-
culos pretenden dar solucion y que ya fueron
expuestas. Dicho desarrollo, como se senalo,
esta orientado hacia un giro paradigmatico de
la ensenanza. Para ello se propone una meto-
dologia que, al trascender la simple capacita-
cion, se constituya en un verdadero proceso
formativo que transforme la mirada sobre la
ensenanza, de manera que los cambios que en
éstasucedan radiquen en una verdadera apro-
piacion reflexiva de la labor, y no en una mera
ejecucion de “técnicas”. Esta transformacion
en la practica docente supone conservar y
cultivar el tradicional saber disciplinar de los
académicos, pues éste es el factor que permite
proyectar el cambio de manera fundada.
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Este planteamiento supone que el apren-
dizaje se da en un proceso que contempla tres
momentos: anclaje, apropiacion y produccion,
que se llevan a cabo en el transcurso de una
cierta unidad de aprendizaje. No deben ser
confundidos con momentos de una clase en
particular (el tipico inicio-desarrollo-cierre),
sino que hacen referencia a grandes entidades
de aprendizaje, ya que la estrategia entiende
los procesos de ensenanza-aprendizaje desde
una logica molar, alejada de las propuestas
que los atomizan. El tradicional ordenamien-
to de las asignaturas en unidades de aprendi-
zaje recoge este posicionamiento epistémico,
aunque para los efectos de la estrategia me-
todologica la unidad no necesariamente esta
determinada por los programas. Incluso, en
casos como cursos cortos, esta unidad podria
ser la actividad curricular misma.

Cada uno de los momentos sennalados (an-
claje, apropiacion y produccion) da cuenta de
una progresion en el proceso de aprendizaje,
por lo que las actividades del/a docente ten-
dran propdsitos especificos en consonancia
con dichos momentos. Esta progresion inicia
con una anamnesis sobre conocimientos y
experiencias pasadas que se conectan con el
contenido abordado en la unidad de apren-
dizaje (anclaje), para luego vincularlos con
los contenidos y habilidades que se pretenden
desarrollar en la unidad (apropiacion), y final-
mente dar un espacio en donde, a partir de la
apropiacion de dichos contenidos o saberes,
el sujeto que estd en situacion de aprendizaje
genere productos en los que movilice y recree
dichos aprendizajes (produccion), proyectan-
dolos, para hacer posible, de esta manera, la
evaluacion del proceso total. Estos momentos
se pueden sintetizar en el esquema siguiente.

Figura 1. Momentos de la estrategia metodoléogica

Momentos metodoldgicos

Anclaje

Conectar conocimientos
y experiencias pasadas

Fuente: elaboracion propia.

El conjunto de los momentos apunta a al-
canzar el resultado de aprendizaje esperado.
En el caso de los estudiantes de carreras uni-
versitarias, se orienta al desarrollo progresivo
de las capacidades que irdan aportando a la
construccion de la competencia o resultado
de aprendizaje comprometido en el programa
y en el perfil de egreso de cada carrera. Para
el caso de profesores/as que se encuentran en
proceso de formacion o perfeccionamien-
to (cuya estrategia se estd presentando aqui)
se dirigen al desarrollo de las competencias
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Produccién

Generar productos

Fomentar
aprendizajes nuevos

involucradas en la docencia universitaria en
coherencia con las innovaciones curriculares.

Tanto los momentos, como las técnicas
en que se operacionalizan, se fundan en una
vinculacion tedrica entre dos grandes conjun-
tos de elementos: los primeros son tributarios
del constructivismo sociohistorico y de la psi-
cologia cognitiva, y sostienen que el conoci-
miento y el aprendizaje son principalmente
un producto de la interaccién social (Vygots-
ky, 1985; Ausubel et al., 1983). Los segundos se
nutren de los desarrollos de la fenomenologia
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(Schutz, 2003; Berger y Luckmann, 2001) y de
la hermenéutica reflexiva (Ricoeur, 2001, 2008;
Rios, 2004a, 2004b, 2008, 2013). Esta articulacion
apunta, como ya se senald, a conjugar el aspec-
to técnico instrumental de la didéctica con el
formativo, propio de las ciencias sociales y las
humanidades.

Teniendo presente lo expuesto hasta el
momento, la estrategia metodologica que se
presenta pretende que los/as docentes se apro-
pien de esta manera de entender el proceso de
formacion y que luego ellos/as desarrollen su
actividad docente segtin estos principios. Por
esta razon, para que puedan incorporar el
nuevo modelo se propone que lo aprendan y
comprendan a través de un proceso que utili-
ce estos mismos tres momentos.

Se presenta, entonces, en qué consiste cada
uno de los tres momentos de aprendizaje, en
conjunto con la propuesta de formacion de
profesores/as que se deriva de las experiencias
de aplicacion ya hechas. Es decir, el detalle
de cada etapa se despliega en conjunto con la
propuesta metodoldgica de formacién de los
docentes para atender a los nuevos requeri-
mientos en la educacion superior.

Primer momento: anclaje
Las corrientes constructivistas sostienen que
los aprendizajes se erigen a partir de la cone-
xion de lo nuevo con estructuras ya estable-
cidas en el sujeto, lo que le permite asimilarlo
(en términos piagetianos) o apropiarse de ¢l (en
términos vigotskianos). Estas estructuras son
dindmicas, evolucionan y se transforman; se
construyen y reconstruyen de manera modular
en el proceso de aprendizaje, tal como lo senala
Bruner (1972) cuando habla de “andamiaje”.
Conbase enlodicho, el momento del ancla-
je tiene el proposito de unir o asegurar los nue-
vos aprendizajes a uno solido, ya estructurado;
es decir, vincularlo a las estructuras ya desa-
rrolladas. De esta forma, y a partir del cardcter
configurador del acto de narrar (Ricoeur, 2001;
2008) en conjunto con el fecundo concepto
vigotskiano de “zona de desarrollo proximo”

(Vygotsky, 1985), este momento apunta a que
el docente en formacion, con la ayuda de un
profesor o profesora experto, conecte a través
de un relato las experiencias que ha reconoci-
do como buenas o positivas recientemente con
los nuevos conocimientos que surgen de las
propuestas nacidas de las reformas curricula-
res y los enfoques en que ellas se fundan. Una
vez hecha esta conexion, se hace necesario una
toma de distancia para analizar y reinterpretar
(Schutz, 2003; Schon, 1992) lo narrado desde la
mirada que los nuevos enfoques curriculares
plantean, lo que implica un esfuerzo por salir
del paradigma del cumplimiento de objetivos
para entrar en el desarrollo de competencias.

Como puede verse, para lograr este propo-
sito es necesario trascender lo estrictamente
didactico (dimension instrumental) y fundar-
lo en los aportes de las humanidades (dimen-
sion de sentido). Por ello, el “relato” ocupa un
lugar fundamental desde el plano metodolo-
gico, entendido desde la tradicion hermenéu-
tica critica (Ricoeur, 2001; 2008). Desde este
“relatar” los/as docentes podran resignificar
las experiencias narradas y establecer una co-
nexion entre la experiencia docente pasada
con una proyeccion (transformada) en el futu-
ro (Ricoeur, 2001; 2008) que recoja los requeri-
mientos de los nuevos enfoques curriculares.

Es importante senalar que la idea de recu-
rrir al relato como modo de recrear la expe-
riencia docente se sustenta en los principios de
la hermenéutica critica de Paul Ricoeur (2001;
2008), segin la cual el relato tiene una propie-
dad de configuracion, lo que es coherente con
lo que se pretende en la etapa de anclaje. En
efecto, cuando alguien narra, compone una
historia y crea un espacio entre lo vivido y
la historia relatada. Seguin esta premisa, el/la
docente, al explicar su experiencia en la rela-
cién de didlogo con un/a profesor/a experto/a,
se comprende a si mismo/a. Esto es posible
en tanto que el relato estd intimamente rela-
cionado con la temporalidad, de manera que
marca, articula y clarifica (Ricoeur 2001; Rios,
2013) la experiencia narrada.
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Desde esta perspectiva se puede deducir
que las experiencias obtenidas por los docentes
en las clases que ya han impartido, de la moda-
lidad que sean (clases magistrales, actividades
practicas de trabajo personal y en equipo, etc.),
en el acto de ser narradas crean una conexion
con una dimension personal y humana que
es importante rescatar, puesto que al mismo
tiempo se producen las condiciones para arti-
cular estas experiencias con todas aquellas que
podra desarrollar en un futuro. Se recurre aqui
a la afirmacion de Ricoeur (2001: 18), que dice
que “entre el vivir y el relatar se abre un espacio
que, por infimo que sea, permite el descubri-
miento de una experiencia viva’; esto plantea
la posibilidad de que, al tiempo de relatar esa
experiencia, el/la docente tome distancia de
ella, de manera que pueda analizarla y com-
prenderla dentro de una logica diferente a la
que habitualmente acostumbraba a seguir.

El/la docente tendra que distanciarse de
sus propias experiencias relatadas y reflexio-
narlas; este paso implica el ejercicio de mirar-
se a si mismo/a como si fuera otro, no dentro
de la logica terapéutica, sino desde un acto
existencial que permite focalizar la narracion
de sus experiencias para recrearlas y com-
prenderlas en el nuevo contexto, con el fin de
configurar un nuevo proceso comprensivo de
su quehacer.

Ademas de mirarse a si mismo/a, en esta
etapa el/la docente deberd tomar conciencia
del contexto en el que se desenvuelve para
comprenderlo de un modo nuevo, y para lo-
grarlo se recurre a la nocién de “actitud des-
interesada”, proveniente de la sociologia feno-
menoldgica de Schutz (2003; Osorio,1999). Este
concepto refiere a un modo de acercamiento a
la realidad que se caracteriza por la suspension
temporal delos juicios y redes de referencia que
han orientado la accion; es asi como se puede
tomar distancia de la realidad y se hace posible
reflexionar sobre ella. Es decir, quien toma una
actitud desinteresada deja de vivir dentro del
marco incuestionado desde el que orientaba
suaccion docente y decide observar ese marco

con ojos nuevos (Schutz, 2003), con la consis-
tencia que le permite la distancia intencional
asumida. Asi, el/la docente en esta etapa inten-
tard “no situarse ni situar su propia condicion
deinterés como centro. .. [de suquehacer], sino
adoptar otro origen de coordenadas” (Schutz,
2003: 141) para orientar la transformacion de su
accion. Esta decision implica “poner entre pa-
réntesis el mundo narrado y suspender los jui-
cios que tiene con respecto a éste... de manera
de volver discutible aquello que antes era cier-
to y evidente para él” (Rios, 2005: 63), asi como
convertir su experiencia docente —que hasta
ahora habia sido vélida e incuestionable— en
un simple fenémeno.

En este escenario de toma de distancia
surge en el/la docente un conflicto cogniti-
vo (Piaget, 1999) que abre el espacio para que
pueda darse cuenta de que si el protagonismo
del aprendizaje debe estar, ahora, en el estu-
diante, y si es en éste en quien recae la respon-
sabilidad de obtener, movilizar y producir
contenidos, asi como desarrollar las habili-
dades que lo hagan posible, entonces el rol del
docente debe centrarse en propiciar el clima
adecuado, evocar los conocimientos previos,
planificar la progresion de las acciones que
permiten que un/a estudiante alcance el de-
sarrollo esperado de la competencia y, sobre
todo, disenar las estrategias evaluativas que
permitan dar cuenta de ese salto.

Se trata, pues, de que el/la profesor/a com-
prenda el desplazamiento que implica este
hecho en el rol docente. En las actuales cir-
cunstancias, ademds de ser un especialista
en su disciplina el/la profesor/a requerira de
competencias docentes, es decir, aquéllas que
le posibiliten conducir el recorrido que debe
hacer un/a estudiante para lograr el desarro-
llo de conocimientos, habilidades, capacida-
des, destrezas y atributos que supone el nuevo
modelo. Asillegard a entender profundamen-
te que su rol ha cambiado: hoy se espera que
facilite y sea capaz de mediar esta trayectoria,
y para ello necesitara nuevos recursos y un
nuevo conocimiento.
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Figura 2. Primer momento: el anclaje

. Conexidn con la
Anclaje

Fuente: elaboracion propia.

