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Editorial

Nuevo Sol: primavera del 2022, la nueva normalidad y
los diferentes flancos de la guerra. Encrucijada para la
investigacion educativa

El18 de marzo de 2020 inici6 el confinamiento en la Universidad Nacional Auto-
noma de México (UNAM) para adultos mayores y personas con comorbilidades;
y antes o después de esta fecha, con diferencia de dias, semanas o meses, inicio
en China, Europa, Estados Unidos, Canada, América Latina y el Caribe.

Dos anos después, el 18 de marzo de 2022, en la explanada central de Ciudad
Universitaria (UNAM) varios grupos de estudiantes posaban con sus birretes y
sus togas para las fotos de generacion. Era una tarde bonita; se sentia con clari-
dad la llegada de la primavera. Junto a la librerfa de la UNAM pasaba un grupo
de estudiantes que discutia sobre el lugar del 0 (cero) desde, cuando menos, dos
perspectivas matematicas. En ese momento, en esa hermosa tarde primaveral
en la Ciudad de México, en el hemisferio norte y con el corazén en el Sur, podia
decirse que estdbamos a punto de vencer a la pandemia de COVID-19.

Al voltear la cabeza, los noticieros y las redes sociales daban cuenta de la in-
vasion de Rusia a Ucrania. Si bien parece que las hostilidades podrian terminar
en abril, la fuerza de esta dislocacion, aunada a la de la pandemia, golpea a la
Tierray anuncia otras guerras, como la econdmica, la energética y la cibernética.
En esta misma linea bélica, pero con otro sentido y sin la voragine noticiosa que
abrazo, abraza y cubre a Occidente, sigue la guerra en Yemen.'

Asillegamos al numero 176 de Perfiles Educativos, revista abierta al rigor aca-
démico, a la investigacion educativa, a los problemas educativos y pedagdgicos,
al compromiso, al horror de la guerra y al dolor de los seres humanos.

Estamos ante problemas educativos y pedagdgicos que si bien han sido par-
te insoslayable de la realidad social, cultural, politica y econémica del mundo-
mundos, no se habian visto y simbolizado de manera tan maniqueista, peligro-
sa y provocativa por dos bandos, Oriente y Occidente, los malos y los buenos,

I El conflicto de Yemen no muestra indicios reales de remitir al entrar en su sexto ano, y civiles
de todo el pais y de todas las generaciones contintian sufriendo las peores consecuencias de
las hostilidades militares y de las précticas ilegitimas que grupos armados estatales y no esta-
tales utilizan por igual. Se estdn cometiendo violaciones graves de derechos humanos en todo
el pais, algunas de las cuales podrian ser constitutivas de crimenes de guerra. Se calcula que, a
finales de 2019, mds de 233 mil yemenies habrén perdido la vida por culpa de los combates o de
la crisis humanitaria. Mientras, la Oficina del Alto Comisionado de la ONU paralos Derechos
Humanos ha documentado mas de 20 mil civiles muertos y heridos por los combates desde
marzo de 2015. La crisis humanitaria ha crecido de manera vertiginosa: alrededor de 16 mi-
llones de personas se levantan hambrientas cada dia (Amnistia Internacional, 20 de marzo de
2022), en: https://www.amnesty.org/es/latest/news/2015/09/yemen-the-forgotten-war/ (con-
sulta: 22 de marzo de 2022).
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desde hacia ya algunas décadas —desde el derrumbamiento del muro de Berlin
y la consecuente caida de la URSS.

Entre los intersticios, las redes y los espacios de esta encrucijada caminan la
educacion, la docencia, la pedagogia y la investigacion. Y en este caminar en-
cuentran nuevas rutas, nuevos senderos, nuevas heridas, nuevas cicatrices. La
muerte, el thanatos, la crueldad, se asoman a sus puertas, tocan y reclaman que
se les tome en cuenta, se indaguen sus vinculos, sus hilos, sus formas. ;Por qué?
;Para qué? Porque los intrincados y complejos procesos de identificacion, de so-
cializacion y de culturalizacion son el cemento, la arcilla y la arena con la cual se
conforman y se construyen los seres humanos. Los seres humanos de Oriente y
de Occidente, del mundo, del planeta, de la madre tierra, de la Pachamama,” del
mundo-mundos. Y son la educacion y la pedagogia, en su sentido mas amplio,
las que se encargan, las que tienen la tarea y la mision de construir a los seres
humanos; es por ello que todo lo humano, lo politico, lo social, lo geopolitico, lo
“bueno” y lo “malo” les concierne.

;Podria ser que este Nuevo Sol primaveral del 2022 nos invite y obligue aincur-
sionar en inéditas e inexploradas problematicas humanas y politico pedagdgicas?

Una fuerte hendidura vinculada con tal interrogante es la de la formacion
de profesionales de la educacion en sus distintas areas y campos y, en particular,
de investigadoras e investigadores en América Latina, Espana, Portugal, Europa,
Asia, Africa, la India, Oriente, el sudeste asidtico. .. en el mundo-mundos todo.

Los tentaculos, los hilos que salen y reclaman ser vistos, estudiados y anali-
zados se refieren a la subjetividad, a las subjetividades, al sentido del respeto, de
la convivencia humana, politico-cultural y pedagogica. Porque en este entrama-
doyencrucijada todas y todos somos educadoras-educadores y al tiempo somos
educandos, educandas, como bien lo expreso Freire en su vasta obra.

En este Nuevo Sol, en su encrucijada y sus hendiduras, este niimero de Per-
files Educativos presenta tres interesantes articulos en su seccion de Horizontes,
siete articulos en su seccion Claves y un documento por demds importante para
la investigacion educativa.

El articulo que encabeza la seccion de Horizontes, de la autoria de Julio La-
brana y José Joaquin Brunner, realiza una interesante revision del crecimiento
de la educacion superior en el mundo, con foco en América Latina, y analiza las
transformaciones de la idea de universidad a partir de fendmenos como los de
masificacion y privatizacion.

Los dos articulos que siguen en esa seccion, uno de investigadoras de Argen-
tina y el otro de investigadores de Espana, tratan cuestiones vinculadas con las
matemdticas, desde dos objetos de estudio delimitados y diferentes. En el caso
de Argentina, el articulo “Construccion temprana de conocimientos numéricos.

2 Es significativo que el Papa Francisco se refiera a la madre tierra y a la Pachamama: “A veces
me gusta hablar de la madre tierra, para usar una expresion que usan los aborigenes respecto
al [ser] creado como una madre en el sentido que nos cuida, que nos quiere, que nos da todo
dessi. Pero dicen que eso es iddlatra y que un Papa no lo tiene que decir y que es pecado mortal
hablar de la Pachamama. Pero, la madre tierra es el don de Dios hacia nosotros, y lo tenemos
que cuidar, es un regalo de pura gratuidad” (“Los suenos’, en Historias de una generacion con
el Papa Francisco, Netflix, Serie sociocultural, T1, E2).
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Una revision sobre el uso de libros ilustrados durante la lectura compartida” fue
escrito por Analia Salsa e Ivana Noguera, dupla conformada por una investi-
gadora consolidada que escribe en coautoria con una investigadora novel. El
articulo con certeza serd del interés de quienes estudian el tema y para quienes
a éste se aproximen.

El articulo “Ensenanza de las matematicas en invidentes desde la revision
sistematica’, de José Enrique Llamazares de Prado y Ana Rosa Arias Gago, de
la Universidad de Leon (Espana), se refiere a la necesidad de un mayor nimero
de estudios sobre la ensenanza de las matemdticas, especialmente la referida a
poblacion invidente o débil visual, asi como cuestiones clave sobre la relacion
entre la ensenanza de esta disciplina y el uso de TIC.

En los articulos de la seccion Claves encontrardn avances y resultados signi-
ficativos de investigaciones sobre una diversidad importante de teméticas, como
la evaluacion de tutores universitarios, escrito por un grupo de investigadores de
la Universidad Auténoma de Baja California (UABC), México. Otros temas que
se abordan en esta seccion son el conocimiento didactico de la alfabetizacion
inicial, que se aborda a partir de la practica de dos maestras, una experimentada
y una principiante; la segregacion escolar por nivel socioeconomico en Argen-
tina; y las trayectorias laborales de los ingenieros egresados de una institucion
universitaria mexicana. Este tltimo, de la autoria de Estela Ruiz Larraguivel y
Ruth Aldana Alonso, aporta elementos significativos sobre la tematica, con én-
fasis en las dimensiones objetivas y subjetivas de los egresados de la universidad
tecnoldgica estudiada.

Del Centro de Investigaciones y Estudios Superiores en Antropologia Social
(CIESAS), México, Felipe ]. Hevia y Samana Vergara-Lope nos presentan el impor-
tante articulo “Rezago de aprendizajes basicos y brecha digital en el contexto de
COVID-19 en México”. Por su parte Guadalupe Tinajero nos brinda una aporta-
cion actual en su linea de investigacion en “La reforma educativa inclusiva en Mé-
xico. Andlisis de sus textos de reforma”, en coautoria con Sharon Stephanie Solis
del Moral, ambas de la Universidad Auténoma de Baja California (UABC), México.

Finalmente, Marcela Alejandra Ruiz Zuniga y Rodrigo Henriquez, de la
Pontificia Universidad Catélica de Chile, exponen un avance de su investiga-
cion sobre la ensenanza de la historia en su articulo “;Coémo responden los es-
tudiantes a problemas histéricos? Construccion de conexiones causales segin
entidad historica y funcion causal”.

En la seccion de documentos se presenta un texto nodal en el contexto ac-
tual: “sIndigenizar la educacion superior? Tendencias en tres corrientes”.

Esperamos encuentren este nimero de Perfiles Educativos tan interesante y
apasionante como fue para nosotros conformarlo y armarlo.

Alicia de Alba
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Rezago de aprendizajes basicos y brecha digital

en el contexto de COVID-19 en México
El caso de Xalapa, Veracruz

FELIPE J. HEVIA® | SAMANA VERGARA-LOPE™

El presente articulo pretende: 1) generar un diagndstico sobre los niveles
de lectura y matematicas basicas; y 2) analizar las relaciones entre brecha
digital y logro educativo. Se utilizan los datos del proyecto Medicion
Independiente de Aprendizajes-MIA de noviembre de 2020. Participaron
267 sujetos, entre 3°y 6° de primaria, de una muestra intencional, en Xalapa
(México). Se aplicaron instrumentos de lectura y matematicas basicas;
se cred un indice de brecha digital. Resultados: en lectura, 60 por ciento
pudo leer una historia simple y 46 por ciento pudo responder una pregun-
ta de comprension inferencial de segundo de primaria. En matematicas,
91 por ciento pudo responder sumas simples, pero solo 33 por ciento pudo
resolver restas con acarreo de segundo de primaria. Se encontraron aso-
ciaciones significativas entre logro educativo y edad, grado escolar, clases
adicionales y brecha digital. Se discute la necesidad de implementar cursos
remediales para atender estas brechas y fomentar la equidad educativa.

The present article aims to: 1) Diagnose the reading and mathematics level
in basic education; and 2) analyze the relationships between digital divide
and educational achievement. In order to do this, we compared data from
the Independent Measurement of Learning-MIA project dated November
2020. 267 subjects, between 3rd and 6th grade, participated in the intentional
sample developed in Xalapa, Veracruz. Basic reading and math instruments
were applied; a digital divide index was created. The results revealed that: 60
percent of the participants were able to read a simple story and 46 percent
were able to answer a second-grade inferential comprehension question. In
math, 91 percent could solve a simple addition, but only 33 percent could
solve a second-grade subtraction with carry. We found significant links be-
tween educational achievement and age, school grade, additional classes,
and digital divide. Furthermore, we discuss the need to implement remedial
courses to address these gaps and promote educational.

Recepcidn: 19 de abril de 2021 | Aceptacion: 16 de octubre de 2021
DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167¢.2022.176.60478
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INTRODUCCION

El problema de investigacion en este articulo
se define como la falta de informacién que
existe sobre dos situaciones relacionadas:
1) el nivel de aprendizajes bésicos en ninos y
ninas que no han asistido presencialmenteala
escuela por la pandemia de COVID-19; y 2) las
relaciones que pueden existir entre los niveles
de logro educativo y la brecha digital en esta
poblacion. A continuacion se exponen los an-
tecedentes de este problema.

La pandemia por COVID-19 y la
emergencia educativa

En el ultimo tiempo se han acumulado evi-
dencias que muestran los efectos negativos de
la pandemia —y el cierre de escuelas asocia-
da— en la educacion. Segtin la ONU (2020) se
ha afectado a cerca de 1 mil 600 millones de
estudiantes en 190 paises: el 99 por ciento de
los estudiantes del planeta se vio perjudicado
por el cierre de escuelas y otros espacios de
aprendizaje. Segtin la Organizacion de las Na-
ciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y
la Cultura (UNESCO), el cierre de escuelas, y la
situacion de pandemia, han producido, entre
otras consecuencias negativas, la interrupcion
del aprendizaje, falta de preparacion de los
padres para procesos de ensenanza en los ho-
gares, mayor estrés en docentes y familiares,
abandono escolar, dificultades para el cuida-
do infantil, menor acceso a comidas escolares,
mayores costos economicos y desafios para
mantener y mejorar el aprendizaje a distancia
(UNESCO-UIS, 2020: 3; UNESCO, 2020a).

Rezago educativo

pérdida de aprendizajes

En América Latina el cierre de escuelas se ini-
ci6 en marzo de 2020; es una de las regiones
en las que las escuelas estuvieron cerradas
mds tiempo en el mundo (UNESCO, 2021). Esto
tendrd un impacto importante en el rezago
educativo, esto es, en la proporcion de ni-
nos, ninas y adolescentes que no asisten a la
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escuela o desertan (Martin del Campo, 2017).
La UNESCO estima que en el mundo 23.8 mi-
llones de ninos y jévenes podrian abandonar
la escuela sélo por la crisis econdmica asocia-
da ala pandemia, y de ellos, 3.13 millones se-
ran de América Latina y el Caribe (UNESCO,
2020b). Segun estimaciones de la Secretaria de
Educacion Publica (SEP), para inicios del ano
escolar 2020-2021, cerca de 10 por ciento de es-
tudiantes de nivel basico y 8 por ciento del ni-
vel medio superior abandonaron sus estudios
(Arellano, 2020).

En México, segun el Instituto Nacional de
Estadistica y Geografia (INEGI), 58.9 por cien-
to de los estudiantes que no completaron el ci-
clo escolar 2019-2020 fue debido a la pandemia
de COVID-19. De éstos, 28.8 por ciento abando-
no porque perdié contacto con sus maestros
o0 no pudo hacer tareas, 22.4 por ciento aban-
dono porque alguien de la vivienda se quedo
sin trabajo o se redujeron sus ingresos y 17.7
por ciento porque carecia de computadora u
otro dispositivo o de conexion a Internet (INE-
GI, 2021a: 12). Para el ciclo escolar 2020-2021,
5.2 millones de estudiantes entre 3 y 29 anos
(9.6 por ciento) no se inscribié como efecto de
la pandemia de COVID-19 y por falta de recur-
sos econdmicos (INEGI, 2021a).

En Veracruz, aun antes de la pandemia,
los datos para el ciclo 2019-2020 mostraban un
panorama preocupante: en primaria la cober-
tura disminuy6 de 97a 95.7 por ciento para pri-
maria y de 91.3 a 88.5 por ciento en secundaria
entre los ciclos escolares 2018-2019 y 2019-2020
(Gobierno del Estado de Veracruz, 2020). Hasta
febrero de 2021 no se habia dado informacion
oficial sobre la tasa de cobertura ni abandono
escolar para el ciclo 2020-2021 (Roldan, 2021).

Junto con el rezago educativo, la pandemia
tendra un impacto importante en el rezago y
pérdida de aprendizajes (Hevia, 2020). El reza-
go de aprendizajes se puede definir como “la
carencia de aprendizajes esperados respecto a
laedady grado escolar delos educandos” (Ver-
gara-Lope y Hevia, 2018: 47). Este rezago es un
problema mundial que antes de la pandemia
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afectaba a 617 millones de ninas, ninos y ado-
lescentes (UNESCO-UIS, 2019). En México, se-
glin TERCE, 33.1 por ciento de estudiantes de
3° de primaria en lectura y 30.3 por ciento de
matematicas se encontraban en esta situacion
en 2015. Y de los estudiantes de 6° de primaria,
9.6 por ciento en lectura y 23 por ciento en ma-
tematicas estaban en esta situacion (UNESCO,
2015). A este problema se suma la pérdida de
aprendizajes (learning loss) que se prevé luego
de una ausencia de un ano de los nifos, ninas
y adolescentes de la escuela. Con anterioridad
se ha documentado esta pérdida de aprendi-
zajes en vacaciones de verano (Kuhfeld, 2019),
y entre ninos y ninas que no asisten a la escue-
la por periodos prolongados (Sabates y Car-
ter, 2020). El Banco Mundial prevé que 25 por
ciento de los estudiantes “pueden caer por de-
bajo del nivel basico de competencia necesario
para participar eficaz y productivamente en
la sociedad, y en el aprendizaje futuro, como
resultado inicamente del cierre de escuelas”
(ONU, 2020; Igbal ef al., 2020). En este mismo
sentido, se estima una pérdida de 16 puntos de
PISA en promedio, lo que equivale a cerca de
medio ano escolar (Azevedo et al., 2020). Para
la region de América Latina y el Caribe, antes
de la pandemia ya se habia documentado un
rezago de 53 por ciento que se definié como
“pobreza de aprendizajes” (Banco Mundial,
2019). El cierre de escuelas plantea que este in-
dicador se eleve a entre 60y 68 por ciento, y que
afecte la trayectoria escolar de miles de estu-
diantes (Azevedo et al., 2020).

Respuesta gubernamental: Aprende en
casa y educacion a distancia

La respuesta de las autoridades educativas
mexicanas ante la emergencia educativa fue
la creacion de la estrategia Aprende en casa
con diversos tipos de modalidades, incluyen-
do television abierta y cursos montados en
plataformas de Internet (SEP, 2020b). Segtin
las autoridades educativas, se elaboraron pla-
taformas y contenidos educativos, se capacitd
a cerca de un millén de docentes en Google

Classroom, se dotd de correos electronicos a
millones de estudiantes y el sitio en Internet
habfa recibido cerca de 42 millones de visitas
hasta mayo de 2020. Esta estrategia, reporta la
SEP, logré que nueve de cada diez estudiantes
lograran mantener sus aprendizajes, y ocho de
cada diez establecieran comunicacion cons-
tante con sus profesores (SEP, 2020a; 2021). Sin
embargo, segtin una encuesta telefonica del
Instituto de Investigaciones para el Desarrollo
con Equidad (EQUIDE) en mayo de 2020, s6lo
60 por ciento de hogares reportaron haber vis-
to o escuchado sobre este programa, cifra que
disminuye de acuerdo con el nivel socioeco-
nomico (Pérez y Gaitdn, 2020). Por otro lado,
en marzo de 2021, Medina ef al. (2021) mostra-
ron resultados de otra encuesta y afirman que
44.2 por ciento de estudiantes de primaria
y 55.3 por ciento de secundaria reportaron ha-
ber usado el programa y lo calificaron con un
7.11 en una escala de 0-10. Ambos estudios en-
fatizan como un problema la falta de accesibili-
dad a conectividad por parte de los estudiantes
y destacan la importancia de la brecha digital.

De igual manera, de los 2.3 millones de es-
tudiantes no inscritos en el ciclo escolar 2020-
2021, 615 mil mencionaron que las clases a dis-
tancia son poco funcionales para el aprendizaje
(26.6 por ciento) y 21.9 por ciento menciono que
carecia de computadora u otro dispositivo, o
de conexion a Internet (INEGI, 2021a).

Otro problema identificado en esta en-
cuesta fue la dificultad para acceder a los
dispositivos necesarios para la educacion a
distancia. Segun el INEGI, para el ciclo escolar
2019-2020 el 65.7 por ciento de los estudiantes
usaron teléfono inteligente para sus activida-
des escolares, seguido de un 18.2 por ciento
que pudo acceder a computadora portatil, 7.2
por ciento a computadora de escritorio, y s6lo
3.6 por ciento a una tableta. De esta poblacion,
en primaria, 74.6 por ciento de las personas
afirmaron que tuvieron que compartir el dis-
positivo con otras personas de la vivienda. De
igual forma, la encuesta Encovid-ed constaté
que un porcentaje alto de viviendas tuvo que
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enfrentar costos adicionales para atender las
clases a distancia debido a la COVID-19; la
mayor inversion al respecto fue la compra de
celular inteligente, la contratacion de servicio
de Internet fijo y la adecuacion de un espacio
para el estudio (INEGI, 2021a), lo cual eviden-
cia la brecha digital existente en el pais.

Brecha digital y resultados educativos

La brecha digital implica un acceso desigual
a computadoras, Internet y telefonia movil,
que reproduce las desigualdades estructurales
(Correa, 2016). Asi, en paises de bajos y media-
nos ingresos estas brechas son muy grandes
(Livingstone et al., 2017). En México, la brecha
digital mas clara es entre la region sur-sureste
y el resto del pais, y entre el acceso a Internet
de poblacion rural (40.6 por ciento) y urbana
(73.1 por ciento) (INEGI, 2019).

Un avance importante es la tipologfa de
los niveles de brecha digital, los cuales dife-
rencian un primer nivel de brecha en el acceso
o0 no a Internet; un segundo nivel que incluye
las habilidades en el uso de Internet; y un ter-
cer nivel enfocado a los usos tangibles del uso
de Internet (Scheerder et al., 2017).

La brecha digital, sobre todo en su primer
y segundo nivel, se ha estudiado de manera
recurrente en los ultimos anos (Gomez et al.,
2018; Morales, 2020). En el campo educativo, es-
tos estudios se han enfocado en el nivel de edu-
cacion superior (Guzméan Acuna, 2008; Busti-
llos et al., 2018; Gomez, 2019; Astudillo-Torres et
al., 2020), aunque también es posible identificar
algunos estudios en educacién primaria. Por
ejemplo, Baca-Pumarejo ef al. (2018) analizan
el acceso a las tecnologias de informacion y
comunicacion (TIC) en escuelas de Tamaulipas
antes de la pandemia, en busca de relaciones
entre motivacion, acceso, capacidades y uso de
las TIC. Ellos reportan que “la falta de acceso,
por carecer de infraestructura de las TIC o por
subemplearla en un proceso de capacitacion
discontinuo o inexistente, afecta la apropiacion
de estas tecnologias por los alumnos™ (Baca-
Pumarejo et al, 2018: 35). En esta bibliografia

se constata la estrecha relacion entre brecha di-
gital y nivel socioecondmico, esto es, el acceso
a las tecnologfas se suma a las brechas de des-
igualdad previamente existentes (Gorski, 2005).

En Meéxico, con datos obtenidos median-
te una muestra representativa en el estado de
Yucatdn (Vergara-Lope et al., 2017) y otra en
el estado de Veracruz (Vergara-Lope, 2018), se
reporta que 69y 63 por ciento respectivamente
de los nifos encuestados no contaba con In-
ternet y que este dato se relacionaba de mane-
ra baja, pero significativa, con los resultados
enaritmética basica y lectura. Por ultimo, con
datos asociados de cuatro estados del sures-
te mexicano (Vergara-Lope y Hevia, 2016) se
muestra que los nifnos, ninas y adolescentes
con acceso a Internet tienen medias significa-
tivamente mas elevadas tanto en lectura como
en matematicas basicas, incluso controlando
el nivel socioecondmico, asi como correlacio-
nes positivas y significativas entre el logro de
aprendizajes basicos de lectura y matematicas
y el uso de celular y computadora o tableta,
pero no asi de la television.

A nivel internacional se pueden encontrar
algunas referencias al respecto, aunque la evi-
dencia no es concluyente. Por un lado, existe
literatura que identifica asociaciones entre ac-
ceso y conocimiento de nuevas tecnologias y
logro educativo. Por ejemplo, Tien y Fu (2008)
encontraron una asociacion moderada entre
conocimientos en tecnologia y logro educati-
vo. De igual manera, Vigdor Ladd y Martinez
(2014) refieren asociaciones diferenciales entre
logro educativo y computadora en casa. Por
otro lado, hay literatura que no identifica evi-
dencia suficiente para establecer una relacion
entre logro y brecha digital (Huang y Russell,
2006; Sun y Metros, 2011).

OBJETIVOS DE ESTUDIO

Debido a la falta de informacion, y conside-
rando la importancia que la brecha digital
puede tener en épocas de pandemia, en este
articulo se pretende: 1) generar un diagndstico
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sobre los niveles de lectura y mateméticas bd-
sicas en ninos de entre 3° y 6° grado de prima-
ria; y 2) analizar las relaciones entre brecha
digital y rezago de aprendizajes en una ciudad
mediana de México.

METODOLOGIA

Participantes

En este estudio se conté con 267 participantes
habitantes del municipio de Xalapa, Veracruz;
49.4 por ciento hombres y 50.6 por ciento mu-
jeres, entre 7y 13 anos, con una media de edad
de 9.48 anos (DE=1.218). E1 100 por ciento estaba
inscrito en escuelas publicas, y cursaban entre
3°y 6° grado de primaria (Tabla 1).

Muestra

Se conformé una muestra intencional de ni-
fnos y ninas que habitaban en colonias popu-
lares y localidades rurales del municipio de
Xalapa, Veracruz, y estaban inscritos en la
escuela entre 3° y 6° de primaria.

El municipio de Xalapa es la capital del
estado de Veracruz, México. Segun el altimo
censo de poblacion, cuenta con 488 mil 531 ha-
bitantes, de los cuales 129 mil 146 asisten a la
escuela, lo que representa 96.7 por ciento de los
ninos y ninas entre 6 y 11 anos y 94.4 por cien-
to entre 12 y 14 anos (INEGI, 2021b). Segtin el
Consejo Nacional de Evaluacion de la Politica
Social (CONEVAL), 2.7 por ciento de la pobla-
cion de 15 anos o mas era analfabeta; el 4.0 por
ciento de la poblacion entre 6 y 14 anos no asis-
tia a la escuela; el 21.9 por ciento de la pobla-
cion de 15 anos y mas tenfa educacion bdsica

incompleta y era considerada como de muy
bajo rezago social segtin el (CONEVAL, 2021).

En total, se realizaron visitas domicilia-
rias a 250 hogares, de los cuales 39.3 por cien-
to (N=105) se ubicaron en localidades rurales
como Chiltoyac, Col. 6 de enero y El Castillo,
Yy 60.67 por ciento (N=162) en colonias popula-
res de localidades urbanas.

Instrumentos
Para determinar los niveles de aprendizaje
bésico se aplico una version adaptada de la
prueba MIA (Hevia y Vergara-Lope, 2016) de-
nominada MIA plus. Este instrumento se basa
en la metodologia de los citizen led assesments
(CLA) o “evaluaciones dirigidas por ciuda-
danos” (Baneriji ef al., 2013; Mugo et al., 2015;
Hevia y Vergara-Lope, 2020). Estas evaluacio-
nes ciudadanas: a) utilizan instrumentos muy
cortos, sencillos y faciles de aplicar; b) se cen-
tran en aprendizajes bdsicos indispensables
o fundamentales: lectura de textos simples y
resolucion de operaciones aritméticas basicas;
¢) se aplican en forma de entrevista nino/a
por nino/a; y d) permiten llenar un vacio de
informacion sobre los niveles mds bajos de-
tectados por otras pruebas estandarizadas.
En el instrumento original (Hevia y
Vergara-Lope, 2016), la primera parte de lec-
tura incluye cinco reactivos o niveles que
miden silabas, palabras, enunciados, historia
y comprension, con dificultad de hasta 2° de
primaria. La parte de matematicas consta de
cinco reactivos que evaltan identificacion
de niimeros 10-99, suma de dos digitos con
acarreo, resta de dos digitos con acarreo, y

Tabla 1. Participantes segun grado escolar

Num. Porcentaje Porcentaje acumulado
3er. grado 70 26.22 2622
4to. grado 84 3146 57.68
5to. grado 58 21.72 794
6to. grado 55 20.6 100
Total 267 100

Fuente: elaboracién propia.
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division y resolucion de un problema practico
que incluye dos operaciones de las anteriores,
con una dificultad de hasta 4° de primaria.
Cuenta con tres versiones paralelas que tienen
coeficientes de equivalencia .88 a .93 y consis-
tencia interna de alfa de Cronbach totales de
entre .81y .86 (entre .73 y .77 para lectura; en-
tre .72 'y .76 para matematicas). La validez de
contenido se realizd por parte de expertos que
participaron en diferentes fases de la creacion
y validacion del instrumento.

La adaptacion de MIA que se utiliza en esta
investigacion (MIA plus) contiene un reactivo
mds en lectura (comprension 2) con dificultad
de hasta 4° de primaria; y en matematicas con-
tiene 4 reactivos mas (suma 2, resta 2, problema
2, fracciones) con dificultad hasta 5° de prima-
ria. El mismo instrumento sencillo y basico
puede ser aplicado a ninos, ninas y adolescen-
tes entre 5y 17 anos. El alfa de Cronbach total
obtenida para MIA plus fue de .84 para el ins-
trumento en general, de .80 para el apartado de
lecturay 77 para el apartado de matematicas.

Por otro lado, para medir la brecha digital
se aplico una baterfa de preguntas respecto al
acceso y uso de Internet, dispositivos (teléfo-
no celular, tableta y computadora) y platafor-
mas de comunicacion (WhatsApp y Zoom).
Con estos datos, y por medio de analisis de
componentes principales (Colina y Roldan
1991) se genero el indice de brecha digital

que se describe en el apartado de resultados.
Por tltimo, se preguntd también si asistian a
Aprende en casa y si tenfan clases adicionales
alas escolares.

Procedimientos
Los procedimientos se realizaron usando el
paquete estadistico Stata c14.1. Para la identifi-
cacion de niveles de aprendizaje se realizaron
analisis estadisticos descriptivos. Para medir
brecha digital se cre6 un indice de brecha
digital a partir del analisis de componentes
principales (Colina y Rolddn, 1991). Las varia-
bles usadas para crear este indice fueron las si-
guientes: acceso a Internet, acceso a dispositi-
vos (teléfono celular, computadora y tabletas)
yacceso a plataformas (Whatsapp y Zoom). El
indice va desde una valoracién de -1.58 a 1.59
(DE=0.7577). Con este indice se cred una varia-
ble binaria (brecha alta/baja), de manera que
35.8 por ciento (N=93) de las observaciones se
clasificaron como “brecha baja” (relativo ma-
yor acceso a Internet, dispositivos y platafor-
mas) y el 64.2 por ciento (N=167) como “brecha
alta” (relativo menor acceso a Internet, dispo-
sitivos y plataformas).

Alindagar en la brecha digital de los nifnos
y ninas de zonas rurales y urbanas se encontro
que la conectividad es significativamente ma-
yor en zonas urbanas y la brecha digital signi-
ficativamente mayor en zonas rurales (Tabla 2).

Tabla 2. Diferencias significativas en las medias de brecha digital
entre zona rural y urbana

N Media DE t Dif. Medias Gl
Indice brecha digital Urbana 159 1771 7639 4947 4559 258
Rural 101 -2788 6610

Fuente: elaboracién propia (*** sig. al .001).

RESULTADOS

Los resultados se ordenan en dos aparatos:
en el primero se presentan los resultados de

aprendizajes basicos y en el segundo se indaga
en torno a las relaciones con la brecha digital
y otros factores que pueden estar asociados al
logro educativo.
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Rezago de aprendizajes bdsicos

de lectura y matemdticas

Como se aprecia en la Tabla 3, a medida que
los sujetos avanzan en grado escolar obtienen
mejores resultados: si el 79 por ciento podia
leer palabras en 3° grado, en 5° todos los suje-
tos pueden leer esas palabras.

Sin embargo, se aprecian rezagos impor-
tantes en toda la muestra en las preguntas a
partir de “historia”, donde sélo 1 de 3 estu-
diantes de 3° grado pudo leer fluidamente en
voz alta, y en “comprension’, donde vemos
que incluso en los grados mas altos hay un re-
zago importante (Grafica 1).

Tabla 3. Sujetos que pudieron responder correctamente items de lectura (porcentaje)

Grado N Silaba  Palabra Enunciado  Historia ~ Comprension I Comprension 2
3er. grado 70 89 79 61 33 23 7
4to. grado 84 96 90 79 54 38 19
5to. grado 58 100 100 95 78 57 36
6to. grado 55 100 100 100 87 76 35
Total 267 99 91 82 60 46 23

Fuente: elaboracion propia.

Grdfica 1. Resultados de lectura, porcentajes promedio de 3° a 6° grado
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Fuente: elaboracion propia.

En matematicas, los resultados sugieren
un alto rezago de aprendizajes bdsicos en la
muestra analizada. Si bien practicamente to-
dos los sujetos pudieron identificar niimeros,
y una cantidad importante pudo responder
suma simple, a partir de las sumas con aca-
rreo, las restas, y en particular la resta con
acarreo, se aprecia un menor nivel de logro
(Tabla 4), en todos los grados analizados.