La Fig. 2 sintetiza la primera fase del pro-
ceso de transformacion de la docencia, que
hemos llamado anclaje.

Segundo momento: la apropiacion

El proceso desarrollado en la fase de anclaje
deja al docente en condiciones para integrar
los nuevos conocimientos que requiere la apli-
cacion del nuevo modelo y las técnicas asocia-
dasaél. En este segundo momento metodolo-
gico, llamado fase de apropiacion, se acercara
a los nuevos conocimientos (contenidos) ne-
cesarios para el desarrollo de los resultados
de aprendizaje comprometidos en el proceso
formativo, lo que supone la apropiacion del
sentido y las fundamentaciones sobre las cua-
les se sustentan las técnicas propias de esta
etapa. Esta apropiacion conduce a una toma
de conciencia sobre el cambio en la logica so-
bre la cual se sustenta la docencia dentro de
los nuevos curriculos universitarios; es decir,
permite un acto metacognitivo (Bruner, 1972)
o de insight (Lonergan,1992).

Este proceso vivido por el/la profesor/a es el
que le permitira realizar, en su propia docencia,
el acercamiento a los nuevos contenidos invo-
lucrados en una unidad de aprendizaje. Esto
se realiza a través de la aplicacion de técnicas
orientadas hacia este fin, tales como clases ex-
positivas, trabajos de investigacion guiados por
profesores, lecturas guiadas y trabajos de sinte-
sis a través de esquemas graficos (mapas con-
ceptuales, mapas mentales, etc.), entre otras.

Este momento metodoldgico supone en-
frentar un doble desafio: por un lado, desarro-

historia del docente

“El método como actitud”
(Schutz, 2003)

“Si mismo como un otro”
(Ricoeur, 1996)

“Comprension reflexiva”
(Schon, 1992; Zeichner, 2003)

llar la capacidad reflexiva en sus estudiantes
sobre los topicos a aprender y, por otro, pro-
mover la capacidad critica sobre los conoci-
mientos que se esperan desarrollar. Como se
senald en la etapa anterior, esto requiere de la
mediacion de un profesor/guia experto/a que
apoye la construccion de nuevos aprendizajes.
En este proceso al principio el apoyo es grande
y poco a poco se va retirando hasta que se logra
de manera autonoma (Bruner, 1972). De este
modo, el/la profesor/a podra desarrollar en la
planificacion de sus propias clases los procesos
metacognitivos que le permitan a sus estu-
diantes trascender los aprendizajes de tipo me-
moristico y resignificarlos y orientarlos al de-
sarrollo de las competencias comprometidas.

En este sentido, la teoria historico-cul-
tural enfatiza el contexto social en el cual se
hace posible la apropiacion de los contenidos
y de las competencias y habilidades del indi-
viduo asociadas a ellos, para que los sujetos
del aprendizaje puedan ser conscientes de los
procesos psicologicos involucrados en la ta-
rea y, ademas, puedan autorregularse. De este
modo, la metacognicion —entendida como
los pensamientos voluntarios y conscientes
que tienen como objeto otros pensamientos—,
en tanto que conscientes y voluntarios no so-
lamente son potencialmente controlables por
la persona que los experimenta, sino también
potencialmente comunicables de forma que
sean accesibles a otros (Guerra, 2003).

Una vez desarrollados los aprendizajes de
los contenidos involucrados es el momento
de proponer las formas de evaluarlos a través
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Figura 3. Segundo momento: la apropiacion

Desarrollo de la

capacidad reflexiva

Acercamiento — .,
Resignificacion
a nuevos o
o de los aprendizajes
conocimientos
Desarrollo
1 metacognitivo

Fuente: elaboracion propia.

de técnicas de indole tradicional, tales como
controles, ensayos, pruebas de desarrollo y de
alternativas, resolucion de problemas y otros.
La Fig. 3 presenta los pasos que dara el docente
en esta etapa.

Esta fase recurre a las actividades propias
de la docencia tradicional en las que en un
primer momento se generan las instancias de
acercamiento a los nuevos contenidos (clases
expositivas, trabajos de investigacion, etc.),
para luego realizar una evaluacion sobre el
aprendizaje de dichos contenidos (pruebas,
resimenes graficos tales como mapas concep-
tuales, pruebas de desarrollo, resolucion de
problemas, etc.). Es decir, se trata de enmarcar
lasactividades tradicionalmente realizadas en
la docencia en un proceso mayor, precedidas
de la etapa de anclaje en la que los sujetos del
aprendizaje se disponen y hacen presentes las
estructuras que les permiten apropiarse de los
nuevos saberes, para que, finalmente, estos
nuevos saberes sean proyectados en la tercera
etapa, la de “produccion”.

Desde esta perspectiva, el cambio en la
docencia no pasa por reemplazar lo que ya se
hace, sino por enmarcarlo en una estructura
quele dé sentido ylo oriente hacia los fines que
pretenden desarrollar los nuevos curriculos.

Tercer momento: la produccion

La tercera fase se caracteriza por ser el espa-
cio en que los aprendizajes adquiridos en las
fases anteriores se proyectan en la creacion,
y no en la reproduccion. En linea con la tra-
dicion del constructivismo sociohistérico,
la “apropiacion” supone una transformacion
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en lo aprendido (Piaget, 1999; Ledntiev, 1985;
Vygotsky, 1985), por lo que el proceso de
aprendizaje debe finalizar en un momento
de expresion y/o proyeccion de esta “trans-
formacion” la cual, a su vez, se constituye en
una etapa evaluativa, entendida como consti-
tuyente del proceso de ensenanza-aprendizaje
(Santos, 2003). Lo anterior implica, claramen-
te, un cambio en la concepcion y funcion tra-
dicional de la evaluacion.

Uno de los problemas de los enfoques cu-
rriculares tradicionales es que asumen que
el proceso de aprendizaje finaliza en un acto
evaluativo centrado en reproducir o devolver
el conocimiento. Desde la logica de la estra-
tegia metodoldgica que se presenta, la eva-
luacion deberfa ser un acto de produccion,
expresado en la elaboracion de algo nuevo a
partir de la transformacion de lo aprendido.
Se trata, pues, de un modo de evaluacion que
trasciende a las ideas tradicionales y se centra
en la busqueda de constatacion del nivel de
desarrollo de las competencias comprometi-
das (Tardiff, 2003).

En esta etapa el/la docente toma decisio-
nes metodologico-didacticas porque selec-
ciona y/o crea dispositivos de evaluacion del
desempeno de sus estudiantes en los cuales
éstos puedan expresar los logros obtenidos
con la movilizacion y creacién de algo nuevo.
De esta forma se desarrolla la capacidad de
proyectar, dado que se aplican técnicas cuyo
fin es movilizar los conocimientos, actitudes
y capacidades en pos dela creacion de disposi-
tivos que permitan solucionar problemas rea-
les u abstractos desde los saberes y dominios
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de aplicacion de la disciplina que se imparte.
Las técnicas mds apropiadas para este fin son
las que se basan en la metodologia de la reso-
lucion de problemas o de proyectos, en algu-
nas de sus variantes, ya sean de intervencion
social y/o educativa, de produccion de proto-
tipos o pilotos, o proyectos de investigacion,
entre otros, seguin la disciplina en cuestion.

La fase de la produccion se constituye, asi,
en la realizacion del aprendizaje cuando el/la
que aprende da un paso en su autonomia y
moviliza, transforma y produce conocimien-
tos concretizados en un producto nuevo. En el
caso de los docentes en formacion, el cumpli-
miento de esta fase se despliega en un proceso
que comienza con la aplicacion de las técnicas
de evaluacion recién mencionadas, derivadas
del proceso de proyeccion de los aprendizajes,
para luego comprender —en un acto meta-
cognitvo— cudl es el recorrido total de su pro-
pio proceso de aprendizaje, entendido desde
esta propuesta metodologica. Esto se con-
cretiza en la programacion de una unidad de
alguna de las asignaturas que dicta, siguiendo
esta estrategia. Es asi como, junto con posi-
bilitar a los/as profesores/as en formacion la
proyeccion propiciada en esta tltima fase, se
logra su habilitacion para volver a hacerlo en
el ejercicio de su rol docente; de esta manera
construyen un nuevo modo de hacer docen-
cia, y comprenden las limitaciones que tenia
su anterior forma de ensenar.

REFLEXIONES FINALES,
A MODO DE CONCLUSION

Este trabajo busca explicitar como la estrate-
gia diddctica presentada puede aportar a la re-
solucion de las tensiones descritas y fortalecer
la coherencia curricular al alinear la docencia
con los principios de los nuevos curriculos. Al
hacerlo, se resuelve la aparente contradiccion
entre el caracter tecnologico instrumentalista
que dio origen al curriculo por competencias
y la demanda por el desarrollo humano en los
procesos de formacion de profesionales.

En efecto, el modelo curricular basado en
competencias, al articularse con los proyectos
universitarios que han tenido tradicional-
mente un cardcter humanista, profundiza
esta tension. Para superarla es necesario in-
terpretar la propuesta curricular por compe-
tencias a la luz de la tradicion de los proyectos
educativos institucionales, evitando las mira-
das totalizadoras que procuran su instalacion
sin abrir un proceso de aprendizaje reflexivo
en torno a sus fortalezas y debilidades. De este
modo se podra convertir en un instrumento
estratégico para mejorar la formacion de pro-
fesionales competentes, transformadores y
criticos que respondan a los requerimientos
dela sociedad actual.

La propuesta metodologica pretende ser
una via de encuentro que termine con esta
tension. Para este propdsito se recurrio a los
aportes del constructivismo, la fenomenolo-
gia y la hermenéutica, que son los que permi-
ten una articulacion entre la necesidad de for-
mar un profesional competente para actuar
de forma eficaz en todos los ambitos de des-
envolvimiento, especialmente en el laboral,
y la de formar personas que, comprometidas
con la realidad, sean capaces de proponer y
desplegar proyectos profesionales orientados
al desarrollo humano.

El nuevo modelo curricular plantea ciertos
desplazamientos que preocupan a los docen-
tes, puesto que los sacan del marco de lo que ha
constituido su experiencia. El protagonismo
del docente se desplaza al estudiante, la pree-
minencia de los contenidos hacia el desarrollo
de competencias, y la importancia de los resul-
tados se corre hacia la generacion de produc-
tos. Esto hace que el rol del docente universita-
rio exija, ademas del saber intelectual, un saber
de tipo diddctico. Lo anterior provoca que el/la
docente tienda a resistirse a este nuevo requeri-
miento, puesto que trae consigo, por una parte,
la necesidad de aprender técnicas nuevas inde-
pendientemente de que considere necesario
adoptarlasy, por otra, la aceptacion de un con-
cepto (“‘competencias’) cuyo significado no
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estd claro y que procede de un sector ajeno a la
tradicion de la educacion superior.

La propuesta metodoldgica aqui plantea-
da se asienta en un sustento tedrico que expli-
cita los principios de las tradiciones de la edu-
cacion superior y hace posible que se supere la
resistencia del/a docente a adoptar el modelo
por competencias, puesto que le invita a cons-
tituir una trayectoria que implica reflexionar
y transformar (no reemplazar) sus practicas
a partir de una experiencia configuradora de
sentidos; a ser gestor/a de su propio cambio en
un ejercicio de autonomia y creatividad que
posibilita, ademas, la construccion colectiva
de un nuevo modo de concebir la ensenanza.

Se trata de asumir el desafio de articular,
a través de la docencia, las necesidades del
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La politica de educacion inicial en México
Perspectivas, condiciones y practicas de los agentes educativos

Informe ejecutivo™

COMISION NACIONAL PARA LA MEJORA CONTINUA DE LA EDUCACION

INTRODUCCION

La Comision Nacional parala Mejora Continua
dela Educacion (Mejoredu) tiene el mandato de
generar informacion y conocimiento —me-
diante la realizacion de estudios e investigacio-
nes especializadas— que coadyuve en la fun-
damentacion de las decisiones sobre la mejora
de la educacion en sus diferentes dmbitos, de
acuerdo con lo establecido en la Ley Reglamen-
taria del Articulo 3° de la Constitucion Politica
de los Estados Unidos Mexicanos (CPEUM), en
materia de Mejora Continua de la Educacion.

En el marco de estas atribuciones consti-
tucionales, Mejoredu presenta los resultados
de un estudio enfocado en la implementacion
de los modelos y programas educativos de
educacion inicial (EI) en tres tipos de servicio:
Centros de Atencion Infantil (CAI) y Educa-
cion Inicial Indigena (EII), dependientes de la
Secretaria de Educacion Puablica (SEP), y Edu-
cacion Inicial Comunitaria (EIC), operado por
el Consejo Nacional de Fomento Educativo
(Conafe), en tres entidades federativas: Chi-
huahua, Hidalgo y San Luis Potosi.

Su objetivo es describir la forma en que se
configuran las decisiones de las y los agentes
educativos (AE) de educacion inicial en el desa-
rrollo de su practica educativa y, por lo tanto,
su apropiacion de la politica curricular. Ello, a
partir de sus creencias y experiencias, sus inter-
pretaciones de la educacién inicial y el contexto
institucional en que se inscribe su préctica.

Con lo anterior, se busca contribuir a la
toma de decisiones que asegure una buena
educacion para ninas y ninos de 0 a 3 afos, y
abonar al cumplimiento del derecho a la edu-
cacion inicial, reconocido en 2019 en el Art. 3°
Constitucional.

¢QUE APORTA ESTE ESTUDIO?

En México, como en otros paises, los objetivos
dela educacion inicial han tenido cambios sig-
nificativos. En su primera etapa, la educacion
inicial se caracterizo por ser eminentemente
asistencial, orientada al cuidado y guarda de
ninas y ninos, con la intencién de atender las
brechas de género en el ambito laboral (Ma-
teo Diaz y Rodriguez-Chamussy, 2016). En su
segunda etapa, la investigacion en diversos
ambitos favorecio la incorporacion de proce-
dimientos de estimulacion temprana. Actual-
mente, el desarrollo integral de la ninez tiene
un papel central en la politica publica.

Estos cambios en los propdsitos de la
educacion inicial implican una redefinicion
de sus condiciones y procesos. Sin embargo,
tales modificaciones se han realizado de ma-
nera poco consistente en los espacios educati-
vos. En general, se identifica la persistencia de
practicas orientadas al cuidado, un fortaleci-
miento insuficiente de la atencion pedagogica
y una limitada orientacion a madres, padres y
cuidadores (MPC) sobre estas acciones.

DOIL:https://doi.org/10.22201/iisue.24486167¢.2022.175.61025

* Reproducimos el resumen ejecutivo del documento sobre la politica de educacion inicial en México publicado
por la Comision Nacional para la Mejora Continua de la Educacion (Mejoredu), México, 2021, con el fin de aten-
der la divergencia entre la politica y su implementacion en este nivel educativo . En: Comision Nacional para la
Mejora Continua de la Educacion (2021), La politica de educacion inicial en México: perspectivas, condiciones y
practicas de los agentes educativos. Informe ejecutivo, en: https://www.mejoredu.gob.mx/images/publicaciones/

educacion_inicial_ejecutivo.pdf
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Lo anterior hace patente la existencia de
una brecha entre el disefio de la politica y su
implementacion. Esta divergencia puede en-
tenderse como un hecho razonable, sin em-
bargo, también provoca efectos adversos en
términos de la igualdad de oportunidades de
aprendizaje para todas y todos, y se traduce en
una falta de cumplimiento de los objetivos es-
tablecidos en la politica.

En este sentido, el presente estudio tie-
ne el propdsito de conocer las perspectivas,
condiciones y practicas de las y los agentes
educativos respecto a la politica de educa-
cion inicial —representada en los modelos
y programas educativos— y los factores que
influyen en dichos procesos. Para ello, con
base en una metodologia cualitativa se ana-
lizan las interpretaciones que AE hacen de los
modelos educativos, las practicas que llevan a
cabo, asi como los factores individuales y de
su contexto.

De maneraespecifica, sebuscalo siguiente:

« Conocer las percepciones, creencias y
significados de las y los agentes educati-
vos sobre el desarrollo de ninas y nifos,
la educacion inicial y su practica educa-
tiva, referidos como marcos propios.

« Exponer las caracteristicas del contex-
to y el papel de las estructuras organi-
zacionales que acompanan a AE en el
desarrollo de su practica.

« Identificar los tipos de decisiones de
AE respecto a la apropiacion (adopcion,
adaptacion, rechazo) de la politica cu-
rricular de educacion inicial.

El analisis se sustenta en un marco de
construccion de sentido que plantea, por un
lado, que los actores comprenden las politicas
como parte de un proceso cognitivo en el que
intervienen conocimientos previos, creencias
y experiencias, y por otro, el contexto cercano
en el que se inscribe su practica. De acuerdo

con este marco, el sentido que ellos dan a las
politicas es determinante en sus decisiones de
implementacion (Spillane et al., 2002).

Este estudio busca contribuir ala discusion
sobre los grandes retos relacionados con este
nivel educativo y responder la pregunta: ;qué
papel tienen las experiencias y los contextos
educativos de las y los AE en el desarrollo de la
primera infancia? Los hallazgos podrdn con-
tribuir a la mejora de las politicas de educacion
inicial en México, sobre todo, en momentos de
inflexion como los que se viven actualmente.

CONCEPTOS Y ENFOQUES SOBRE
LA PRIMERA INFANCIA Y ACCIONES
PARA SU DESARROLLO

La educacion inicial se reconoce como la ac-
cion educativa destinada a ninas y ninos des-
de el nacimiento hasta los tres anos. Su pro-
posito es potencializar el desarrollo integral
propiciando oportunidades para la interac-
cién y la comunicacion con otros, el desarro-
llo fisico, neuroldgico y socioemocional, y el
conocimiento y el aprendizaje.

La educacion inicial atiende uno de los
periodos de vida de la primera infancia, com-
prendida ésta desde el nacimiento hasta el in-
greso a la educacion primaria (UNESCO, 2007).!
La primera infancia se reconoce como una
etapa critica en la que el desarrollo de las ha-
bilidades cognitivas, motrices, sociales, emo-
cionales y de comunicacion sucede a un ritmo
mucho mas acelerado, que no se vuelve a pre-
sentar. Las experiencias en esta etapa resultan
trascendentales para el resto de la vida, ala vez
que los cambios fisicos son mas notables en
comparacion con las etapas siguientes (Tonuc-
ci, 2019; Black et al., 2015; Campos, 2010; Center
on the Developing Child at Harvard Univer-
sity, 2007; Grantham-McGregor et al., 2007).

Dada la importancia de los cuidados y
estimulos que, para su desarrollo, reciben ni-
nas y ninos durante la primera infancia, las

I Las diferentes formas en que se estructuran los sistemas educativos alrededor del mundo dan lugar a una varia-

cién en los rangos de edad entre paises y regiones.
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personas que tienen una relacion sostenida
con ellos, reconocidos como cuidadores, des-
empenan un papel fundamental. Después del
circulo familiar, son las y los agentes educa-
tivos quienes asumen este papel para ninas y
ninos que asisten a centros educativos.

Ante la necesidad de considerar el desa-
rrollo de los infantes desde una perspectiva
integral, la atencion para el cuidado y la edu-
cacion en los servicios educativos debe ser
entendida como dos tipos ideales que forman
parte de un continuo, pues las actividades de
cuidado procuran también el desarrollo de
ninasy ninos a través de la nutricion, sanidad
e interaccion con sus pares. En estas tareas,
las y los agentes educativos tienen un papel
primordial.

PERSPECTIVA ANALITICA: LA
CONSTRUCCION DE SENTIDO Y LA
APROPIACION DE LAS POLITICAS

La instrumentacion de las politicas puablicas
ha sido objeto de estudio durante décadas;
el proposito de ello es cerrar la brecha entre
el diseno de la politica y su implementacion.
Spillane et al. (2002) desarrollaron el marco
de construccion de sentido no solo para en-
tender los procesos, sino para percibir, com-
prender y dar significado a los mensajes de la
politica, y actuar en consecuencia. De acuer-
do con este marco, los actores construyen
significados a partir de la interaccion de tales
mensajes con las estructuras cognitivas del
agente —conocimientos, creencias, actitudes
y su situacion—. Este proceso de significacion
esta situado, ademads, en un contexto social,
por lo que los significados se negocian entre
los agentes implementadores (Coburn, 2001;
Hill, 2001; Levinson et al., 2009).

Segun Spillane et al. (2002), se identifi-
can tres etapas que interacttian entre si para
modificar los significados alrededor de la
politica, combinando ideas abstractas y as-
pectos concretos del contexto: la cognicion

individual, la cognicion situada y las represen-
taciones. La primera etapa se centra en como
el individuo interpreta los mensajes a partir
de conocimientos, creencias y experiencias
previas; la segunda se refiere al papel que tiene
la interaccion entre colegas, normas sociales
y organizacionales en la interpretacion de la
politica; la tercera etapa alude a las ideas que
el agente forma a partir de los mensajes de po-
litica —por ejemplo, las representaciones en
los documentos de politica de los procesos de
ensenanza y aprendizaje—.

En contraste con el concepto de imple-
mentacion, este marco se apoya en la idea
de apropiacion de la politica, que supone un
agente activo y motivado que construye sen-
tido de la politica y la redefine a partir de la
logica de su contexto y practica (Sutton y
Levinson, 2001). Asi, como resultado de este
proceso, los actores pueden adoptar, adaptar
o rechazar la politica (Werner, 1980).

La teorfa de construccion de sentido no
asume una postura normativa de la imple-
mentacion, es decir, no tiene como premisa
que la politica deba ser implementada fiel-
mente. No obstante, apoya la idea de que, para
que una politica funcione, los agentes deben
entender lo que se espera de ellos.

SERVICIOS DE EDUCACION INICIAL
Y PROGRAMAS EDUCATIVOS

En el ciclo escolar 2019-2020, los diversos ser-
vicios de educacién inicial atendieron, en
conjunto, a 569 mil 195 ninas y ninos de 0 a 2
anos y 11 meses, es decir, 9.9 por ciento de esta
poblacion.? En la tabla 1E.1, se presentan las ca-
racteristicas principales de los 3 tipos de servi-
cio incluidos en este estudio: Centros de Aten-
cién Infantil (CAI), Educacion Inicial Indigena
(E11) y Educacion Inicial Comunitaria (EIC).
Desde su creacion, los servicios de EI se
han brindado bajo la orientacion de diversos
modelos educativos. En el caso de los CAIL el
mds reciente, el Programa para la educacion

2 Datos obtenidos de la estadistica educativa recabada a través del Formato 911.
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de las ninas y los ninos de 0 a 3 anos: Un Buen
Comienzo (2017), incluye nuevos fundamen-
tos teoricos, principalmente vinculados con
la incorporacion del enfoque de derechos, el
juego libre, la forma de planear y evaluar, en-
tre otros aspectos.

En el caso de la EII no se han realizado
cambios significativos desde la publicacion,
en 2010, de los “Lineamientos generales de la

educacion inicial indigena”, aunque entre 2010
y 2012 se publicaron ocho fasciculos que com-
ponen y complementan el “Marco curricular
de la educacion inicial indigena y las poblacio-
nes migrantes”. Estos documentos no implica-
ron cambios sustanciales en sus planteamien-
tos; no obstante, recientemente se incorporé
“Un buen comienzo” como documento guia
para la practica docente.