Asi, en promedio, s6lo 1 de 3 ninos y ninas
de lamuestra pudo resolver restas con acarreo,
y solo 15 por ciento pudo resolver divisiones

60%

I 46%

Historia

23%

Comprensionl Comprension2

(Grafica 2); incluso en 6° grado s6lo 44 por
ciento pudo resolver divisiones y inicamente
18 por ciento pudo responder al problema 1,
que corresponde en dificultad a segundo gra-
do (Tabla 4).

Como era de esperar, se encontraron co-
rrelaciones moderadas, pero significativas y
positivas entre edad, grado escolar y aprendi-
zajes de lectura y mateméticas basicas (Pear-
son para edad y Spearman para grado escolar)
(Tabla 5).
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Tabla 4. Sujetos que pudieron responder correctamente
items matematicos (porcentaje)

Grado N Nuamero Suma  Suma Resta Resta  Division Problema 1 Problema?2 Fracciones
simple acarreo simple acarrero
3er.grado 70 93 79 57 47 11 0 0 0 0
4to.grado 84 98 96 79 71 31 5 2 2 1
Sto.grado 58 100 93 86 74 41 22 12 5 2
6to.grado 55 100 95 95 87 55 44 18 5 4
Total 267 97 91 78 69 33 15 7 3 1

Fuente: elaboracion propia.

Gridfica 2. Resultados de matematicas, porcentajes promedio de 3° a 6° grado
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Fuente: elaboracion propia.

Tabla 5. Correlaciones entre lectura y
matematicas basicas,
edad y grado escolar

Lectura Matematicas
Edad 3937 3927
Grado escolar 4535 41755

Fuente: elaboracion propia (*** sig. al .001).

Brecha digital y logro educativo

Alasociar la brecha digital con los aprendizajes
por medio de correlaciones de Pearson se obtie-
nen correlaciones positivas, bajas pero signifi-
cativas, entre los aprendizajes de lectura y mate-
méticas y la brecha digital (con lectura r=.16, sig.
al .01; con matematicas r=.24, sig. al .001).

Suma simple Suma acarreo Resta simple Resta acarreo

69%
33%
15%
7%
— 1%

Division Problemal Problema2  Fracciones

La Tabla 6 muestra las diferencias en las
medias obtenidas en los aprendizajes bésicos
de lectura y matematicas de acuerdo con las
variables de brecha (cada una por separado),
asi como localidad, clase adicional y sexo. Uti-
lizando ¢ Student para muestras independien-
tes se puede observar que las diferencias signi-
ficativas en cuanto a la sumatoria de lectura se
obtienen entre los participantes que cuentan
con WhatsApp y Zoom. En matemdticas, es-
tas diferencias significativas se observan entre
los que tienen Internet, computadora y Zoom.
No se encontraron diferencias estadistica-
mente significativas por género. Destaca en la
Tabla 7 que los nifos y nifias con alta brecha
digital resultan significativamente mds bajos
tanto en lectura como en matematicas.
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Tabla 6. Diferencias entre medias de aprendizajes basicos de lectura
y matematicas segun brecha digital y otros factores asociados

Lectura Mate

Medias t Dif. gl No Si t Dif. gl

Internet ~ No 394 -148  -033 259 No 357 -1987  -438" 259
Si 3.97 Si 4.01

Celular No 3.96 002 001 258 No 1567 1164 415 258
Si 3.96 Si 1.674

Compu-  No 393 =723 -66 9436 No 370 -3369 —845™FF 259
tadora Si 409 Si 455

Tableta No 392 -1575 =720 259 No 383  -1787  -813 259
Si 4.64 Si 4.64

Whatsapp  No 350 2302 -584F 9804 No 355 -1797  —426 259
Si 411 Si 3.98

Zoom No 367 3643 -717F 25265 No 352 —4338  —881"F 259
Si 439 Si 440

Indice Alta 370 3659 -719"%F 23373 Alta 353 4579 -95I"% 258
zzictl;‘ Baja 442 Baja 4.48

Clase No 396 1184  —308 231 No 386 —461  —144 68.37
adicional ¢ 427 Si 400

Localidad  Urbana 3.99 083 018 265 Urbana 4.10 1.843 409 265
Rural 397 Rural 3.69

Sexo Hombre  3.82 -1.577 -323 265 Hombre 392 -213 -.046 265
Mujer 4.14 Mujer 397

Fuente: elaboracién propia. “**sig. al .001; **sig. al 0.01; *sig. al .05.

Tabla 7. Diferencias entre medias de lectura y matematicas
segun brecha digital y tipo de localidad urbano/rural

Localidad Aprendizajes Brecha digital N Media  DE t Diferencia gl
Urbano Lectura Alta 83 357 1733 -3.265 —802%%* 153.31
Baja 76 4.37 1.355
Matematicas  Alta 83 36 1592 -3.260 -805*** 157
Baja 76 441 1516
Rural Lectura Alta 84 383 1.816 ~1.747 -814 99
Baja 17 4.65 1.367
Matematicas  Alta 84 346 1594  -3.032 ~1359™* 99
Baja 17 4.82 2.099

Fuente: elaboracién propia. “**sig. al .001; **sig. al 0.01; *sig. al .05.
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A pesar de no encontrar diferencias signi-
ficativas en los aprendizajes de lectura y ma-
tematica entre localidades rurales y urbanas,
cuando se analiza si dentro de los sujetos que
viven en comunidades rurales existen dife-
rencias en los aprendizajes dependiendo de su
conectividad, se encuentra que los que tienen
mayor conectividad obtienen medias mas al-
tas en lectura y en matematicas, y de manera
estadisticamente significativa en matemati-
cas. Cuando se analizan los sujetos que viven
en comunidades urbanas, se encuentra que
los de brecha digital baja resultan significati-
vamente mds altos tanto en lectura como en
matematicas que los que tienen brecha digital
alta (Tabla 7), esto es, que su desempeno se
asocia con mayor conectividad.

DiscusiON

Los efectos de la pandemia en educacion son
preocupantes en todo el mundo, pero estin
afectando mds desproporcionadamente a
América Latina y el Caribe, no solo por ser la
region en laquelasaulas han permanecido mas
tiempo cerradas, sino también porque ésta ya
era la region mas desigual de mundo antes de
la pandemia (UNESCO, 2020¢). La educacion en
linea fue la respuesta forzada al cierre de las es-
cuelas en todos los paises, a pesar de que, como
reporta la UNESCO (2020¢), mas de la mitad de
las familias de esta region no tiene acceso a una
computadora o a Internet. Esto concuerda con
los datos encontrados en Xalapa, Veracruz,
para esta investigacion, donde si bien casi 70
por ciento tenia Internet, s6lo una cuarta parte
tenfa acceso a una computadora, y al hacer el
célculo de la brecha digital, 3 de 5 ninos y ninas
resultaban con alta brecha digital. Ademas,
esta brecha digital resulto significativamente
mayor en zonas rurales.

En México, antes de la pandemia por CO-
VID-19 ya existian multiples desigualdades
educativas y brechas digitales relacionadas.
Con la pandemia y el programa Aprende en
casa las necesidades de estar conectado se

hicieron evidentes y, por tanto, la brecha di-
gital ya existente cobré mayor importancia
al afectar aun mds los aprendizajes de los que
peores condiciones tenian para aprender, y
agrandar asi la brecha educativa. Esto signifi-
ca que la segregacion no deseada tiene conse-
cuencias directas en los aprendizajes de nifnos
y ninas, ain mas en pandemia. Al rezago de
aprendizajes existente, mostrado por las dife-
rentes evaluaciones, se suma ahora la pérdida
de aprendizajes que se sigue acumulando en
estos meses. Esto se puede corroborar al com-
parar los resultados de aprendizajes basicos en
lectura y matematicas obtenidos en esta in-
vestigacion con los encontrados por Vergara-
Lope (2018) en una muestra representativa de
3 mil 142 nifos y ninas del estado de Veracruz.
Las diferencias muestran que, por ejemplo,
en aprendizajes basicos de lectura, en 3° gra-
do de primaria, los ninos y ninas que pueden
responder adecuadamente a una pregunta de
comprension inferencial de 2° grado de pri-
maria baja de 43.6 por ciento a 23 por ciento en
la presente muestra; y en 5° grado, baja de 68.1
por ciento a 57 por ciento en la actual muestra.

En matematicas, por su lado, el porcentaje
de nifnos y ninas que podia responder a una
resta con acarreo en 5° grado de primaria era
de 65.2 por ciento, mientras en la actual mues-
tra es de 41 por ciento; y el porcentaje de 6° de
primaria que respondio a una division bajo de
56.8 a 44 por ciento en la presente muestra.

Si bien no se puede asegurar que estos re-
sultados se deban a la brecha digital, ya que
son muchos lo factores que pueden estar
influyendo en la baja de los aprendizajes en
pandemia, como el aumento de dificultades
economicas, pérdidas familiares, falta de so-
cializacion, dificultades psicoldgicas, aumento
en la violencia familiar, falta de preparacion
docente para la ensenanza en medios digita-
les, ausencia de contacto con los docentes, por
mencionar algunos, los hallazgos de esta in-
vestigacion si muestran: 1) que los aprendizajes
basicos disminuyeron; 2) que los nifos, ninas
y adolescentes que tienen brecha digital alta
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tuvieron peores resultados en sus aprendizajes;
3) y que esta falta de conectividad incremento
suimportancia en épocas de escuelas cerradas,
al ser las clases digitales uno de los medios mas
usados para el aprendizaje en pandemia.

Por otro lado, en el ultimo informe de se-
guimiento de la Educacion en el mundo 2020,
la UNESCO (2020¢) refiere que, para asegurar
“‘que no quede nadie rezagado en el aprendi-
zaje” es necesario focalizar el bajo rendimien-
to, diferenciar los distintos grados y niveles
dentro de éste y evitar el “efecto de suelo” de
las evaluaciones que no permiten distinguir
diferencias entre los ninos y ninas que obtie-
nen calificacion cero o insuficiente. Sostiene
que es necesario examinar las variaciones en
los niveles de rendimiento muy bajo, ya que “si
no se es capaz de distinguir niveles y tenden-
cias entre los que tienen menor rendimiento,
resulta dificil determinar la eficacia de las
intervenciones dirigidas a ellos” (UNESCO,
2020c: 249). En este sentido, coincidimos con
la necesidad de generar evaluaciones diagnds-
ticas y formativas que permitan: a) medir los
aprendizajes bdsicos en lectura y matemati-
cas; b) dar cuenta del rezago de aprendizajes;
y ¢ establecer cursos de remediacion y nivela-
cion tomando en cuenta los niveles de apren-
dizaje de cada nino y nina. En este sentido, las
“evaluaciones dirigidas por ciudadanos” (citi-
zen led assessment) resultan ser proyectos re-
levantes y pertinentes para el contexto actual
(Heviay Vergara-Lope, 2020).

En segundo lugar, la evidencia acumu-
lada, incluyendo la que suma este articulo,
muestra que es imprescindible disenar e im-
plementar cursos remediales que permitan
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La dimensidn federal de la segregacion escolar

por nivel socioeconémico en Argentina
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Este trabajo se basa en la literatura que muestra que la segregacion escolar
por nivel socioecondmico es un problema relevante en Argentina. Su apor-
te original es explorar las diferencias entre las jurisdicciones subnacionales
en los niveles primario y secundario, profundizando sobre investigaciones
previas cuyas fuentes de datos no permitian dicho abordaje. El objetivo es
contribuir al estudio de la equidad educativa en el pais a través de cuanti-
ficar en cada provincia la segregacion escolar por nivel socioeconémico y
comparar los resultados entre ellas. Para ello, se realizan estimaciones de
los indices de disimilitud y de raiz cuadrada, empleando datos de los ope-
rativos Aprender 2017 y 2018 para el nivel secundario y primario, respec-
tivamente. Los resultados sugieren que existen brechas interprovinciales
significativas en los niveles de segregacion y diferencias en la configuraciéon
del fenémeno que reflejan las caracteristicas dispares de los sistemas edu-
cativos provinciales y del contexto socioeconémico en el que se emplazan.

This paper is based on the literature that shows that school segregation by
socioeconomic level is a relevant problem in Argentina. Its main contribu-
tion is to explore the differences among subnational jurisdictions, at the
primary and secondary school levels, delving into previous research whose
data sources did not allow such an approach. Our goal is to contribute to the
study of educational equity in the country by quantifying school segregation
by socioeconomic level in each province and comparing the results between
them. To do this, we developed estimates of the dissimilarity and square root
indexes, using data from the 2017 and 2018 “Aprender” programs for sec-
ondary and primary education levels, respectively. The results suggest that
there are significant interprovincial gaps in the segregation levels as well as
differences in the configuration of the phenomenon, which reflect the dispa-
rate characteristics of the provincial educational systems and the socioeco-
nomic context in which they are located.
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INTRODUCCION!

Pese a que la educacion ha sido reconocida
desde hace mas de medio siglo como un de-
recho humano fundamental, y que en Amé-
rica Latina todas las personas pueden a priori
acceder a ella, existen limitaciones para que
se convierta en un derecho efectivo. Como
sostiene Ramos (2014), los sistemas educativos
operan bajo una paradoja: se postulan como
incluyentes, pero terminan siendo excluyen-
tes, ya que en su funcionamiento se generan
simultdneamente procesos de inclusion y de
exclusion. Esta perspectiva resulta util para
comprender como los progresos en materia
de acceso a la educacion basica en Argentina,
al igual que en otros paises latinoamericanos,
conviven con persistentes desafios en relacion
a la progresion y la terminalidad de los dis-
tintos niveles educativos, asi como al logro de
aprendizajes equivalentes y significativos para
todos los sectores sociales (Kriiger, 2019).

Dicha situacion ha sido conceptualizada
por Gentili (2009: 33) como la manifestacion
de “una dindmica de exclusion incluyente™
ante la expansion de los sistemas educati-
vos regionales, los mecanismos de exclusion
educativa han recreado y asumido formas
mds complejas o difusas al desplazarse hacia
el interior del sistema escolar. Esto respon-
deria tanto a la desigualdad socioecondomica
que prevalece en nuestras sociedades, como
a procesos propios o autonomos de los siste-
mas educativos que convierten a la escuela en
un agente de exclusion y de seleccion social
(Ramos, 2014). Entre estos ultimos destaca la
creciente fragmentacion o segmentacion ins-
titucional, que configura conjuntos de opor-
tunidades educativas diferenciadas para los
distintos grupos sociales (Gentili, 2009).

Una de las dimensiones de este fenémeno
es la segregacion escolar por nivel socioeco-
nomico (NSE), concepto que alude a la distri-
bucion desigual de los estudiantes entre zonas

geograficas, sectores de gestion o centros edu-
cativos, segtin su origen social. Como resulta-
do de la segregacion, la interaccion entre los
diversos colectivos de alumnos se reduce en
su paso por la escuela (Jenkins et al., 2008).

La evidente preocupacion acerca del pro-
blema en la investigacion econdmica y edu-
cativa internacional radica en que representa
una barrera para la igualdad de oportunida-
des educativas y para que la educacion contri-
buya al desarrollo socioecondmico (Bonal y
Bellei, 2018; Prieto-Latorre ef al., 2020; Valen-
zuela et al., 2014). Multiples estudios dan cuen-
ta de los distintos mecanismos a través de los
cuales un sistema educativo segregado puede
ampliar la brecha en los logros escolares cog-
nitivos y no-cognitivos entre los estudiantes
mas vulnerables y los mas privilegiados (Ale-
gre y Ferrer, 2010; Benito et al., 2014; Cervini,
2005, 2012; Danhier, 2018; Fernandez Nistal et
al., 2013; Gibbons y Telhaj, 2016; Kriiger, 2018,
2020; OCDE, 2019; Rumberger y Palardy, 2005;
Van Ewijk y Sleegers, 2010). Esto puede ocurrir
directamente a través de los efectos de pares,
es decir, de la influencia de las caracteristicas
de los companeros en los valores, la motiva-
cién y los comportamientos que determinan
el aprendizaje individual. Estos efectos repre-
sentan externalidades positivas en el desem-
peno escolar cuando la poblacion estudiantil
presenta condiciones personales y familiares
méds propicias para el estudio, y externalida-
des negativas en el caso contrario. Por otro
lado, puede haber efectos indirectos origi-
nados en la asociacion entre el perfil socioe-
conomico del alumnado de una escuela y la
cantidad y calidad de sus recursos materiales
y humanos, las expectativas de los docentes y
el tipo de précticas de ensenanza y de gestion
implementadas. Asimismo, al implicar una
socializacion en contextos sociales menos
diversos durante la infancia y la adolescencia,
la segregacion potencialmente reduce la capa-
cidad de la escuela para favorecer la cohesion
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social, la redistribucion del capital sociocultu-
ral, la promocion de valores democrticos y la
equidad en las trayectorias laborales posterio-
res (Agirdag et al.,, 2012; Gorard, 2009; Gorard
et al,, 2013; Gutiérrez et al., 2020; Mickelson,
2018; Palardy et al., 2015; Valenzuela et al., 2014).
En definitiva, constituye un obstaculo para el
ejercicio pleno del derecho a la educacion.

En Argentina, el interés académico por la
segregacion educativa, facilitado por la crecien-
te disponibilidad de informacion estadistica,
ha derivado durante la tltima década en diver-
sas publicaciones que muestran un nivel de se-
gregacion escolar relevante en relacion a otros
paises. Estos estudios, sin embargo, no han per-
mitido visualizar la existencia de panoramas
heterogéneos entre provincias, en el marco dela
organizacion descentralizada del sistema edu-
cativo y de la disparidad de situaciones socioe-
condmicas entre jurisdicciones subnacionales.
Asi como se registran amplias diferencias en
los indicadores de acceso, eficiencia interna y
resultados educativos (Buchbinder ef al,, 2019),
cabe también esperar brechas interprovinciales
en los niveles de segregacion escolar.

Por ende, el objetivo del presente trabajo
es complementar las investigaciones disponi-
bles al medir la segregacion escolar por NSE en
cada una de las provincias argentinas en los
niveles primario y secundario. El interés por
realizar comparaciones interprovinciales se
encuentra vinculado con la posibilidad de in-
dagar en los determinantes de las brechas, en
caso de existir. Al respecto, se esbozan algu-
nas hipotesis explicativas que se desarrollan
en la primera seccion.

Se emplean para el analisis datos de los
operativos Aprender 2017 y 2018 implementa-
dos por la Secretaria de Evaluacion Educativa
perteneciente al Ministerio de Educacion de
la Nacion, y se estiman indices de segregacion
ampliamente aceptados en la literatura.

Eltrabajo resulta innovador en los siguien-
tes aspectos: permite estudiar la segregacion
escolar en clave territorial; aporta informacion
para el nivel primario, donde el problema ha

sido escasamente documentado; y hace uso de
una rica fuente de informacion de tipo censal
que se encuentra disponible para el conjunto
de la comunidad académica desde hace ape-
Nas unos anos.

BRECHAS SOCIOECONOMICAS Y
EDUCATIVAS INTERPROVINCIALES

Argentina es un pais de ingresos medios con
alta desigualdad, la cual se expresa territo-
rialmente en una gran heterogeneidad de las
situaciones socioeconomicas de las distintas
provincias. Asi lo evidencian las disparidades
en las cifras de pobreza, desigualdad de ingre-
sos y desocupacion, asi como los indicadores
demograficos —como el tamano y la densidad
poblacional y la tasa de urbanizacion— de cada
jurisdiccion (Buchbinder et al., 2019; Piovani
y Salvia, 2018). De acuerdo con datos de la En-
cuesta Permanente de Hogares (EPH) del Insti-
tuto Nacional de Estadistica y Censos (INDEC,
2020) representativa del ambito urbano, en el
segundo semestre de 2019 el promedio nacional
(en porcentaje) de personas debajo delalinea de
pobreza era 35.5. Los tres conglomerados con
menor incidencia de la pobreza eran la Ciudad
Auténoma de Buenos Aires (CABA) (13.5 por
ciento) que es la Capital Federal; Mar del Plata
(25 por ciento) en la provincia de Buenos Aires
y Rio Gallegos (25.7 por ciento) en la Patagonia.
En el otro extremo se encontraban Concordia
(51.1 por ciento), la region Pampeana y Salta
(45.5 por ciento) y Santiago del Estero (45.2 por
ciento) en la region Noroeste. Los partidos del
Gran Buenos Aires, que rodean a la Ciudad
de Buenos Aires, presentan un 40.5 por ciento
de personas por debajo de la linea de pobreza.
Asimismo, los niveles de desigualdad en las dis-
tintas jurisdicciones son variables: segtin datos
de la Direccién Nacional de Asuntos Provin-
ciales perteneciente al Ministerio de Hacienda
del ano 2018, mientras que Cordoba, La Pampa,
Salta y Buenos Aires presentaban valores del
Indice de Gini superiores a 0.420; La Rioja, Rio
Negro, San Luis y Tierra del Fuego presentaban
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valores de 0.365 o inferiores. Por otro lado, los
indicadores demograficos dan cuenta de rea-
lidades muy disimiles entre las distintas pro-
vincias: la provincia de Buenos Aires, junto
con CABA, concentraban en el 2018 un 45 por
ciento de la poblacion total del pais, segtn las
proyecciones del INDEC, mientras que las pro-
vincias de la Patagonia reunian en su conjunto
aproximadamente 5 por ciento de la poblacion.
A su vez, los datos del INDEC muestran que la
densidad poblacional es muy variable: destaca
CABA con un promedio superior a los 15 mil
habitantes por kilémetro cuadrado, seguida
por Tucuman con s6lo 73 y Buenos Aires con
56; mientras que se alcanzan cifras muy peque-
nas en Santa Cruz (14), La Pampa (2.5) y Chu-
but (2.7). Otro aspecto a destacar es la alta tasa
de urbanizacion de nuestro pais, en promedio
de 90 por ciento, que igualmente esconde cierta
variabilidad entre las provincias: supera 95 por
ciento en CABA, Buenos Aires, Tierra del Fuego
y Santa Cruz, y cae por debajo de 75 por ciento
en Misiones, Santiago del Estero y Catamar-
ca. La concentracion espacial de la poblacion
se visualiza en el hecho de que solo 11 conglo-
merados superaban en el 2020 los 500 mil ha-
bitantes, segtin las estimaciones del INDEC;
los mas grandes en Buenos Aires, CABA, Cor-
doba, Rosario y Mendoza.

El gobierno del pais asume la forma fede-
ral y la gestion de la educacion basica es ma-
yormente responsabilidad de cada una de las
jurisdicciones, si bien el Estado Nacional se
reserva algunas funciones vinculadas al dise-
o de politicas estructurales y a la asistencia
técnica y financiera a las provincias (Ley de
Educacion Nacional 26.206). Al respecto, se ha
senalado que la progresiva descentralizacion
de la educacion basica ha redundado en una
profundizacion de las desigualdades regiona-
les en términos de las necesidades, los recur-
s0s y los resultados de los subsistemas educa-
tivos (Morduchowicz, 2010).

Entre las principales brechas interpro-
vinciales en los sistemas educativos destacan
las relativas a su tamano, a la proporcion de

la matricula localizada en dmbitos rurales y
a la dispersion territorial de la poblacion es-
tudiantil —factores que redundan en distin-
tos desafios para la gestion. La provincia de
Buenos Aires cuenta con el mayor subsistema
educativo del pais, el unico que supera el mi-
llon de alumnos por nivel educativo: su ma-
tricula en el nivel primario representa 36 por
ciento de la matricula total y, en el secundario,
41 por ciento (datos del Anuario Estadistico
Educativo 2018 con base en el Relevamiento
Anual de la Direccion de Informacion y Esta-
distica Educativa, perteneciente al Ministerio
de Educacion). A su vez, cerca de 60 por ciento
de la poblacion estudiantil de dicha provincia
se encuentra concentrada en el Gran Buenos
Aires. En el otro extremo, provincias como
Tierra del Fuego, Santa Cruz, La Pampa, La
Rioja y Catamarca tienen menos de 50 mil es-
tudiantes en cada nivel.

Por otro lado, el esfuerzo fiscal que hace
cada provincia para financiar la educacion y
el gasto por alumno del sector estatal son muy
variables: segun la informacion de la Coor-
dinacion General de Estudios de Costos del
Sistema Educativo dependiente del Minis-
terio de Educacion para el ano 2017, algunas
provincias como Buenos Aires, Chaco, Co-
rrientes y Rio Negro destinaban mas de 30
por ciento de su gasto publico total al sector
educativo, mientras que CABA solo destinaba
18 por ciento, por ejemplo. Al mismo tiempo,
la dispersion del gasto por alumno del sector
estatal es muy amplia: Tierra del Fuego gasta-
ba en dicho afo cinco veces mas que Santiago
del Estero, y casi tres veces mds que Buenos
Aires (por supuesto, hay que considerar las di-
ferencias en el poder adquisitivo del gasto en
cada region). Estos indicadores no solo refle-
jan distintas prioridades de politica, sino tam-
bién diferencias en la capacidad recaudatoria
y de presion fiscal, y se vinculan con la parti-
cipacion del sector privado en la provision de
educacion, que también resulta muy hetero-
génea (Buchbinder ef al., 2019). A nivel nacio-
nal, el promedio del porcentaje de estudiantes
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en educacion privada en los niveles inicial,
primario y secundario es de 29.1 por ciento
(Ministerio de Educacion de la Nacion, 2020).
Las tres jurisdicciones con el porcentaje mas
alto son CABA (50.5 por ciento), Buenos Aires
(35.8 por ciento) y Santa Fe (29.9 por ciento),
mientras que las tres con el menor porcentaje
son Formosa (12.2 por ciento), La Rioja (13.2
por ciento) y Neuquén (14.6 por ciento).

Tales disparidades se traducen en diferen-
cias de distinta indole en los resultados. Las
tasas de escolarizacion, que en el nivel prima-
rio son muy cercanas a 100 por ciento en to-
dos los casos, presentan una gran dispersion
en el nivel secundario, al igual que las tasas
de repitencia, abandono y promocion efectiva
(Buchbinder et al., 2019; Piovani y Salvia, 2018).
Respecto de los aprendizajes, se aprecian bre-
chas relevantes en el desempeno de los alum-
nos en las pruebas estandarizadas naciona-
les: las provincias de las regiones Centro y
Patagonia presentan los mejores resultados
promedio en Lengua y Matematica, mientras
que el Noroeste y Noreste argentino alcanzan
puntajes menores, tanto en el nivel primario
como en el secundario (Secretaria de Evalua-
cién Educativa, 2018; 2019).

SEGREGACION EDUCATIVA:
ANTECEDENTES

Niveles de segregacion en Argentina

y la region latinoamericana

Dada la gran desigualdad socioecondmica
que prevalece en América Latina, no es de
extranar que la segregacion educativa por NSE
haya sido reconocida en la region desde hace
décadas. No obstante, como senalan Bonal y
Bellei (2018), la tematica ha cobrado impor-
tancia en la agenda de investigacion regional
desde hace apenas algunos anos. Diversos
estudios han comparado los niveles de segre-
gacion educativa entre los paises latinoameri-
canos, analizado su evolucion en el tiempo y
evaluado la situacion regional en relacion al
resto del mundo. Entre ellos, cabe mencionar:

i) para el nivel primario, a Murillo y Martinez-
Garrido (2017) con datos del Tercer Estudio
Regional Comparativo y Explicativo (TERCE)
2013 del Laboratorio Latinoamericano para la
Evaluacion de la Calidad Educativa; ii) para el
nivel secundario, a Benavides et al. (2014) con
datos del Programa para la Evaluacion Inter-
nacional de Estudiantes (PISA) 2000 y 2009;
Chmielewski y Savage (2015) con PISA 2000 a
2012; Kriiger (2019); Murillo ef al. (2018) y Viz-
quez (2016) con PISA 2000 al 2015; y iii) para
ambos niveles educativos a Arcididcono et al.
(2014) elaborado a partir de las encuestas de
hogares de cada pais.

Asimismo, algunos trabajos han aborda-
do el problema exclusivamente en Argentina,
como Gasparini et al. (2011) y Jaume (2013) con
datos de encuestas de hogares desde la déca-
da de los ochenta hasta el ano 2014; y Kriiger
(2014; 2018) con datos de PISA 2000, 2009 y 2012.

Dichos antecedentes indican que, en ge-
neral, en América Latina se registran niveles
de segregacion social elevados en relacion a
los de otras regiones, aunque la situacion en
la zona es heterogénea; y que la evolucion de
los indicadores en cada pais ha sido dispar
durante las ultimas décadas. El nivel de se-
gregacion social en el sistema educativo ar-
gentino, en particular, es alto en términos in-
ternacionales, pero no se encuentra entre los
maximos de la region latinoamericana (con la
excepcion de la segregacion entre los sectores
publico y privado). En el pais se ha registrado
una leve caida de la segregacion total desde
inicios del siglo, aunque ésta ha aumentado
entre los sectores de gestion estatal y privada.
Por ultimo, se ha observado que los grupos de
mayor NSE se encuentran mds segregados que
las minorias mas vulnerables.

El presente trabajo dialoga especialmente
con las investigaciones enfocadas en el pais,
con laintencion de complementarlas aportan-
do evidencia sobre nuevos aspectos. Por ejem-
plo, Gasparini et al. (2011) y Jaume (2013) iden-
tifican subgrupos poblacionales a través de
variables de ingreso y estiman un indice que
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no requiere definir arbitrariamente distintos
grupos de estudiantes; sin embargo, dado que
la informacion empleada no permite estimar
la segregacion entre escuelas al interior de los
sectores publico y privado y solo cubre el dm-
bito urbano, quedan fuera de consideracion
dimensiones relevantes del problema. Otro
aspecto que diferencia al presente estudio
respecto de los precedentes es que los datos
empleados permiten analizar tanto el nivel
primario como el secundario. Por otro lado,
al igual que en Kriiger (2014; 2018), esta inves-
tigacion utiliza una fuente propia del sector
educativo representativa de todo el pais. La
principal diferencia radica en que en este caso
se cuenta con muestras representativas de
la poblacion estudiantil del nivel primario y
secundario de cada una de las jurisdicciones,
paraanalizar asi la variacion de la segregacion
entre provincias, lo cual representa un aporte
inédito que podria contribuir a comprender
mejor los determinantes del fenomeno.

Factores explicativos

de la segregacion escolar

La literatura senala que la segregacion es un
fendmeno complejo y multicausal, y aporta
diferentes explicaciones que pueden dividir-
se en factores exdgenos y enddgenos al cam-
po educativo (Bonal y Bellei, 2018; Gorard et
al., 2013). Entre los primeros, la elevada frag-
mentacion social en los paises latinoameri-
canos aparece como un factor clave, ya que
el sistema educativo reproduce procesos de
exclusion preexistentes ligados, por ejemplo,
ala segregacion residencial y a la demanda se-
lectiva de servicios publicos en la basqueda de
una mayor calidad o de contextos de sociali-
zacion exclusivos (Gutiérrez et al., 2020; Gvirtz
y Beech, 2014; Katzman, 2018; Morduchowicz,
2020; Narodowski ef al., 2017; Rivas, 2015; Te-
rigi et al., 2009). Adicionalmente, se suman
factores propios del sector educativo, como
las politicas promercado; la distribucion de
los recursos; la calidad percibida de la oferta
de gestion estatal; la participacion del sector

privado; los mecanismos de asignacion de
estudiantes a las escuelas; la implementacion
de estrategias competitivas y de eleccion es-
colar por parte de instituciones y familias; las
orientaciones en la trayectoria escolar segiin
el desempeno de los estudiantes; las regula-
ciones sobre el curriculo, etc. (Alegre y Ferrer,
2010; Jenkins et al., 2008; Maroy y Van Zanten,
2009; Narodowski et al., 2017; Tiramonti, 2004;
Valenzuela et al., 2014; Vazquez, 2016).

Entonces, la segregacion es el resultado
de un complejo entramado de factores geo-
graficos, demograficos, economicos, institu-
cionales y socioculturales, de ahi la dificultad
de explicar las situaciones divergentes entre
localidades, regiones o paises. Sin embargo, es
posible destacar algunos de los elementos es-
tructurales que diferencian a los sistemas so-
cioecondmicos y educativos de las provincias
argentinas y que pueden dar lugar a niveles
dispares de segregacion escolar.

Un primer conjunto de factores puede
vincularse con la posibilidad de que el merca-
do educativo se encuentre mas desarrollado,
con una oferta diversificada y una distribu-
cion desigual en el territorio. Por ejemplo,
Chmielewski y Savage (2015) encuentran que
la urbanizacion puede asociarse positivamen-
te a la segregacion residencial y la desigualdad
de ingresos, y por lo tanto incrementar la se-
gregacion escolar. En esta linea, Gasparini et
al. (2011) hallan que los niveles de segregacion
entre los sectores publico y privado son mayo-
res en los grandes conglomerados de Argen-
tina, donde la oferta privada y la competencia
educativa son mayores. En provincias con
mayor ruralidad, la escasez de oferta podria
brindar menos oportunidades para la segre-
gacion educativa. En el mismo sentido, al ana-
lizar las zonas urbanas de Chile, Valenzuela et
al.(2014) senalan una asociacion positiva entre
el tamano y la densidad poblacional y los ni-
veles de segregacion escolar.