Tabla IE.1 Servicios de educacion inicial

Institucion SEP SEP, SEP SEP, DGEI Conafe
DGEI Conafe
Tipo de servicio Centro de Atencion Infan-  Centros de Educacion Centros de Educacion

til (CAI)

Inicial Indigena (EII)

Inicial Comunitaria (EIC)

Poblacion objetivo Ninas y ninos de 45 dias de
nacidos a cinco afos y once
meses, hijos de madres
trabajadoras de la SEP.

Se encuentran en proceso
de admitir a hijos de ma-

dresy padres trabajadores y

Atencion a nifas y ninos
de cero a dosafios con la
participacion de agentes
educativos comunitarios.
Atencién a ninas y ninos de
dos a tres anos. Orientacion
alos agentes educativos

Mujeres embarazadas.
Cuidadores de ninasy
ninos de cero a tres anos y
once meses en condicion
de vulnerabilidad, localida-
des de alta marginacion

poblacion abierta comunitarios

Modalidad Escolarizada Escolarizada Escolarizada

Estructura orgdnica Personal de supervision, Personal de supervision, Coordinadora de zona,
figura directiva, drea docente y agentes comu- supervisora de médulo,
pedagdgica, personal mé-  nitarios (madres, padres promotora, y madres,
dico, social y psicoldgico,  y otros miembros de la padres u otros cuidadores
educadoras, puericultoras,  familia) (MPC)
asistentes educativas, per-
sonal de cocina y limpieza

Modelo educativo Programa parala educa- Marco curricular delaedu-  Modelo de educacion

cion de nifias y ninos de
cero a tres anos: “Un buen
comienzo”

cacion inicial indigenay de  inicial del Conafe

la poblacion migrante

Fuente: elaboracion propia con base en lineamientos y manuales de organizacion.

Para la EIC, se cred el Modelo de educa-
cién inicial del Conafe (2010), acompanado de
materiales de apoyo dirigidos a promotoras,
supervisoras de modulo y coordinadoras de
zona. Aunque se conservo el modelo, la guia
“Acompanando la crianza”, publicada en 2019,
implicé un cambio de enfoque y metodologia,
orientando la atencion al acompanamiento
en la crianza de nifas y ninos mediante la

reflexion con MPC. Mediante estos procesos
de intercambio y reflexion, se busca propiciar
interacciones entre adultos e infantes que fa-
vorezcan su desarrollo integral y garanticen el
ejercicio de sus derechos (Conafe, 2019).

Las caracteristicas principales de cada
programa o modelo, en particular de la prac-
tica de las y los agentes educativos, se sinteti-
zan en la Tabla IE.2:
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Tabla IE.2 Caracteristicas principales de los modelos educativos

Caracteristicas ~ Programa para la edu- Marco curricular de la educacion Modelo de educacion inicial
cacion de ninas y ninos inicial indigena y las poblaciones del Conafe
de0a3anos: Un buen migrantes (2010)
comienzo (2010)
(2017)
Enfoque Desarrollo integral de Reconocimiento y respeto ala Enfoque constructivista
ninas y ninos diversidad. Enfoque de y cognoscitivista sobre el
interculturalidad, de diversidad aprendizaje
lingtistica, étnica y social
Tipo de Pedagégica; de cuidado Desarrollo del lenguaje (bilingiie, Propiciar o fortalecer prac-
atencion —sostenimiento afectivo,  con énfasis en la lengua materna); ticas de crianza de MPC que
alimentacién perceptiva,  conocimiento y manejo de las favorezcan el desarrollo de
y control de esfinteres, emociones; formacién de valores ninas y ninos
etc.—, experiencias yactitudes; atencion a la salud
artisticas infantil; interaccion con el mundo, y
orientaciones a las AE comunitarias
Ejes 1. Juego 1. Identidad personal, social, 1. Cuidado y proteccion
pedagogicos 2. Lenguajey cultural y de género 2. Desarrollo personal y
comunicacion 2. Lenguaje, comunicacion y social
3. Desarrollo corporal y expresion artistica 3. Lenguaje y comunicacion
movimiento 3. Pensamiento logico-matemdtico 4. Exploracion y conoci-
4. Interaccion con el mundo miento del medio
5. Salud
Tipo de Proceso flexible; considera  Proyecto educativo, diagnosticoy ~ Construccion de agenda.
planeacion aspectos tanto pedago- programa anual de trabajo con la Con apoyo de la promotora,
gicos como afectivos y participacion de MPC. Planeaciones  MPC definen los temas de
sociales y secuencias diddcticas interés que seran abordados
Tipo de Autoevaluacion delasy Registro de avances en cadaactivi- ~ Valoracion y toma de
evaluacion los AE; y evaluacion del dad, situacion o secuencia diddctica. ~ decisiones sobre las practicas

proceso de ensenanza
aprendizaje, no delos
resultados

Reconocimiento del avance en los
aprendizajes de los infantes

de crianza con MPC que
conduce al establecimiento
de compromisos

Interaccién con  Crianza compartida

madres, padres
y cuidadores

MPC como agentes educativos
comunitarios

Reflexion sobre las practicas
de crianza de MPC

Fuente: elaboracion propia con base en los modelos y programas de EI.

PRINCIPALES RESULTADOS

sCudles son las creencias que tienen

las y los agentes educativos acerca del
desarrollo de los infantes, la educacion
inicial y la docencia?

Las entrevistas con las AE® acerca de nifas y
ninos, los aspectos que los caracterizan y su
gusto por trabajar con ellos revelaron dife-
rencias sustanciales en las creencias sobre
la ninez y su desarrollo entre las AE de los
tres tipos de servicio. Las educadoras de CAI

manifestaron un conocimiento amplio sobre
laninezy el desarrollo. Caracterizaron a ninas
y nifos como exploradores, curiosos, dvidos
por conocer y experimentar con los elemen-
tos de su entorno. Resalté su conocimiento
sobre como aprenden los infantes y el desa-
rrollo del cerebro en esta etapa, y destacaron
la importancia de la educacion inicial, ya que
ofrece oportunidades para el juego y brinda
soporte emocional, necesarios para desarro-
llar habilidades sociales y emocionales. En
suma, sus percepciones acerca de la ninez y su

3 Todas las personas entrevistadas fueron del sexo femenino.
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desarrollo muestran la adquisicion de ciertos
aprendizajes a partir del modelo educativo, lo
que puede contribuir a una implementacion
mds apegada al mismo.

Entre las docentes de EII entrevistadas
destaco el papel que la experiencia de inte-
raccion con los pequenos, dentro y fuera de
los espacios educativos formales, ha tenido
en sus creencias respecto a la ninez. Si bien la
experiencia les ha aportado conocimientos y
habilidades sumamente valiosos, sus testimo-
nios denotaron una falta de vinculacién con
los referentes planteados en el marco curri-
cular. Sobresalieron el juego y la imitacion de
los adultos como medios para desarrollar ha-
bilidades sociales y cognitivas. Las docentes
consideran que la educacion inicial prepara a
ninas y ninos para la vida escolar, pero tam-
bién reconocen que es un espacio unico en el
entorno de los infantes para consolidar habi-
lidades sociales y de convivencia.

Las promotoras de EIC proporcionaron
descripciones mds acotadas sobre el aprendi-
zaje; caracterizaron la nifiez como una etapa
en la que se desarrollan habilidades sociales y
de convivencia, lo que identificaron como el
principal beneficio de este periodo; con me-
nor frecuencia mencionaron las habilidades
motrices y de lenguaje. Consideraron que el
aprendizaje sucede principalmente como re-
sultado de la observacion de los adultos y el
juego. Las promotoras también reportaron
que la educacion inicial prepara a ninas y ni-
nos para la educacion preescolar, adaptando-
los y siendo participes en la sociedad.

Respecto a las creencias sobre la docen-
cia, tanto las educadoras de los CAT como las
docentes de EII expresaron su interés y gusto
por la docencia y por trabajar con ninas y ni-
nos. Ambas figuras reconocieron que su labor
requiere un conocimiento especializado y de
formacion y aprendizaje continuos. Las do-
centes de EII, sin embargo, dieron mayor re-
levancia a su trabajo con las familias, aspecto
que, seguin ellas, las diferencia de otros niveles
educativos. Las educadoras de los CAI también

distinguieron su trabajo de otros niveles; para
ellas, las figuras educativas en este nivel son
més bien una guia que propone actividades y
recursos, pero que concede libertad a ninas y
ninos para generar su propio conocimiento.
Para las promotoras de EIC, el liderazgo
dentro la comunidad —poseer una buena
reputacion, ser ejemplo para las familias, te-
ner capacidad de convencer a MPC de asistir a
las sesiones— es una caracteristica relevante.
Aunque no consideraron que una formacion
previa sea necesaria para ser promotora, sena-
laron la importancia que para ellas tiene conti-
nuar formandose para la mejora de su trabajo.

sCual es el contexto y el papel de
las estructuras organizacionales
donde las y los agentes educativos
desarrollan su practica?
Supervision

Los CAI estudiados cuentan con estructuras
organizacionales mds completas: coordinaciéon
pedagogica, direccion y supervision; la mayo-
ria de estas figuras tiene experiencia en sala,
es decir, en la atencion de ninas y nifos. Esta
estructura les ha permitido realizar un acom-
panamiento frecuente y centrado en aspectos
enfocados en el aprendizaje y desarrollo de los
infantes, asi como en la crianza compartida.
En EIL los servicios son unitarios o bido-
centes y, en la mayoria de los casos, tienen s6lo
una supervision que atiende, en principio, a
los centros de preescolar. El alto niimero de
servicios a cargo de las supervisoras genera
visitas menos frecuentes, en las que se revisa
la planeacion, se observa la sesion con ninas 'y
ninos y se retroalimenta a la docente. La falta
de formacion y experiencia en educacion ini-
cial de estas figuras de apoyo parece limitar el
acompanamiento que brindan a las docentes.
En EIC, la orientacion de las supervisoras
se ha enfocado en la organizacion de sesiones
y distribucion de materiales para desarrollar
las diferentes fases de la atencion. La estructu-
ra vertical de supervision ha generado pocos
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espacios institucionalizados para compartiry
reforzar conocimientos de las promotoras.

Formacion continua

Se identificaron dos tipos de acciones de for-
macion, segun su origen: acciones que llevan
a cabo las autoridades educativas, impartidas
principalmente en formato de cascada, a tra-
vés de cursos o talleres; y acciones de forma-
cién que realizan directoras y supervisoras
en sus centros de trabajo o en los consejos
técnico-pedagogicos, que surgen a partir de
sus propios diagndsticos. En el caso de las
educadoras de los CAL las sesiones de consejo
técnico les han permitido el intercambio de
experiencias y reflexion conjunta. En EII las
educadoras reportaron que, aunque partici-
pan en consejos técnicos, éstos se centran pri-
mordialmente en educacion preescolar.

En cuanto a los contenidos, los énfasis de
la formacion en los CAI estuvieron puestos en
temas como la crianza compartida o el jue-
go, aspectos metodoldgicos y procedimenta-
les. En EII, en cambio, los énfasis estuvieron
orientados hacia aspectos practicos de las se-
siones, salud y desarrollo fisico de ninas y ni-
nos. En la EIC, por su parte, la formacion se ha
centrado en la organizacion y procesos para el
desarrollo de las sesiones, y ha ocurrido, prin-
cipalmente, en un formato de cascada; ade-
mds se organizaron sesiones modelo, aunque
con menor frecuencia.