Otro de los factores contextuales que han
sido vinculados con la segregacion educativa

es la desigualdad de ingresos (Chmielewski y
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Savage, 2015; Gasparini et al., 2011; Tapia y Va-
lenti, 2016; Vazquez, 2016). Por un lado, resulta
un indicador de la fragmentacion social que
se manifiesta en la implementacion de estrate-
gias por parte de los distintos grupos sociales
para consolidar su capital econdmico y socio-
cultural —por ejemplo, a través de la eleccion
educativa o la segregacion residencial— (Katz-
man, 2018; Tiramonti, 2004). Por otro lado, im-
plica para las familias una capacidad de pago
diferencial de los servicios educativos segiin
su posicion en la estructura social, lo cual se
refleja en una distribucion desigual entre los
sectores estatal y privado, y al interior de este
tltimo. Sin embargo, si bien se espera una re-
lacion positiva entre la desigualdad de ingre-
sos de una region y la segregacion escolar, ésta
puede no ser tan clara, ya que depende, a su
vez, de las caracteristicas del mercado escolar,
tal como sostienen Gasparini et al. (2011).
Una caracteristica adicional del contex-
to socioecondémico que ha sido identificada
en la literatura como un factor determinante
de la segregacion escolar es la incidencia de
la pobreza o la presencia relativa del grupo
de alumnos mas vulnerables en el sistema
educativo. Estudios como los de Valenzuela
et al. (2014) para las comunas chilenas y Go-
rard ef al. (2013) para Inglaterra han hallado
una asociacion negativa de este factor con la
segregacion escolar de las minorfas mas des-
favorecidas. Estos ultimos autores plantean
la hipotesis de que cuando la economia em-
peora se genera cierta “igualdad de la pobre-
za” que reduciria la segregacion de los mds
vulnerables. También podria pensarse que
en las jurisdicciones donde hay mds alum-
nos pobres en un contexto de masificacion
del acceso a la educacion, con el tiempo éstos
podrian permear paulatinamente el sistema
educativo e incrementar su contacto con las
clases medias-bajas. En cambio, es posible que
la relacion de la pobreza con la segregacion de
los alumnos mas favorecidos sea positiva: ante
una mayor presencia de las capas mas pobres
en la estructura social y el sistema educativo,

podrian verse reforzados los incentivos de los
sectores mejor posicionados para concentrar-
se en escuelas publicas de élite o privadas de
mayor arancel. Por ende, la influencia espera-
da de la pobreza sobre el nivel de segregacion
total resulta ambigua. Agregamos aqui la hi-
potesis de que cuanto mayor sea la proporcion
de alumnos de alto NSE en el sector educativo,
mayor serd la segregacion de sus pares mas
vulnerables. Esto podria responder a que se
promueve el desarrollo de la oferta educativa
privada, a procesos de auto-segregacion por
parte de los grupos de menor NSE, o bien de-
bido ala asociacion con otros factores como la
desigualdad de ingresos, el desarrollo urbano
o la segregacion residencial.

Por ultimo, entre los factores enddgenos al
sistema educativo cabe esperar una relacion
positiva entre el tamano del sistema educa-
tivo, medido a través de la cantidad total de
alumnos matriculados o el niimero de centros
educativos, y la desigualdad en la distribucion
de los estudiantes en su interior. Dicho factor,
junto con la participacion del sector privado
—al cual la literatura le ha otorgado un papel
destacado en la explicacion de la segregacion
(Alegre y Ferrer, 2010; Bonal y Zancajo, 2020;
Chmielewski y Savage, 2015; Murillo et al,
2020; Vazquez, 2016)— se vincularia con el gra-
do de diversificacion de la oferta y el margen
de las familias para ejercer la eleccion escolar
en funcion de sus preferencias y capacidad de
pago, asi como con la competencia entre las
escuelas y sus posibilidades de atraer a dis-
tintos perfiles de alumnos. Asimismo, puede
plantearse la hipétesis de que la mayor ofer-
ta de escuelas privadas influye especialmente
en la segregacion de las minorifas de bajo NSE
si este tipo de servicios se pone al alcance de
las capas medias y medias-bajas de la pobla-
cién a través del cobro de bajos aranceles en
el segmento que recibe subsidios estatales. En
Argentina, desde hace décadas se observa una
demanda latente por la educacion privada, de
manera que las familias que pueden acceder
al pago de los servicios privados optan por
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emigrar del sistema estatal, en el que que-
dan concentrados los alumnos mas pobres
(Kriiger, 2018; Narodowski et al., 2017).

Asi, dadas las amplias disparidades exis-
tentes en el contexto socioeconémico y en las
caracteristicas de los sistemas educativos pro-
vinciales, se espera hallar heterogeneidad en
los niveles de segregacion escolar por NSE entre
las jurisdicciones argentinas. Considerando
los principales factores estructurales explicati-
vos de la segregacion identificados por la lite-
ratura, se esbozan las hipétesis de que los siste-
mas educativos presentan mayor segregacion
en aquellas provincias que tienen: i) un mayor
tamano poblacional; ii) una mayor densidad
poblacional; iii) un mayor nivel de urbaniza-
cion; iv) una mayor desigualdad de ingresos;
v) un mayor tamano del sistema educativo; y
vi) una mayor participacion del sector privado
en la provision de educacion. Por otro lado, es
posible que la presencia relativa de los grupos
socioecondmicos mas vulnerables y los mas
favorecidos se relacione de distinta manera con
la segregacion escolar de cada uno de dichos
grupos. Asi, se espera que la poblacion de cada
grupo de NSE (bajo o alto) se encuentre menos
segregada cuanto mayor sea la proporcion de
la poblacion de la provincia que representa di-
cho grupo, y mds segregada cuanto mayor sea
el peso del grupo en el extremo opuesto.

METODOS

Datos

Se emplea la informacion de las pruebas es-
tandarizadas nacionales “Aprender”, admi-
nistradas de manera censal a estudiantes del
sexto ano del nivel primario y del altimo afo
del nivel secundario de la modalidad comtn

en las 24 provincias argentinas. De acuerdo
con los ultimos relevamientos para los cuales
se dispuso de los datos al momento de reali-
zar este andlisis, participaron cerca de 19 mil
escuelas en el nivel primario (2018) y 10 mil es-
cuelas en el nivel secundario (2017).

Cabe senalar que, si bien el operativo es
de diseno censal, debido a multiples razones
(climaticas, de oposicion a las evaluaciones
estandarizadas por parte de padres, docentes
o0 equipos directivos, logisticas, entre otras) no
se logro una participacion universal, y existen
brechas en las tasas de respuesta de las pro-
vincias. En Aprender 2017, nivel secundario,
el porcentaje nacional de respondientes fue
de 66.5 por ciento. Provincias como Neuquén
(334 por ciento), Rio Negro (49 por ciento) y
Santa Cruz (30.7 por ciento) no lograron el mi-
nimo de 50 por ciento establecido por la Secre-
tarfa de Evaluacion Educativa para considerar
los resultados como vélidos. En Aprender 2018,
nivel primario, la tasa de cobertura nacional
fue del 78.7 por ciento. Sélo Neuquén, con 32.5
por ciento, no logré el piso minimo (Secretarfa
de Evaluacion Educativa 2018; 2019).

Variables

Ademas de las pruebas de desempeno, el dispo-
sitivo de evaluacion incluye cuestionarios com-
plementarios a los estudiantes donde se indaga
acerca de distintas caracteristicas personales y
familiares. Los equipos técnicos del Ministerio
de Educacion construyen asi la variable de NSE
delos hogares (isocioa), mediante un andlisis de
componentes principales, con base en infor-
macion reportada en los cuestionarios com-
plementarios por los estudiantes participan-
tes de la evaluacion Aprender acerca del nivel
educativo de los padres;’ el hacinamiento en el

2 Argentina realiza pruebas estandarizadas nacionales desde el ano 1993, primero bajo la denominacion de
“Operativo nacional de evaluacion™ y desde el 2016 con el nombre “Aprender”. Las bases de microdatos fueron
puestas a disposicion del pablico en general en el ano 2000 y luego a partir del 2016. Las bases de datos utilizadas
en este articulo contienen cifras a nivel alumno y a nivel escuela, con una identificacion ficticia, y se encuentran
disponibles en los siguientes enlaces: https://www.argentina.gob.ar/educacion/aprender2017 y https://www.ar-
gentina.gob.ar/educacion/aprender2018 (consulta: 20 de febrero de 2021).

3 Con base en la pregunta acerca de cudl fue el maximo nivel educativo completado o no completado, la Secretaria
de Evaluacion Educativa del Ministerio de Educacion realizo la siguiente categorizacion de anos de estudio: tie-
ne estudios universitarios: 15 anos; tiene estudios terciarios: 14 afnos; termind la escuela secundaria: 12 afos; no
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hogar (hacinamiento);' la cantidad de disposi-
tivos tecnologicos;’ y la percepcion de la presta-
cion no contributiva Asignacion Universal por
Hijo, una politica de transferencias condicio-
nadas de ingreso (s6lo en el nivel secundario).
Dicha variable es presentada en formato cate-
gorico con tres valores posibles: el grupo bajo
comprende a los estudiantes con puntajes infe-
riores a una desviacion estandar de la media; el
grupo medio abarca a los alumnos con punta-
jesentre -1y 1 desviacion estandar de la media;
el grupo alto corresponde a los estudiantes con
puntajes que superan una desviacion estandar
de la media (Secretaria de Evaluacion Educa-
tiva, 2017). Como era de esperar, se observan
amplias diferencias en la distribucion del NSE
por jurisdicciones (Tablas A1 y A2 del Anexo):
mientras que s6lo 4 por ciento de los alumnos
de nivel primario en la Ciudad Auténoma de
Buenos Aires (CABA) pertenece al grupo de
NSE bajo y 41 por ciento pertenece al grupo
mas favorecido, en provincias como Santiago
del Estero y Formosa estos porcentajes practi-
camente se invierten. Lo mismo ocurre para el
nivel secundario.

La variable de interés presenta una tasa de
respuesta de 82 por ciento en el nivel primario
en 2018 y, en 2017 de 95 por ciento en el nivel
secundario, con cierta variabilidad entre las
provincias (Tablas A1y A2 del Anexo). Por ello,
siguiendo a Danhier (2018) y a Chmielewski y
Savage (2015), entre otros, se optd por realizar
una imputacion mdaltiple multivariada por
cadena de ecuaciones (StataCorp, 2015).°

Por otro lado, al igual que en el estudio
analogo de Benito ef al. (2014), y para minimi-
zar los errores al medir la composicion social
de cada institucion, se excluyeron las escuelas
con 5 0 menos alumnos respondientes. En to-
tal se elimind de la base a 2.3 por ciento de los
alumnos en el nivel primario ya 1.1 por ciento
en el nivel secundario, cifras que varian segiin
la provincia (Tablas A1y A2 del Anexo).

ESTRATEGIA METODOLOGICA

Se considero una de las dos dimensiones de la
segregacion, definidas por Massey y Denton
(1988), que resultan relevantes en el dmbito es-
colar: la igualdad o similitud.” Esta indica si la
distribucion de ciertos colectivos de alumnos
en instituciones educativas se da de forma si-
milar alo esperado respecto de la distribucion
proporcional asu peso en la poblacion total. Es
decir, contempla si distintos grupos de alum-
nos se encuentran sobrerrepresentados en
ciertas escuelas y sub-representados en otras,
o bien, si se distribuyen homogéneamente.
Para cuantificar esta dimension se estimo
el indice de disimilitud (Duncan y Duncan,
1955) que se complementa con el indice de
raiz cuadrada (Hutchens, 2004). El primero
es uno de los mds difundidos en la literatura
internacional (Jenkins ef al. 2008), cumple con
la mayoria de los atributos requeridos de un
“buen indice de segregacion” (Allen y Vigno-
les, 2007) y resulta de sencilla interpretacion. Si
bien es esperable un alto nivel de correlacion

termind la escuela secundaria: 10 anos; termind la escuela primaria: 7 anos; no termind la escuela primaria: 5 anos

(Secretaria de Evaluacion Educativa, 2017).

4 Se relaciona la cantidad de miembros del hogar con el nimero de habitaciones de uso exclusivo. Se considera que
existe hacinamiento cuando la relacion es mayor a dos (Secretaria de Evaluacion Educativa, 2017).

> Se considera: la existencia en el hogar de aparato de television (si=1; no=0); cantidad de canales de television (mas
de 30=1; menos de 30=0); teléfono celular (si=1; no=0); computadora de escritorio (si=1; no=0); computadora por-
tétil (si=1; no=0); internet movil o fijo (si=1; n0=0). Se sumaron los valores para calcular un puntaje por hogar

(Secretaria de Evaluacion Educativa, 2017).

¢ Para la construccion de los modelos se seleccionaron distintos factores que se encuentran correlacionados con el
NSE, que no presentan una gran proporcion de valores perdidos y que pueden a su vez estar asociadas con la no-
respuesta en las variables que componen el indice de NSE. Se estimaron 20 conjuntos de datos imputados para el
nivel primario y 10 para el secundario, considerando el porcentaje de datos perdidos en cada caso, como sugieren
White et al. (2011). Se empled el comando mi impute chained del software Stata 14, y se utilizo un método de regre-

sion adecuado para cada tipo de variable (logit y ologit).

7 La segunda dimension, la exposicion, refiere al contacto potencial que los miembros de un grupo tienen con los de
otros grupos en su escuela; muestra si los distintos sectores sociales transitan o no los mismos circuitos educativos.
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entre ambos indices, la inclusion del segundo
aporta robustez al analisis y permite explorar
otro aspecto del fendmeno, como se explica
més adelante.

Para la estimacion del indice de disimi-
litud se debe en primer lugar dividir a la po-
blacion en conjuntos sin interseccion entre
si, denominados minoria y mayorfa, para lo
cual se empled el indice de NSE de Aprender.
Con la intencion de captar distintos aspectos
del problema, se realizaron los célculos por
duplicado, considerando las dos categorias
extremas, es decir, identificando al grupo mi-
noritario como el de NSE bajo y el de NSE alto.
Su formula es la siguiente:

(1)

Donde i es el identificador de cada esta-
blecimiento, el subindice 1 identifica al grupo
minoritario y el subindice 2 al grupo mayorita-
rio. Asi, X1 representa la cantidad de estudian-
tes del grupo minoritario en el sistema y X2 la
cantidad del mayoritario. A su vez, xIi repre-
senta el numero de estudiantes de la minorfa
en laescuela i, y x2i el equivalente nimero para
el grupo mayoritario. El indice adopta valo-
res positivos entre 0 y 1, y puede interpretarse
como el porcentaje de alumnos de la minoria
que deberfan trasladarse a otra escuela para
alcanzar una composicion estudiantil en cada
centro representativa de la composicion global.

Por su parte, el indice de raiz cuadrada se
define como:

)

Esta medida puede interpretarse como
la suma del alejamiento de cada escuela de
la igualdad distributiva (Jenkins et al., 2008).

Nuevamente, el rango estd entre 0 (ausencia
de segregacion) y 1 (segregacion maxima). Si
bien cumple con la mayoria de las propieda-
des deseables para medir la segregacion, debe
tenerse presente que ain cuando ésta es mo-
derada, tiende a presentar valores bajos (Allen
y Vignoles, 2007). La principal ventaja de este
indice radica en su capacidad de descompo-
sicion aditiva, lo que permite dividirlo en dos
términos: segregacion intrasectorial y segre-
gacion intersectorial:

H = Hiptrq + Hinter (3)

donde:

(4)

(5)

La segregacion intrasectorial se calcula
como la suma ponderada de la segregacion
dentro de cada sector g; mientras que la se-
gregacion intersectorial indica en qué medida
la segregacion total puede atribuirse a la desi-
gualdad por NSE existente entre ambos sec-
tores. Dichos sectores pueden definirse como
los tipos de gestion estatal y privada o, en este
caso, las distintas jurisdicciones.

Finalmente, cabe senalar que las estima-
ciones se realizaron para el nivel primario y
el nivel secundario por separado y, a su vez,
tomando como minoria al grupo de estu-
diantes de NSE bajo y alto por separado. Los
errores estandar de los indices fueron estima-
dos a través del método de bootstrapping no
paramétrico con 400 replicaciones; la reselec-
cion de las observaciones se realiz6 a nivel de
cluster o escuelas. El procedimiento se replico
para cada valor plausible del NSE imputado y
los resultados se promediaron.
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RESULTADOS

Indice de disimilitud

Comenzando por el indice de disimilitud, en
laFig. 1 (correspondienteala Tabla A3 del Ane-
x0) se observa que todas las provincias mues-
tran un indice mayor a 0.3 y menor que 0.6,
lo cual indica valores medios de segregacion

para ambos niveles educativos y para las dos
definiciones del grupo minoritario.

En el nivel primario, el indice promedio,
ponderado por cantidad de estudiantes, es de
0.461 para la minoria de NSE bajo y de 0.495
para la minoria de NSE alto. En el nivel secun-
dario, los valores respectivos son de 0.500 y
0.479.

Figura 1. Estimaciones provinciales del indice de disimilitud
para el NSE bajo y alto. Niveles primario y secundario

Nota: * la provincia no logré el 50 por ciento de cobertura establecido como minimo por la Secretaria de Evaluacién Educativa

para la validez de los resultados.

Fuente: elaboracion propia con base en datos de Aprender 2017 y 2018.
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Ahora bien, el rango de variacion en los
niveles provinciales es amplio, y detras de los
promedios nacionales se visualizan impor-
tantes disparidades entre las jurisdicciones.
En la Tabla 1 se sintetizan las posiciones re-
lativas de las provincias por nivel educativo
e indice de NSE. En cada caso las provincias
se encuentran ordenadas segtin el valor del
indice de disimilitud, de mayor a menor,

organizadas en tres grupos: i) aquéllas cuyo
indice es significativamente superior al pro-
medio nacional; ii) aquéllas cuyo indice no
difiere de la media global; y iii) aquéllas con
un valor significativamente inferior al prome-
dio. A su vez, cuando corresponde, dentro de
cada grupo se identifican distintos subgrupos
de provincias con indices que difieren signifi-
cativamente entre si.

Tabla 1. Posiciones relativas de las provincias segtin variacion estadisticamente
significativa respecto a la media del indice de disimilitud

NSE bajo NSEalto
Nivel primario
Dmayoralamedia ~ CABA San Juan, S. del Estero, Tucumdn
Sta. Fe, Bs. As.
Digualala media Cordoba, Mendoza, Neuquén™, Misiones, Bs. As,, Mendoza, Misiones, Neuquén™,

S. del Estero, Entre Rios, San Juan, Corrien-
tes, Tucumdn, Rio Negro, La Pampa, T. del
Fuego, Catamarca

Corrientes, CABA, Cordoba
Sta. Fe, Entre Rios, Salta, Chaco, Formosa,
Catamarca, Rio Negro, Chubut

D menor a la media

La Rioja, San Luis, Salta, Formosa, Chaco
Chubut, Jujuy, Sta. Cruz

La Pampa, San Luis, La Rioja, Jujuy
Sta. Cruz, T. del Fuego

Nivel secundario

D mayor ala media

CABA

Tucuman, S. del Estero

Digual ala media

Mendoza, Sta. Fe, Sta. Cruz™, Buenos Aires,
Cordoba, Tucumdn, S. del Estero

Entre Rios, Misiones, T. del Fuego, Rio
Negro®, Chubut, Corrientes, La Pampa, San
Luis, San Juan

Salta, Jujuy, Mendoza, Corrientes, Misiones,
Buenos Aires, CABA, San Juan, San Luis,
Formosa, Catamarca, Rio Negro™, Chubut
Cordoba, Sta. Fe, Chaco, Entre Rios, La Rioja

D menor a la media

Chaco, Salta, Catamarca, Jujuy, Formosa,

La Pampa, T. el Fuego, Neuquén™ Sta.

Neuquén®
LaRioja

Cruz®

Nota: *1a provincia no logré el 50 por ciento de cobertura establecido como minimo por la Secretaria de Evaluacién

Educativa para la validez de los resultados.

Fuente: elaboracion propia con base en datos de Aprender 2017 y 2018.

Se observan panoramas diferentes para las
definiciones alternativas del grupo minorita-
rio. En el caso de las minorias mds vulnera-
bles, tanto en el nivel primario como en el ni-
vel secundario CABA encabeza los rankings de
mayor segregacion. La siguen provincias del
centro como Santa Fe, Buenos Aires, Mendo-
zay Cordoba. Los niveles minimos se encuen-
tran en Santa Cruz, Jujuy y Chubut en el nivel
primario, y en La Rioja, Neuquén, Formosa y
Jujuy en el nivel secundario.

Perfiles Educativos | vol. XLIV, num. 176, 2022
N. Kriiger, A. McCallum y V. Volman

En cambio, las minorfas mds favorecidas
se encuentran mas segregadas en provincias
como San Juan, Santiago del Estero y Tucu-
man, y menos segregadas en Tierra del Fuego
y Santa Cruz, con ciertas variaciones entre los
niveles educativos.

Indice de raiz cuadrada

Como indican Gutiérrez ef al. (2020), en la
practica los indices de disimilitud y de raiz
cuadrada tienden a producir estimaciones
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muy similares, por lo cual el foco para repor-
tar los niveles globales se pone aqui en el pri-
mero, que es de mds sencilla interpretacion.
En la Tabla A4 del Anexo se detallan las esti-
maciones del indice de raiz cuadrada, el cual
se incluye con el fin de probar la robustez de
los resultados. De hecho, se confirma la exis-
tencia de una asociacion lineal positiva y sig-
nificativa entre ambos indices: los coeficientes
de correlacion de rangos de Spearman son
aproximadamente de 0.96 para el nivel pri-
mario y de 0.93 para el secundario; son muy
similares los grupos de provincias con los
maximos y minimos niveles de segregacion
segun cada indice.

Quizas el aporte mds interesante de esti-
mar este indice es la desagregacion del valor
total en los componentes inter e intraprovin-
cial. En el nivel primario, y para el grupo de
NSE bajo, 13.5 por ciento de la segregacion a
nivel pais se explica por la distribucion desi-
gual de la poblacion estudiantil por NSE entre
provincias; la segregacion al interior de cada
una de ellas es mucho mas relevante (86.5 por
ciento). Porcentajes muy similares se registran
en el nivel secundario (14.1 y 85.9 por ciento,
respectivamente). Considerando a las mino-
rias de NSE alto, la segregacion interprovincial
es incluso menor: representa 7.6 por ciento de
la segregacion total en el nivel primario y 5.4
por ciento en el secundario.

DiscusioN

Las estimaciones realizadas con la informa-
cion de Aprender 2017 y 2018 confirman la
evidencia previa disponible a partir de fuentes
de datos internacionales como PISA y TERCE
(Krager, 2019; Murillo y Martinez-Garrido,
2017): en Argentina, la segregacion escolar por
NSE es un problema vigente y relevante. Enam-
bos niveles educativos serfa necesario transfe-
rir a una proporcion importante (entre 30 y 60
por ciento) de los nifos, ninas y jovenes a otras
escuelas para lograr una composicion estu-
diantil similar en todos los centros educativos.

Por otra parte, respecto de la primera hi-
potesis de trabajo, se aportd evidencia para
evaluar los niveles de segregacion en cada
provincia, se hallaron diferencias entre ellas y
se encontro que las posiciones de las jurisdic-
ciones varfan segtin el grupo minoritario se-
leccionado. Esta es una de las principales con-
tribuciones del trabajo al conocimiento sobre
la segregacion escolar argentina, pues mues-
tra que las estimaciones disponibles para el
total del pais esconden panoramas disimiles
en su interior que reflejan las distintas formas
de desigualdad socioeconémica expresadas
territorialmente. El inico antecedente en este
sentido es Gasparini et al. (2011), quienes se-
nalan algunas disparidades regionales en los
niveles de segregacion intersectorial.

Adicionalmente, se hallaron grados de se-
gregacion similares entre los niveles primario
y secundario. En este sentido, el trabajo tam-
bién realiza un aporte inédito, ya que son es-
casos los antecedentes en el pais que proveen
evidencia para el nivel primario.

Por otro lado, se encontré que la mayor
parte de la segregacion total en el pais se origi-
na en la distribucion desigual de los estudian-
tes por NSE al interior de cada provincia, y no
responde tanto a una distribucion desigual de
la poblacion alo largo y ancho del territorio na-
cional. Esto vuelve més relevante el objetivo de
cuantificar los niveles de segregacion en cada
jurisdiccion y tiene implicaciones de politica
de interés. Dado que son los niveles de gobier-
no subnacionales los responsables de la gestion
de la educacion bésica, el hecho de que la segre-
gacion sea un fenémeno primordialmente in-
traprovincial torna mas factible la posibilidad
de disenar politicas publicas para su abordaje.

En suma, si bien se ha confirmado la vi-
gencia de un grado sustancial de segregacion
social escolar en todas las provincias, el rango
de valores es amplio y se visualizan situacio-
nes diversas en términos del nivel educativo
y los grupos socioeconémicos considerados.
Se enfatiza asi la necesidad de realizar estu-
dios a nivel de las jurisdicciones, ya que cada
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una presenta particularidades en relacion a
la intensidad y las distintas dimensiones del
fenomeno.

Como se menciono anteriormente, ex-
plicar los niveles divergentes de segregacion
entre paises o, en este caso, provincias, resulta
una tarea muy compleja debido a la multicau-
salidad del fenomeno. No obstante, se han
esbozado algunas hipétesis para vincular los
resultados previos con ciertas caracteristicas

de los sistemas educativos provinciales y de
los contextos socioeconémicos en los que se
emplazan, las cuales se contrastan aqui de
manera exploratoria.

En la Tabla 2 se presentan las correlaciones
simples entre los valores del indice de disimi-
litud —para los niveles primario y secundario
y las minorias de bajo y alto NSE— y un con-
junto de indicadores socioeconémicos y edu-
cativos de las provincias.

Tabla 2. Correlacién entre el indice de disimilitud, por nivel y grupo de NSE,
y un conjunto de indicadores socioeconémicos y educativos de las provincias

Nivel primario Nivel secundario

NSE bajo NSE alto NSE bajo NSE alto

Poblacion 0.442 0.286 0.389 0.179
(0.030) (0.176) (0.060) (0.404)

Matricula total 0435 0.304 0.345 0.175
(0.034) (0.149) (0.099) (0.414)

Densidad poblacional 0.654 0.113 0492 0.096
(0.001) (0.598) (0.014) (0.656)

Tasa de urbanizacion 0450 0.250 0.395 0.159
(0.027) (0.239) (0.056) (0459)

Porcentaje de matricula en el sector privado 0.786 0.258 0.746 0.191
(0.000) (0.224) (0.000) (0.370)

Porcentaje de matricula de NSE bajo -0.206 044 -0.301 0.580
(0.334) (0.032) (0.154) (0.003)

Porcentaje de matricula de NSE alto 0.671 -0.072 0.540 -0.252
(0.000) (0.739) (0.006) (0.234)

Incidencia de la pobreza urbana -0.194 0.327 —0.154 0.188
(0.365) (0.119) (0.473) (0.380)

Gini 0.189 0322 0.226 0.260
(0.377) (0.125) (0.288) (0.219)

Nota: coeficientes de correlacion de Pearson reportados. P-valores reportados entre paréntesis.

Fuente: elaboracion propia con base en datos de Aprender 2017 y 2018 (indices de disimilitud, porcentaje de matricula
de NSE bajo y alto); Encuesta Permanente de Hogares 2018, INDEC (incidencia de la pobreza urbana); Censo
Nacional de Poblacién, Hogares y Vivienda 2010 (tasa de urbanizacién y densidad poblacional); Anuario Es-
tadistico Educativo 2018 con base en RAE 2018, DIEE, MECCyT (matricula total y porcentaje de la matricula
que asiste al sector privado); Sistema de Informacion para el Desarrollo Provincial con base en Ministerio de
Hacienda, INDEC (proyecciones poblacionales 2018) y Ministerio de Hacienda-Direccién Nacional de Asuntos

Provinciales (Gini 2018).

En relacion al primer conjunto de facto-
res demogréficos que podrian vincularse con
el grado de desarrollo y diversificacion del

mercado educativo, se hallaron indicios de
una asociacion positiva y significativa entre
el tamano y la densidad poblacional de cada
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provincia y los niveles de segregacion. Sin em-
bargo, el sentido de la relacion con la tasa de
urbanizacion resulta ambiguo, posiblemente
debido a su interaccion con otros factores.
Asi, la alta urbanizaciéon de jurisdicciones
como CABA, Buenos Aires, Santa Fe y Cordo-
ba, donde se ubican las principales ciudades
del pais, podria asociarse a los altos niveles
de segregacion de la poblacion vulnerable;
sin embargo, la relacion podria ser distinta
en provincias también altamente urbaniza-
das como Tierra del Fuego o Santa Cruz, que
presentan bajos niveles de segregacion, quizas
debido a su menor desigualdad de ingresos o
a sumenor tamano poblacional.

Respecto del indicador de la desigualdad
de ingresos, si bien sus correlaciones con los
indices de segregacion escolar presentan el sig-
no positivo esperado, los valores no aparecen
como significativos, por lo que serd necesario
contar con mayor evidencia para corroborar la
hipétesis inicial. De manera similar, las corre-
laciones entre la tasa de pobreza o la propor-
cion de la poblacion estudiantil perteneciente
al estrato de NSE bajo y la segregacion de las
minorias mas vulnerables son negativas y con-
sistentes con la hipotesis delineada aunque,
nuevamente, los coeficientes no resultan es-
tadisticamente significativos. En cambio, si se
encontro evidencia de su asociacion positiva
con la segregacion del segmento mas favoreci-
do de la poblacion estudiantil, cuyas familias
podrian estar realizando una eleccion escolar
que les permita aglomerarse en ciertas escuelas
consideradas de mayor calidad o que ofrecen
espacios mas exclusivos de socializacion. Asi-
mismo, y a partir de la hipdtesis inicial, se ha-
llaron correlaciones positivas y significativas
entre la proporcion de la matricula represen-
tada por el grupo de NSE alto y los niveles de
segregacion de las minorias de bajo NSE.

Respecto de los indicadores propiamente
educativos, se observa que, en concordancia
con la hipotesis de partida, las provincias con
una mayor matricula total presentan mayo-
res niveles de segregacion de ambos grupos

socioecondmicos y en ambos niveles educa-
tivos, aunque solo son significativos para las
minorias de bajo NSE. En la misma linea, el
porcentaje de la matricula que asiste a escuelas
privadas se asocia positiva y significativamen-
te a la segregacion de los grupos de alumnos
mas vulnerables tanto en el nivel primario
como en el secundario. Estos resultados son
coherentes con los antecedentes para Ar-
gentina y otros paises (Alegre y Ferrer, 2010;
Chmielewski y Savage, 2015; Murillo y Mar-
tinez-Garrido, 2017; Valenzuela et al., 2014;
Vazquez, 2016). Si bien su signo también resul-
ta positivo, no se ha hallado una relacion sig-
nificativa entre el peso del sector privado y la
segregacion de las minorias mds favorecidas.
Es probable que el factor relevante aqui sea la
diferenciacion al interior del sector privado
entre escuelas que reciben subsidios estatales
y aquéllas que no los reciben, lo cual sera mo-
tivo de futuros analisis.

Estos sencillos ejercicios ponen de mani-
fiesto la dificultad de interpretar las diversas
aristas del fendmeno de segregacion escolar
en el pais, ya que no se visualizan relaciones
univocas entre este fenomeno y los posibles
factores causales senalados por la literatura.
Ademds, la informacion disponible a nivel
provincial no siempre permite construir in-
dicadores apropiados para estos tltimos. Sera
de utilidad realizar nuevos estudios que pue-
dan captar mejor la complejidad de los subsis-
temas educativos y de sus interacciones con
las demas esferas de la economia y la sociedad.

CONCLUSIONES

El presente trabajo analiza las brechas inter-
provinciales en la segregacion escolar por NSE
en la educacion basica argentina, a partir de
los datos de los operativos Aprender 2017 y
2018. Si bien ésta es la tnica fuente de infor-
macion reciente que permite dicho abordaje,
deben contemplarse algunas de sus limitacio-
nes al interpretar los resultados: i) existen po-
sibles sesgos en la medicion del indice de NSE
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de los alumnos, ya que surge del auto-reporte
de distintas caracteristicas de los hogares;
ii) al ser una variable categorica, se restringen
las posibilidades de estimar ciertos indices de
segregacion y de analizar la robustez de las
medidas seleccionadas; y iii) aunque se trata
de un operativo censal, su cobertura dista de
ser universal, lo cual podria sesgar las estima-
ciones de la segregacion.