Colaboracién

La colaboracion entre docentes estd definida
por las oportunidades que tienen de interac-
tuar entre si y compartir experiencias y sa-
beres. Dado el arreglo organizacional de los
centros, las educadoras de CAI tienen mayores
oportunidades de reunirse de manera conti-
nua, aunque también estan restringidas por el
poco tiempo libre durantela jornada de traba-
jo. En sus reuniones, algunas de ellas discuten
dentro de los consejos técnicos, apoyadas en

materiales de lectura, temas desarrollados en
el programa de educacion inicial o plantean
dudas sobre situaciones concretas.

Las promotoras de EIC tienen pocas opor-
tunidades de interaccion; lo hacen princi-
palmente a través de grupos de WhatsApp y
durante las sesiones de capacitacion; en estos
espacios comparten planeaciones y recursos
utiles para el desarrollo de sesiones. En EIL, los
consejos técnicos son el principal espacio de
interaccion de las docentes.

En los tres tipos de servicio, lo descrito por
educadoras, docentes y promotoras indica
que las oportunidades para interactuar con
los mensajes de politica, desde las estructuras
de supervision y acompanamiento, y la cali-
dad de dichas oportunidades, estan definidas
a partir de la combinacion de diversos facto-
res. Sin embargo, en todos los casos estas es-
tructuras parecen tener un papel importante
en la comprension de la politica curricular y
en su puesta en practica.

En los CAL aun cuando se percibe como la
comprension del programa educativo puede
verse afectada por arreglos organizacionales
que imponen cargas excesivas de trabajo, las
estructuras de apoyo y acompanamiento tie-
nen fortalezas importantes. No solo sus ac-
ciones son bien valoradas por las educadoras,
sino que su dominio y mejor entendimiento
del programa parecen coincidir con las inter-
pretaciones y decisiones de las educadoras.

Por otro lado, en EIC, las estructuras or-
ganizacionales verticales y las condiciones en
que operan los servicios parecen limitar las
oportunidades que llegan a las promotoras
a través de la supervision, la fuente principal
de interaccion con los mensajes de la politica
curricular. De manera similar, en EII se iden-
tifica una estructura de supervision con me-
nor dominio de las propuestas curriculares y
una debilitada actuacion. Se sugiere que esto
se debe, en gran medida, a arreglos organi-
zacionales que dejan en segundo plano a la
educacion inicial y privilegian la educacion
preescolar.
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sCudles son las interpretaciones y
prdcticas de las y los agentes educativos

en relacion con la politica curricular de
educacion inicial?

Conocimiento, interpretaciones y valoracién
de los documentos curriculares

En los CAL las educadoras reconocieron que el
programa Un buen comienzo es mas abierto y
flexible que los anteriores, por lo que su aten-
cion es mds pertinente para generar ambientes
de aprendizaje que promuevan el desarrollo
integral y el respeto a los derechos de ninas y
ninos. Destacaron, por ejemplo, la importan-
cia de ajustar su practica al ritmo de cada nino,
parano someterlosaun estandar de desarrollo.

El sostenimiento afectivo es uno de los
componentes mds importantes de la atencion
que brindan las educadoras. Para ellas, éste
permite generar la confianza con ninas y ni-
os para que se sientan motivados a aprender.
Sin embargo, senalaron que su puesta en préc-
tica se dificulta por condiciones del contexto y
una falta de claridad en el programa educativo.

De los Lineamientos generales y los fas-
ciculos del Marco curricular de la educacion
inicial indigena, las docentes destacaron su
valor para que la practica sea pertinente en
términos culturales. Por indicaciones de la
autoridad educativa, también se basan en el
Modelo de Atencion con Enfoque integral
para la educacion inicial (MAEI)' y Un buen
comienzo, aunque reciben poco acompana-
miento para su interpretacion e integracion
con el Marco curricular.

Las docentes de EIT destacaron las practi-
cas socioculturales en la atencion que brindan
a ninas y ninos. En el juego, por ejemplo, en-
tendido como una herramienta para la adqui-
sicion de conocimientos, retoman tradicio-
nes, lengua y creencias de la comunidad.

Las promotoras de EIC realizaron recien-
temente cambios importantes en sus practi-
cas, pues se transito de la atencion a ninas y

ninos a una atencion a madres y padres con
la introduccion de la gufa “Acompanando la
crianza”. A pesar de lo reciente del cambio,
las promotoras mostraron un entendimiento
claro sobre las expectativas que se tienen con
el nuevo enfoque: propiciar la reflexion de
madres y padres en torno a sus practicas de
crianza, sin imponer practicas o emitir juicios
de valor. No obstante, llevarlo a la practica ha
implicado para ellas algunos retos.

Principales procesos de la practica
educativa: planeacion, desarrollo de
ambientes de aprendizaje y evaluacion

Las educadoras de los CAI reconocieron que la
forma de planear prescrita en el programa Un
buen comienzo es conveniente, ya que permi-
te ajustar y responder a los cambios en ninas y
ninos y sus ritmos diferenciados de desarro-
llo. Sin embargo, reconocen una sobrecarga
de trabajo por la necesidad de registrar diaria-
mente los resultados de la observacion y ha-
cer ajustes a su planeacion. Ademds, aunque
el acompanamiento de las figuras de apoyo
ha facilitado su adopcion, la narracion libre
que se prescribe para realizar el proceso exige
nuevas habilidades.

El diseno de ambientes de aprendizaje es
un elemento de la practica que las educado-
ras de los CAI comprenden bien. Reconocen
que los ambientes pueden ser fisicos, sociales,
afectivos y cognitivos.

Las educadoras mostraron claridad res-
pecto a la evaluacion como un proceso enfo-
cado en sus propias actividades, que se apoya
en la observacion continua de los pequenos, y
cuyo objetivo es ajustar sus acciones segun sus
respuestas, necesidades e intereses. Sin embar-
go, las educadoras senalaron que, en la practi-
ca, el proceso se dificulta por diversos motivos.

En el caso de la EII, para las docentes no es
claro el proceso de planeacion establecido en
el Marco curricular, o sus etapas. De manera

4 Modelo previo a Un buen comienzo, publicado en 2013 por la SEP.
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particular, la falta de informacion sobre las
actividades a realizar por grupos de edad es
un aspecto que complica su planeacion. Sin
embargo, la principal dificultad en la planea-
cion se deriva de la necesidad de integrar ele-
mentos del Marco curricular con Un buen co-
mienzo o el MAEL Elacompanamiento parala
realizacion de estos procesos es limitado.

Las referencias a los ambientes de apren-
dizaje de las docentes de EII se centraron en
los ambientes fisicos —infraestructura y ma-
teriales—; no se relacionaron con ambientes
emocionales o sociales, lo que se asocia prin-
cipalmente con las carencias que enfrentan en
términos de infraestructura para el desarrollo
de su préctica y la atencion que esto exige de
ellas para resolverlo.

Para las docentes de EII, la evaluacion es
la parte final de una secuencia didéctica, que
se convierte en el insumo necesario para las
futuras planeaciones, pero, al no contar con
estrategias o instrumentos definidos, la perci-
ben como un proceso ambiguo.

En EIC, las promotoras describieron la pla-
neacion como una actividad compleja, pues
se plantea como una narrativa libre en la que
no tienen claridad sobre como debe realizar-
se. Esto puede deberse a que las rutinas esta-
blecidas —formas previas de realizar la pla-
neacion—, la falta de orientacion adecuada y
las debilidades en las habilidades para planear
han limitado el desarrollo del proceso.

Aunque las sesiones de las promotoras de
EIC no se centran en ninas y ninos, se plan-
tea desde el modelo la necesidad de generar
ambientes de aprendizaje que sean propicios
para el juego y para su interacciéon con madres
y padres. No obstante, la escasez de materiales
y un espacio adecuado para el juego han con-
dicionado su concrecion.

La evaluacion en la EIC consiste en la va-
loracion de los cambios en las précticas de
crianza de MPC y forma parte del proceso re-
flexivo conjunto, aunque también requiere un
registro de las practicas de crianza iniciales,
los compromisos establecidos y las reflexiones
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que surgen, acciones que representan ciertos
desafios para las promotoras.

Se identifico que la apropiacion de los
conceptos y nuevos enfoques de los mode-
los educativos no siempre se concreto en la
practica, en buena medida, por las limitacio-
nes impuestas por el contexto. Asi, las AE se
apropian de algunos elementos, adaptandolos
asurealidad. En otros casos, una menor com-
prension de los conceptos asociados a la edu-
cacion inicial ha significado una apropiacion
limitada de algunos componentes. Se presu-
me que lo anterior se debe, en buena medida,
alapoca claridad y la insuficiencia en la infor-
macion que presentan dichos modelos.

Por otro lado, se encuentra que las opor-
tunidades para conocer, discutir y reflexionar
sobre la politica que han brindado las estruc-
turas organizacionales tienen un papel rele-
vante en su interpretacion y apropiacion; sin
embargo, el sentido de influencia ha dependi-
do de las caracteristicas de estas estructuras,
sus funciones y capacidades.

CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES

Los hallazgos sugieren que, efectivamente, las
creencias, las experiencias formativas y labo-
rales, las estructuras organizacionales, el con-
texto escolar y los mismos textos de la politica
tienen un papel relevante en las interpretacio-
nes y decisiones de las AE de educacion inicial.

Recomendaciones para fortalecer la
prdctica de las y los agentes educativos
1. Fortalecerlas estrategias y acciones para
la formacion de las figuras educativas a
lo largo de la trayectoria profesional.
a) Formacion inicial.

- Ampliar y fortalecer la oferta de
formacion inicial de docentes de
educacion inicial.

* Enriquecer los programas de ma-
nera continua a través del vincu-
lo con la educacion inicial.
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* EnEIC, ofrecer oportunidades de
formacion durante un periodo
mas extenso de manera previa a
su incorporacion al servicio.

b) Formacion continua.

* Establecer un programa de for-
macion continua que considere
acciones remotas y presenciales
para todas las figuras, particu-
larmente de EIC y EIL Para ello
se sugiere:

i. Aprovechar las TIC y estrate-
gias locales para llegar direc-
tamente a las y los docentes.

ii. Orientar la formacion al for-
talecimiento de la compren-
sion de la politica curricular
y su adopcion en el contex-
to especifico de la atencion
educativa.

* Fortalecer las estructuras y accio-
nes de apoyo y acompanamiento
a través de la formacion de las fi-
guras que ejercen estas funciones.
En particular, se recomienda:

i. En EIL establecer una super-
vision exclusiva para este nivel
e institucionalizar espacios de
reflexion y didlogo.

ii. En EIC, reorientar las tareas
de acompanamiento hacia
un apoyo mas centrado en
los contenidos del modelo.

* Implementar procesos de inser-
cion paralas y los agentes educa-
tivos de reciente incorporacion
en los servicios.

* Impulsar el desarrollo de mayo-
res oportunidades para el traba-
jo colaborativo y el intercambio
de experiencias entre promoto-
ras y docentes de EIC y EII, me-

2.

diante estrategias que faciliten el

desarrollo de redes de colabora-

cion entre agentes.
Actualizar (o reformar) los modelos
de EIl y EIC, incorporando los funda-
mentos tedricos y conceptuales de la
educacion inicial, asi como los conoci-
mientos que arrojen estudios y evalua-
ciones sobre los mismos.

Recomendaciones para fortalecer las
estructuras organizacionales

1.

Fortalecer las estructuras y condi-
ciones laborales de las y los agentes
educativos. Se sugiere programar la
creacion de plazas y condiciones para
incorporar a agentes de nuevo ingreso
y personal de apoyo y acompanamien-
to. También es necesario dignificar las
condiciones laborales de promotoras y
figuras de apoyo de EIC.

Asignar mayor presupuesto a los servi-
cios de EICy Elly desglosar, dentro delos
presupuestos de los programas dirigidos
ala educacion basica, el presupuesto que
corresponde a la educacion inicial. De-
finir montos para este nivel le agregara
visibilidad en la agenda publica.
Promover estrategias y acciones para
la adecuacion y mejora de los espacios
tisicos y la disponibilidad de materia-
les educativos en EIC y EII.