Pese a las limitaciones mencionadas, los
resultados permiten confirmar que la segre-
gacion escolar por NSE resulta relevante en el
pais y aportan evidencia inédita para mos-
trar que las disparidades en los contextos
socioeconomicos y los sistemas educativos
provinciales se reflejan en los indicadores de
segregacion. La intensidad y configuracion
del fenomeno dependen de la interaccion de
multiples factores, y por ahora solo serd po-
sible explorar algunas hipétesis acerca de los
determinantes que prevalecen en cada caso.
Asi, la evidencia presentada sugiere que la se-
gregacion resulta mas pronunciada en aque-
llas provincias que tienen un mayor tamano
y densidad poblacional, un sistema educativo
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ANEXO

Tabla Al. Distribucion de la variable de NSE, observaciones perdidas,
exclusiones y poblacion final considerada, nivel primario 2018

Alumnos de NSE Alumnos de NSE Valores perdidos Escuelas N final (alumnos)
bajo (%) alto (%) en la variable de excluidas (%)*
NSE (%)
Buenos Aires 134 18.2 18.7 159 208,649
Catamarca 199 14.7 183 50.3 5,936
Chaco 34.1 11.0 18.6 534 16,407
Chubut 124 153 18.8 14.2 8,292
CABA 39 40.7 26.9 1.7 28,841
Cérdoba 15.1 20.3 14.1 31.2 52,540
Corrientes 29.7 114 15.0 39.7 16,825
Entre Rios 17.8 16.5 16.0 46.7 17,734
Formosa 35.8 9.1 20.5 429 9,228
]ujuy 21.3 12.3 179 339 11,452
LaPampa 9.6 19.0 18.2 184 4,975
La Rioja 17.1 18.2 20.0 48.1 5,784
Mendoza 19.6 17.7 15.5 11.6 28,813
Misiones 349 111 14.0 437 14,556
Neuquén 14.4 16.6 17.6 39.9 3,598
Rio Negro 15.1 17.5 19.9 154 8,906
Salta 250 13.2 19.6 383 22,515
San Juan 19.9 13.7 14.3 14.3 12,877
San Luis 13.1 179 18.8 374 7,523
Santa Cruz 9.6 164 255 8.3 4,595
Santa Fe 17.1 194 16.9 274 42,237
S. del Estero 38.7 8.6 174 554 13,618
T. del Fuego 6.0 185 202 8.9 2,363
Tucuman 222 14.6 17.1 21.6 23,394
Total pais 17.7 17.8 18.0 28.8 571,655

* - .
Nota: “escuelas con 5 alumnos o menos respondientes de la prueba.

Fuente: elaboracion propia con base en datos de Aprender 2018.
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Tabla A2. Distribucion de la variable de NSE, observaciones perdidas,
exclusiones y poblacién final considerada, nivel secundario 2017

Alumnos de NSE Alumnos de NSE Valores perdidos Escuelas N final (alumnos)
bajo (%) alto (%) en la variable de excluidas (%)*
NSE (%)
Buenos Aires 14 18.8 54 104 105,679
Catamarca 21.3 163 6.3 152 4,016
Chaco 35.0 12.9 53 13.1 8,885
Chubut 135 16.5 4.8 12.9 4,092
CABA 8.1 37.1 6.6 1.3 21,579
Cérdoba 135 232 3.1 95 31,151
Corrientes 28.7 14.2 5.1 10.3 8,499
Entre Rios 18.9 18.7 34 13.6 10,349
Formosa 31.2 11.2 73 34.8 5,017
]ujuy 29.6 12.7 5.1 154 7,136
La Pampa 11.7 20.6 4.6 45 2,734
La Rioja 18.5 16.4 7.2 84 3,917
Mendoza 18 20.5 33 39 14,082
Misiones 353 13.2 39 14.9 10,396
Neuquén 9.6 24 54 8.8 2,210
Rio Negro 15.7 18.2 5.6 164 3,826
Salta 29.1 134 53 8.4 13,274
San Juan 164 154 3.7 3 5425
San Luis 15 17.6 47 14.7 4,183
Santa Cruz 72 19.9 5.6 26.5 970
Santa Fe 17.2 19.6 3.6 14.5 20,456
S. del Estero 331 12.6 4.1 7.9 8,950
T. del Fuego 5.7 18.8 5.9 5.7 1,246
Tucuman 24.1 164 49 3.5 14,002
Total pais 18.2 19.2 49 10.9 312,073

Nota: “escuelas con 5 alumnos o menos respondientes de la prueba.

Fuente: elaboracion propia con base en datos de Aprender 2017.
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Tabla A3. Estimaciones provinciales del indice de disimilitud para el NSE bajo y alto
Niveles primario y secundario

Jurisdiccion Primario Secundario
NSE bajo NSE alto NSE bajo NSE alto
Indice EE Indice de EE Indice de EE Indice de EE
disimilitud disimilitud disimilitud disimilitud

Buenos Aires 0490 0.005 0512 0.005 0522 0.006 0483 0.006
Catamarca 0403 0.034 0458 0.030 0435 0.033 0463 0.033
Chaco 0388 0.017 0.460 0.020 0443 0.024 0444 0.025
Chubut 0379 0.023 0449 0.028 0471 0.029 0461 0.028
CABA 0.588 0.014 0498 0.010 0.585 0.019 0483 0.016
Cérdoba 0470 0.010 0496 0.010 0.505 0.012 0.460 0012
Corrientes 0432 0.020 0.500 0.022 0458 0.027 0493 0.024
Entre Rios 0441 0.015 0473 0.015 0479 0.017 0442 0.018
Formosa 0388 0.021 0459 0.022 0412 0.028 0463 0.033
Jujuy 0370 0.018 0408 0.028 0421 0.028 0.504 0.030
La Pampa 0418 0.031 0414 0.029 0457 0.031 0.399 0.038
LaRioja 0401 0.026 0411 0.035 0356 0.033 0411 0.040
Mendoza 0465 0.013 0512 0.014 0533 0.020 0.503 0.017
Misiones 0446 0.016 0.509 0.017 0477 0.020 0.486 0.020
Neuquén 0.461" 0.032* 0.505" 0.028" 0.383* 0.041* 0.392* 0.042*
Rio Negro 0424 0.020 0453 0.021 0472" 0.028* 0461* 0.028*
Salta 0.391 0.016 0462 0.021 0439 0.022 0.515 0.025
San Juan 0437 0.020 0.560 0.023 0452 0.029 0483 0.036
San Luis 0.394 0.025 0412 0.028 0455 0.033 0466 0.033
Santa Cruz 0331 0.027 0.340 0.028 0.523" 0.066* 0.346* 0.039*
Santa Fe 0497 0.010 0.490 0.011 0.526 0.014 0445 0.014
S. del Estero 0444 0.020 0.554 0.024 0487 0.024 0528 0.023
T. del Fuego 0406 0.042 0.336 0.035 0474 0.073 0.394 0.046
Tucumén 0426 0.018 0.541 0.020 0494 0.019 0.559 0.021

Nota: *La provincia no logré el 50 por ciento de cobertura establecido como minimo por la Secretaria de Evaluacion
Educativa para la validez de los resultados.

Fuente: elaboracion propia con base en datos de Aprender 2017 y 2018.
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Tabla A4. Estimaciones provinciales del indice de raiz cuadrada
para el NSE bajo y alto. Niveles primario y secundario

Jurisdiccion Primario Secundario
NSE bajo NSE alto NSE bajo NSE alto
Indice EE Indice EE Indice EE Indice EE

Buenos Aires 0.230 0.004 0.226 0.004 0.269 0.006 0.219 0.005
Catamarca 0.169 0.021 0.200 0.020 0.196 0.024 0.203 0.025
Chaco 0.160 0.012 0.213 0.014 0.194 0.018 0.208 0.019
Chubut 0.152 0.017 0.180 0.018 0.226 0.026 0.193 0.020
CABA 0.366 0.013 0.192 0.007 0.339 0.018 0.195 0.011
Cérdoba 0.221 0.008 0.221 0.007 0.263 0.011 0.196 0.009
Corrientes 0.187 0.016 0.245 0.017 0.221 0.021 0.231 0.018
Entre Rios 0.192 0.012 0.207 0.011 0.224 0.014 0.210 0.014
Formosa 0.161 0.015 0.222 0.017 0.176 0.021 0.221 0.024
Jujuy 0.134 0.013 0.162 0.016 0.168 0.018 0.228 0.022
LaPampa 0.185 0.025 0.163 0.020 0.221 0.028 0.171 0.024
LaRioja 0.159 0.020 0.159 0.019 0.118 0.018 0.154 0.024
Mendoza 0.206 0.010 0.245 0.010 0.265 0.017 0.226 0.014
Misiones 0.201 0.013 0.266 0.013 0.210 0.015 0.244 0.016
Neuquén 0.240 0.030 0.221 0.020* 0.181 0.033 0.143 0.022*
Rio Negro 0.193 0.017 0.204 0.015 0.231 0.025 0.196 0.019*
Salta 0.164 0.012 0.199 0.014 0.210 0.017 0.245 0.018
San Juan 0.194 0.017 0.288 0.020 0.197 0.024 0.215 0.026
San Luis 0.164 0.019 0.159 0.016 0.217 0.025 0.206 0.023
Santa Cruz 0.124 0.019 0.099 0.013 0.316 0.058 0.117 0.024™
Santa Fe 0.234 0.009 0.218 0.008 0.270 0.013 0.199 0.010
S. del Estero 0.212 0.017 0.303 0.018 0.214 0.021 0.255 0.019
T. del Fuego 0.187 0.037 0.089 0.015 0.264 0.061 0.119 0.025
Tucuman 0.185 0.012 0.272 0.015 0.232 0.016 0.291 0.018

Nota: *La provincia no logré el 50 por ciento de cobertura establecido como minimo por la Secretaria de Evaluacién
P g P p
Educativa para la validez de los resultados.

Fuente: elaboracion propia con base en datos de Aprender 2017 y 2018.
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Con la intencion de aportar al campo de la evaluacion de la tutoria y me-
jorar los procesos sobre esta materia en instituciones mexicanas, el pre-
sente articulo documenta los resultados de un ejercicio investigativo de
tipo cuantitativo que busco caracterizar, desde un alcance exploratorio,
los instrumentos con los que 28 instituciones de educacion superior de
Meéxico, de 24 estados, evaltian a los tutores de licenciatura. La estrategia
consistio en analizar los instrumentos a partir de un proceso evaluativo
colegiado. Los resultados permitieron caracterizar los instrumentos en
tres dimensiones: competencias del tutor; formato y estructura de los
instrumentos; y analisis de los instrumentos. Las conclusiones apuntan a
la importancia de mejorar los procesos de disefio, principalmente desde
el contenido, tomando en cuenta las tendencias actuales en el dmbito de
la tutoria y las realidades de cada institucion, asi como realizar estudios
técnicos que aporten a la validez de este tipo de evaluaciones.

With the intention of contributing to the field of tutoring assessment and
improving the processes on this matter in Mexican institutions, this article
documents the results of a quantitative research exercise that sought to char-
acterize, from an exploratory scope, the instruments with which 28 higher
education institutions in Mexico, from 24 states, evaluate undergraduate
tutors. Our strategy consisted of analyzing the instruments based on a col-
legiate assessment process. The results allowed us to characterize the instru-
ments regarding three aspects: tutor skills; instruments format and structure;
and instrument analysis. The conclusions point to the importance of improv-
ing design processes, mainly regarding content, considering current trends in
the field of tutoring and the realities of each institution; as well as of carrying
out technical studies that contribute to the validity of this type of assessments.
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INTRODUCCION

En México, la educacion superior ha enfren-
tado problemas que afectan severamente el
rendimiento de sus poblaciones escolares.
Al respecto, observamos elevados niveles de
desercion y rezago que derivan en bajas tasas
de eficiencia terminal o, en el extremo de los
casos, en abandono de la carrera. Ante ello,
una de las medidas que se empezo a impul-
sar a partir del ano 2000 desde la Asociacion
Nacional de Universidades e Instituciones de
Educacion Superior (ANUIES) consistio en la
implantacion de una estrategia orientada a
disenar y operar programas institucionales
de tutoria fundados en la necesidad de ofrecer
unaatencion mas personalizada —de caracter
integral— a los diversos tipos de estudiantes
de este nivel educativo (ANUIES, 2000).

Tal estrategia se propone dar soporte al
desarrollo académico, profesional y personal
del estudiante mediante un acompanamiento
durante toda su trayectoria escolar a cargo de
un docente capacitado que brindaria apoyo
para favorecer su acceso a la construccion de
conocimiento, asi como para que desarrolle
habilidades y actitudes adecuadas para ello
(ANUIES, 2000). Lo anterior en un marco de
mejora de la calidad de los procesos de ense-
nanza y de aprendizaje, en el que el profesor
en funciones de tutor no debe fungir como un
docente tradicional, empenado en “ensenar”,
sino insertarse en una dindmica de cambio,
de promocion de la autonomia de los estu-
diantes en su aprendizaje.

A lo largo de estos anos, pese al dinamis-
mo observado en torno al tema de la tutoria
en México encontramos pocas experiencias
de evaluacion de sus diferentes componentes,
tantoenlosespacioslocalescomoenlosnacio-
nales. Se reconocen estudios del impacto de
la accion tutorial sobre mejoras en el desem-
peno delos estudiantes, sobre el diseno y ope-
racion de programas institucionales, pero no
sobre los instrumentos concretos que permi-
tan recoger informacion acerca de como ac-
taan los tutores, en una relacion de cardcter

esencialmente humano, pero sin soslayar su
experiencia cientifica y sus habilidades técni-
cas y metodoldgicas (Romo, 2010). Igualmen-
te, indagar acerca de la preparacion e infor-
macién con la que cuentan, las herramientas
tedricas y practicas que poseen y su capacidad
para entender las necesidades de sus tutora-
dos y las propias, para disenar estrategias
adecuadas de atencion y, finalmente, para in-
crementar su potencial formador, entre otras.

Aunque varias instituciones han disena-
do sus propios instrumentos para evaluar el
desempeno en la tutoria —desde la perspecti-
va del estudiante— en general han aplicado el
instrumento propuesto por la ANUIES desde
el ano 2000, de manera que sus dimensiones
de valoracion son basicamente las de la Aso-
ciacion, con algunas adecuaciones.

Ante la necesidad de aportar al campo de
la evaluacion de los tutores en México, el pre-
sente estudio se propuso describir la manera
en que se realiza la evaluacion de la labor de
los tutores de licenciatura en instituciones de
educacion superior (IES) de México a partir de
la caracterizacion de los instrumentos utiliza-
dos para ello. El ejercicio investigativo se llevo
a cabo en tres etapas: en la primera se selec-
cionaron las instituciones participantes; en la
segunda se definio la estrategia de evaluacion
delos instrumentos; y en una tercera se proce-
di¢ al andlisis de los mismos.

LA TUTORIA Y LOS TUTORES

La tutoria es, esencialmente, una estrategia de
apoyo académico que ha estado presente des-
de tiempos remotos. La literatura sobre la tu-
torfa presenta evidencias sustanciales de que es
una forma eficaz, tanto de instruccion directa
como de apoyo a la misma (Hartman, 1990).

Los componentes académicos, tanto de la
tutorfa como de los procesos de ensenanza y
deaprendizaje, involucran el desarrollo de ha-
bilidades cognitivas y metacognitivas, la mo-
tivacion y la individualizacion de la atencion
alas necesidades particulares de los estudian-
tes, incluyendo las habilidades sociales.
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En gran medida, los programas de tutoria
que se han desarrollado intentan fomentar el
involucramiento académico de los alumnos
y apoyarlos en la adquisicion de habilidades
y destrezas que les permitan superar deficien-
cias académicas y socioemocionales para te-
ner éxito en sus estudios. La intencion final de
llevar a cabo este proceso en las universidades
es la de incrementar la motivacion y el logro
de los estudiantes y apoyarlos en la construc-
cion de procesos de aprendizaje autodirigidos
e independientes.

La tutoria no remite a un recurso pedago-
gico nuevo ni original dentro de la experiencia
educativa mexicana, aunque debemos acep-
tar que con frecuencia ha operado de manera
“intuitiva” por un profesorado que evidencia
limitaciones pedagdgicas, tanto por su desco-
nocimiento de teorfas contemporaneas sobre
procesos de aprendizaje mas eficientes, como
por carencias en cuanto a las herramientas
bésicas para ejercer la accion tutorial: ser em-
pético, realizar entrevistas y detectar proble-
mas de orden personal, social, econdmico y
psicologico de los alumnos (Romo, 2010).

En reconocimiento a la historica falta de
programas de atencion para los alumnos se ha
buscado que la estrategia de la tutoria descan-
se, fundamentalmente, en la funcion docente,
en la perspectiva de lograr el cambio necesario
en las relaciones educativas. Asi, de acuerdo
con Ledesmay Marrero (2009), esta funcion, en
sudimension tutorial, debe asegurar la calidad
de la ensenanza en cuatro aspectos basicos:

a) la funcion politica, ética y pedagdgica
dirigida a promover la emancipacion
individual y colectiva del alumnado;

b) la orientacion hacia el desarrollo inte-
lectual, académico, politico, cultural y
pedagogico del alumnado;

o) lapromocion de una relacion dialogica
que facilite recrear el conocimiento re-
levante en el alumnado; y,

d) la disponibilidad del docente tutor de
los espacios, tiempos e instrumentos
idoneos para su intervencion.

De este modo, el tutor apoya a los estu-
diantes tanto en sentido informativo como
formativo, con el propésito de potenciar sus
capacidades y anticipar los obstaculos que
pudieran alterar o impedir su desarrollo ar-
monico. En un primer momento, al descubrir
sus intereses e identificar las dificultades que
enfrentan en este nuevo ciclo educativo, la tu-
torfa ayuda al estudiante a entender y asumir
las consecuencias de sus actos y contribuye a
definir su plan de vida, al tiempo que lo apoya
para que fortalezca su autoestima y desarrolle
habilidades para relacionarse con otros.

En segundo lugar, con el objetivo de alcan-
zar un adecuado desarrollo académico, el tutor
apoya al estudiante para que establezca las me-
tas académicas que se propone de manera clara
y factible; asi le ayuda a identificar complica-
ciones en el aprendizaje y, en consecuencia, a
realizar actividades pertinentes para resolver
sus problemas escolares y a seleccionar adecua-
damente tanto sus actividades académicas for-
males como las de cardcter complementario.

Finalmente, como parte de un proceso de
orientacion profesional, el tutor dota al estu-
diante de herramientas para visualizar, con
la mayor certidumbre posible, el futuro de su
carrera y sus posibilidades profesionales. Ello
implica contar con informacion precisa acer-
cadel campo laboral, de los retos que enfrenta
la profesion y de como transitar de la institu-
cion educativa hacia el contexto laboral con
las menores dificultades.

En suma, la tutoria busca orientar y dar se-
guimiento al desarrollo de los estudiantes, asi
como apoyarlos en los aspectos cognitivos y
afectivos del aprendizaje (ANUIES, 2000). Pre-
tende, asimismo, fomentar su capacidad cri-
tica y creadora y su rendimiento académico,
asi como perfeccionar su evolucion social y
personal. Al poner atencion permanente en la
mejora de las circunstancias del aprendizaje,
en caso de ser necesario el tutor habra de ca-
nalizar al estudiante a instancias donde reciba
una atencion especializada para dar solucion
a los problemas que interfieren en su creci-
miento intelectual y emocional.
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LOS ESTANDARES DE
EVALUACION Y LA TUTORIA

Garcfa-Cabrero (2010) senala que la evalua-
cion de los programas y funciones educati-
vas se debe apegar a modelos de evaluacion
y estandares que funjan como referente para
todas las instituciones escolares del sistema
educativo sobre la calidad de la educacion que
se espera que estas entidades ofrezcan a los
alumnos; asi como sobre los resultados que
deben alcanzar. Asimismo, los estandares sir-
ven como marco de referencia para la actua-
cion de profesores, directivos y otros actores
educativos.

En el tema concreto de la evaluacion de la
figura del tutor, a la fecha es dificil delimitar
con claridad estindares, pero es evidente que
lo importante es entender como estas figuras
se comprometen a renovar el significado de su
papel en el marco de la relacion con sus tuto-
rados y, en consecuencia, qué impactos han
logrado en el mejoramiento de indicadores de
su desempeno, por ejemplo, en términos de
un menor rezago y una mayor eficiencia ter-
minal y de titulacion (Romo, 2010).

En la perspectiva de ofrecer puntos de re-
ferencia hacia una evaluacion de los tutores,
se presentan a continuacion seis grupos de
estandares sobre la tutorfa.

United Kingdom Advising

and Tutoring (UKAT) [Asesoramiento

y tutoria en el Reino Unido]

De acuerdo con esta asociacion, los asesores
académicos y los tutores deben utilizar una
variedad de conocimientos y habilidades para
guiar eficazmente el desarrollo y el éxito de
sus estudiantes. El conocimiento y las habi-
lidades que respaldan la asesoria y la tutoria
académica se pueden agrupar en tres dimen-
siones: conceptual, informacional y relacio-
nal, ademds de la profesional, que apunta al
establecimiento de pardmetros de desempeno
de calidad de los profesionales dedicados al
asesoramiento y la tutoria (UKAT, 2019).

La actuacion profesional de los asesores y
tutores estd solidamente sustentada en infor-
macion actualizada y se desarrolla continua-
mente a través de la practica reflexiva; deben
actuar con honestidad, transparencia y ética,
y son responsables ante el estudiante, ante su
institucion y ante la profesion.

The National Occupational Standards

for Personal Tutoring (NOS)

[Normas ocupacionales nacionales

para la tutoria personal]

Estos estandares, disenados en el Reino Uni-
do, se establecieron para quienes desempenan
funciones de tutoria en el ambito educativo. Se
componen de 11 unidades de certificacion que
pueden ser utilizadas de forma independiente:
1) gestionar las relaciones personales y las de-
mandas laborales; 2) desarrollar su propia prac-
tica en la tutorfa personal; 3) crear un entorno
de aprendizaje seguro, de apoyo y positivo;
4) explorar e identificar las necesidades de los
alumnos y abordar las barreras para el apren-
dizaje; 5) permitir que los alumnos establezcan
objetivos de aprendizaje y evaluar su progresoy
logro; 6) fomentar el desarrollo de la autonomia
de los estudiantes; 7) permitir a los estudiantes
desarrollar habilidades personales y sociales y
conciencia cultural; 8) permitir a los estudian-
tes mejorar sus habilidades de aprendizaje y
empleabilidad; 9) apoyar la transicion y progre-
sion de los estudiantes; 10) proporcionar acceso
alos estudiantes a servicios de apoyo especiali-
zados; y 11) contribuir a mejorar la calidad y el
impacto de la tutoria personal y su reputacion
dentro de la propia organizacion (NOS, 2020).

Academic Advising Core Competencies
Model [Modelo de competencias bdsicas
de asesoramiento académico]

La Asociacion Global de Asesoramiento Aca-
démico (NACADA), con sede en los Estados
Unidos, aspira a ser la principal asociacion
mundial para el desarrollo y la difusion de la
teoria, investigacion y practica innovadoras
del asesoramiento académico en la educacion
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superior (NACADA, 2017). Uno de sus comités
diseno el “Modelo de competencias basicas de
asesoramiento académico”, cuyo proposito es
identificar la amplia gama de conocimientos
y habilidades que debe incluir la asesoria aca-
démica para apoyar el desarrollo profesional,
el progreso y el éxito de los estudiantes. Tiene
tres componentes principales:

Componente conceptual: orienta el es-
tablecimiento de un contexto adecua-
do para el asesoramiento académico.
Incluye las ideas y teorias que los ase-
sores deben comprender para asesorar
eficazmente a sus estudiantes.
Componente informativo: proporciona
el contenido del asesoramiento acadé-
mico, es decir, los conocimientos que
deben adquirir los asesores para desa-
rrollar adecuadamente su labor.
Componente relacional: establece las
habilidades que permiten a los asesores
académicos trasmitir los conceptos y la
informacion de los otros dos compo-
nentes a sus estudiantes.

Guia para la labor tutorial en la
universidad dentro del Espacio Europeo de
Educacion Superior

Esta guia (Garcia et al., 2004) propone un per-
fil deseable para el tutor basado en el dominio
de las siguientes competencias:

Cultural, referida al dominio de la ma-
teria que imparte, es decir, a los cono-
cimientos que exige su campo de espe-
cializacion.

Pedagégica, porque mas alla de sus co-
nocimientos requiere de habilidades
para conocer al estudiante.

De investigacion, referida a la profundi-
dad, amplitud, recreacion y depuracion
del conocimiento.

Tecnologica, concerniente a habilidades
instrumentales de dominio y uso de re-
cursosylenguajesinformatico-digitales.

Personal, comprende caracteristicas
como elevado nivel de madurez, auto-
estima, empatia, equilibrio emocional
y capacidad para las relaciones interper-
sonales.

Council for the Advancement
of Standards in Higher Education (CAS)
[Consejo para la Mejora de las Normas
en Educacion Superior|
Esta organizacion se compone de asociacio-
nes profesionales en educacién superior; pro-
mueve el uso de estandares profesionales para
el desarrollo, evaluacion y mejora de la cali-
dad del aprendizaje de los alumnos, asi como
delos programas y servicios educativos que se
ofrecen en educacion superior (CAS, 2014).
ElCAS propone estandares generales y espe-
cificos para programas de asistencia al aprendi-
zaje, entre ellos la tutorfa, que guien el desarro-
llo de estrategias apropiadas para incrementar
la eficiencia del aprendizaje (Ryan y Glenn,
2004; Stone y Jacobs, 2008). Senala los siguien-
tes dominios: 1) promocion de la adquisicion
de conocimientos; 2) promocion de la comple-
jidad cognitiva; 3) promocion del desarrollo
intrapersonal; 4) promocion de la competencia
interpersonal; 5) promocion del humanitaris-
mo y el compromiso civico; y 5) promocion de
la competencia préctica.

The International Tutor Training

Program Certification (ITTPC)
[Certificacion del Programa

Internacional de Formacion de Tutores]

Se trata de una iniciativa relativamente re-
ciente, desarrollada en los Estados Unidos por
Schotka et al. (2014). Establece un conjunto de
14 estandares respecto de los resultados espe-
rados y las diversas formas en que los tutores
pueden ser evaluados. A continuacion, se des-
criben unicamente ocho estdndares que estdn
vinculados con las dimensiones que se abor-
dan en los diferentes instrumentos que fue-
ron analizados y caracterizados en el presente
estudio.
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Estandar 1. Definicién de tutoria y respon-
sabilidades del tutor: el tutor comprende la
definicion y el rol de los tutores, y es capaz de
distinguir la tutorfa de otras estrategias y roles
pedagogicos (por ejemplo, instruccion com-
plementaria, tutoria, ensefianza y mentorfa.

Estandar 3. Técnicas para conducir una
sesion de tutoria: el tutor puede iniciar, de-
sarrollar y finalizar una sesion siguiendo las
pautas del programa de tutoria, de los progra-
mas de capacitacion y del manual del tutor, y
puede realizar una sesion de tutoria de mane-
ra apropiada.

Estandar 7. Establecimiento de metas y/o
planificacion: el tutor es capaz de apoyar a los
alumnos de forma eficaz para que planifiquen
ylo establezcan metas académicas persona-
les. Incluye evidencias de cumplimiento del
estandar.

Estandar 8. Habilidades de comunicacion:
el tutor comprende y puede implementar de
forma eficaz una o mds de las siguientes ha-
bilidades de comunicacion: comunicacion
verbal y no verbal; diferencias culturales en
la comunicacion; diferencias de género en la
comunicacion; etc.

Estandar 9. Escucha activa y parafrasis: el
tutor demuestra estas habilidades en el proce-
so de tutoria.

Estandar 10. Destrezas para referir a los
alumnos al uso de diversos recursos del cam-
pus: el tutor estd bien informado sobre los re-
cursos con que cuenta el campus y utiliza este
conocimiento para ayudar a sus tutorados,
seglin sea necesario.

Estandar 11. Habilidades de estudio: el tu-
tor cuenta con un repertorio de habilidades o
estrategias de estudio efectivas que permiten
mejorar el aprendizaje de nueva informacion
(por ejemplo, administracion efectiva del tiem-
po, estrategias de organizacion personal, toma
de apuntes, presentacion de examenes, moti-
vacion, obtencion y comprension de informa-
cion, asi como retencion y regulacion emocio-
nal, y reduccion de la ansiedad).

Estandar 12. Apego a los principios éti-
cos y a la filosofia de la profesion de tutoria,
incluyendo las formas correctas de actuacion
frente a problemas de acoso sexual y/o plagio.

Como ha podido observarse, existe una
gran diversidad de enfoques para asesorar a
los estudiantes durante la tutorfa; todos tie-
nen una vision ligeramente diferente sobre la
interaccion entre tutor y estudiante, los tipos
y el estilo de las preguntas que se pueden ha-
cer, los objetivos de cada encuentro y como se
puede estructurar la sesion de tutoria. Si bien
ninguno de los enfoques plantea una forma
correcta de realizar la tutoria, todos intentan
proporcionar una base solida para disenar un
enfoque positivo y organizado para interac-
tuar con los alumnos.

Para determinar una perspectiva o enfo-
que, es decir, los parametros particulares o es-
tandares a tomar en cuenta respecto de la tuto-
ria (dimensiones profesionales, conceptuales,
relacionales, valorales, etc.), debemos conside-
rar,ademas de lo anterior, lo sefialado por Kuh
et al. (2015) respecto de la evaluacion del des-
empeno de las instituciones de educacién su-
perior. Los autores plantean que, especialmen-
te desde la década de 1990, en Estados Unidos
la educacion superior ha experimentado una
evolucion en los enfoques de evaluacion que
ha alejado a los organismos acreditadores de
la calidad de la educacion respecto de los pa-
rametros tipicos de suficiencia del perfil pro-
fesional de los académicos, adecuacion de las
instalaciones, coherencia del plan de estudios,
numero y solidez de ejemplares en las bibliote-
cas, entre otros. Ahora, lo que se espera que los
estudiantes demuestren que saben, saben ha-
cer y valoran sirve como parametro para que
las instituciones definan el éxito de los estu-
diantes, mejoren la ensenanza y el aprendiza-
je y orienten las politicas institucionales. Este
planteamiento resulta pertinente para valorar
el efecto de los programas formativos de las
instituciones de educacion superior, entre ellos
la tutoria.
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METODO

El trabajo corresponde a un estudio explora-
torio de tipo descriptivo que se planteé como
proposito principal caracterizar los instru-
mentos utilizados en un grupo de institucio-
nes mexicanas de educacion superior para
evaluar a los tutores académicos de licencia-
tura. Las técnicas utilizadas fueron: analisis
de contenido, grupos de discusion y juicio de
expertos, en el que prevalecio el consenso in-
tersubjetivo (Jornet et al., 2011).

Procedimiento y participantes

Etapa 1. Seleccion de instituciones e
instrumentos de evaluacién de tutores
académicos

Se obtuvo informacion de 28 instituciones
asociadas a la ANUIES, de 24 distintas entida-
des del pais. El criterio de seleccion para elegir
a las que respondieron el llamado a partici-
par fue que tuvieran algan instrumento para
evaluar la labor de los tutores académicos. En
el caso de las instituciones privadas, dado su
gran numero y diversidad, se invito solo a las
posicionadas en los primeros diez lugares del
QS Latin American University Rankings 2018.
En este caso, se tuvo respuesta de 2.

Tabla 1. Matricula que atienden las
instituciones participantes

Rango de matricula ~ Cantidad de instituciones

0-20,000 9
20,001-40,000 10
40,001-60,000 2
60,001-80,000 3
80,001-100,000 1
Mas de 100,000 3

Fuente: elaboracion propia a partir de Anuarios Esta-
disticos de Educacion Superior (ANUIES, s/f).

Las instituciones participantes se distribu-
yen de la siguiente manera: 23 universidades
publicas estatales; 1 universidad tecnoldgica;

2 universidades federales y 2 universidades pri-
vadas. En el ciclo 2019-2020 la mayoria de estas
instituciones atendio entre 20 y 40 mil estu-
diantes (Tabla 1).

Etapa 2. Disefio del formato de registro
para analizar los instrumentos de
evaluacion de tutores

Se disend un formato de registro que fungiria
como instrumento de andlisis desde tres di-
mensiones: competencias del tutor, formato y
estructura, y generalidades de los instrumen-
tos. En la Tabla 2 se visualizan los elementos
de las tres dimensiones mencionadas. En lo
que respecta a las competencias del tutor, se
partié del Modelo de tutoria de la ANUIES
(2000), y el Modelo de evaluacion por compe-
tencias de tutorias (Garcia ef al., 2016). Ambas
propuestas cuentan con mucha aceptacion a
nivel nacional, la primera por su aportacion
inicial al trabajo de tutoria; y la segunda por
hacer una revision exhaustiva de la literatura
internacional y nacional sobre las competen-
cias de los tutores académicos en el nivel su-
perior, y por haber sido validada por varias
instituciones mexicanas (Ponce et al., 2016).

Para el presente estudio entendemos que
los instrumentos de evaluacion son herra-
mientas que utilizan las instituciones del estu-
dio para evaluar a sus tutores; pueden ser cues-
tionarios en sus diversas variantes, rubricas de
observacion o cotejo y examenes, entre otros.