Impulsar y consolidar, a través de una
agenda de mediano y largo plazo, la
coordinacion entre las instituciones
que operan servicios de educacion ini-
cial. Paraavanzar hacia la mejora delos
servicios, se sugiere establecer objeti-
vos de aprendizaje y desarrollo, princi-
pios, criterios, normas y procesos para
la atencion educativa que se puedan
adoptar en todos los tipos de servicio.
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Recomendaciones para impulsar la
participacion en la educacion inicial
1. Realizar una campana de sensibiliza-
cién entre actores educativos, familias
y sociedad sobre la importancia de la
educacion inicial.
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Liderazgo en escuelas de alta

complejidad sociocultural
Diez miradas

José Weinstein y Gonzalo Mufioz (editores), Santiago de Chile, Ediciones Universidad
Diego Portales, 2019
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Lejos de entrar en una “guerra de modelos™ acerca de cual estilo de
liderazgo contribuye mas al logro de aprendizajes de los estudiantes,
Liderazgo en escuelas de alta complejidad sociocultural: diez miradas
representa una intencion deliberada por establecer una nueva hoja de
ruta en la investigacion latinoamericana, y para ello moviliza el estudio
del liderazgo escolar en relacion con los efectos del contexto y de las
relaciones en las escuelas. En esta linea, ofrece al lector la oportunidad
de analizar la relevancia del liderazgo escolar en entornos de alta com-
plejidad sociocultural, ya que presenta algunos de los numerosos desa-
tios que directores y directivos enfrentan en sus organizaciones y que
son modelados por el contexto en los cuales estan inmersos. Con este
proposito, los editores, José Weinstein y Gonzalo Munoz convocaron a
15 investigadores internacionales de amplia trayectoria en el campo del
liderazgo escolar, a compartir sus miradas y reflexiones.

A lo largo de los 10 capitulos que componen el libro es posible vi-
sualizar dos ejes: por un lado, aparece cierta resistencia a las “recetas”
que dictan cudl es el rol de los lideres y qué practicas son las que mds
funcionan; y por otro, se destaca la relevancia de entender el rol que
ejerce el contexto en la labor de los lideres. Ambos elementos subrayan
la importancia de comprender que el liderazgo se sittia en el marco de
un sistema complejo, como son las escuelas.

EL ROL DE LOS LIDERES

Uno de los aportes del libro radica en ampliar el repertorio de objetivos
y précticas de los directores escolares que tradicionalmente son descri-
tos en la literatura y la investigacion. Asi, en vez de plantear una mira-
da que unicamente pone el acento en las metas y logros de la escuela,
también enfatiza la necesidad de fortalecer aspectos como la confianza

DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167¢.2022.175.60971
*  Estudiante de Doctorado en Educacion en la Pontificia Universidad Catolica de
Chile (Chile). Magister en Educacion. CE: cllazcano@uc.cl
##  Profesional del Programa Avanzado en Direccion y Liderazgo Escolar de la Facul-
tad de Educacion de la Pontificia Universidad Catélica de Chile (Chile). Psicéloga.
CE: celloren@uc.cl

194 Perfiles Educativos | vol. XLIV, ntim. 175,2022 | IISUE-UNAM



dentro de los equipos, presentada en el capitulo de Megan Tschannen-
Moran, o fomentar la justicia social y la resiliencia, abordadas por Ri-
chard Niesche. Esta tltima se desarrolla en el capitulo de Christopher
Day, quien sostiene que este aspecto permitirfa potenciar espacios para
equilibrar el aprendizaje académico y social, construir una comunidad
inclusiva y desarrollar un sentido de identidad colectiva, asi como altas
expectativas, cultura valorica y confianza. De esta manera, el liderazgo
se desmarca de los modelos més tradicionales al poner énfasis en el pro-
ceso educativo de manera integral, y no exclusivamente en criterios de
efectividad, ademas de poseer un fuerte componente adaptativo (Hem-
mer y Elliff, 2020) ante las demandas del contexto.

En concreto, esta nueva forma de comprender el liderazgo integra
caracteristicas y practicas de enfoques como el liderazgo instruccional
(0 pedagogico), el liderazgo transformacional y el liderazgo distribuido,
entre otros, lo que es coherente con el enfoque més actual del liderazgo
para el aprendizaje (leadership for learning). Este tltimo, si bien recono-
ce la importancia crucial del componente instruccional del liderazgo
—es decir, el énfasis en la ensenanza y el aprendizaje— también entien-
de que es determinante mostrar flexibilidad a las necesidades y a la na-
turaleza del contexto, es decir, comprender a las escuelas como sistemas
abiertos que responden a diferentes influencias. Ademds, sostiene que
no solo los directores lideran la organizacion escolar, dado que se trata
de una influencia distribuida en las escuelas (Hallinger, 2011). Si bien a
lo largo del libro se hacen escasas menciones al liderazgo para el apren-
dizaje, es posible entender que el tipo de liderazgo descrito puede ser
enmarcado en este nuevo paradigma.

LIBERARSE DE LA ESTANDARIZACION

Una de las premisas mas reiteradas en el libro es que las recetas estanda-
rizadas, ampliamente difundidas en la literatura sobre liderazgo esco-
lar, tienen limitaciones que se amplifican en entornos de alta compleji-
dad sociocultural. La premisa se basa en la tradicion de la investigacion
en liderazgo escolar, que ha dedicado multiples esfuerzos a definir las
practicas directivas mas efectivas y que denota una aspiracion por ca-
racterizar y estandarizar modelos, asi como un marcado énfasis por
aislar efectos y posicionar los estilos de liderazgo que mejor expliquen el
logro académico —en particular, el liderazgo pedagdgico—. En concre-
to, metaandlisis como el de Robinson et al. (2008) y el de Marzano (2005),
presentan la idea de que hay ciertas practicas profesionales que son mas
efectivas que otras y, por tanto, mas “deseables” en el contexto escolar.
Si bien esta linea de investigacion ha permitido sentar las bases de es-
tandares nacionales e internacionales de liderazgo o de programas de
formacion de directivos, parece obviar la diversidad de contextos y su
influencia sobre los lideres escolares. Este es el argumento que desarro-
lla abiertamente el capitulo de Niclas Ronnstrom y Pia Scott, quienes
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concluyen que el enfoque generalizador de la tradicion metaanalitica
muchas veces pasa por alto la complejidad de las transacciones entre
individuos de las multiples variables del sistema (sociales, politicas, eco-
nomicas y tecnoldgicas, entre otras) que afectan a las escuelas.

Pese a que no todos los capitulos critican explicitamente la estanda-
rizacion, la lectura general es que convendria mas transitar a un modelo
que reconozca la diversidad contextual y la complejidad de las escuelas
por sobre uno que las “obligue” a todas a ponerse el mismo traje. Pero si
bien esta logica de recetas estandarizadas es puesta en duda, los autores
tienden a reemplazarla por nuevas sugerencias de abordaje o lineas de
trabajo futuro, ya sea para los lideres escolares o los investigadores. Un
problema es que estas conclusiones podrian ser entendidas como nue-
vas “recetas’, solo que situadas en una nueva linea de prioridades. Es el
caso, por ejemplo, del capitulo de Khalifa y Gil, quienes proponen libe-
rarse del paradigma actual del liderazgo para abrazar un nuevo modelo
que sea sensible a la comunidad.

EL CONTEXTO Y EL LIDERAZGO

Sin duda alguna, la dimension central del libro es el contexto y su vin-
culo con las posibilidades de liderar. Bajo un enfoque mas tradicional,
la influencia del contexto podria entenderse como un obstaculo ante
los esfuerzos de los lideres; sin embargo, el libro ofrece evidencia de
que el contexto no necesariamente restringe el grado de influencia de
directores y directivos, aunque si dificulta su labor. De hecho, David
Gurr (Australia) concluye en su capitulo que los lideres escolares que
logran ser exitosos en contextos de alta complejidad socioeducativa son
aquéllos capaces de sobreponerse a las limitantes existentes. En esta li-
nea, Christopher Day también remarca cémo, en contextos complejos
los lideres no solo deben utilizar las competencias basicas del liderazgo,
sino que también deben fortalecer y ampliar su repertorio de précticas
para hacer frente a una “variedad de desafios persistentes e intensos”
(p. 249). Estas interpretaciones son especialmente relevantes en el con-
texto latinoamericano, que tal como resena el capitulo de Joseph Flessa,
combina una serie de elementos complejos como la pobreza, la des-
igualdad y las tensiones politicas.

La tendencia presente en el libro por integrar el rol del contexto esta
alineada con la literatura y evidencia mas actualizada del liderazgo.
Por ejemplo, uno de los articulos clasicos del liderazgo escolar, el de
Leithwood et al. (2008), plantea que los lideres exitosos eran responsi-
vos a su contexto, pero que sus practicas no variaban significativamente
con los cambios. No obstante, a la luz de la nueva evidencia disponible,
en 2018 publicaron una actualizacion del articulo original que reformu-
la su afirmacion inicial y destaca que los lideres no solo son sensibles
al contexto, sino que, ademas, responden de manera diferenciada a las
demandas que emergen en la escuela (Leithwood et al., 2019). Otro autor
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fundamental del liderazgo escolar, Phillip Hallinger (2016), también ha
considerado el contexto como variable de estudio; este autor sostiene
que esta dimension ha quedado relegada en la investigacion y que es
necesario explorar como los lideres exitosos se adaptan a los diferentes
contextos. Esto, ademas, en linea con visiones como las del liderazgo
para el aprendizaje, anteriormente mencionado.

Es posible afirmar que, a nuestro juicio, el libro ofrece una mira-
da esperanzadora sobre el posible efecto de los lideres en contextos de
alta complejidad, al plantear diferentes propuestas para comprender
su influencia. Una de ellas es la del “liderazgo para el cambio escolar”,
que propone el capitulo de Meyers y Hambrick. Esta mirada opera so-
bre la base de que el liderazgo debe poner especial atencién a la mejora
del aprendizaje en contextos mas desfavorecidos, y que dicha mejora
debe ser rdpida, sostenida, sostenible, flexible al contexto y que permita
acortar las brechas de aprendizaje. Karen Seashore y Joseph Murphy
también muestran una alternativa a los modelos estdticos y promue-
ven el “liderazgo positivo”, que busca crear una cultura que fomente el
desarrollo académico y social, al tiempo que contempla el cardcter re-
lacional del liderazgo. En definitiva, se ofrece una mirada actualizada
del liderazgo escolar que presenta mds desafios que caminos cerrados y
que enfatiza el rol del contexto como un campo de estudio en desarro-
llo, especialmente en el panorama latinoamericano.

EL ROL DEL LIDERAZGO SISTEMICO

Desde una mirada sistémica, uno de los aspectos destacados del libro
es que propone una ruta de investigacion y desarrollo hacia el “lideraz-
go distrital”, o de los sostenedores, abordada por Meyers y Hambrick
Hitt, misma que resulta necesaria para comprender las posibilidades y
complejidades que ofrece el macro-contexto a las escuelas. Si bien los
lideres distritales no influyen de forma directa en las salas de clases, s
crean condiciones, brindan apoyos y deberfan responder a necesidades
delasylos directores, por lo que también poseen un rol fundamental en
el funcionamiento de las organizaciones educativas. En este sentido, se
cuenta con evidencia internacional sobre la importancia de considerar
el liderazgo sistémico y su interaccion a nivel escolar, principalmente
con los directores, quienes son los encargados de “bajar” las politicas
centrales (Leithwood, 1995; Sheppard et al., 2009). Incluso se han eviden-
ciado efectos del liderazgo distrital de los superintendentes en el logro
estudiantil a través del trabajo orientado a metas (Waters y Marzano,
2006). Esta drea de trabajo sigue ofreciendo mas preguntas que respues-
tas, por lo que considerar futuras investigaciones en este dmbito supone
un avance en comprender el liderazgo como parte de un sistema mas
amplio y que no se limita solamente a la escuela.
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CONCLUSION

En resumen, el libro ofrece una mirada sobre nuevas formas de com-
prender la practica del liderazgo escolar. Para ello, se describen algunos
de los desafios clave en entornos complejos, se proponen nuevas dreas
para fortalecer en la practica —como la confianza, la resiliencia y la jus-
ticia social— y se definen lineas de estudio como el rol del contexto y la
labor a nivel de liderazgo sistémico. Ademds, se pone un especial foco
en el estudio del liderazgo en Latinoamérica, un drea que se ha venido
fortaleciendo en los ultimos anos. A lo largo de los capitulos queda cla-
ro que los editores buscan distanciarse de la tradicion de estudios en
liderazgo escolar —la cual pone su mirada unicamente en los efectos
del liderazgo sobre el logro estudiantil— y amplian el foco hacia la com-
prension de las condiciones que influyen en el ejercicio del liderazgo.
En definitiva, el libro instala la nocion de que entender y considerar el
contexto es importante para liderar.

Por otro lado, los editores han realizado un esfuerzo valioso al reunir
auna serie de investigadores y académicos —algunos clasicos dentro del
estudio del liderazgo, como Meghan Tschannen-Moran y David Gurr, y
otros mas recientes como Muhammad Khalifa— en un texto dedicado
a una audiencia hispanoparlante y que no necesariamente tiene acceso
permanente a la literatura cientifica. Esto es especialmente importante,
pues permite instalar discusiones relevantes sobre el liderazgo escolar en
espacios que trascienden lo académico, como pueden ser el nivel pro-
fesional o de toma de decisiones. Un drea a discutir es el uso del con-
cepto de “liderazgo pedagogico”, utilizado a lo largo del libro. Cabe la
pregunta de si los editores tomaron la decision deliberada de homologar
la traduccion hacia este tnico tipo de liderazgo y, sobre todo, cual es el
modelo de liderazgo mencionado originalmente por los autores de los
capitulos. Esta discusion es relevante porque en habla inglesa el concepto
de “liderazgo pedagogico” ha sido acunado para entender una propuesta
critica-filosofica de lo que significa educar (Smyth, 1989). Normalmente,
el concepto utilizado en la literatura anglosajona es el de “liderazgo ins-
truccional” (instructional leadership), que refiere a un esquema donde lo
pedagogico estd asociado a practicas y capacidades orientadas a movili-
zar aprendizajes de los estudiantes (Robinson et al., 2008).

En conclusion, el libro es un aporte en dos lineas. En primer lugar,
sienta las bases de un optimismo (aunque con cierta cautela) acerca del
rol del liderazgo en las escuelas en relacion con el contexto y sus con-
secuentes posibilidades y limitaciones, al reforzar la idea de que contar
con lideres preparados para los desafios del contexto si marca una di-
ferencia, y que promover espacios para distribuir liderazgos y, especial-
mente, para potenciar la confianza colectiva, puede ser clave para que
las organizaciones consigan sus objetivos. En segundo lugar, representa
un aporte tanto para investigadores como para tomadores de decisio-
nes: al primer grupo le permite ampliar el horizonte de conocimiento
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a través de propuestas de lineamientos de trabajo futuro en dreas atin
poco exploradas, como el rol del contexto o el liderazgo sistémico (sos-
tenedores) y su vinculacion con las organizaciones escolares; mientras
que, para el segundo grupo (tomadores de decisiones), este libro les per-
mitird reconocer que sigue habiendo factores que limitan el poder de
influencia del liderazgo, en especial los socioeconomicos, y que consi-
derarlos en el contexto en el que operan las escuelas permitiria avanzar
en identificar los lideres correctos para determinadas escuelas. Tam-
bién, en tercer lugar, podria ser una herramienta ttil para lideres escola-
res, potenciales y en ejercicio, dado que refleja varios de los desafios que
encuentran en su quehacer cotidiano, a la vez que los invita a repensar
su rol directivo. Sin embargo, debido a la gran cantidad de propuestas
deaccion y desafios que se presentan alo largo de los capitulos, creemos
que, en el caso de este grupo, el libro podria alcanzar su mayor potencial
si se utiliza en ambientes de desarrollo profesional donde las propuestas
presentadas puedan ser analizadas con detenimiento y matizadas para
su posible aplicacion en contextos particulares.
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Evaluacion, desarrollo, innovacion y

futuro de la docencia universitaria
De la Red Iberoamericana de Investigadores en
Evaluacién de la Docencia

Norberto Fernandez Lamarra, Maria Catalina Nosiglia, Cristian Pérez Centeno y

Mario Rueda Beltran (editores), Buenos Aires, editorial Fedun, 2021
Alma Delia Torquemada Gonzalez*

La evaluacion constituye un mecanismo importante para valorar la
calidad de todo sistema educativo, y ha sido objeto de fuertes criticas
y debates en América Latina desde hace varios anos. En lo que a evalua-
cion docente se refiere, al interior de las instituciones de nivel superior
se siguen definiendo los medios y procesos que permitan implementar
mecanismos de evaluacion cada vez mds eficientes.

Desde la optica de la investigacion educativa, la evaluacion docente
representa un fenémeno de estudio complejo, en constante observacion;
ademas, la recuperacion de su sentido formativo e integral se visualiza
como un reto, ya que su impacto podria traducirse en mejores practicas
educativas. Por todo ello, resulta muy valioso presentar un libro que da
cuenta delas problematicas y retos que enfrenta la docencia universitaria.

La presente obra es el resultado del trabajo conjunto de un grupo de
investigadores cuyo interés principal gira en torno al andlisis, reflexion
y critica propositiva de un tema medular en el contexto iberoamericano:
la evaluacion de la docencia universitaria. Este libro recopila los trabajos
presentados en el VII Coloquio “Evaluacion y desarrollo de la docencia
en Iberoamérica: innovacion y futuro”, que se llevo a cabo en la Ciudad
de Buenos Aires, en noviembre de 2019, organizado por la Universidad
Nacional de Tres de Febrero y la Universidad de Buenos Aires, con el
apoyo de la Asociacion de Docentes Universitarios de la UBA (ADUBA).

Los investigadores que se dan cita en este libro forman parte de la
Red Iberoamericana de Investigadores sobre Evaluacion de la Docencia
(RIIED), la cual lleva mas de una década trabajando en torno a la eva-
luacion de la docencia. Los hallazgos de este grupo de investigadores
se han presentado en eventos académicos donde se plantean diversas
perspectivas analiticas y metodoldgicas en la basqueda por compren-
der y proponer acciones para la mejora de los procesos educativos, par-
ticularmente de la docencia.
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El contenido temdtico estd distribuido en tres capitulos, compues-
tos por 18 articulos escritos por un total de 44 investigadores. En la nota
editorial se destaca la relevancia del contenido del libro en la formacion
y mejora docente, y en el prologo los coordinadores Norberto Ferndn-
dez Lamarra, Marifa Catalina Nosiglia, Cristian Pérez Centeno y Mario
Rueda Beltran explican con detalle el surgimiento de este producto co-
laborativo y comparten con el lector su postura frente a los procesos de
evaluacion docente en las instituciones de educacion superior; en estas
lineas destacan la complejidad de la funcion docente y los desafios que
su evaluacion representa en el contexto iberoamericano.

También en el prologo se puede apreciar el marcado énfasis por to-
mar en cuenta las condiciones del contexto y la multiplicidad de facto-
res que tienen lugar en los procesos de ensenanza-aprendizaje, asi como
la figura del profesor y los estudiantes como principales actores en los
procesos de evaluacion docente. Hacen, ademds, una breve descripcion
de cada uno de los capitulos en la que destacan las aportaciones tedrico-
metodologicas de sus autores.

Especialmente relevante es el primer capitulo “Evaluacion de la do-
cencia: desarrollo, innovacion y futuro”, en donde se resena cada una
de las contribuciones de los integrantes de la RITED al campo de la eva-
luacion docente durante el periodo 2008-2019. Dicho apartado invita al
lector a identificar la posicion de la evaluacion docente en el presente y
sus perspectivas hacia el futuro en América Latina, pues plantea una
serie de elementos para el debate, producto de las investigaciones que la
RIIED ha desarrollado durante varios anos.

En los cuatro articulos que conforman este capitulo se expone una
preocupacion por el futuro de la docencia y se cuestiona el lugar que ocu-
pan la evaluacion docente, la planeacion y la ética en los sistemas de eva-
luacion, asi como los desafios contemporaneos de los sistemas educativos
y la importancia de la innovacién continua dentro de las instituciones.
Los autores arriban a una serie de conclusiones, entre las cuales estd la ca-
rencia de indicadores que muestren una mejora real en la practica docen-
te, por lo que se hace necesario generar iniciativas para vincular los resul-
tados de la evaluacion docente a programas de formacion permanente.

Enfatizan la necesidad de generar mayores espacios de reflexion y de-
bate sobre la ensenanza que incluyan diversas herramientas conceptua-
les para profundizar en la comprension sobre la mejora de la actividad
docente. De igual forma, destacan el desconocimiento de las demandas
éticas y los riesgos que esto conlleva en la evaluacion de la docencia.

Con relacion al futuro de la universidad, concluyen en la necesidad
de replantear y construir, con la participacion de diversos actores, una
universidad sensible a las necesidades sociales, asi como incorporar pro-
puestas innovadoras para mejorar tanto la formacion estudiantil como
las précticas institucionales donde participen diferentes sectores con pro-
cesos de gestion, evaluacion y politica que recuperen el contexto regional.
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Este primer capitulo es valioso porque da cuenta del esfuerzo com-
partido por dar respuesta a las problemdticas que atraviesa la docen-
cia universitaria en Iberoamérica, al mismo tiempo que da sentido a
la organizacion de los siguientes dos capitulos; adicionalmente, lleva
al lector a reflexionar sobre el cuestionamiento central del debate que
sostienen los autores: ;como transformar la ensenanza y la evaluacion
de la docencia universitaria?

En el segundo capitulo, que lleva por titulo “Politica, planeamiento y
gestion de la evaluacion docente”, se discuten los procesos institucionales
de la evaluacion docente en el marco de las universidades en Colombia,
Argentina y México, y se destacan aspectos especificos de politica edu-
cativa, planeacion y gestion de la evaluacion docente. Los investigadores
dan cuenta de las practicas y condicionantes institucionales que carac-
terizan la evaluacion docente en la actualidad desde un enfoque critico.

Presentan propuestas de evaluacion construidas de forma colabo-
rativa entre diversos actores educativos y se introducen en aquello que
hacen y piensan los docentes durante sus practicas; apuestan por estra-
tegias que articulen la docencia y la investigacion como base del desa-
rrollo profesional docente; y documentan y comparten experiencias de
actualizacion sobre los sistemas evaluativos universitarios.

Este apartado es importante porque muestra la necesidad de recono-
cer el nivel de formacion, la experiencia laboral, la vinculacion, la dedi-
cacion a la docencia y el desarrollo de competencias de excelencia cien-
tifica como elementos de la calidad de la ensenanza en el nivel superior.

De la misma manera, los autores proponen la docencia compartida
para resignificar las practicas de ensenanza; analizan sus funciones, sus
relaciones con la tecnologia, la didactica y los roles y tareas compartidas
con otros, con el proposito de generar modos de comunicacion para
retroalimentar la docencia. En este mismo sentido, destacan los aspec-
tos cognitivos y afectivos del docente y su influencia en el desempeno
dentro del aula, asi como el reconocimiento de las teorias implicitas que
dirigen el actuar docente como un elemento fundamental para la me-
jora de la docencia.

Con especial cuidado invitan al lector a analizar la vision técnico-
administrativa versus la académica como el terreno idéneo para centrar
el debate y la reflexion sobre las repercusiones de los procesos de evalua-
cion, problematica que ha llevado a la desprofesionalizacion docente.