Con la intencion de garantizar la perti-
nencia del formato de registro, se sometio a la
revision de tres expertos en evaluacion edu-
cativa, quienes propusieron principalmente
ajustes en la escala de respuesta y en la organi-
zacion de los apartados. De la misma manera,
la version final del formato se utilizé a manera
de piloto en el analisis de tres de los 28 instru-
mentos de evaluacion de tutorias, lo que dio
como resultado el mismo comportamiento
de los resultados de forma independiente por
cada uno de los tres evaluadores.
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Tabla 2. Elementos de las dimensiones exploradas

Competencias del tutor

Formato y estructura

Generalidades de los instrumentos

Planificar el proceso de tutoria

Presentacion del instrumento

Redaccion y claridad

Gestionar el proceso de tutorfa

Informantes o evaluadores

Suficiencia de ftems

Dar seguimiento, ajustar y monito- ~ Numero de items Pertinencia de los items

rear las acciones desarrolladas en la

tutorfa

Evaluacion de la tutoria Tipos de items Funcion retroalimentadora parala

labor del tutor

Otras acciones del tutor

Organizacion de los items

Funci6n retroalimentadora para el
programa de tutorfas

Acciones no consideradas en el

formato evaluadores

Etapa de formacion de los

Modalidad de la tutorfa

Fuente: elaboracion propia.

Etapa 3. Andlisis de los instrumentos

Esta etapa consistio en el andlisis de los 28 ins-
trumentos utilizados para evaluar la tutoria
en las instituciones seleccionadas en el estu-
dio. Para ello se requiri¢ de la participacion
de ocho especialistas distribuidos en pares
que se seleccionaron de acuerdo con los cri-
terios asociados a la especializacion y su rela-
cién con el tema de estudio (Lynn, 1986); en
este caso se definieron tres criterios: probada
experiencia en investigacion, en evaluacion
educativa y en tutorfas académicas de progra-
mas de licenciatura.

La primera actividad consistio en dispo-
ner de un espacio en Google Drive, compar-
tido con todos los jueces participantes, en el
cual se colocaron los 28 instrumentos a ana-
lizar. De igual forma se coloco el formato de
registro de andlisis de los instrumentos en
Word, y se abri6 una carpeta digital para su-
bir los resultados en los formatos de registro,
producto de la discusion y consenso de cada
instrumento. Esto para cada una de las tres
etapas de andlisis que establecio la metodolo-
gfa de trabajo.

Los jueces se organizaron en parejas, cada
unade las cuales analizd, en una primera vuelta,

entre dos y tres instrumentos. El proceso de
revision era primero individual, y después se
buscaba el consenso con el otro miembro de la
pareja; el producto del consenso fue uno de los
formatos que fungid como instrumento de
andlisis. En una segunda vuelta se revisaron
de nuevo otros dos instrumentos y se utilizo
el mismo procedimiento: andlisis individual
—consenso con la pareja— respuesta del forma-
to de andlisis. En la tercera vuelta se establecio
un consenso final; para ello los jueces de cada
instrumento revisaron en conjunto los forma-
tos producto de las dos vueltas anteriores. El
producto de esta etapa fue un formato final por
cada instrumento (Fig. 1). Todo el trabajo de
analisis se realizd en la modalidad a distancia
con actividades sincronicas y asincronicas; la
sesion de consenso entre los jueces incluy6 reu-
niones presenciales y a distancia. El proceso fue
publico para todos los jueces mediante la plata-
forma Google Drive, y estuvo dirigido y moni-
toreado por los autores del presente articulo.

Para integrar los resultados se utilizaron
los 28 formatos finales de cada instrumento, a
partir de los cuales se contabilizaron las fre-
cuencias de cada uno de los elementos anali-
zados y se incluyeron los comentarios verti-
dos en cada formato.
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Figura 1. Ejemplo del proceso de analisis de los instrumentos

Proceso de anélisis de los instrumentos

Primera vuelta Primera vuelta

Consenso final

[ v

Juez 1 Instrumento 1 Formato 1 Juez 3 Instrumento 1 Formato 1 Juez 1, 2, Formato 1 — Formato 1 — Formato final 1
Juez 2 Instrumento 2 Formato 2 Juez 4 Instrumento 2 Formato 2 3y4 Formato 2 — Formato 2 —> Formato final 2
‘ L 4
‘ I k2
Juez 3 Instrumento 3 Formato 3 Juez 1 Instrumento 3 Formato 1 Juez 1, 2, Formato 3 — Formato 3 — Formato final 3
Juez 4 Instrumento 4  Formato 4 Juez 2 Instrumento 4 Formato 2 3y4 Formato 4 — Formato 4 — Formato final 4
‘ L 4
T 2
Juez 5 Instrumento 5  Formato 5 Juez 7 Instrumento 5 Formato 1 Juez 5, 6, Formato 5 — Formato 5 — Formato final 5
Juez 6 Instrumento 6  Formato 6 Juez 8 Instrumento 6 Formato 2 7y8 Formato 6 — Formato 6 — Formato final 6
‘ L 4
‘ T £2
Juez 7 Instrumento 7  Formato 7 Juez 5 Instrumento 7 Formato 1 Juez 5, 6, Formato 1 — Formato 1 — Formato final 1
Juez 8 Instrumento 8  Formato 8 Juez 6 Instrumento 8 Formato 2 7y8 Formato 2 — Formato 1 — Formato final 2

L 4

Fuente: elaboracién propia.

RESULTADOS

Los resultados se presentan de acuerdo con
las tres dimensiones exploradas en los instru-
mentos: 1) competencias del tutor; 2) formato
y estructura de los instrumentos; y 3) analisis
general de los instrumentos.

Competencias del tutor

Esta seccion esta conformada por cuatro
competencias generales: 1) planificar el pro-
ceso de tutorfa; 2) gestionar el proceso de
tutorfa; 3) dar seguimiento, ajustar y monito-
rear las acciones desarrolladas en la tutorfa; y
4) evaluacion de la tutoria.

Competencia: planificar
el proceso de tutoria

La mayoria de los instrumentos no incluye,
dentro de los contenidos, elementos de eva-

luacién relacionados con esta competencia.
Como se muestra en la Tabla 3, solo 32.1 por
ciento (9) incorpora lo referido a la delimita-
cion del programa con objetivos y metas, y
de éstos, la claridad con que se especifica este
contenido de evaluacion es mayormente alta
(55.6 por ciento). Con respecto a la planificacion
de la tutoria a corto, mediano y largo plazo,
407 por ciento de los instrumentos (11) lo inclu-
ye, y s6lo 36.4 por ciento lo hace con claridad.

Competencia: gestionar
el proceso de la tutoria

En relacion con la competencia gestionar el
proceso de tutoria, se presentan las siguientes
agrupaciones para contribuir a la mejor orga-
nizacion de los resultados:

« Perfil general de la tutoria y tipos de
tutorfa

Tabla 3. Presencia de contenidos relacionados con “planificar el proceso de tutoria”

Contenido Presencia Frecuencia %  Claridad alta Frecuencia %
Delimitacion del programa de tutorias con Si 9 321 Si 5 55.6
objetivos y metas claras
Planificacion de la accion tutorial a corto, Si 11 40.7 Si 4 36.4

mediano y largo plazo

Fuente: elaboracion propia.
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Tabla 4. Presencia de contenidos relacionados con
“perfil general de la tutoria y sus tipos”

Contenido Presencia Frecuencia %  Claridad alta Frecuencia %
Hace referencia al perfil del tutor para el Si 24 857 Si 20 83.3
desarrollo dela tutoria de forma general
(actitudes, conocimientos, habilidades)
Hace referencia a los tipos de tutoria Si 13 46.4 Si 8 61.5

(individual/grupal)

Fuente: elaboracion propia.

« Actividades bésicas que promueven los
tutores

« Apoyo para el ingreso y permanencia

« Apoyo en el desarrollo del estudiante

« Incorporacion de las TIC en el proceso
de tutoria

« Apoyo en la atencion a la inclusion
educativa

Perfil general de la tutoria y tipos de tutoria. Un
85.7 por ciento de los instrumentos (24) evalua
rasgos relacionados con el perfil del tutor para
el desarrollo de la tutoria, con una claridad
alta (83.3 por ciento). De igual forma, casi la
mitad de los instrumentos (46.4 por ciento)
indaga sobre la diferenciacion entre tipos de
tutoria (individuales o grupales), y lo hacen
con una claridad mayormente alta (61.5 por
ciento) (Tabla 4).

Actividades bdsicas que promueven los tutores.
Un 82.1 por ciento de los instrumentos (23)
cuenta con items relacionados con la pro-
mocion de una buena comunicacion en el

servicio de tutorias; 85.7 por ciento (24) con-
tiene preguntas que promueven la confianza
en el servicio de tutorias y s6lo 17.9 por ciento
promueve la confidencialidad en dicho servi-
cio; la claridad con la que aparecen estos tres
rasgos es alta, ya que estd por encima de 70 por
ciento (Tabla 5).

Apoyo para el ingreso y permanencia. En
cuanto al establecimiento de estrategias para
apoyar la insercion del estudiante a la uni-
versidad, 46.4 por ciento de los instrumentos
(13) aborda este contenido, y los que lo hacen
tienen una claridad alta (84.6 por ciento). Asi
mismo, en 67.9 por ciento de los instrumentos
(19) se consideran contenidos de estrategias
para lograr la permanencia y transito exitoso
de los estudiantes, con una claridad alta, de
78.9 por ciento (Tabla 6).

Apoyo en el desarrollo del estudiante. Con res-
pecto al establecimiento de estrategias para
apoyar el desarrollo académico del tutora-
do, 92.9 por ciento de los instrumentos (26)

Tabla 5. Presencia de contenidos relacionados con
<« . . 7 . »
actividades basicas que promueven los tutores

Contenido Presencia Frecuencia %  Claridad alta Frecuencia %
Promueve la buena comunicacion en el Si 23 82.1 Si 17 73.9
servicio de tutorfa (escucha empdtica,
expresion verbal/gestual)
Promueve la confianza en el servicio de Si 24 85.7 Si 19 79.2
tutorfa
Promueve la confidencialidad del servicio Si 5 17.9 Si 4 80.0
de tutoria

Fuente: elaboracion propia.
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Tabla 6. Presencia de contenidos relacionados con el
“apoyo para el ingreso y permanencia”

Contenido Presencia Frecuencia %  Claridad alta Frecuencia %
Establece estrategias para apoyar la inser- Si 13 464 Si 11 84.6
cion del tutorado a la universidad
Establece estrategias para lograr la perma- Si 19 67.9 Si 15 78.9
nencia y el transito exitoso del tutorado en
el programa académico

Fuente: elaboracién propia.

Tabla 7. Presencia de contenido relacionado con
“apoyo en el desarrollo del estudiante”

Contenido Presencia Frecuencia %  Claridad alta Frecuencia %
Establece estrategias para apoyar el desa- Si 26 929 Si 17 65.4
rrollo académico del tutorado
Establece estrategias para apoyar el desa- Si 20 714 Si 11 55.0
rrollo personal del tutorado
Establece estrategias para la toma de deci- Si 19 67.9 Si 12 63.2

siones del tutorado

Fuente: elaboracién propia.

incorpora estos contenidos, con una claridad
alta (65.4 por ciento). El 71.4 por ciento de los
instrumentos (20) se refiere a estrategias para
apoyar el desarrollo personal del tutorado, y
la mayoria lo hace con una claridad alta, de
55 por ciento. Finalmente, 67.9 por ciento es-
tablece estrategias para la toma de decisiones
del tutorado, con una claridad alta, de 63.2 por
ciento (Tabla 7).

Incorporacion de las TIC en el proceso de tuto-
ria. Sélo 17.9 por ciento de los instrumentos (5)
aborda contenidos sobre la incorporacion de
las TIC como apoyo en el proceso de tutoria;
y s6lo 20 por ciento de ellas lo hace con una
claridad alta.

Apoyo en la atencion de la inclusion educativa.
En ninguno de los instrumentos analizados
se encontraron contenidos relacionados con
inclusion educativa (capacidades sobresalien-
tes y discapacidad).

Competencia: dar seguimiento,
ajustar y monitorear las acciones
desarrolladas en la tutoria

En la Tabla 8 se muestra que la retroalimen-
tacion del desempeno académico del tutora-
do, asi como el establecimiento de estrategias
para dar seguimiento al desempeno acadé-
mico son abordados en 60.7 por ciento de
los instrumentos (17), y tienen una claridad
alta 52.9 por ciento de ellos. Ademds, 57.1 por
ciento consideran lo referido al seguimiento
a la atencion de problematicas en el tutorado,
87.5 por ciento con una claridad alta; 60.7 por
ciento (17) abordan la canalizacion de los ca-
sos especiales a servicios internos o externos,
y 100 por ciento de éstos lo hace con una cla-
ridad alta. En contraparte, s6lo 32.1 por ciento
(9) de los instrumentos considera contenidos
sobre las actitudes criticas reflexivas que el
tutorado debe tener sobre su desempeno,
66.7 por ciento con una claridad alta.
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Tabla 8. Presencia de contenidos relacionados con “dar seguimiento, ajustar y
monitorear las acciones desarrolladas en la tutoria”

Contenido Presencia Frecuencia %  Claridad alta Frecuencia %
Retroalimenta el desempeno académico Si 17 60.7 Si 9 529
del tutorado
Establece estrategias para dar seguimiento Si 17 60.7 Si 9 52.9
al desempeno académico
Monitorea (seguimiento) la atencion de Si 16 57.1 Si 14 875
problemdticas detectadas en el tutorado
Canaliza los casos especiales a servicios Si 17 60.7 Si 17 100
internos o externos que se requieran
Promueve las actitudes critico reflexivas en Si 9 321 Si 6 66.7

el tutorado sobre su desempeno

Fuente: elaboracion propia.

Competencia: evaluacion de la tutoria

Un 393 por ciento de los instrumentos
(1) aborda la valoracién de los logros obte-
nidos en funcion de los objetivos propuestos,
63.6 por ciento de ellos con una claridad alta;
85.7 por ciento considera la contribucion de
la tutoria al desarrollo personal, académico y
profesional del tutorado, y 70.8 por ciento lo
expresan con una claridad alta; con referencia
ala contribucion dela tutorfa al mejoramiento
deindicadores como rezago, aprovechamiento
y eficiencia terminal, s6lo 32.1 por ciento plas-
man contenidos relacionados a ello, 88.9 por
ciento con una claridad alta; finalmente, 75 por
ciento (21) de los instrumentos analizados

contempla el grado de satistaccion de los tu-
torados con el trabajo realizado por el tutor,
76.2 por ciento con una claridad alta (Tabla 9).

Otras acciones del tutor

En esta seccion se consideran apoyos que
proporciona el tutor que no son propias de
la tutorfa, asi como actividades que si le son
propias, pero que no estan contempladas en
el formato de evaluacion que se utiliz6 para
analizar los instrumentos.

Se identificé que 42.9 por ciento de los ins-
trumentos analizados (12) incluye contenido
asociado con las funciones del tutor relaciona-
das con orientacion educativa, con una clari-
dad alta (75 por ciento); 17.9 por ciento aborda

Tabla 9. Presencia de contenidos relacionados con “evaluacién de la tutoria”

Contenido Presencia

Frecuencia %  Claridad alta Frecuencia %

Valoracion de los logros obtenidos en Si
funcioén de los objetivos propuestos

11 39.3 Si 7 63.6

Contribucion de la tutorfa al desarrollo Si
personal, académico y profesional del
tutorado

24 85.7 Si 17 70.8

Contribucion de la tutorfa al mejoramien- Si
to delos indicadores del programa educa-

tivo (rezago, aprovechamiento, eficiencia

terminal, etc.).

88.9

Valoracion del grado de satisfaccion de Si
los tutorados con el trabajo realizado por
el tutor.

21 75.0 Si 16 76.2

Fuente: elaboracién propia.
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Tabla 10. Presencia de contenidos relacionados con acciones
que el tutor apoya de otras figuras académicas

Contenido Presencia Frecuencia %  Claridad alta Frecuencia %
Incluyen funciones del tutor relacionadas Si 12 429 Si 9 75
directamente con la orientacion educativa
Incluyen acciones del tutor relacionadas Si 5 179 Si 3 60
directamente con asesorfa de contenidos
académicos especificos
Incluyen acciones del tutor relacionadas Si 1 3.6 Si 1 100

directamente con asesorfa en investigacion
(tesis o trabajos recepcionales)

Fuente: elaboracién propia.

acciones del tutor relacionadas con asesorfa
de contenidos académicos especificos, 60 por
ciento con una claridad alta; y finalmente, solo
un instrumento (3.6 por ciento) considera ac-
ciones del tutor relacionadas con asesorfa de
investigacion, como se muestra en la Tabla 10.

Con respecto a otras acciones del tutor que
no se contemplan en el formato de evaluacion
y tienen relacion con la tutorfa académica,
14.2 por ciento de los instrumentos (4) incluye
este tipo de acciones, entre las cuales destacan:
conocer al tutor, alentar la formulacion de hi-
potesis de trabajo y promover la consulta de
fuentes de informacion y la responsabilidad
social; también incluye actividades de ayuda
a otros y la contribucion al bien comun del
pais, plan de vida y carrera, orientacion sobre
la insercion laboral y conocimiento del perfil
del tutorado.

Otros contenidos de evaluacion

En relacion a los contenidos de evaluacion
que no implican las competencias del tutor,
214 por ciento (6) de los instrumentos anali-
zados consideran materiales para desarrollar
la tutoria y 28.6 por ciento (8) incluyen rasgos
vinculados con espacios para el desarrollo de
la tutoria.

Sélo 14.3 por ciento (4) de los instrumen-
tos incorpora items relacionados con sistemas
electrénicos de apoyo para la tutoria, pero
todos éstos lo hacen con una claridad maxi-
ma; 64.3 por ciento (18) realiza una evaluacion
general de la tutoria; 72.2 por ciento con una
claridad alta; y finalmente, solo 39.3 por ciento
(11) incluye algunos rasgos referentes a la asig-
nacion de tutor, pero con una claridad alta
(81.9 por ciento) (Tabla 11).

Tabla 11. Presencia de contenidos de evaluacion no relacionados con las
competencias del tutor

Contenido Presencia Frecuencia %  Claridad alta Frecuencia %
Materiales para desarrollar la tutoria Si 6 214 Si 6 100
Espacios para el desarrollo de la tutoria Si 8 286 Si 6 75
Sistemas electronicos de apoyo a la tutoria Si 4 143 Si 4 100
Evaluacion general de la tutoria Si 18 64.3 Si 13 72.2
Asignacion de tutor Si 11 39.3 Si 9 819

Fuente: elaboracion propia.
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FORMATO Y ESTRUCTURA
DE LOS INSTRUMENTOS

En este apartado se describe el formato y es-
tructura de cada uno de los 28 instrumentos
analizados. Solo 53.6 por ciento de los instru-
mentos (15) incluye una presentacion donde
se especifica el objetivo e instrucciones para
el llenado. Sobre quién es el que responde el
instrumento, se observa que en 92.9 por ciento
(26) de los instrumentos el estudiante es quien
lo contesta; en los dos instrumentos restantes
el porcentaje es el mismo (3.6) para el tutor y
para la institucion.

Con referencia a las caracteristicas de los
items que conforman cada uno de los ins-
trumentos, la Tabla 12 muestra que 46.4 por
ciento (13) combina preguntas tipo escala de
Likert, dicotomicos, respuesta abierta y escala
numérica. El promedio de items que confor-
man los instrumentos es de 23, con totales que
van de 8a7s3.

Tabla 12. Tipo de items que contiene

Respuestas Frecuencia %
Escala tipo Likert 11 39.3
Dicotémicos (si/no; falso/ver- 1 3.6
dadero, etc.)
Respuesta abierta 1 36
Escala numérica 2 7.1
Combinacion 13 46.4
Total 28 100

Fuente: elaboracion propia.

Un 60.7 por ciento de los instrumentos
(17) incluye items para la evaluacion global de
la tutoria; la clasificacion por tipo de item es
la siguiente: 35.7 por ciento (10) son de escala
tipo Likert, 3.6 por ciento (1) respuesta abierta,
21.4 por ciento (6) combinan distintos tipos de
items y 39.3 por ciento (11) no cuentan con un
item de evaluacion global (Tabla 13).

Tabla 13. Tipos de items
de la evaluacion global

Respuestas Frecuencia %
Escala tipo Likert 10 35.7
Respuesta abierta 1 3.6
Combinacién 6 214
No aplica 11 39.3
Total 28 100

Fuente: elaboracion propia.

En lo que respecta a la organizacion de los
items dentro de los instrumentos analizados,
s6lo 28.6 por ciento (8) distingue entre aparta-
dos o dimensiones. En la Tabla 14 se muestra
que el momento mds comun de la evaluacion
de la tutoria es al cierre del periodo escolar
(50 por ciento). Por otro lado, casi en todos los
instrumentos (26) se expresa que la modali-
dad en la que se realiza la tutoria es de manera
presencial (Tabla 15).

Tabla 14. Momento de evaluacion
en el que se utiliza

Respuesta Frecuencia %
Alinicio del periodo escolar 1 36
Durante el periodo escolar 10 357
Al concluir el periodo escolar 14 50
No se indica 3 10.7
Total 28 100

Fuente: elaboracion propia.

Tabla 15. Modalidad de la tutoria

Respuesta Frecuencia %
Presencial 26 92.9
Presencial/en linea 1 36
No se indica 1 36
Total 28 100

Fuente: elaboracién propia.

5 8 Perfiles Educativos | vol. XLIV, niim. 176,2022 | ISUE-UNAM | DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167¢.2022.176.60253
S. Ponce, B.Garcia, A.M. Romo e I. Aviiia | Caracterizacion de los instrumentos de evaluacion de tutores universitarios. ..



ANALISIS GENERAL
DE LOS INSTRUMENTOS

El andlisis general de los instrumentos abor-
do la claridad, suficiencia y pertinencia de los
items, asi como laaportaciéonalafunciondere-
troalimentaciondelosinstrumentosal desem-
peno de los tutores.

Con respecto a la claridad de la redaccion
de los items, 50 por ciento (14) presenta una
claridad total y 46.4 por ciento una claridad
parcial. Con relacion a la suficiencia de items
en cada cuestionario para evaluar a los tuto-
res, 28.6 por ciento (8) considera que si es sufi-
ciente (Tabla 16).

Tabla 16. ;Considera que la cantidad
de items es suficiente para evaluar las
competencias de los tutores?

Respuesta Frecuencia %
Mucho 8 28.6
Regular 10 357
Poco 6 214
Nada 4 143
Total 28 100

Fuente: elaboracion propia

En relacion con la pertinencia respecto de
como se plantea la evaluacion de los items, en
46.4 por ciento de los casos (13) se ubico en el
nivel mds alto (mucho), como se muestra en
la Tabla 17. En cuanto a la retroalimentacion
que aportan los tutores, 46.4 por ciento (13) se
ubicd en el nivel mas alto (mucho) (Tabla 18);
y finalmente, 42.9 por ciento (12) de los instru-
mentos se calificd en el nivel més alto en rela-
cion con la retroalimentacion del servicio de
tutorias en general (Tabla 19).
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Tabla 17. ;Considera que el
planteamiento de evaluacién
de los items es pertinente?

Respuesta Frecuencia %
Mucho 13 464
Regular 6 214
Poco 7 25
Nada 1 36
No contestd 1 3.6
Total 28 100

Fuente: elaboracion propia.

Tabla 18. ;Considera que el
planteamiento de evaluacion del
cuestionario aporta a retroalimentar
las funciones de los tutores?

Respuesta Frecuencia %
Mucho 13 464
Regular 6 214
Poco 7 25
Nada 2 7.1
Total 28 100

Fuente: elaboracion propia.

Tabla 19. ;Considera que el
planteamiento de evaluacion del
cuestionario aporta a retroalimentar el
servicio de tutorias en general?

Respuesta Frecuencia %
Mucho 12 429
Regular 4 143
Poco 11 393
Nada 1 36
Total 28 100

Fuente: elaboracion propia.
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APRECIACIONES GENERALES
DE LOS INSTRUMENTOS

En este apartado se expresan las aprecia-
ciones generales de los evaluadores a partir
del andlisis de los 28 instrumentos. Para una
mejor comprension las respuestas se clasifi-
caron como comentarios positivos y aspectos
a mejorar. Entre los aspectos positivos: 1) los
instrumentos son faciles de responder, pues
no tienen una estructura compleja, es decir,
tienen un formato amigable y son entendibles
para quienes los responden; 2) la mayoria no
son extensos, lo que permite una evaluacion
en poco tiempo. Sobre los aspectos a mejorar
se encuentran: 1) ampliar la cantidad de items
en los aspectos que necesiten mds claridad;
2) incluir el proposito y objetivo en el instru-
mento; y 3) precisar de forma independiente en
los items las distintas funciones del tutor para
evitar confusion y subjetividad en la evaluacion.

DiscusioN

En principio, reconocemos la diversidad de
las IES participantes y, en consecuencia, en el
nivel de experiencia en la operacion de sus
respectivos programas, en sus métodos y en
los procesos de evaluacion de sus tutores.
Pese a las habituales dificultades para contar
con la colaboracion de mas instituciones, se
logré representatividad de las seis regiones
de la ANUIES, ademads de que la mayoria de
las universidades publicas del estudio se en-
cuentran entre las mds importantes del pais y
evidencian su experiencia en el desarrollo de
programas de tutoria; sin embargo, es impor-
tante aclarar que esta representacion, aunque
es muy amplia, ain no logra una valoracion
nacional total. Observamos también el peso
que sigue teniendo la propuesta de la ANUIES
(2000) en la conformacion, operacion y eva-
luacion de estos programas, aunque consta-
tamos que existen esfuerzos institucionales
para generar sus propios modelos.

En las lineas que siguen se presentan los
argumentos que consideramos mads relevan-
tes acerca de los seis estdndares descritos:
1) por lo menos la mitad de los instrumentos
concentran sus contenidos en los dominios
referidos a las competencias del tutor, es decir,
en aquellos aspectos que pretenden reflejar las
acciones del tutor relacionadas con el cumpli-
miento de objetivos y metas en la formacion
de los estudiantes, la promocién de una co-
municacion eficaz, el apoyo a la gestion de un
desarrollo profesional eficaz, el cuidado del
perfil idoneo del tutor, y su intervencion en el
logro de la permanencia y transito exitosos de
sus tutorados, asi como en las acciones de ca-
nalizacion a servicios especificos de atencion
y el seguimiento de las problematicas detec-
tadas. No obstante, con todo y estar previsto,
los instrumentos no son tan claros en la va-
loracion del tutor en cuanto a su intervencion
en el mejoramiento de indicadores de desem-
peno de los tutorados o en la incorporacion
de las TIC en los procesos de tutoria. También
nos parece grave la nula presencia de apoyo a
la inclusion (Alvarez, 2012), ya que una de las
areas de atencion a los tutorados se refiere a
las condiciones que les permitan llevar a cabo
un proceso formativo sin obstaculos, y esto
implica la exploracion de sus capacidades fi-
sicas e intelectuales, en un marco de igualdad
y de pleno ejercicio de los derechos humanos,
COMO NOrma, NO COMO excepeion.

Respecto de la planificacion del proceso
de tutorfa, a pesar de ser un requisito funda-
mental para garantizar su ejercicio adecuado,
la mayoria de los instrumentos no la conside-
ran; no atienden suficientemente la delimita-
cion del programa ni la especificacion de ob-
jetivos y metas.

Los instrumentos ofrecen, con mayor
frecuencia, la posibilidad de valorar al tutor
como promotor de estrategias para apoyar el
desarrollo académico, personal y profesional
de los tutorados, aspectos centrales en la pers-
pectiva de la atencion a la mejora permanente
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de la formacion de estudiantes. También se
observa que los instrumentos contemplan
valorar en qué medida el tutor establece estra-
tegias para dar seguimiento y retroalimenta-
cion al desempeno académico; sin embargo,
no es tan frecuente que se promueva valorar
los logros obtenidos ni las actitudes critico-
reflexivas de los tutorados.

Es de notar que, en tres cuartas partes de
los instrumentos se evalta el grado de satis-
faccion de los tutorados sobre el trabajo de los
tutores. Esta opcion es fundamental, en el sen-
tido de lo que los estudiantes esperan como
apoyo real de sus tutores; refleja como éstos
se comprometen en su relacion con aquéllos y
las consecuencias. Cercano a esta valoracion,
y como parte de la intervencion esperada del
tutor, también se encuentra el apoyo en la
toma de decisiones de los tutorados.

Si bien las respuestas mencionan otras
acciones del tutor que no estan incluidas for-
malmente en el instrumento, éstas se relacio-
nan con la orientacion educativa y con la ase-
sorfa en contenidos académicos especificos.
Si bien estas dos funciones no corresponden
estrictamente a las senaladas en el perfil del
tutor (Ponce ef al., 2018a), no son contrarias al
tipo de apoyos que un tutor puede brindar, si
esta en posibilidad de hacerlo. Por otro lado,
el hecho de incluir en las funciones del tutor
la asesoria en la investigacion de tesis, se con-
funde con el papel que debe fungir el asesor
o director de tesis, figura académica con un
perfil especifico (Ponce et al., 2020).

Por otro lado, creemos que falta claridad en
el disenno de los instrumentos sobre el cardcter
de las funciones del tutor como gufa y acom-
panantey que, equivocadamente, se responsa-
biliza al tutor de un conjunto de orientaciones
que ninguna otra figura institucional asume.
En contraste, ha quedado fuera de la explora-
cion una serie de funciones de gran importan-
cia que realmente contribuyen al logro de una
solida formacion de los estudiantes, como la
capacidad del tutor para manejar informacion
sobre el contexto institucional y su normativa,

la formulacion de estrategias para atender tu-
torados con capacidades sobresalientes y el
logro de un contacto con rasgos mas afectivos
hacia los tutorados (ANUIES, 2000). Algunos
instrumentos asignan al tutor responsabili-
dades relacionadas con tramites asociados a la
tutoria, materiales o espacios para su ejercicio,
que son propias de las instituciones.

De acuerdo con la informacién obtenida
en la dimension sobre formato y estructura
observamos que, si un instrumento de eva-
luacion no es claro en sus especificaciones,
dificilmente garantizara objetividad en sus
respuestas. La conformacion de los instru-
mentos, en términos de los tipos de pregunta,
es muy variable, lo que seguramente depende
de la forma en que se organiza la consulta y la
profundidad que se pretende lograr.

Otro senalamiento relevante es respecto
del momento en que se propone efectuar la
evaluacion; para los tutorados es fundamen-
tal no s6lo conocer a su tutor al inicio del pro-
ceso, sino también entender la dindmica y ser
plenamente conscientes del alcance del apoyo
que pueden llegar a recibir de €l; la relacion
tutora va cambiando a lo largo del tiempo, y
por esta razén es importante contar con re-
ferentes acerca de la calidad de la tutoria en
diferentes momentos del proceso.

Respecto de la decision de en qué momen-
tos evaluar, esto dependera de la organizacion
del programa, que a su vez depende del mode-
lo educativo y el modelo especifico de tutoria.

En relacion con la claridad, suficiencia
y pertinencia en la redaccion de los items
(dimension de analisis general de los instru-
mentos), las opiniones positivas de los ex-
pertos que analizaron los instrumentos fue-
ron escasas, por lo que podria pensarse que
no hay una gran experiencia en su disefio y
aplicacion y esto afectara en la calidad de su
impacto; es decir, si quien responde el instru-
mento no considera que es claro, pertinente y
suficiente perdera interés en responder y, en
consecuencia, la informacion puede resultar
sesgada o insuficiente. A lo anterior se agrega
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que, en general, los instrumentos analizados
no hacen aportes significativos para retroali-
mentar lo relativo a las funciones del tutor nia
la operacion de los programas de tutoria, que
son dos vias de mejora que afectan de manera
directa a los tutorados.

Consideramos importante el desarrollo
de proyectos de investigacion referentes a los
instrumentos de evaluacion de la tutoria que
contribuyan a su andlisis y mejora, ya que,
como se argumentd en la introduccion del
presente trabajo, este tema es incipiente. En
este sentido destacamos el reciente trabajo
de Ponce et al. (2018b), quienes analizaron
33 estudios evaluativos sobre tutores y encon-
traron que los instrumentos utilizados tienen
las siguientes caracteristicas:

- El objeto de la evaluacion se concentra
mayormente en dos dimensiones: la tu-
torfa de forma general y la tutoria y su
relacion con el rendimiento académico.

« El alcance de la evaluacion es, casi en
su totalidad, de satisfaccion, con una
reducida aproximacion de impacto.

« El tipo de instrumento que predomina
es el cuestionario cerrado.

« En su mayoria, quienes participan en
las evaluaciones que se llevan a cabo
con dichos instrumentos son estudian-
tes. Hay una escasa participacion de los
propios tutores a través de formatos
de autoevaluacion, asi como de otras
autoridades educativas, tales como su-
pervisores o directivos.

« Nula evidencia de parametros para me-
dir la calidad técnica de los instrumen-
tos.

CONCLUSIONES

A pesar del interés de las IES mexicanas por
promover programas de tutorfa, asi como de
las evidencias del impacto que estos progra-
mas tienen en los estudiantes, ain es limitada
laevidencia de su evaluacion, particularmente

la referida a la funcion de los tutores. Lo ante-
rior a pesar de que desde el Primer Encuentro
Nacional de Tutoria (Universidad de Colima,
2004) se hablaba de aplicar instrumentos a los
estudiantes con el propdsito de evaluar a los
tutores en cuanto al apoyo brindado, la inte-
gracion del estudiante y las caracteristicas del
tutor en términos de su comunicacion, orga-
nizacion, confianza, motivacion, responsabi-
lidad, respeto, disponibilidad, capacidad de
orientacion, puntualidad y asistencia.