Los autores plantean, como propuesta orientada al logro de una
evaluacion integral del desempeno del profesor, la articulacion del
trabajo académico con la actividad docente en aspectos tales como la
produccion investigativa y el desarrollo institucional. Concluyen que
la implementacion de sistemas de evaluacion dtiles y formativos para el
docente es una necesidad actual.

Al profundizar en cada uno de los seis articulos que componen este
segundo capitulo, el lector podra visualizar la complejidad de la labor
docente y las vivencias de muchos profesores al ser evaluados, y desde
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ahi reflexionar sobre el impacto de los sistemas evaluativos en las préc-
ticas docentes.

En el ultimo capitulo, denominado “Estudios e investigacion sobre
practicas de evaluacion de la docencia’, los ocho articulos que lo con-
forman centran suatencion en practicas institucionales concretas sobre
diversos elementos que inciden en el ejercicio docente en distintos pai-
ses de América Latina (Argentina, Colombia, Chile y México).

Desde diversas aproximaciones metodoldgicas, los investigado-
res exploran vias para la mejora de las practicas educativas desde los
siguientes ejes de analisis: el desempeno profesional mediatizado por
las tecnologias; los elementos del ejercicio docente que transforman la
profesion de la docencia; las tensiones no resueltas entre procesos de
formacion y acreditacion; la autoevaluacion estudiantil; la evaluacion
de la docencia en la ensenanza a distancia y el andlisis de modelos de
competencias profesionales en la docencia.

El conjunto de autores de este tercer capitulo concluye en la necesidad
de reconocer metodologias de corte cualitativo para aproximarse a las
précticas docentes y estimular procesos reflexivos entre los profesores. En
este contexto, la concepcion del ciberdocente se entiende como un desafio
frente al uso de las tecnologias y el aprendizaje virtual, cuestion que, a jui-
cio de los investigadores, requiere de una mayor discusion, asi como de la
organizacion de estrategias de evaluacion que contemplen una combina-
cion de instrumentos y técnicas cualitativas y cuantitativas, como el por-
tafolio de evidencias, cuestionarios de opcion multiple y el uso de rubricas.

Se propone la autoevaluacion estudiantil como medio de retroa-
limentacion docente en la identificacion de habilidades profesionales
y aptitudes en el desempeno del profesor universitario. Este altimo
capitulo demuestra que sigue siendo un reto definir indicadores para
evaluar la docencia en el nivel medio superior y superior, asi como en
aquellas instituciones destinadas a la formacion de maestros.

Capitulo a capitulo el lector podra valorar el importante papel
que juegan profesores y estudiantes como binomio para la mejora de
los procesos educativos. En cada uno de los capitulos hay un nivel de
comprension profundo sobre las problematicas a las que esta sujeta la
docencia que pone en tela de juicio dindmicas institucionales, politicas
y procesos de evaluacion.

Al comenzar la lectura de este libro el lector descubre en los autores
su firme compromiso con la educacion y los procesos de mejora de la
practica educativa en su conjunto, asi como su preocupacion por cons-
truir alternativas orientadas al logro de una evaluacion docente justa,
formativa e integral.

Vale la pena destacar la busqueda constante por nuevos plantea-
mientos teoricos y metodoldgicos para comprender la complejidad de
la docencia, la definicion de ejes de discusion en torno a las politicas
educativas y el planteamiento de propuestas de instrumentacion que
lleven a evaluar con cuidado y respeto el trabajo docente.
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A medida que el lector se adentra en la lectura de cada capitulo de
este libro, se podrd percatar del nivel de especializacion de los distintos
investigadores sobre la problematica planteada, ya que conceptualizan,
teorizan y presentan propuestas que llevan a una valoracion justa de la
docencia universitaria.

El espiritu que une a los 44 investigadores que integran el libro es
el interés sostenido por plantear alternativas para el perfeccionamiento
de la practica docente y su reconocimiento como pieza fundamental
en los procesos educativos. Se apuesta por una evaluacion que estimule
practicas reflexivas sobre el ser docente y la docencia como actividad
profesional.

Desde la mirada de sus autores, la evaluacion de la docencia univer-
sitaria en el contexto iberoamericano actual debe ser analizada desde
tres topicos: su presencia y desarrollo en los diferentes contextos; los
procesos de innovacion en torno a ella para disenar estrategias orienta-
das hacia la mejora de la calidad educativa; y el cuestionamiento cons-
tante sobre su propdsito para los actores implicados. Esto tltimo como
un factor que marca el futuro de la evaluacion.

La revision de la obra resenada permite reconocer en ella aportacio-
nes importantes al campo de la profesionalizacion de la docencia en el
nivel superior, asi como a los procesos de evaluacion educativa en gene-
ral, ya que refuerza los conocimientos inherentes tanto a la formacion
como a la evaluacion.

Asimismo, propicia que docentes y evaluadores se comprometan
con el perfeccionamiento de los procesos educativos en el contexto uni-
versitario, para que impacte en una mejora del aprendizaje estudiantil.
Tanto la caracterizacion de los procesos de evaluacion docente como la
ejemplificacion de aquellas acciones que tienen lugar en la préctica do-
cente permiten repensar la educacion superior y los procesos de mejora
asociados a ella.

En sintesis, este libro es una invitacion a los actores educativos que
comparten el compromiso con la mejora de las practicas de ensenanza
y aprendizaje y que buscan propuestas, debates y andlisis para innovar
la educacion universitaria desde el marco de la formacion y la evalua-
cion docente.
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NORMAS PARA LA PRESENTACION DE COLABORACIONES

Perfiles Educativos publica cuatro nimeros al afo
con los resultados més recientes de la investigacién
sobre los distintos aspectos de la educacién. Su linea
editorial da cabida a los diferentes tipos de indaga-
cidn, pues considera que las ciencias de la educacién
se han constituido en un campo inter y pluridiscipli-
nario. La educacién es un campo de conocimiento
y también un 4mbito de intervencién, por lo que se
publican resultados de investigaciones con referentes
tedricos o empliricos, asi como desarrollos tedricos y
reportes de experiencias educativas acompaiiados de
una fundamentacion conceptual.

Perfiles Educativos es una revista de intercambio y
debate abierta a todos los interesados en la investigacion
educativa. Tiene un cardcter plural en cuanto al recono-
cimiento de las diversas disciplinas de las ciencias de la
educacion, como en lo referente a la perspectiva tedrica
y metodoldgica adoptada por cada investigador, siem-
pre y cuando refleje resultados rigurosos de indagacion.
Esta dirigida a investigadores, tomadores de decisiones,
especialistas y estudiantes de grado y posgrado relacio-
nados con el campo educativo.

1. Las colaboraciones deberdn ser articulos origi-
nales e inéditos. Para la seccién Claves: articulos
de investigacion, de cardcter tedrico o empirico,
con una metodologfa aplicada al estudio; para la
seccién Horizontes: avances de investigacion, de-
sarrollos tedricos, aportes de discusion y debate o
reportes de experiencias educativas; y para la sec-
cién Resefias: resefias temdticas y de libros.

2. Los originales deberdn presentarse en version elec-
trénica y tendrdn una extension de entre 20 y 30
cuartillas (estdndar: Times de 12 puntos, interlinea-
do 1.5, con 27-28 lineas, 2000 caracteres sin espacios
por cuartilla), esto es, entre 7000 y 10,500 palabras
(incluyendo cuadros, graficas y referencias). Las re-
sefas sern de publicaciones recientes en educacion
y constardn de 6 a 10 cuartillas (de 2,100 a 3,500 pala-
bras). No se aceptaran trabajos que no cumplan con
los minimos y maximos establecidos.

3. En el articulo deberd incluirse un resumen de en-
tre 100 y 150 palabras, ademds de cinco a siete pa-
labras clave, tomando como base el “Vocabulario
Controlado del IRESIE”, el cual puede consultarse
en la pdgina: www.iisue.unam.mx. El titulo del
articulo deberd ser lo mds breve y sintético posi-
ble. Deberd incluirse también el nombre de los
autores y/o autoras del trabajo, grado académico,
institucion, cargo que desempeﬁan, temas que tra-
bajan y correo electrénico, asi como el titulo de
dos publicaciones que deseen dar a conocer.

4. Las notas del aparato critico deberdn ser lo mas
concisas posible y se presentardn numeradas al fi-
nal del articulo. No deberan consistir inicamente
en referencias bibliograficas.

5. Los cuadros e ilustraciones deberdn utilizarse
s6lo en la medida en que sean necesarios para el
desarrollo y comprension del texto. Deberdn es-
tar acompafados de la palabra “cuadro’, “tabla”
o “figura’, con numerado consecutivo y citando
siempre su fuente. Los cuadros y tablas deberdn
presentarse en formato de texto, no como imagen.

6. Todas las siglas debern estar desatadas y explici-
tadas, al menos la primera vez que aparezcan.

7. Los articulos deberdn incluir sélo referencias bi-
bliograficas, no bibliograffa general. Los autores
deben asegurarse de que las fuentes a las que se
aluda en ¢l texto y en las notas al pic de pdgina
concuerden con aquellas que aparezcan al final,
en el apartado de referencias.

8. Para la identificacién de fuentes en el texto se
utilizard la forma entre paréntesis (por ejemplo:
Martinez, 1986/ Martinez, 1986: 125). En el caso
de tres o mds autores/as se sintetizara con et al.
(por ¢jemplo: Martinez et al., 1986: 125); sin em-
bargo, sus nombres completos deberdn aparecer
en la lista de referencias al final del articulo.

9. Las referencias al final del articulo deberén apare-
cer por orden alfabético, como bibliografia.
Ejemplos del estilo utilizado:

Para libros: ALVARADO, Lourdes (2009), La po-
lémica en torno a la idea de universidad en el siglo
XIX, México, IISUE-UNAM.

Si se trata de un capitulo de libro en colaboracién:
BAUDOUIN, Jean-Michel (2009), “Enfoque
autobiogréfico, tutorfa implicita y dimensio-
nes colectivas del acompanamiento’, en Patricia
Ducoing (coord.), Tutoria y mediacién, México,
IISUE-UNAM/Afirse, vol. 1, pp. 31-55.

Para articulos: FUENTES Monsalves, Liliana
(2009), “Diagndstico de comprensién lectora en
educacién bsica en Villarica y Loncoche, Chile”,
Perfiles Educativos, vol. 31, nim. 125, pp. 23 -37.
Para péginas web: ORDORIKA, Imanol y Roberto
Rodriguez (2010), “El 7anking Times en el mercado
de prestigio universitario”, Perfiles Educativos, vol. 32,
nam. 129, pp. 8-29, en http://www.iisue.unam.
mx/seccion/perfiles (consulta: fecha).

10. Los trabajos se someterdn a un proceso de dicta-
men donde se conservard el anonimato de quienes
realizan el arbitraje, asi como de los autores y au-
toras, a quienes se les dard a conocer el resultado
de la dictaminacién.

11. Los autores se comprometen a no someter a
ninguna otra revista su articulo a menos que
Perfiles Educativos decline expresamente su
publicacién. Al aprobarse la publicacién de su
articulo, ceden automaticamente los derechos
patrimoniales de éste a la UNAM vy autorizan
su publicacién a Perfiles Educativos en cual-
quiera de sus soportes y espacios de difusion.
La revista permitird la reproduccién parcial o
total, sin fines de lucro, de los textos publica-
dos, siempre y cuando se obtenga autorizacién
previa por parte del editor y el autor, y que en
la reproduccién se explicite que dicho articu-
lo ha sido publicado originalmente en Perfiles
Educativos.

12. Enlaedicién del articulo se pueden hacer las mo-
dificaciones de extension o estilo que exijan las
politicas editoriales de la revista, consultdndolo
previamente con el autor o la autora.

13. Elenvio de originales deberd realizarse mediante
la plataforma OJS: http://bit.ly/2jy8ZaZ