La evolucion que ha tenido la operacion de
programas institucionales de tutorfa, con in-
dependencia de sus logros o tropiezos, obliga
a pensar en el diseno de nuevos mecanismos
de valoracion de quienes la ejercen. Si bien
en un principio fue util emplear los formatos
propuestos por la metodologia de la ANUIES,
las particularidades que distinguen los pro-
gramas desarrollados por las IES requieren de
instrumentos apropiados a sus necesidades
que ofrezcan informacion precisa para pro-
mover las mejoras pertinentes.

No desdenamos laimportancia de disenar
instrumentos de evaluacion adecuados, per-
tinentes, claros en su estructura, contenidos
y posibilidades de expresion de una realidad
institucional; sin embargo, lo prioritario se-
ria incluir un conjunto de contenidos que
permitan contar con un conocimiento pleno
del ejercicio de la funcién de tutoria, en co-
rrespondencia con el perfil mds adecuado de
tutor, que garantice un impacto favorable en
el desempenio de los tutorados. Ante este reto,
analizar estandares como los que se presenta-
ron en este articulo puede favorecer la identi-
ficacion de practicas fuera de la institucion o
el pais que sirvan como orientacion, tomando
en cuenta las necesidades de los estudiantes.

Si bien las experiencias de otros contextos,
revisadas a la luz de las caracteristicas de sus
respectivos sistemas de tutorfa, siempre se-
ran de utilidad para el diseno de estindares
propios de evaluacion de la accion tutorial,
creemos que es preciso acotar un proceso
de evaluacion con base en contenidos que
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respondan a la idea de la tutoria que se preten-
de ofrecer. Es decir, salvar las diferencias entre
la propuesta formal de un programa de tutoria
y las limitaciones de una evaluacion desconec-
tada de aquélla, justamente, por carecer de los
referentes que den un minimo nivel de homo-
geneidad. Esto, ala vez, ofrecerfa la posibilidad
de hacer comparaciones entrelos resultados de
diferentes instituciones, por ejemplo.

Sin duda, evaluar a los tutores no solo es
un paso fundamental en la planeacion de un
proceso académico como lo es la tutoria, sino
un punto de partida para entender su desa-
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El estudio explora el conocimiento diddctico de alfabetizacion inicial
(CDC-ai) mediante un cuestionario de preguntas abiertas sobre la repre-
sentacion del contenido. Se analizaron las respuestas de dos profesoras de
educacion primaria, una principiante y otra experimentada, a través de
redes sistémicas y mapas de conocimiento didactico para tres ejes cen-
trales de la alfabetizacion inicial: escritura, lectura y comunicacion. Los
resultados revelan que el conocimiento del contenido estd integrado en
el CDC-ai y que el conocimiento acerca de la evaluacion esta represen-
tado por afirmaciones generales, inespecificas y escasamente vinculadas
en el constructo de CDC explorado. El CDC-ai estd caracterizado por un
conocimiento declarativo, que es el conocimiento condicional menos re-
terido. Sugerimos ampliar el trabajo investigativo con el profesorado de
lenguaje sobre el CDC como un conocimiento personal que se construye
y deconstruye en la reflexion sobre la ensenanza preactiva e interactiva de
contenidos especificos.

The present study explores didactic knowledge of initial literacy (DK-IL)
through an open questionnaire on content representation. We analyzed the
answers of two elementary school teachers, a beginner and an experienced
one, through systemic networks and didactic knowledge maps regarding
three central initial literacy axes: writing, reading and communication. The
results reveal that content knowledge is embedded in the DK-IL and that
knowledge regarding evaluations is represented by general and unspecific
statements that are only loosely linked to the DK construct explored. DK-IL
is characterized by declarative knowledge, which is the least referred condi-
tional knowledge. We suggest expanding the investigative work with language
teachers on the DK as a personal knowledge that is built and deconstructed
in the reflection on the proactive and interactive teaching of specific content.
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INTRODUCCION

La ensenanza en educacion primaria implica
poner en juego un repertorio variado de es-
trategias que fomenten y garanticen oportu-
nidades y entornos de aprendizaje para todo
el estudiantado (Cisternas y Lobos, 2019). Ese
propésito demanda del profesorado atencion
y conocimiento docente especializado (She-
rin ef al., 2011) que permita evaluar la proba-
bilidad de éxito de una accion especifica de
ensefanza, en respuesta a las expectativas
personales y profesionales de las y los docen-
tes y de los aprendizajes de los estudiantes.

Si se acepta que la ensenanza es un acto de
comprension y razonamiento, de transforma-
cion y reflexion que permite al profesorado en-
tender lo que se ha de aprender y como se debe
ensenar (Shulman, 1987), las decisiones profesio-
nales en la ensenanza resultaran relevantes y, a
lavez, condicionantes de la creacion de ambien-
tes y oportunidades educativas que involucran
a sus actores en el progreso de los estudiantes
(Reimers y Chung, 2016). Adoptar una decision
en la ensenanza es razonar al extraer conclusio-
nes a partir de alguna informacion (Holyoak y
Morrison, 2013); no obstante, el ajetreo diario
y el excesivo trabajo del profesorado en Chile
(OCDE, 2020) permite suponer que las y los pro-
fesores, en su préctica habitual, estdn impedi-
dos de problematizar su docencia y pensar en
las influencias que estan debajo de lo que saben
y saben hacer (Loughran, 2019). Por esa razon,
es necesario trabajar con profesores en servicio
sobre sus conocimientos y experiencias.

En la ensenanza interactiva el profesorado
realiza una serie de transformaciones didacti-
cas para garantizar la apropiacion y compren-
sion de los contenidos curriculares; para ello
usa un conocimiento especializado que actua
como mediador entre la informacion percibi-
day el razonamiento docente; y que se expresa
enacciones de ensefianza producto delos pro-
cesos decisorios que subyacen en ella (Cama-
ran y Mirabal, 2017). Por lo anterior, no sélo es
importante reconocer el modelo didactico de
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las y los docentes en ejercicio para compren-
der sus actuaciones, sino también identificar
el conocimiento especifico que hace posible la
ensenanza en general y, especialmente, la alfa-
betizacidn inicial (Castedo, 2014). Lo anterior,
dado que son escasas las investigaciones sobre
el conocimiento del profesorado de lenguaje
(Fonseca et al., 2021) y falta ain una postura
tedrica y epistemoldgica que sustente el estu-
dio del conocimiento didéctico del contenido
(Herndndez, 2020). El estudio busca explorar
el conocimiento diddctico de alfabetizacion
inicial (CDC-ai) de una profesora experimen-
tada y otra principiante para ampliar la com-
prension de este aspecto de la ensenanza en el
contexto escolar.

ELEMENTOS TEORICOS

Alfabetizacion inicial en educacion
primaria
Las investigaciones psicogenéticas de Ferreiro
y Teberosky (1979) mostraron que ninos y ni-
nas se vinculan con la lectura y escritura mu-
cho antes de entrar a la escuela bésica o pri-
maria; estas investigaciones evidenciaron que
ellas y ellos conceptualizan y piensan sobre la
lectura y escritura. Esto nos lleva a pregun-
tarnos ;qué ensenamos cuando ensefiamos
a leer y escribir en la escuela primaria?, ;cual
es el conocimiento especializado implicado
en ello?, ;como las concepciones acerca de la
ensenanza y aprendizaje filtran nuestras de-
cisiones? Para Ferreiro (1991) la alfabetizacion
va mas alld de pronunciar letras o repetir una
y otra vez las mismas letras en una pagina;
mas bien sostiene que las y los ninos piensan,
se cuestionan y reconstruyen el sistema de
escritura en interaccion con el medio. De esa
forma, al tomar contacto con la lengua escrita
entran en contacto con el sistema de escritura
y el lenguaje escrito y con la variedad discursi-
va que conforma al lenguaje como, por ejem-
plo, cuentos y noticias (Kaufman, 1998).
Durante la alfabetizacion inicial, la escri-
tura, lectura y comunicacion constituyen un
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proceso complejo que el profesorado debe re-
conocer para enfrentar con éxito su ensenan-
za. La lectura, por ejemplo, es un proceso acti-
vo de construccion del sentido del texto y no
una simple actividad de decodificacion (Ortiz
y Fleires, 2007); representa una oportunidad
para dar sentido a las cosas desde la perspecti-
va de los estudiantes (Molinari ef al., 2008). En
tanto, la escritura, como herramienta cultural
y social, es un proceso cognitivo y metacogni-
tivo favorecedor del desarrollo intelectual de
los ninos y ninas (De la Cruz et al., 2002; Fe-
rreiro, 1999), por lo tanto, no debe concebirse
como la transcripcion de lo oral (Quintero,
1999), sobre todo si uno de los propdsitos de la
alfabetizacion inicial es hacer que las personas
sean miembros de una comunidad de lectores
y escritores (Lerner, 2001), capaces de comu-
nicar lo que piensan, sienten y desean segiin
cada propdsito y contexto.

Por lo anterior, es importante que el pro-
fesorado comprenda que el aprendizaje de la
lectura y escritura en la alfabetizacion inicial
es una estrategia para la apropiacion del sis-
tema lingiistico y comunicativo que facilita
el acceso a otros aprendizajes (Solé, 2012). Sin
embargo, aproximarnos a los propésitos y
desafios de la ensenanza de la alfabetizacion
inicial implica no sélo reconocer el modelo
didactico del profesor que justificaria sus ac-
ciones de ensenanza, sino también, identifi-
car el conocimiento que hace posible la ense-
nanza de la alfabetizacion inicial. Desde esta
perspectiva de la alfabetizacion, el proposito
principal es —como senala Castedo (2010)—
formar a los alumnos como practicantes de la
cultura escrita. No se trata, entonces, de hallar
el mejor método, sino que se requiere disenar
las clases de un modo que las y los ninos pue-
dan apropiarse de la cultura escrita al mismo
tiempo que aprenden a leer y escribir.

La ensenanza dela escrituray la lectura son
contenidos fundamentales en la formacion pri-
maria de ninos y ninas. Si a eso anadimos que
diversas investigaciones han demostrado que
la educacion preescolar es parte importante del

camino hacia un mejoramiento de la calidad y
eficiencia de la educacion (Rolla y Rivadeneira,
2006), cabe afirmar la importancia de estudiar
como los educadores de niveles iniciales de
ensenanza abordan la alfabetizacion inicial.
La investigacion longitudinal indica que las
intervenciones de alta calidad durante los anos
preescolares pueden tener efectos duraderos en
una amplia gama de resultados de desarrollo
(Dickinson et al., 2006). Por esa razon, debemos
superar una ensenanza fundamentada en mé-
todos tradicionales que relevan la conciencia
fonologica por sobre otros aspectos mds am-
plios e integradores, como la construccion de
significados (De la Cruz et al., 2002), asi como
superar la pobreza de la imagen que resulta del
€DC cuando se explora reduciéndolo a su com-
ponente instruccional.

Conocimiento diddctico del contenido

La ensenanza de un contenido especifico,
como por ejemplo la alfabetizacion inicial,
demanda de un conocimiento docente imbri-
cado con el contexto, las interacciones entre
el estudiantado, el profesorado y las practicas
de lectura y escritura (Castedo, 2007). Desde
esa perspectiva podemos afirmar que las y los
docentes poseen un conocimiento especiali-
zado y experiencial (Azam, 2020), el CDC, que
influye significativamente en la calidad de la
ensenanza y en las actuaciones que en ella se
desarrollan (Barendsen y Henze, 2019). Para
Castedo (2007), el CDC ayuda al profesorado
a disenar situaciones didacticas que conside-
ren la comunicacion de los saberes escolares,
implementar intervenciones didacticas para
enfrentar los errores de los ninos y ninas o
planear la distribucion, organizacion y anali-
sis de cada situacion de lectura y escritura, asi
como reflexionar respecto del avance de los
estudiantes sobre el aprendizaje de la lectura
y la escritura. La idea germinal de Shulman
(1987) sobre el conocimiento pedagogico del
contenido enfatiza la metodologia de ense-
nanzay el valor que ésta tiene como marco de
referencia de lo que todo profesor y profesora

Perfiles Educativos | vol. XLIV, niim. 176,2022 | IISUE-UNAM | DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167€.2022.176.59602 67

Conocimiento didactico de alfabetizacion inicial de una profesora...



sabe (o debe saber) para ayudar a sus estu-
diantes a entender los topicos de una asigna-
tura en particular, asi como para identificar
sus dificultades de aprendizaje usando multi-
ples estrategias de instruccion, representacion
y evaluacion mientras trabaja dentro de las
limitaciones contextuales, culturales y socia-
les propias del ambiente de aprendizaje (Park
y Oliver, 2008). Por esa razon nos interesamos
en el CDC en el contexto de la didactica del
lenguaje, por hacer del contenido y su ense-
nanza su objeto de reflexion.

Diferentes estudios (Kartal et al., 2012) han
revelado que el CDC es un conocimiento expe-
rimental cuya estructura de conocimiento in-
tegra conceptos, creencias y valores, asi como
el desarrollo de habilidades durante la préc-
tica de ensenanza, ademas de representar un
tipo de conocimiento especializado necesario
para ensenar (Nilsson, 2014); puede definirse
como un modelo determinado que condicio-
nael tipo de conocimientos que las y los profe-
sores consideran necesarios para la ensefianza
de un tema especifico (Melo et al., 2018). En el
trabajo de Magnusson et al. (1999), el CDC se
estructura en cinco componentes: orienta-
cion hacia la ensenanza de la ciencia; cono-
cimientos acerca del curriculo de ciencias;
conocimiento sobre los entendimientos de los
estudiantes; conocimiento de la evaluacion;
y conocimiento de estrategias instrucciona-
les. Derivado de los trabajos de Magnusson
et al. (1999) estan los aportes de Park y Oliver
(2008), quienes organizan los componentes en
un hexdgono y distinguen los conocimientos
mayormente vinculados con la reflexion que
el profesor hace sobre su préctica de aquéllos
ligados a la reflexion que se hacen en la ense-
nanza. Estos autores incluyen el componente
de eficacia docente para evaluar la percepcion
del profesorado sobre su accion. Para este ar-
ticulo adoptamos el modelo hexagonal de
Park y Oliver y cinco de sus componentes
porque representan la herramienta heuristica
utilizada y que describimos como sigue:

« Orientacion de la ensenanza: este com-
ponente se refiere alas creencias del pro-
fesorado sobre los prop6sitos y metas de
la ensenanza en diferentes niveles.

« Conocimiento acerca del curriculo: se
refiere al conocimiento del profesorado
sobre el plan de estudio, es decir, com-
prende la importancia de los temas en
relacion al plan de estudio en su conjun-
to. Esto permite al profesorado identifi-
car conceptos basicos, modificar activi-
dades y eliminar aspectos considerados
periféricos.
Conocimiento acerca de los entendi-
mientos estudiantiles: se refiere al co-
nocimiento del profesorado acerca de
las concepciones de los estudiantes so-
bre temas particulares, dificultades de
aprendizaje, motivaciones, diversidad
en capacidades, estilo de aprendizaje, in-
terés, nivel de desarrollo y necesidades.
Conocimientos acerca de las represen-
taciones y estrategias de instruccion
para la ensenanza: este componente re-
conoce las estrategias especificas de la
asignatura y las estrategias especificas
para la ensenanza de contenidos par-
ticulares determinados.

Conocimientos acerca de la evaluacion:

comprende el conocimiento de las di-

mensiones del aprendizaje que es im-

portante evaluar y el conocimiento de

los métodos usados para hacerlo. Inclu-
ye instrumentos, enfoques o actividades
especificas.

Algunos trabajos en CDC de profesores de
lenguaje (Fonseca et al., 2021) han caracteri-
zado sus componentes, pero mds importante
aun es entender como interacttian y como esa
interaccion influye en la ensenanza (Rozen-
szajn et al., 2019); de ahi la importancia de
hacer del mapeo una herramienta metodolo-
gica plausible que aporte a ese desafio. Todo
lo anterior nos sitta en la complejidad de la
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ensenanza y la necesidad de movilizar un
conocimiento especifico para atender a la va-
riedad de situaciones esperadas e inesperadas
que ocurren en el salon de clase (Grangeat,
2015) y sobre las cuales se debe actuar, con
base en percepciones, interpretaciones y de-
cisiones razonadas (Sherin et al,, 2011). El co-
nocimiento diddctico se modifica al ajustarse
al contexto de enseianza como consecuencia
del razonamiento pedagdgico —planifica-
cion, implementacion y reflexion— (Carl-
son ef al., 2019); constituye un atributo de las
practicas de ensenanza y una oportunidad de
aprendizaje profesional cuando se construye
o deconstruye un conocimiento didactico si-
tuado, dindmico y contextualizado (Jameau 'y
Boilevin, 2015; Alonso et al., 2019).

El CDC es una construccion interna del
profesorado que surge de la transformacion
e integracion de los conocimientos académi-
cos (Melo et al., 2016), como una construc-
cién propia basada en la relacion entre los
conocimientos y creencias de otros ntcleos de
saber que se vinculan en algun grado, y con
el objetivo de dar respuesta a una conceptua-
lizacion personal de la ensenanza (Ravanal
y Lopez-Cortés, 2016). El CDC transita por
planos declarativos (qué saber), procedimen-
tales (como hacerlo) y condicionales (por qué
hacerlo) (Juntter y Neuhaus, 2013) que resulta
necesario explorar para comprender como el
profesorado construye y deconstruye su co-
nocimiento especializado para ensenar.

METODOLOGIA

A partir de un enfoque cualitativo e inductivo
se disend un estudio descriptivo e interpreta-
tivo que busca explorar el conocimiento di-
déctico del contenido de alfabetizacion inicial
(de aqui en adelante CDC-ai) de una profesora
principiante y otra experimentada a fin de ca-
racterizar la representacion que comparten y
declaran sobre dicho conocimiento. Para apro-
ximarnos al objetivo de investigacion se uso el
cuestionario de preguntas abiertas conocido

como “representacion del contenido” (ReCo)
propuesto por Loughran et al. (2008) y la rela-
cion de las preguntas ReCo con el modelo inte-
grador de Park y Oliver (2008) para caracterizar
el conocimiento didéctico del contenido.

Participantes

En el marco de un proyecto de investigacion
con financiamiento interno (de la universi-
dad) se convoco a profesores de educacion
primaria en servicio, del sistema escolar chi-
leno, a contestar un cuestionario sobre la re-
presentacion del contenido de alfabetizacion
inicial (ai). Respondieron a la convocatoria
10 profesores y profesoras de educacion pri-
maria y fueron seleccionadas dos de ellas por
los siguientes criterios: 1) son profesionales
que han ensenado alfabetizacion inicial a ni-
nos y ninas en contextos en desventaja social;
2) una de las profesoras es principiante (menos
de un ano de trabajo en docencia) y la otra es
experimentada (mas de 10 anos); y 3) ofrecen
respuestas amplias a cada pregunta del cues-
tionario, con lo cual garantizan el procedi-
miento de mapeo usado para caracterizar el
CDC de los participantes. Asi, mediante un
muestreo teorico (Glaser y Strauss, 1999) de
caso tipico (Patton, 1990) se decidio analizar la
representacion de una profesora principiante
y de una experimentada bajo el supuesto de
que los docentes noveles poseen menos esque-
mas mentales procedimentales que los experi-
mentados (Stender et al., 2017). Esto nos llevo a
suponer que el CDC-ai de un profesor/a novel
tendria menos relaciones entre los componen-
tes que configuran o integran el CDC-ai.

Profesora principiante. Esta participante aca-
baba de graduarse de profesora de primaria,
por lo tanto, llevaba menos de un ano ense-
nando alfabetizacion inicial en la escuela. La
fecha en que se la contacto para completar el
cuestionario ReCo, Gabriela, como la llama-
remos, trabajaba en un colegio con financia-
miento total del Estado que atiende a nifos y
ninas con desventajas sociales y contextuales.
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Cuadro 1. Relacion entre preguntas del ReCo y los componentes
del CDC de acuerdo al modelo de Park y Oliver

Cuestionario ReCo (Loughran et al., 2004) Componente del CDC (Park y Oliver, 2008) Cddigo
;Qué espera que los estudiantes aprendan de Orientacién de la ensenanza OE-ai

esta idea?

;Por qué es importante que los estudiantes Conocimiento sobre el curriculo CcCu

sepan de esta idea?

;Qué mds sabes acerca de esa idea (que no pre- - Conocimiento sobre el curriculo CcCu
tendes que los estudiantes sepan todavia)?

;Cudles son las dificultades/limitaciones conec-  Conocimiento sobre los estudiantes CEE

tadas con la ensenanza de estas ideas?

;Qué conocimientos tienes acerca del pen- Conocimiento sobre los estudiantes CEE

samiento de los estudiantes que influye en la
ensenanza de estas ideas?

;Qué procedimientos utilizas (o utilizarias)

Conocimiento sobre las estrategias de instruccion ~ CIER

paraensenar estas ideas? ;Cudles son lasrazo-  parala ensenanza

nes de usarlos?

;Cudl (es 0 son) la(s) forma(s) que usarfas para Conocimiento sobre la evaluacion CEV
evaluar el aprendizaje de estas ideas?

;Como te das cuenta que tus estudiantes apren- ~ Conocimiento sobre la evaluacion CEV

dieron estas ideas?

Fuente: elaboracion propia.

Profesora experimentada. Esta profesora cuenta
con una vasta trayectoria profesional de mas de
15 anos de experiencia docente. Ha trabajado
con ninos y ninas vulnerables, asi como con
ninos y ninas con patrimonios culturales mds
privilegiados. Romina, como la llamaremos, es
profesora de educacion primaria con estudios
de postitulo en el area. Durante mas de 10 anos
enseno alfabetizacion inicial y cumplio, ade-
mds, responsabilidades de gestion educativa,
especificamente de acompanamiento profesio-
nal para profesores jovenes.

Instrumentos de recogida de informacion

Con la finalidad de explorar el conocimien-
to didactico de alfabetizacion inicial (CDC-ai)
de las participantes se utilizo un cuestionario
escrito de preguntas abiertas (“representacion
del contenido”, ReCo), ampliamente usado en
investigaciones que exploran el CDC de profe-
sores (Espinosa et al., 2010). Este instrumento
permite reconocer en cada participante las
ideas centrales del contenido en estudio —alfa-
betizacion inicial— que fueron: leer, escribir y

comunicar. Paralelamente, vinculamos las pre-
guntas del ReCo con los componentes del CDC
descrito por Park y Oliver (2008) con el objetivo
de favorecer la caracterizacion de dicho conoci-
miento por cada participante (Cuadro 1).

Técnica de andlisis de informacion
El andlisis de las respuestas al cuestionario
ReCo usa dos técnicas: la primera busca una
descripcion general del CDC por componente,
mediante la elaboracion de redes o network,
segun la propuesta de Bravo y Cofré (2016); el
segundo analisis busca ampliar la compren-
sion de la estructura del cDC de las partici-
pantes a través del analisis de mapas de CDC,
entendidos como relaciones semanticas entre
componentes para explorar la integracion del
conocimiento diddctico (Ravanal y Lopez-
Cortés, 2016). En ambas técnicas predomina el
analisis cualitativo, descriptivo e interpretati-
vo del contenido proposicional expresado en
el cuestionario ReCo.

Para la elaboracion de las redes y mapas
de CDC se transcribieron totalmente todas las
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respuestas de las participantes para los ejes
centrales de escritura, lectura y comunicacion
de alfabetizacion inicial. Una vez que se tuvie-
ron los textos por pregunta se identificaron
unidades de informacion que posteriormente
se asociaron a algunos de los componentes del
cDC (Fig. 1). Para validar la asignacion de las
unidades de informacion con los componentes

del ¢DC, dos investigadores entrenados —y
coautores de este articulo— realizaron el pro-
cedimiento de asignacion de codigos. Poste-
riormente, se estim6 el indice de concordancia
de Kappa de Cohen para todas las unidades
analizadas, cuyos valores fueron superiores o
iguales a 0.82 en todos los casos, considerados
buenos segun Torres y Perera (2009).

Figura 1. Relacion entre las preguntas del cuestionario ReCo y los componentes
del CDC para la elaboracién de un mapa de CDC

Pregunta del cuestionario ReCo

Respuesta del participante

(Textualidad)
sQué espera que las y los Relacion Enserio para que los estudiantes
estudiantes aprendan de esa idea? desarrollen el pensamiento
Unidad de informacion
Origen de la pregunta del CDC » Destino en el CDC de la UI
Relacion

“Conocimiento sobre los estudiantes”

“Orientacion de la ensefianza”
(OE-ai)

Fuente: elaboracion propia.

Para la elaboracion de los mapas de CDC
se relacionaron las preguntas del cuestionario
ReCo con el contenido expresado en las res-
puestas. En el proceso de mapeo asumimos
que cada pregunta del ReCo se asocia con un
componente del CDC (Tabla 1) y, a la vez, las
preguntas del cuestionario representan el ori-
gen de la relacion entre los componentes de
dicho conocimiento (Fig. 1).

RESULTADOS

El conocimiento diddctico

de alfabetizacion inicial de
una profesora experimentada
Escritura: sistema de escritura

En la Fig. 2 se muestran los elementos e ideas
del cDC de Rominasobre alfabetizacion inicial

y, en particular, sobre el eje de escritura. Para
ella, los propdsitos centrales de este eje son que
las y los estudiantes comprendan la importan-
cia de la comunicacion y la expresion escrita,
y que desarrollen ideas y pensamiento critico.
Romina no da cuenta de las razones de perse-
guir esos propésitos. Dado que deja claro que
la expresion escrita exige del estudiante un
gran esfuerzo, es necesario pensar en metodo-
logias que respeten los principios de las “Bases
curriculares de la educacion parvularia” (MI-
NEDUC, 2018). Advertimos que metodologias
que busquen la escritura ligada o la estética
(como el uso de la caligrafia) promueven frus-
tracion en el estudiantado.

Del andlisis del cuestionario identifica-
mos que los tipos de evaluacion, proceso,
seguimiento y acompanamiento no se distin-
guen entre ellos. En ese marco, la nocion de
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Figura 2. Red sistémica sobre el eje central de escritura para el
contenido curricular de alfabetizacion inicial (profesora experimentada)

CDC alfabetizacién inicial: escritura

Orientacion Conocimiento
de la ensefianza del curriculo

Conocimiento

Propésito Conceptos Dificultades

central centrales

Comprender ~ - — — » Comunicacién Exige gran
N

‘ N ‘ 7 esfuerzo
N /
N / ‘
h o . /
Desarrollar ideas * Expresion escrita |
‘ \
\
\
Desarrollar |

pensamiento critico

lectoescritura

|
v

' Frustracién
\ ~

'

L Ajustadas
alaedad

Fuente: elaboracion propia.

evaluacion declarada por Romina arrastra
una dimensién cognitiva particular expre-
sada en el respeto por los ritmos y estilos de
aprendizaje. Esto nos lleva a inferir que la eva-
luacion debe estar en sintonia con ello. Final-
mente, el aprendizaje se hace patente cuando
el estudiantado logra escribir.

Lectura: leer es interpretar

Cuando Romina representa la ensenanza de
la alfabetizacion inicial desde el eje de la lec-
tura (Fig. 3) se evidencia un numero mayor
de propositos, principalmente expresados
en planos cognitivos, como esperar que las y
los estudiantes adquieran habilidades de lec-
tura o comprendan los tipos de textos que se
les presentan. En ello, la interpretacion de la
informacion y la extraccion de conclusiones
a partir de ideas o aprendizajes previos son
entendidos como los andamios para lograr
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de los estudiantes

Letra ligada retrasa

Conocimiento
de estrategias

Conocimiento
de evaluacién

Estrategias Tipo de evaluacion
generales |
‘ Proceso
Metodologias |
que promuevan Seguimiento
escritura |
pollizacs Acompafnamiento
Metodologias 3 o
%8 Consideracién
que estén ‘
enfocadas .
en lo estético Respetando ritmos
‘ \
N Caligraffa Respetando estilos
~ Caligrafi

‘ ’ 3Qué deben hacer
Metodologias los estudiantes?
que respeten |

los principios de las -
bases curriculares Logran escribir

esos propdsitos. Siendo un proceso complejo,
llama la atencion que no se enuncien estrate-
gias de ensenanza especificas que garanticen
lograr dichos propésitos. Romina alude a mo-
delos de ensenanza holisticos y en clave con las
“Bases curriculares de la educacion parvula-
ria”, es decir, en sintonia con el curriculo pres-
crito en Chile. Se evidencia que la lectura debe
generar placer en las y los estudiantes, y para
ello es necesario trabajar con informacion de
interés. Cuando analizamos el componente de
evaluacion notamos que los tipos propuestos
son los mismos que para el eje anterior; eso
significa que la evaluacion es inespecifica o, en
otras palabras, no depende del contenido o eje
por ensenar. El respeto por los ritmos y estilos
de aprendizaje es una exigencia y se demuestra
que seaprende aleer cuando las y los estudian-
tes logran decodificar un texto, comprenden
la informacion extraida, comparan informa-
cion y la relacionan con sus experiencias.
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Figura 3. Red sistémica sobre el eje central de lectura para el contenido curricular
de alfabetizacion inicial (profesora experimentada)

CDC alfabetizacion inicial: leer es interpretar

I I I
Orientacién Conocimiento
de la ensefianza del curriculo

Conocimiento
de los estudiantes

I |
Conocimiento Conocimiento
de estrategias de evaluacion

Proposito Conceptos Dificultades Estrategias Tipo de evaluacion
central centrales | generales I
Proceso
| . ‘ ~ Falta de placer I\‘/I delos d :
Adquirir » Tipo de textos 7 odelos de Sesuimiont
habilidades , ensefianza eguimiento
| ‘ .7 _v Intereses holisticos |
e ‘ Acompafiamiento
Comprender — = — — = = — -+ Lectura -~ descub |
v Para descubrir ;

| 2o informacién de Metodologfas Consideracién
Anélisis mediante -~/ - que respeten los |
interpretacion de -~ / Ei. invi L principios de las Respetando ritmos
informacién / L teionts bases curriculares |

/ un cumpleafios .
| ! )/ Respetando estilos

/

Extraer conclusiones
apartir deideasy  /
aprendizajes previos

| |

Desarrollar sintesis de
la informaci6n extraida

Fuente: elaboracion propia.

Comunicacion: comunicar es expresar y
expresarse intencionadamente

En la Fig. 4 recogemos las representaciones de
Romina acerca del eje de comunicacién para
la alfabetizacion inicial. En ella podemos re-
conocer el valor de la comunicacion como
un medio para expresar las ideas de un texto
como propias. Junto con ello, se advierte que
la comunicacion busca lograr en el estudian-
tado la capacidad de evaluar la informacion
que se recoge mediante su analisis. Por eso, la
profesora propone usar textos que no tengan
dos o tres consonantes o que muestren letras
que aun no han sido tratadas con los/las estu-
diantes. Para ella, la falta de comprension del
concepto de “expresar” es considerada una di-
ficultad, sin embargo, no propone formas de
superarlo. El conocimiento de evaluacion so-
bre este eje se expresa de la misma forma que

3Coémo sé que aprendié?
|
Logra decodificar un texto
|
Comprende la
informacion extraida
|
Compara informacién
|
Informacién comprendida
la relaciona con sus
experiencias

los dos ejes anteriores; con ello ratificamos
que la evaluacion no depende del contenido,
asunto que nos parece cuestionable en este
momento del andlisis. Finalmente, las y los
estudiantes demuestran que aprenden el eje
de comunicacion cuando forman oraciones
completas que expresan una idea o cuando lo-
gran interpretar ideas principales de un texto.

Mapeo del conocimiento diddctico de
alfabetizacion inicial en Romina

En general, la mayoria de los componentes
de CDC-ai establecen, al menos, una relacion
proposicional con algtin otro componente del
CDC, que se presenta en la Fig. 5. Del total de
proposiciones para los ejes de escritura (n=24),
lectura (n=20) y comunicacion (n=9), 53 por
ciento corresponde a conocimiento declara-
tivo y solo 9 por ciento alude a conocimien-
to condicional, entendido como aquél que
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Figura 4. Red sistémica sobre el eje central de comunicacion para
el contenido curricular de alfabetizacién inicial (profesora experimentada)

CDC alfabetizacion inicial: comunicaciéon

I
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Figura 5. Mapa del CDC-ai de Romina (profesora experimentada)
segun los ejes de la alfabetizacion inicial

Escribir:

sistema de escritura

P1(4)

< O

o 2
LSS y .

)y . >
CCE
—e

declarativo

C
C

di 1

pr

P7(4)

CEV ccu
P6(2)

Lectura:
leer es interpretar

P1(1)

Comunicacién:
comunicar es expresar y
expresarme intencionadamente

<) OFai OE-ai
N " e "/
CEV ccu Pa(1) CEV
P2(1) P7(2) P8(5) P8(4) P7(2)
P6(2) P6(2)
P‘%' e M0 PO, CIER o
Ps(1) " P4(1) P5(1) Pa(1)

e Conocimiento condicional

Fuente: elaboracion propia.
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deja entrever los motivos por lo que se hace o
piensa algo. En ese marco, los mayores razo-
namientos se dieron para el eje de escritura y,
en particular, entre el CCU-CIER y el CEE-CIER.
El conocimiento procedimental fue predo-
minante para el eje de comunicacién (55 por
ciento) y escasamente representado para el eje
de escritura (16.6 por ciento).

En cuanto a las relaciones entre los com-
ponentes del CDC, encontramos mds entre
quienes promueven una reflexion de la en-
senanza del contenido antes de la accion, es
decir, entre CCU-CEE. Las relaciones son mas
escasas entre los componentes que propen-
den reflexiones en la accion, como es el caso
de CEV-CIER. Concebimos el componente de
OE-ai como corpus de conocimiento orien-
tador de la ensenanza preactiva e interactiva
dado que representa, en general, los propo-
sitos de la ensenanza y de las decisiones que
adopta la profesora en cada caso. La organi-
zacion de cada mapa —mediada por las pro-
posiciones declaradas en el cuestionario y que
expresamos como relaciones de ideas entre
componentes (uso de flechas o grafismos)— es
distinta una de otra, es decir, tenemos mapas
de CDC-ai particulares para cada eje (lectura,
escritura y comunicacion) para todas las ideas
sobre alfabetizacion inicial, lo que nos lleva
a plantear que este tipo de conocimiento es
eje-especifico. Ahora bien, un porcentaje im-
portante de aseveraciones son reverberantes,
es decir, aluden a un componente del CDC sin
proyectarse, en lo declarativo, a otro compo-
nente (flechas que apuntan al mismo compo-
nente). Asi tenemos que entre 45y 50 por cien-
to de ellas representan el CDC de Romina, lo
que nos lleva a inferir el caracter fragmentado
del CDC en el imaginario docente.

Conocimiento diddctico

de alfabetizacion inicial de

una profesora principiante, Gabriela
Escritura: sistema de escritura

En la Fig. 6 se muestran los elementos e ideas
del cDC de Gabriela sobre alfabetizacion ini-
cial y, en particular, sobre el eje de escritura.
Se evidencia que los propositos centrales de su
ensenanza son que las y los estudiantes reco-
nozcan las letras, es decir, puedan leer y com-
prender lo que leen. En ese marco, reconoce
que la escritura es compleja, principalmente
porque el estudiantado no identifica el senti-
do de la escritura, el cual se aprende mecéni-
camente, generalmente para cumplir con las
exigencias curriculares. Para evitarlo, Gabrie-
la trabaja la escritura mediante parrafos cor-
tos y oraciones simples para comunicar ideas.
Reconoce algunas dificultades de aprendizaje
relacionadas con la comprension de la lectu-
ray la falta de sentido de la escritura, que se
traducen en una actividad mecanica. Gabriela
hace énfasis en estrategias especificas para el
tema y plantea que la ensenanza de la escri-
tura puede ser mediante libros y textos que
se muestran a los estudiantes en laminas de
Power Point y son leidos por la profesora. El
proceso de ensenanza, segun esta profesora
principiante, es a través de la asociacion de
letras/silabas y lectura por parte del docente
para estudiantes que no son lectores. La in-
formacion permite asegurar que la profesora
valora la capacidad de los estudiantes de ex-
presarse de manera escrita. Junto con ello, de-
clara que la evaluacion puede ser mediante la
comunicacion de ideas con oraciones simples
y a través de la escritura inicial; también hace
alusion a la observacion del proceso y plantea
que los estudiantes estan aprendiendo cuan-
do ya no preguntan o cuando logran escribir
de manera autonoma o demuestran que pue-
den leer solos.
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Figura 6. Red sistémica sobre el eje central de escritura para
el contenido curricular de alfabetizacidén inicial (profesora principiante)

CDC alfabetizacidn inicial: escritura
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Fuente: elaboracion propia.
Lectura: leer es interpretar

Las representaciones de Gabriela sobre la en-
senanza de la lectura (Fig. 7) muestran los pro-
positos centrales respecto de que el estudian-
tado logre plantear e interpretar ideas sobre
lo que lee. Desde el punto de vista curricular,
los focos de atencion estan en el desarrollo de
la opinion, el pensamiento y el sentido que
el estudiantado debe otorgar a los textos que
lee. En ese marco, explicitar la comprension
e interpretar lo que se lee son indicadores
—a juicio de Gabriela— del sentido que un
estudiante otorga a un texto. Para ella, una
interpretacion correcta de la lectura impli-
ca comprender; eso nos lleva a inferir que la
comprension es un prerrequisito de aprendi-
zaje para la interpretacion de un texto. Junto
con ello, uno de los errores que pueden darse
en lalectura es que, si no se ensena la escritura
y lectura efectiva, dificilmente se podra ense-
nar a interpretar.

Para Gabriela la ensenanza de la lectura
esta centrada en dos formas de hacer: promo-
ver el uso de dibujos y esculturas; a nuestro

modo de ver, dos estrategias especificas. El
proposito de dichas formas esta en evitar frus-
traciones y favorecer la interpretacion. Se alu-
de a técnicas y procedimientos de evaluacion
del aprendizaje de la lectura y se plantea que
los estudiantes deben interpretar textos de di-
versas formas y asociar sus propias experien-
cias sobre un texto leido mediante dibujos y la
creacion de esculturas. Por otra parte, Gabrie-
la hace referencia a métodos de evaluacion; ex-
presa que los estudiantes han aprendido cuan-
do son capaces de mencionar lo que pasé en el
desarrollo del cuento (como forma de abordar
la lectura) o cuando pueden interpretar segtin
su punto de vista.

Comunicacién: comunicar es expresar y
expresarse intencionadamente

En la Fig. 8 podemos ver que Gabriela espera
que los estudiantes sean capaces de expresar
sus ideas de manera clara y asertiva, y les daa
entender que los mensajes que elaboren pue-
den contener una intencion; también hace
alusion a las creencias sobre la naturaleza de la
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Figura 7. Red sistémica sobre el eje central de lectura para el
contenido curricular de alfabetizacion inicial (profesora principiante)

CDC alfabetizacidn inicial: leer es interpretar
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Fuente: elaboracion propia.

comunicacion al declarar que los estudiantes
podrdn expresar opiniones de manera clara
y precisa. Desde el punto de vista curricular,
la profesora espera que el estudiantado pue-
da tener una comunicacion efectiva, escrita y
oral; también plantea que los sentidos de la ex-
presion podran cambiar a medida que los es-
tudiantes manejen distintos tipos de discurso.

Gabriela expresa ideas asociadas a con-
ceptos previos y limitaciones de aprendizaje y
deja fuera de su respuesta las dimensiones de
motivacion e intereses, necesidades y errores
de los estudiantes; en relacion a lo primero
(ideas previas y creencias) plantea que comu-
nicar es hablar. En correspondencia a lo se-
gundo (limitaciones de aprendizaje), sostiene
que éstas estan dadas por el uso de un lengua-
je mas coloquial, asi como por el capital cul-
tural que porten las y los estudiantes. Adicio-
nalmente, afirma que la falta de comprension
sobre la intencionalidad de la comunicacion
puede también constituir una restriccion de
aprendizaje. Desde el punto de vista de las es-
trategias, la profesora declara que la ejemplifi-
cacion y el uso de diversas formas e imdgenes
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ayudan al aprendizaje de la comunicacion.
Este componente releva la idea de que los
alumnos son capaces de expresar sus ideas a
otros (a un companero, por ejemplo) de di-
versas formas. No hay referencias a estrategias
especificas para la ensenanza de la comunica-
cién en la educacion primaria.

En relacion a las técnicas, métodos y pro-
cedimientos de evaluacion del aprendizaje de
la comunicacion, Gabriela plantea que la ob-
servacion serd importante en la medida que
permita evidenciar si los estudiantes son ca-
paces de comunicar lo que ellos quieren decir
y cuando son capaces de darse cuenta, en su
entorno, qué quisieron decir la docente, y los
padres o los amigos, con algunas oraciones.

Mapeo del conocimiento diddctico de
alfabetizacion inicial en Gabriela

El andlisis de los mapas de CDC-ai segun la
representacion del contenido de esta pro-
fesora principiante se muestra en la Fig. 9.
Como puede verse, el eje con mayor nimero
de relaciones es el que corresponde a escri-
tura, y el que menos relaciones tiene es el de
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Figura 8. Red sistémica sobre el eje central de comunicacion para el
contenido curricular de alfabetizacion inicial (profesora principiante)

CDC alfabetizacion inicial: comunicacion

Orientacion Conocimiento Conocimiento Conocimiento Conocimiento
de la ensefianza del curriculo de los estudiantes de estrategias de evaluacion
I I I I I
Proposito central Conceptos Ideas previas Estrategias Finalidades
centrales especificas
Expresar ideas Comunicacién - — — |+ Comunicar es hablar Ejemplificar Favorecer diversas
Py | . . s s
y opiniones . efectiva con imdgenes formas de expresion
| . ‘
. | . p— 1
Intencionar . Tipode p—— ‘ Tz CaPacu}ad ‘d,e
. . imitacion
los mensajes | discursos N aciones Dar a conocer I CCRTUTIEET
|
| I ‘ BN ‘ diversas n
M ! VN i ionali || Finalidad de la
Claridad | Sentido de +« Influencia 1ntenuonahdad§§ 1o icaci6
o <« o \ del para una expresiéon | comunicacion
asertividad la expresion . el entorno |
8 |
\ ! . .z
N N \ ! Interpretar intencion
\ \ . -
\  Capital cultural de del entorno
N los estudiantes

No comprenden la
\ intencionalidad de
la comunicacién

con otros

\

Fuente: elaboracion propia.

Figura 9. Mapa del CDC-ai de Gabriela segtin los ejes de la alfabetizacién inicial
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comunicacion. Esta situacion también se  en la ensenanza de la alfabetizacion inicial.
encontrd en los mapas de la profesora expe- ~ Muchas de las ideas y del conocimiento de
rimentada. Ahora bien, 100 por ciento de las  Gabriela se expresan en aseveraciones rever-
aseveraciones propuestas por Gabriela son  berantes, que son las que predominan en el
declarativas, es decir, aluden al qué delas “co-  eje de comunicacion (60 por ciento), en tanto
sas” mds que al como o a por qué hacerlas. Eso  para los ejes de escritura y lenguaje encontra-
distingue a una profesora experimentada de ~ mos 29.62 y 48 por ciento respectivamente de
una profesora principiante cuando se piensa  ese tipo de aseveraciones.
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DISCUSION Y CONCLUSIONES

En este estudio se analizé el conocimiento di-
déctico de alfabetizacion inicial (CDC-ai) de
dos profesoras, una experimentada y otra prin-
cipiante, y se profundizo en la representacion
que cada una de ellas tiene sobre los compo-
nentes del CDC-ai mediante el diseno y andlisis
de redes sistémicas y el mapeo del CDC-ai. He-
mos evidenciado que el CDC-ai es un conoci-
miento que adopta una forma particular de ser
representado segtin los ejes de la alfabetizacion
inicial por las cuales se transita (Figs. 5y 9); eso
significa que el conocimiento del contenido
—conocimiento de la materia— estd integrado
en el CDC de las profesoras exploradas.

Junto con ello, observamos que el CDC-ai
de las profesoras exploradas se caracteriza por
afirmaciones generales, globales e inespecifi-
cas, especialmente cuando se explora el cono-
cimiento de la evaluacion en la ensenanza de
la alfabetizacion inicial. Esto presupone que la
evaluacion es un asunto que debemos intensi-
ficar para convertirla en un proceso integrado,
inmerso en el conocimiento necesario para
ensenar: el CDC. Adicionalmente, inferimos
que el CDC de las participantes estd condicio-
nado por la calidad de su conocimiento profe-
sional y por la conceptualizacion que se tenga
de la ensenanza de la alfabetizacion inicial.
Podriamos pensar que, si el profesorado no
logra distinguir que la caligrafia es un aspecto
de una ensenanza de tipo operacional y cos-
mético de la escritura (Ferrando, 2017), que ca-
racteriza las practicas cotidianas de la escuela
(Rockwell, 2005; De Vita, 2005), o que la escri-
tura es mds que “hacer trazos’, es decir, es una
posibilidad de explicitar, mediante un cédigo
propio, lo que se piensa, lo que se siente o lo
que se valora, resulta complejo hacer del cDC
un conocimiento integrado garante de opor-
tunidades de aprendizaje. Por lo tanto, una
posibilidad seria hacer del CDC un insumo de
reflexion para promover el razonamiento pe-
dagdgico y de esa forma complejizar la com-
prension de la ensenanza de la alfabetizacion

inicial para acciones coherentes y pertinentes
a los propositos que las sustenten. Estos plan-
teamientos surgen cuando evidenciamos que
las profesoras no reconocen estrategias de
ensenanza y evaluacion especificas para la al-
fabetizacion inicial y su ulterior desarrollo del
pensamiento y construccion de significados a
través de ella (De la Cruz et al., 2002).

El CDC es un conocimiento complejo, di-
namico e integrado, que debe ser analizando
en su conjunto y no por componente, dado
que cuando el profesorado piensa en la ense-
nanza de un contenido proyecta intenciones
y propdsitos que comprometen (relacionan)
conocimientos de distinta naturaleza.

Espero que los estudiantes aprendan las le-
tras... los estudiantes identifican el sentido
de la escritura, para eso usaré un libro o un
album... aunque no dedicaré el 100 por ciento
a la ensenanza de la escritura... ellos apren-
den cuando lo hacen de manera auténoma

(Gabriela).

Esta consideracion puede ser el eje orienta-
dor de programas de formacion o de desarrollo
profesional que busquen mejorar los aprendi-
zaje del estudiantado mediante el incremento
yla mejora de la comprension del conocimien-
to del profesorado (Elmore, 2010). Una posibi-
lidad es ayudar al profesorado a dialogar entre
el conocimiento declarativo, predominante
en ambas profesoras (ver mapas de CDC), y el
conocimiento procedimental a través del co-
nocimiento condicional; este ultimo muy res-
tringido y solo evidenciado en la profesora ex-
perimentada (Fig. 5). Al respecto planteamos
dos cosas: hacer de los mapas de CDC-ai un
insumo de reflexion que ayude al profesorado
aexplicitar las razones que subyacen a las ideas
que piensa y declara; y, en segundo lugar, que
la experiencia brinda la posibilidad de generar
conocimiento procedimental. Lo que resta en
virtud de los datos es promover el dialogo en-
tre lo declarativo (lo dominante) y lo procedi-
mental (los guiones) para enriquecer el CDC.
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Cuando decidimos mapear el CDC de
dos profesoras, una experimentada y una
principiante, partimos del supuesto de que la
primera darfa cuenta de un CDC con mayor
integracion de sus componentes. Ademds, es-
perabamos mayores afirmaciones de tipo pro-
cedimental, dado que se ha reportado en al-
gunos profesores que la experiencia da cuenta
de mas esquemas mentales procedimentales
que proposicionales (Stender et al., 2017). Sin
embargo, encontramos que las relaciones (ver
redes y mapas) que describen los CDC de las
profesoras se inscriben o representan mode-
los de ensenanza de alfabetizacion inicial tra-
dicional. Esto nos lleva a plantear la necesidad
de analizar en profundidad las afirmaciones
que vinculan un componente del CDC con
otro, y a afirmar que esta forma de explorar-
lo, a pesar de las restricciones metodoldgicas
que pueda tener, nos permite aproximarnos,
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Dimensiones objetivas y subjetivas de las trayectorias
laborales de los ingenieros egresados de una
universidad tecnoldgica en México
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Se discuten los resultados obtenidos en una investigacion exploratoria  Palabras clave
que se llevé a cabo en el periodo 2017-2018 sobre trayectorias laborales

de técnicos superiores universitarios (TSU) ingenieros, egresados de la Educacion superior
Universidad Tecnoldgica del Sur de Sonora (México). Se utilizo una tecnoldgica
metodologfa cualitativa y se aplicaron entrevistas en profundidad a una  Educacion superior y
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antes como técnicos. Los resultados destacan los efectos de la formacion
préctica que brindan las UT en la rapida insercion al primer empleo que
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haber muchas diferencias en los puestos laborales en que se ocupan.
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INTRODUCCION!

En este trabajo nos proponemos analizar los
resultados obtenidos en una investigacion re-
cientemente terminada sobre las trayectorias
laborales y desempeno ocupacional que des-
pliegan los técnicos superiores universitarios
(TSU) que adicionalmente obtuvieron el gra-
do de Ingenieria después de haber cursado el
“Programa de continuidad de estudios” (PCE);
este programa se imparte desde 2009 en el sis-
tema de universidades tecnoldgicas (UT) con
el propésito de brindar a los TSU la oportuni-
dad de continuar con sus estudios superiores
y obtener el titulo de licenciatura o ingenierfa.

Aprovechando esta condicion de doble
titulacion con la que egresan los estudiantes
de las universidades tecnologicas —unica en
el sistema mexicano de educacion superior—
nuestro estudio tiene como principal propo-
sito caracterizar las trayectorias laborales y los
movimientos ocupacionales que han desple-
gado los TSU-ingenieros a fin de determinar
las ventajas comparativas de naturaleza eco-
nomica y sociolaboral que cada tipo de titulo
les ha proporcionado en su devenir laboral y
bienestar socioecondmico.

La pregunta clave que dio sustento a la in-
vestigacion fue: ;la obtencion de un grado de
licenciatura (en ingenieria) por parte de los
propios TSU les ha redundado en mejores em-
pleos e ingresos salariales y en oportunidades
de ascenso laboral en comparacion con los
beneficios laborales que les ha proporcionado
la sola posesion del titulo de técnico superior
universitario? Con el proposito de responder
a esta interrogante, en el periodo 2017-2018 se
llevé a cabo una investigacion de tipo explo-
ratorio con los TSU-ingenieros egresados de
la Universidad Tecnoldgica del Sur de Sonora
(UTS), ubicada en Ciudad Obregdn, cabece-
ra del municipio de Cajeme en el estado de
Sonora. Esta entidad se localiza en la region
noroeste de México y limita al norte con el

estado de Arizona en los Estados Unidos, con
el que comparte una frontera de casi 600 km.

Mediante una metodologia cualitativa
efectuamos un seguimiento de egresados con
la idea de conocer y comparar los impactos
laborales y econémicos como resultado de la
formacion que recibieron tanto de las carreras
de TSU como de ingenieria en la conforma-
ciéon de sus itinerarios laborales; lo anterior
a partir de indicadores como: procesos de
insercion al empleo, tipo de empresa donde
labora, posiciones laborales dentro de la em-
presa, ingresos y, en general, los movimien-
tos ocupacionales que han desarrollado en el
mercado laboral sonorense.

Para lograr este proposito, la estrategia de
recogida de datos consistio en la aplicacion de
entrevistas en profundidad a los egresados de
la UTS con el doble titulo de TSU e ingenieria
que al momento de la entrevista se encontraran
enactivo en alguna empresa u organizacion, en
actividades y tareas relacionadas con su forma-
cion. El analisis se sitta en las relaciones entre
la educacion superior, el trabajo y el empleo,
y para ello se recurrio a algunas aportaciones
tedricas que estudian esta relacion, principal-
mente la teorfa del capital humano, con la idea
de contar con referentes conceptuales que per-
mitieran entender y explicar los resultados y
evidencias recuperadas en las entrevistas.

ORIGEN Y TRAYECTORIA
INSTITUCIONAL DE LAS UNIVERSIDADES
TECNOLOGICAS

En México, la década de los noventa significo
un periodo de profundos cambios estructu-
rales y funcionales para el sistema nacional de
educacion superior. Diversificacion, amplia-
cién de las oportunidades de acceso a la edu-
cacion y vinculacion con el mundo del trabajo
constituyeron algunos de los lineamientos de
reforma que servirfan de sustento a la crea-
cion de nuevas instituciones de educacion

I Esta investigacion contd con el apoyo financiero del Programa de Apoyos a la Investigacion e Innovacion
Tecnoldgica (PAPIIT) de la Universidad Nacional Autonoma de México (UNAM).
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superior (IES), con modelos educativos de cor-
te tecnoldgico, orientados a la formacion para
el trabajo (Ruiz, 2009a). En el marco de estas
disposiciones de cambio, por iniciativa del go-
bierno federal, en 1991 se fundé el sistema de
universidades tecnologicas (UT), dedicado a
la formacion intensiva de técnicos superiores
universitarios (TSU) a nivel postbachillerato,
en carreras de caracter terminal con una du-
racion de dos anos y en especialidades estre-
chamente vinculadas con los requerimientos
de los puestos de mandos medios de empresas
industriales y de servicios.

Desde susinicios, el modelo educativo y cu-
rricular que ofrecen las UT se ha caracterizado
por su intensidad, pues sus contenidos se dis-
tribuyen en seis cuatrimestres en los que se pri-
vilegia la formacién practica, el desarrollo de
competencias profesionales, la adquisicion
de comportamientos y valores empresariales y
el fomento del aprendizaje basado en el trabajo,
es decir, al interior de una empresa (Billet, 2001).

Con la implantacion de esta modali-
dad educativa, que la OECD (1973) denominé
“educacion superior de ciclo corto”, se pre-
tendio, por un lado, ampliar las posibilidades
de acceso a los estudios superiores a jovenes
pertenecientes a los grupos sociales menos
favorecidos, mediante la oferta de una forma-
cion tecnoldgica que les facilitara una répida
insercion al empleo en mejores condiciones
laborales; y por el otro, probar un nuevo mo-
delo educativo y organizacional cuyo disefio y
operacion estarfan respaldados en los requeri-
mientos ocupacionales de las organizaciones
productivas. Para ello, las UT contemplarian
entre sus funciones el establecimiento de es-
trategias de vinculacion muy dindmicas, en
interaccion con las empresas industriales y de
servicios, con el propdsito de favorecer una
formacion técnica altamente pertinente que,
a su vez, se tradujera en la propuesta de una
nueva calificacion ocupacional. Dicho perfil
estarfa referido a un técnico con escolaridad
superior que contaria con las habilidades y co-
nocimientos requeridos para su desempeno en

los puestos de mandos medios, que es el caso
de los técnicos superiores universitarios (TSU).

Desde sus inicios el sistema de UT recibio
un vigoroso impulso por parte de los gobier-
nos federal y estatales, condicion que fue de-
terminante para que el sistema experimentara
un rapido crecimiento de su base institucio-
nal con la instalacion de varios planteles en
distintas ciudades del pais. Para tener una
idea de esta ampliacion, 15 anos después de la
fundacion de las primeras tres universidades
tecnologicas se contabilizaban 66 planteles y
en la actualidad el sistema suma 104, ubicados
en todos los estados del pais con excepcion de
la Ciudad de México.

Sin embargo, como se detallard mas ade-
lante, transcurridos los primeros 15 anos de
esfuerzos gubernamentales por promover
y expandir esta modalidad en el sector de la
educacion superior, este crecimiento institu-
cional no se vio reflejado en la demanda social
por estudiar una carrera técnica de nivel su-
perior. En efecto, desde la fundacion en 1991
hasta 2010, el sistema de las UT se caracterizo
por su reducida matricula, que en todo este
lapso nunca super6 el 3 por ciento del total na-
cional de estudiantes inscritos en la educacion
superior a nivel de pregrado (ANUIES, 2009).

Las bajas tasas de inscripcion registradas
en el sistema de las UT llevo a suponer que la
carrera de técnico superior universitario no re-
sultaba atractiva para los jovenes mexicanos,
inclusive se afirmaba la existencia de un cierto
menosprecio por esta formacion técnica dado
que los recién egresados del bachillerato conti-
nuaban prefiriendo seguir sus estudios en las
universidades tradicionales para cursar licen-
ciaturas de cuatro y hasta cinco anos. Identi-
ficamos al menos dos factores que motivaron
el alejamiento de los recién egresados del ba-
chillerato por estudiar en las UT. El primero se
relaciona con el caracter terminal que distin-
guia al modelo educativo de las UT, el cual no
posibilitaba a los egresados continuar con sus
estudios para obtener el grado de licenciatura;
loanterior debido a que la formacién y el grado
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de TSU, hasta la fecha, no ha sido reconocido
plenamente por las universidades publicas y
la mayoria de las instituciones de educacion
superior privadas. Esta situacion se traduce en
la falta de mecanismos que permitan la revali-
dacion y de sistemas de equivalencias para los
programas de formacion de técnicos superio-
res egresados de las UT.

El segundo factor tiene que ver con la falta
de reconocimiento laboral y social del titulo y
formacion de TSU, ya que aun en la actualidad
no ha logrado posicionarse en las empresas
en las estructuras escalafonarias de eleva-
da escolaridad (Mir, et al., 2005; CGUT, 2004,
2006; Ruiz, 2009a). A 23 afos de que egreso la
primera generacion de TSU, esta calificacion
ocupacional continta siendo subvalorada y
poco reconocida en las jerarquias laborales de
las empresas en México, lo que ha dado lugara
que los empleadores experimenten dificulta-
des para ubicar a los técnicos superiores uni-
versitarios en la organizacion de la empresa y
diferenciarlos respecto de los ingenieros y los
llamados trabajadores calificados; todo ello se
ha constituido en una traba para el ascenso a
los puestos superiores con su correspondiente
mejora salarial (Mir et al., 2005 CGUT, 2004,
2006; Ruiz, 2009a, 2009D).

Paradogjicamente, pese al desdén juvenil
por cursar esta modalidad educativa, en com-
binacion con el reducido reconocimiento la-
boral que ha tenido la figura de TSU en el mer-
cado de trabajo nacional, llama la atencion la
gran efectividad que ha mostrado el modelo
educativo de las UT en la empleabilidad de los
egresados. Los resultados obtenidos en las po-
cas investigaciones realizadas sobre el empleo
de los TSU demuestran que desde las prime-
ras generaciones de graduados —a partir de
1993—, los TSU se insertan al empleo formal
y asalariado con relativa rapidez (en menos
de seis meses), en posiciones de mandos me-
dios relacionados con la supervision y el con-
trol o en puestos operativos muy calificados
en campos ocupacionales afines a la carrera
que estudiaron (Mir et al.,, 2005; Ruiz, 2009a,

2009b, 20144, 2014b, 2017). Siguiendo distintos
enfoques metodoldgicos, con propésitos y
perspectivas tedricas diferentes, los estudios
arriba citados coinciden en las siguientes
conclusiones:

1. Los TSU recién egresados se incorpo-
ran al empleo asalariado y formal en
menos de seis meses, en condiciones
laborales estables, con las prestaciones
de ley. Varios TSU, inclusive, se inser-
tan al empleo en menos de 30 dias.

2. Es frecuente encontrar que los TSU se
coloquen en los niveles intermedios de
la jerarquia laboral de las empresas, en
puestos de supervisor técnico o traba-
jador especializado, lo cual estarfa de-
limitado por la carrera que estudio.

3. Lamayorfa delos TSU se ubican en pues-
tos ocupacionales estrechamente rela-
cionados con la carrera que estudiaron.

4. La mayoria de los TSU se emplean en

grandes y medianas empresas de capi-

tal nacional y extranjero. Un numero
muy reducido de TSU labora en depen-
dencias gubernamentales.

No son bien pagados; reciben entre dos

y cuatro salarios minimos (entre 250 y

500 ddlares), y cuando tienen una ma-

yor experiencia o antigiedad pueden

devengar hasta ocho salarios minimos

(800 ddlares estadounidenses).

6. Para la mayoria de los TSU, su grado y
formacion representa una barrera para
el ascenso laboral y la mejora salarial.

9]

Con el propésito de recuperar la matri-
cula y atender el reclamo, sentido y justo, de
los TSU por contar con una oportunidad de
continuar estudios de licenciatura después
de 18 anos de ofrecer la modalidad terminal,
en 2009 el sistema de universidades tecnolo-
gicas establecio el Programa de Continuidad
de Estudios (PCE) que permite a los egresados
proseguir estudios superiores durante cinco
cuatrimestres adicionales y obtener el titulo
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de licenciatura o ingenierfa en una especiali-
dad afin a la carrera que cursaron en el nivel
técnico. El PCE no es obligatorio; es una op-
cion educativa dentro del modelo curricular
de las UT y para cursarlo es requisito indis-
pensable contar con el titulo de técnico supe-
rior universitario. Con la propuesta del PCE se
suprime el caracter terminal que por mucho
tiempo caracterizo al modelo curricular de
las UT, al tiempo que las convierte en las uni-
cas instituciones superiores en México cuyos
estudiantes egresan con un doble titulo a ni-
vel de pregrado: TSU e ingenieria.

Como era de esperarse, con la implan-
tacion del PCE, en poco tiempo la demanda
por estudiar en las UT se incremento notable-
mente a pesar de la obligatoriedad de estudiar
previamente una carrera de TSU para obtener
el titulo de ingenieria. En efecto, todas las uni-
versidades tecnologicaes experimentaron un
aumento significativo en su poblacion estu-
diantil, sobre todo porque la puesta en marcha
del PCE significo la oportunidad, anhelada por
muchos TSU de generaciones anteriores, de
estudiar y obtener un grado de licenciatura,
lo cual provoco una reincorporacion “masiva”
de egresados a sus universidades de origen.
A poco mas de diez anos de haberse instau-
rado el PCE, la actual matricula del sistema de
UT representa el 6 por ciento del total nacional
de estudiantes inscritos en la educacion supe-
rior a nivel de pregrado (ANUIES, 2017).

EL SISTEMA DE UNIVERSIDADES
TECNOLOGICAS: MODELO EDUCATIVO Y
PROYECTO CURRICULAR

Desde su creacion en 1991, las universidades
tecnoldgicas se caracterizaron por lo innova-
dor de su modelo, orientado a la formacion de
técnicos superiores universitarios mediante el
establecimiento de carreras intensivas de dos
anos de duracion. Las carreras incluyen apro-
ximadamente 3 mil horas, distribuidas en seis
cuatrimestres en dreas muy vinculadas a las
ocupaciones intermedias (mandos medios),

por lo regular de supervision y control que exis-
ten en las empresas industriales y de servicios.
Las carreras cuentan con 70 por ciento de con-
tenidos practicos contra 30 por ciento de cono-
cimientos tedricos e integran especialidades en
diversas dreas, como procesos industriales, ad-
ministracion y gestion, desarrollo de negocios,
mercadotecnia y TIC, entre otras.

Como ya lo hemos planteado, en esta
modalidad educativa la vinculacion escuela-
empresa juega un papel clave en la formacion
de los estudiantes, por lo que dentro del plan
curricular se incluye la realizacion obligatoria
de estadias en empresas en el altimo cuatri-
mestre, con una duracion de 15 semanas. En
la estadia, el estudiante desarrolla un proyecto
de trabajo relacionado con los contenidos de la
carrera que esta cursando, previamente acor-
dado entre un profesor —tutor— dela UT y un
representante de la empresa, con la expectativa
de quelasactividades que efecttie en la empresa
beneficien a ambas partes. Al término de la es-
tadfa el estudiante elabora una memoria sobre
las actividades y tareas que realizo, la cual ser-
vird para su examen de titulacion. La estadia
constituye un espacio de aprendizaje que po-
sibilita al estudiante no solo aplicar los cono-
cimientos y habilidades aprendidos en el aula
en la solucion de problemas reales dentro de
la empresa, sino también, conocer el ambiente
del trabajo e involucrarse en el manejo de las
relaciones socio-técnicas y socio-productivas
que se gestan en la empresa. A través de todo
ello se espera que obtenga experiencia laboral
y una mayor madurez personal (Ruiz, 2014b).

Por su parte, el Programa de Continui-
dad de Estudios (PCE), establecido en 2009,
consiste en la adicion de cinco cuatrimestres
a los seis que corresponden a las carreras de
técnico superior universitario para obtener
el grado de ingenierfa o de licenciatura en
alguna especialidad; se trata, en total, de una
formacion profesional de 11 cuatrimestres
(tres anos y ocho meses) que, al igual que en
las carreras de TSU, incluye en el ultimo cua-
trimestre una estadia de 15 semanas en una
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empresa. Conjuntamente con laimplantacion
del PCE en 2009, el modelo educativo de las UT
incorpord también el enfoque de la educacion
basada en competencias profesionales y el
impulso del aprendizaje basado en el trabajo.
Es importante mencionar que al PCE pueden
ingresar graduados con el titulo de técnico su-
perior u otro grado afin’ sin importar la insti-
tucion educativa donde se formé o el ano en
que curso la formacion técnica.

Los antecedentes descritos en los parrafos
anteriores sirven de contexto para conocer
cudles han sido las consecuencias que estos
cambios en el modelo curricular han gene-
rado, tanto en la demanda social como en el
empleo de los egresados de las UT. Sin duda,
con la instalacion del PCE se alteré el modelo
educativo y, en general, la dindmica institu-
cional y académica de las UT que por 18 anos
identifico al sistema, pues no solo se elimind el
cardcter terminal que caracterizaba a su ofer-
ta educativa, sino que, también, la propia for-
macion de técnicos con escolaridad superior
dejo de ser la funcion primordial que durante
todo ese tiempo identificé a las UT. Podemos
suponer que hoy dfa, después de haber trans-
currido poco mas de diez anos de impartir
carreras de ingenieria, las universidades tec-
noldgicas han adquirido una identidad uni-
versitaria muy semejante a la que poseen las
universidades tradicionales; esto les ha per-
mitido construir una buena reputacion entre
los grupos de interés, los sectores del empleo
e inclusive dentro de la propias comunidades
académicas que conviven en estas universida-
des; en la actualidad, algunas UT ya compiten
con otras instituciones de educacion superior
asentadas en la misma region, como sucede
con la Universidad Tecnoldgica del Sur de So-
nora, objeto de nuestra investigacion.’

Por altimo, creemos que es pertinente su-
brayar que debido a que el PCE no es obliga-
torio, los TSU graduados tienen la libertad de
decidir cuando ingresar al programa guiados
solamente por sus intereses y motivaciones.
Esta posibilidad de decision nos permitio
identificar al menos tres tipos de estudiantes
que cursan el PCE:

« El estudiante que tiene varios anos de
haberse graduado como TSU en una
UT y de trabajar con esta formacion en
alguna empresa. Inclusive al momento
de estudiar la ingenieria, se encontra-
ba aun laborando. Estos TSU incluyen
egresados de las generaciones anterio-
res a 2009 y evidentemente se trata de
exalumnos con una solida trayectoria
laboral y madurez personal.

El estudiante que después de haberse
graduado como TSU decide laborar con
esta categoria ocupacional en una em-
presa y, al mismo tiempo, continta sus
estudios en el PCE para obtener el grado
de ingenierfa. De esta manera se con-
vierte en un “trabajador que estudia”.
El estudiante que después de haber
cursado la carrera de dos anos y haber
obtenido el grado de TSU decide de ma-
nera inmediata, es decir, de “corrido”,
proseguir sus estudios de ingenieria
sin haber trabajado como técnico, con
la finalidad de obtener el titulo de inge-
nieria en tres anos y medio.

A finales de 2010 egresé la primera gene-
racion de ingenieros con el titulo de TSU, es
decir, TSU-ingeniero; justamente esta condi-
cion de doble titulacion signific una exce-
lente oportunidad para explorar las ventajas

2 Al PCE pueden ingresar no sélo los que tienen el grado de técnico superior egresados de otras instituciones mexi-
canas de educacion superior, sino también los que poseen el titulo de “profesional asociado”, un certificado que
proporcionan algunas universidades del pais que también ofrecen carreras de dos anos de duracion, inspirados en

el modelo de los community colleges de Estados Unidos.

3 Unindicador delabuenaimagen de una universidad tecnologica son las preferencias de los jovenes al considerarla
como primera opcion de estudio frente a otras alternativas institucionales, entre ellas la universidad publica esta-

tal presente en cada entidad federativa (Ruiz, 2014b).
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laborales y econdmicas adicionales que lo-
gran los graduados con su titulo de ingenie-
ria, bajo el supuesto de que dicho grado les
proporcionaria mayores oportunidades de
mejora laboral y salarial en comparacion con
las que hubieran tenido como TSU.

También fue un momento oportuno para
determinar el papel que juega una mayor es-
colaridad en la obtenciéon de empleos con
mejores condiciones laborales, en la mejora
salarial y, en general, en los movimientos la-
borales ascendentes dentro de las organiza-
ciones productivas.

ESTRATEGIA METODOLOGICA

Con el proposito de explorar las ventajas y
beneficios de orden laboral y econémico que
les ha brindado a los TSU la obtencion de un
titulo adicional de ingenieria, decidimos rea-
lizar un estudio de seguimiento de egresados
mediante el cual fuera posible reconstruir las
trayectorias sociolaborales que han desarro-
llado, desde su egreso de la UT hasta el empleo
en el que se desempenaban al momento de la
entrevista. Como lo senalamos al principio de
este trabajo, la pregunta que sirvi6 de sustento
al estudio fue: ;la obtencion de un grado de
licenciatura (ingenieria) por parte de los TSU
redundo en mejores oportunidades de inser-
cion al empleo de calidad, en movimientos la-
borales ascendentes, incremento salarial y en
movilidad social?

Aprovechando la invitacion de la Univer-
sidad Tecnoldgica del Sur de Sonora (UTS)
para realizar un estudio sobre sus egresados,
en 2017 efectuamos una investigacion de tipo
exploratorio con una metodologia cualitativa-

interpretativa con el propésito de realizar un
analisis microsocial de los efectos y condicio-
nes de orden laboral que les ha aportado la
formacion recibida en la UTS a los egresados
de las carreras tanto de Técnico Superior Uni-
versitario (TSU) como de ingenieria que ofre-
ce la institucion. Los criterios de seleccion de
los egresados para ser entrevistados fueron:
a) que contaran con el grado de ingenieria en
cualquiera de las cuatro carreras que ofrece la
UTS; b) que se encontraran en activo, laboran-
do en alguna empresa u organizacién, desem-
pendndose en puestos ocupacionales afines a
la especialidad de ingenierfa que estudiaron;
¢) que contaran con alguna experiencia labo-
ral, ya sea como TSU 0 como ingenieros.

Con las facilidades logisticas que brind¢ la
UTS en la localizacion y concertacion de citas
de sus egresados, aplicamos entrevistas con
preguntas estructuradas* y semiestructuradas
a un total de 33 ingenieros egresados de las si-
guientes especialidades de ingenieria:® 14 in-
genieros en Negocios y Gestion Empresarial;
9 del drea de Tecnologias de la Informacién y
la Comunicacion; 6 ingenieros en Tecnologias
para la Automatizacion; y 4 del area de Tecno-
logias para la Produccion.

Cabe mencionar que fue hasta el momen-
to de la entrevista que se pudo saber si el egre-
sado ya habia trabajado anteriormente con
su grado de TSU , por lo tanto, contaba con
experiencia laboral previa a su desempeno
como ingeniero o si habfa decidido continuar
sus estudios de ingenierfa “de corrido”.® Con
esta aclaracion, finalmente, la muestra inclu-
yo dos tipos de egresados: a) los que estuvie-
ron trabajando como TSU antes y durante sus
estudios de ingenieria y por lo tanto contaban

4 Son preguntas predeterminadas dirigidas a todos los entrevistados con el fin de obtener datos iniciales y espe-
cificos sobre sus trayectorias ocupacionales y las condiciones laborales en que se encontraban al momento de la

entrevista.

> Es importante mencionar que los TSU s6lo pueden estudiar la carrera de ingenieria que sea afin a la especialidad
que cursaron durante su formacion como TSU. Por ejemplo, para estudiar la carrera de Ingenierfa en Tecnologias
de la Informacion y la Comunicacion, sélo pueden ingresar los TSU graduados en alguna de las especialidades

asociadas a esta drea profesional.

¢ Debido a que cursar el PCE no es obligatorio, varios TSU decidieron laborar como tales un corto tiempo antes de
continuar sus estudios de ingenieria, aunque la mayoria de los entrevistados se incorporaron al PCE en cuanto

obtuvieron el grado de TSU.
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con experiencia laboral; y b) los ingenieros
que nunca laboraron como TSU y se inserta-
ron al empleo por primera vez con su titulo de
ingenierfa.

Con base en esta tipificacion pudimos
efectuar comparaciones sobre las ventajas
laborales y ocupacionales de cada uno de los
titulos obtenidos en la UTS. Bajo esta conside-
racion, la reconstruccion de las trayectorias
laborales de los entrevistados se constituyd
como un recurso metodologico util para de-
terminar la influencia que tiene la formacion
recibida y, en particular, los titulos de TSU e
ingenieria que ofrecen las universidades tec-
noldgicas en los procesos de insercion al em-
pleo, desempeno ocupacional y profesional,
condiciones de trabajo, escalamiento de los
puestos de trabajo y, en general, en los recorri-
dos que realizan, con sus implicaciones en el
logro de la movilidad social y mejoramiento
de sus niveles de vida.

La caracterizacion de las trayectorias labo-
rales alude a una historia laboral en una doble
dimension: una objetiva y muy concreta refe-
rida alos movimientos verticales y horizonta-
les que el individuo realiza entre las distintas
posiciones ocupacionales a nivel intra o inter
organizaciones; y otra subjetiva y, por ende,
muy particular, relacionada con los significa-
dos, valores y representaciones que los indivi-
duos le asignan a su trabajo, a su desempero
laboral, a los movimientos ocupacionales y a
laempresa donde laboran, entre otras cuestio-
nes (Zabusky y Barley, 1996).

Bajo estas premisas, y tomando en cuenta
que uno de los objetivos de esta investigacion
era rastrear los movimientos ocupacionales
de los ingenieros de la muestra, un punto de
interés fue determinar la calidad del empleo
en el que se desempenaban; para abordarlo
se partio de ciertos indicadores y categorias
como el tipo y tamano de la empresa, el pues-
to ocupacional, las condiciones laborales y de
contratacion asi como otras cuestiones relati-
vas a la organizacion laboral y a las condicio-
nes del empleo.
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En la segunda parte las preguntas fueron
semiestructuradas, con la intencion de ob-
tener narrativas en distintos niveles de pro-
fundidad que dieran cuenta de sus historias
laborales: las percepciones, significados y
representaciones que le atribuyen a su traba-
jo, movimientos ocupacionales y, en general,
sus testimonios personales sobre los efectos
positivos que les ha generado la formacion
recibida en su devenir laboral. Para efectos
de entender el tipo de “informacion” que es-
perabamos tener, es conveniente definir que
la “narrativa” es una forma tradicional de co-
municar contenidos significativos a partir de
los cuales se pueden trasmitir experiencias.
En el proceso narrativo el sujeto se encuentra
involucrado en una serie de hechos y sucesos
evocados que, desde su propia subjetividad,
comunica en la forma que los interpreta (Jun-
queira et al., 2014). Dado que las narrativas
constituyen expresiones de la accion y repre-
sentacion social y, por lo tanto, se situan en
contextos organizacionales y de interaccion
social (Atkinson y Delamont, 2006), el andli-
sis interpretativo del componente subjetivo se
apoyo en la categorizacion y codificacion de
los dos tipos de narrativas que identificamos
en las entrevistas, muy relacionadas, a su vez,
con las dimensiones objetivas y subjetivas que
caracterizan a las trayectorias laborales, como
lo proponen Zabusky y Barley (1996).

De este modo, las narrativas objetivas
comprenderian relatos de historias de vida
laboral, descripcion de su ubicacion y desem-
peno en un determinado puesto de trabajo,
la estructura organizacional y el ambiente de
la empresa, lo que, a su vez, se manifiesta en
relaciones sociolaborales y sociotécnicas; en
general, los movimientos ocupacionales verti-
cales y horizontales dentro de la organizacion,
en su conjunto, modelan el itinerario laboral
por el que transita el TSU-ingeniero desde su
egreso, ya sea como TSU 0 como ingeniero. La
segunda dimension de las narrativas se situa
en el plano de la subjetividad individual a par-
tir de los imaginarios, percepciones y sentidos
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de la realidad que los ingenieros, en lo indivi-
dual, le otorgan a sus preferencias educativas
y decisiones laborales, sustentadas en visiones
muy particulares sobre la superacion profe-
sional, el logro y el “éxito en el trabajo”.

PRIMEROS RESULTADOS

Con base en la informacion obtenida en las
entrevistas a 33 ingenieros, 9 mujeres y 24
hombres, pudimos advertir que, con excep-
cion de un ingeniero que ingres6 a la UT en
2006, el resto declararon haber entradoala UT
en los primeros anos de la década pasada para
estudiar la carrera de TSU y dos anos después
continuar con el PCE. De este grupo, dos inge-
nieros senalaron haberse dedicado a trabajar
como TSU durante un tiempo corto antes de
incorporarse al PCE.

De igual forma, identificamos que 20 de
ellos contaban con experiencia laboral como
TSU, es decir, que una vez obtenido este grado
salieron a laborar en ocupaciones relaciona-
das con su carrera antes de obtener el titulo
de ingenieria, mientras que los 13 restantes
nunca trabajaron como TSU. El primer ha-
llazgo interesante que se obtuvo es que los
20 ingenieros con trayectoria laboral técnica
manifestaron haber estudiado la licenciatura
mientras trabajaban, es decir, eran trabajado-
res que estudiaban por las tardes.

La vision de conjunto de los 33 ingenieros
entrevistados nos permite advertir que 28 de
ellos declararon estar trabajando en empresas
privadas de diferentes tamanos y ramas de
produccion, mientras que los cinco restantes
se emplean en organismos publicos; de éstos,
cuatro trabajan en instituciones educativas
publicas en las dreas administrativas o como
personal técnico de apoyo y solo uno se ocupa
en una dependencia gubernamental del mu-
nicipio en Ciudad Obregon.

Con este primer hallazgo nos interes6 en
principio profundizar en el tipo de organiza-
cién productiva y puesto laboral donde traba-
jaban estos 28 ingenieros, sin embargo, con el

proposito de efectuar una valoracion mas fina
sobre el tipo de empleo y los escenarios labo-
rales donde se desempenan los entrevistados,
a manera de contexto, convendria destacar
algunas de las principales actividades econo-
micas que han hecho de Ciudad Obregén un
importante centro economico del pais.

Ciudad Obregon, localizada en el estado
de Sonora, es la segunda ciudad més poblada
después de Hermosillo, la capital estatal, con
poco mas de 300 mil habitantes; por mucho
tiempo, su principal actividad econémica se
sustento en la produccion agropecuaria en
distintos subsectores: agricola, ganaderia,
pesca y acuacultura, que llevaron a esta ciu-
dad a convertirse en el principal productor de
trigo, pues aportaba poco mds de la mitad de
la produccion del pais.

Sin embargo, desde los anos ochenta, con
la instalacion en la capital del estado de una
planta de ensamble de la Ford Motors Com-
pany vy el establecimiento de las llamadas
industrias maquiladoras y manufactureras
de exportacién en distintas ramas de pro-
duccion, en Ciudad Obregon —y, en general,
el propio estado de Sonora— se inici6 un
proceso muy intenso de diversificacion eco-
nomica al incorporar dreas de produccion
relacionadas con el sector secundario, como
la minerfa no petrolera (particularmente, la
industria siderurgica), la industria de la cons-
truccion, componentes para el sector eléctrico
y electronico, la produccion de partes para la
industria automotriz y otros giros de produc-
cién de bienes y servicios. Con el tiempo, y
ante la creciente instalacion de diversas em-
presas subsidiarias extranjeras, nacionales y
unidades productivas locales principalmente
del ramo manufacturero a lo largo del estado,
se constituyd una red de importantes claste-
res en dreas estratégicas de produccion manu-
facturera, entre ellos el minero, el automotriz
y, en los ultimos anos, la conformacion de un
cluster aeroespacial orientado a la produc-
cién de motores y turbinas. Estos desarrollos,
junto con el sector automotriz, han hecho del
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estado de Sonora una de las entidades con el
mayor numero de empresas manufactureras
de exportacion de estas ramas productivas en
Meéxico.

Si bien en la actualidad la industria agroa-
limentaria continta ocupando un lugar esen-
cial en la economia de Ciudad Obregon, esta
actividad ha sido desplazada en importancia
por la industria maquiladora y manufactu-
rera de exportacion, el comercio minorista
y de exportacion y los servicios orientados a
empresas y personas.” Como se ha dicho, en
Ciudad Obregon se ubican tres importantes
empresas extranjeras del ramo aeroespacial y
una del sector minero, empleadoras de TSU y
de ingenieros egresados de la UTS.

Con este sucinto panorama de la dindmi-
ca econdmica de Ciudad Obregon, no sor-
prende que 16 de los ingenieros que trabajan
en empresas privadas (57 por ciento) senala-
ron que se emplean en grandes organizacio-
nes industriales, comerciales o de servicios,
con mas de 250 empleados, varias de ellas
subsidiarias y filiales de empresas extranjeras
y nacionales pertenecientes a la produccion

agroalimentaria, la mineria, el comercio mi-
norista, productos para el cuidado personal,
industria farmacéutica y aerondutica, entre
otras. Destaca el caso de una ingeniera que
labora en un puesto de trabajo operativo en
una universidad privada que esta considerada
como una gran empresa proveedora de servi-
cios educativos en varios planteles localizados
en mas de 15 ciudades del pais.

Seis ingenieros (21 por ciento) declara-
ron que las empresas donde se emplean son
medianas (entre 50 y 250 empleados, pertene-
cientes a diferentes ramas productivas); cinco
(18 por ciento) mencionaron que trabajan en
empresas pequenas (entre 10 y 50 empleados)
y s6lo uno (4 por ciento) en una microempresa
con menos de diez trabajadores (Gréfica 1).

El segundo segmento de preguntas indagod
acerca del puesto de trabajo en el que se desem-
penaban los ingenieros al momento de la en-
trevista. Sin entrar en detalles respecto de la
importancia que pudiera tener un determi-
nado puesto de trabajo dentro de la jerarquia
ocupacional de una organizacion, pues su ubi-
cacion y valor dependerd de factores como el

Gridfica 1. Ubicacion de los 28 ingenieros que laboran
en empresas privadas, por tamafo de la empresa

4%

B Empresa grande B Empresa mediana

Fuente: elaboracion propia.

57%

M Empresa pequena l Microempresa

7 Para ampliar esta informacion ver: https://visitaobregon.gob.mx/ y https://icluster-sonora.spribo.com/home

(consulta: 7 de septiembre de 2021).
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tamano de la empresa, el tipo de bienes o servi-
cios que produce, las formas muy idiosincrati-
cas como se organiza el trabajo productivo, la
estructuracion de puestos y tareas, los arreglos
sociotécnicos alrededor del proceso producti-
vo, etc., para los propdsitos de este estudio con-
sideramos la ocupacion en un determinado
puesto de trabajo, su lugar en la jerarquia labo-
ral de la organizacion y el tipo de responsabi-
lidades que comprende el puesto como indi-
cadores de la calidad del empleo y, en general,
del progreso laboral alcanzado en términos del
escalamiento de posiciones y sus grados de co-
rrespondencia con la formacion académicayel
titulo profesional (TSU o ingeniero).

Los entrevistados refirieron con detalle las
actividades, tareas y funciones que tenian bajo
su cargo, seguin los requerimientos del puesto
laboral. En este tema se obtuvieron descubri-
mientos muy sugerentes y tentadores que le
otorgaron a la investigacion una mayor justi-
ficacion. Conocer las caracteristicas del puesto
de trabajo en el que se desenvuelven los inge-
nieros y su lugar en la organizacion del trabajo
de la empresa o el organismo publico, junto
con los ingresos salariales, constituyen exce-
lentes referentes para conocer los impactos po-
sitivos de la formacion escolar en el ascenso
laboral y la movilidad social. Son indicadores
que, entre otras cuestiones, permiten determi-
nar la pertinencia de la formacion académica
recibida y su relacion con los requerimientos
laborales del puesto de trabajo, o el grado de
destase o discrepancia de las habilidades y
conocimientos adquiridos respecto de las exi-
gencias y contenidos de trabajo que se deman-
dan en el puesto laboral (skill mismatch).

Con base en las respuestas de los ingenie-
ros a la pregunta: “;cudl es su puesto de traba-
jo en la empresa?”, fue posible determinar que
solo tres ocupaban puestos a nivel gerencial;
22 se desempenaban en puestos de mandos
medios y los ocho restantes en puestos de tipo
operativo, es decir, ejecutaban funciones muy
técnicas que no demandaban la posesion de
muchos conocimientos y habilidades.

Dado que 16 ingenieros declararon estar
trabajando en grandes empresas, sorprende
que ninguno se encontraba en un puesto de
nivel gerencial a pesar de que varios de ellos,
con su formacion previa de TSU, ya tenian
tiempo trabajando en tareas similares a las
que realizaban al momento de la entrevista,
pero ahora con titulo de ingeniero. De hecho,
11 de estos ingenieros se desempenaban en
puestos de mandos medios en funciones de
supervision o coordinacion, y solo cinco en
puestos operativos dentro de la gran empresa.

En contraste, en el caso de los tres inge-
nieros que declararon ocuparse en cargos de
gerente, dos de ellos lo hacian en empresas
medianasyy el tercero era gerente de un peque-
o negocio cuyo jefe inmediato era el dueno.
Con excepcion de estos ingenieros, los demas
que trabajan en empresas medianas se ubica-
ban en los puestos intermedios de la organiza-
cion productiva (Tabla 1).

No deja de llamar la atencién que ocho in-
genieros se empleaban en puestos operativos,
ejecutando tareas y funciones que, al parecer,
resultan ser mas propias de personal técnico
con una escolaridad similar ala de técnico su-
perior universitario, o incluso de bachillerato
o secundaria técnica superior, como es el caso
de los dos encargados de programar y operar
las mdquinas de moldeamiento de plastico.
De estos ocho ingenieros, cinco laboraban en
grandes empresas —la mayoria subsidiarias o
filiales de empresas extranjeras— y uno mds
declaré trabajar en una empresa pequena,
mientras que los dos restantes son parte de los
cinco que trabajan en organismos publicos; es
el caso de una ingeniera que se emplea en una
importante institucion de educacion superior
publica y estatal y que desempena actividades
de apoyo a las tareas administrativas, y un in-
geniero que manifesto trabajar en la secretaria
de gobierno estatal, en actividades operativas
propias de su formacion en el campo de la
computacion y la informatica.
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Tabla 1. Ubicacién de los ingenieros egresados
por puesto laboral y tamafio de la empresa

Puesto laboral Tamafio de Experiencia como TSU Total
empresa S No
Gerencial Mediana 1 1 2
Pequena 1 1
Medio Grande 8 3 11
Mediana 2 2 4
Pequena 2 1 3
Micro 1 1
Publica 2 1 3
Operativo Grande 2 3 5
Mediana
Pequena 1 1
Publica 1 1 2
Total general 20 13 33
Fuente: elaboracion propia.
EFECTOS DE LOS GRADOS TECNICO entre las condiciones laborales en que se
Y UNIVERSITARIO. UN ANALISIS encuentran 20 de los 33 ingenieros que pre-
INTRACOMPARATIVO viamente trabajaron como TSU, respecto de
aquellos 13 que se insertaron al empleo por
En el apartado anterior presentamos una  primera vez con su grado de ingenieria sin
numeralia sucinta sobre los tipos de organi-  contar con ninguna experiencia laboral, con
zaciones donde laboran los ingenieros entre-  la idea de evidenciar dos posibles correlacio-
vistados y sus respectivos puestos de trabajo.  nes: por un lado, el peso de la trayectoria la-
Sin embargo, es evidente que estos datos difi- ~ boral iniciada como TSU conjuntamente con
cilmente tendrian un valor significativo sino  la obtencion del titulo de ingenieria en los
se ubican en el contexto de las relaciones entre  movimientos de ascenso laboral y mejora sa-
la educacion superior y el mundo del trabajo,  larial; y por el otro, determinar si el titulo de
especialmente a partir de las influyentesapor- ~ ingenieria de mayor escolaridad, por si solo,
taciones de la teorfa del capital humano; este  proporciona mejores beneficios laborales que
marco aporta a la explicacion y comprension  aquéllos que se obtienen con la posesion del
de estas conexiones y da sustento a las politi- ~ grado de TSU.
cas educativas de muchos paises que buscan En este sentido, partimos del supuesto de
alinearlaformacion derecursoshumanoscon  quelos egresados que han laborado como TSU
los requerimientos laborales que establecen ~ en puestos correspondientes a su grado ob-
las organizaciones productivas, sobre todoen  tuvieron, una vez graduados de ingenieros,
el contexto de las nuevas configuraciones del  un trabajo mejor posicionado en la jerarquia
empleo y la organizacion del trabajo. laboral y con un mayor ingreso salarial. Un
De este modo, con base en las percepcio-  segundo supuesto seria que la formacion y
nes, experiencias y revelaciones, y otras narra-  obtencion del titulo de ingenieria facilitaria
tivas que expresaron los egresados durantelas  al egresado sin experiencia laboral colocar-
entrevistas, se establecieron comparaciones  se de manera directa en puestos de trabajo
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superiores a los que podria alcanzar con el
grado de TSU, como lo sugiere la teoria del
capital humano; lo anterior porque, como lo
senala Becker (1993), dicha teoria asume que la
escolarizacion aumenta los ingresos y la pro-
ductividad principalmente al proporcionar
conocimientos y habilidades, y al proveer de
recursos para analizar los problemas.

Con estos supuestos, y por la propia natu-
raleza cualitativa de las entrevistas, los datos
que se obtuvieron bien podrian englobarse
en variadas narrativas con distintos niveles
de profundidad en torno a las historias, tes-
timonios, experiencias y sucesos que vive el
ingeniero durante sus recorridos laborales.
Involucran también percepciones, imdgenes,
significados y creencias que los ingenieros
entrevistados manifestaron en torno al traba-
jo que realizan, la empresa donde laboran, el
puesto que desempenan, el ambiente laboral
de la empresa y, sobre todo, el significado que
le otorgan a su formacion tanto de TSU como
de ingenieria y suimportancia en los procesos
sociolaborales ascendentes.

Visto de esta manera, las trayectorias la-
borales que han desarrollado los ingenieros
constituyen un entramado muy complejo en
el que se entrecruzan factores y procesos de
naturaleza psicoldgica, sociocultural e ideo-
logica que sirven de soporte para la toma de
decisiones y para la definicion de las aspira-
ciones y logros que ellos le imprimen a sus
recorridos; asi mismo, permiten entrever el
caracter singular y diferenciado que caracte-
riza a la trayectoria laboral de los egresados
técnicos e ingenieros (Zabusky y Barley, 1996).

Pese a que las historias, vicisitudes y desti-
nos ocupacionales que ha vivido cada ingenie-
ro da cuenta de la condicion tnica y personal
que entrana su vida laboral particular, aun asi
pudimos distinguir pautas de comportamien-
tos y experiencias “comunes” en los 33 egresa-
dos en sus distintas condiciones de titulacion.

Un referente de la dimension objetiva de las
trayectorias laborales es el hallazgo que tiene
que ver con la rapidez con la que practicamente

todos los ingenieros analizados se insertaron
al primer empleo formal, en puestos laborales
afines a los contenidos de la carrera que estu-
diaron. Este logro se observa en los tres casos
considerados: con el grado de TSU tinicamen-
te; con el grado de ingenierfa con experiencia
laboral como TSU o con el grado de ingenieria
sin experiencia laboral como TSU.

Este resultado confirma, una vez mas, lo
que ya se hareportado en otras investigaciones
sobre el empleo de los TSU graduados de las
UT realizados en anos anteriores (Ruiz, 2017;
2014a; 2014b; 2009a; 2009b; 2007): la influencia
que ha mostrado el modelo educativo y curri-
cular que imparten las universidades tecnolo-
gicas en la empleabilidad de sus egresados.

En efecto, con excepcion de un ingeniero
con experiencia laboral de TSU que menciono
haberse tardado ocho meses en encontrar su
primer trabajo, el resto de los entrevistados
declararon haberse colocado en el empleo
en menos de tres meses, en un puesto afin a
la carrera que estudiaron y, por lo regular, en
empresas industriales y de servicios medianas
y grandes, como lo expres6 un egresado con
titulo de TSU:

Ing. terminé en diciembre del 2010... no, me-
nos de un mes, porque sali en diciembre del
2010 y en los primeros dias de enero encontré
un trabajo en el parque industrial como TSU
(Ing. en Tecnologias para la Automatizacion,
generacion 2008).

Entrevistadora: ;como conseguiste... tu tra-
bajo como TSU?

Ing.: me puse a buscar [ofertas de trabajo] en el
periodico, porque es bien sabido que pasando
el ano, muchas empresas comienzan a reclu-
tar gente y yo me puse a buscar en Internet, en
el periodico y este [trabajo] lo encontré en el
periddico. Yo estaba desayunando, tomando
café y lo vi, y luego luego me cambié y me fui
en el camion y me fui en la manana y ya no
volvi hasta en la tarde, porque ya venia contra-
tado (Ing. en Tecnologias para la Automatiza-
cion, generacion 2012).
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Algo similar le sucedié a un TSU que al ter-
minar la carrera de ingenieria se coloc en su
primer empleo con ese grado:

Ing. egresé de ingenieria y entré a esta empre-
sa. Entré como practicante ahi 6 meses; y pues
alos 6 meses ya arreglé el contrato con el inge-
niero de mantenimiento de la planta y ya me
quedé ahi por otros 3 anos... (Ing. en Tecnolo-
gias para la Automatizacion, generacion 2012).

Inclusive los ingenieros sin ninguna ex-
periencia laboral como TSU, tampoco tu-
vieron problemas para insertarse al empleo
rapidamente:

Entrevistadora: ;como conseguiste tu primer
empleo?

Ing.: pues, en la bolsa de trabajo de la UTS me
enteré de la vacante, vine y a los tres dias me
hablaron (Ing. en Negocios y Gestion de Em-
presas, generacion 2012).

Entrevistadora: jy como conseguiste este tra-
bajo? ;Como supieron de ti?

Ing.: pues miré una vacante que subieron a
Internet y pues mandé curriculum y si, de vo-
lada me hablaron y ya, me presenté un viernes
a entrevista y el domingo me hablaron para
presentarme a trabajar.

Por supuesto, los modos como los inge-
nieros se incorporan a su primer trabajo son
diversosy pueden abarcar desde la consulta de
bolsas de trabajo —principalmente dela UTS—
plataformas digitales como 0CC Mundial o
redes sociales como Facebook; hasta avisos y
anuncios sobre la oferta de trabajos colocados
en las propias empresas y recomendaciones de
amistades o familiares. Sin embargo, como ya
ha sido documentado en otras investigaciones
(Silva, 2006; Ruiz, 2017, 2014b) en nuestro estu-
dio se corrobora el peso estratégico que tiene
la realizacion de estadias en las empresas en
la transicion exitosa al primer empleo en con-
diciones laborales muy favorables. En las en-
trevistas con los ingenieros, la mitad de ellos

menciond haberse colocado en su primer em-
pleo ya sea como TSU o como ingeniero en la
misma empresa donde realizaron su estadia:

Entrevistadora: jte contrataron por la estadia
y ahi te quedaste?

Ing.: realicé mis cuatro meses de estadia, en-
tré como técnico seis meses y me quedé como
ingeniero.

Entrevistadora: ok... Entonces, nada mas has
trabajado en la misma empresa, ahi en el nego-
cio donde hiciste las estadias ;no?

Ing.: si... asi es (Ing. en Tecnologias para la
Automatizacion, generacion 2012).
Entrevistadora: ;desde cuiando estis en la
empresa?

Ing.: ...una vez que terminé ingenierfa, estaba
por terminar ingenierfa, estaba en mis esta-
dias, fue cuando me ofrecieron un puesto ahi
en la empresa (Ing. en Negocios y Gestion de
Empresas, generacion 2011).

Entrevistadora: ;cudnto tiempo te llevo conse-
guir ese trabajo después de terminar la carrera
de ingenieria?

Ing.: pues la verdad, fue... ahi donde hice las
estadias, me parece que al evaluar como esta-
ba trabajando, me aceptaron. Fue inmediato,
por decirlo asi (Ing. en Tecnologias de la Infor-
macion y la Comunicacién, generacion 2012).

Otro hallazgo del andlisis de la dimen-
sion objetiva de las trayectorias laborales
que muestran los ingenieros entrevistados se
refiere al tipo de puesto laboral en el que se
desempenan, en tanto que sirve de indica-
dor de los movimientos laborales y ascensos
ocupacionales que han experimentado como
una consecuencia de su formacién y grado
profesional. Ante la pregunta de si el titulo de
ingenieria les significé algun beneficio labo-
ral, como un ascenso ocupacional o mejora
salarial, en estrecha correspondencia con el
campo de conocimientos y habilidades de la
profesion de la ingenieria, en comparacion
con las posiciones laborales en las que se ubica
el TSU dentro de la organizacion del trabajo
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que plantea la empresa, las respuestas fueron
diversas y al mismo tiempo unicas, ya que
en su construccion se entrecruzan relatos de
experiencias concretas de tipo laboral o edu-
cativa que se combinan con valoraciones,
testimonios, representaciones y aspiraciones
muy particulares sobre el “trabajo exitoso” y
el significado social que entrana la posesion
de un titulo universitario.

Entrevistadora: ;qué beneficios has obtenido
con el titulo de ingeniero a diferencia de tu
empleo como TSU?

Ing: ...pues incrementa tu valor como profe-
sionista, porque es un poco bajo en como te
tabulan como técnico aqui en la region, pero
si, si se incrementa tu valor y tienes mucho
mayores posibilidades de acceder a puestos
administrativos, a tener bajo tu cargo a gente,
bésicamente (Ing. Tecnologias de la Informa-
cién y la Comunicacion, generacion 2013).

No obstante, en la seccion anterior de este
trabajo identificamos que el mayor numero
de los ingenieros bajo estudio se ubica en los
segmentos intermedios de la jerarquia labo-
ral, mientras que ocho de los 33 ingenieros
se desempenan en puestos operativos, de los
cuales cuatro cuentan con experiencia laboral
como TSU:

Entrevistadora: ...cudl es tu puesto ahorita,
actualmente.

Ing.: ahorita mi puesto actual es de técnico en
moldeo.

Entrevistadora: ok y spara ese puesto requieres
nivel ingenieria? O ;pudiste haberte desempe-
nado como técnico?

Ing.: no, lo pude haber desempenado como téc-
nico, pero si estd interesante aprender mucho
de moldeo, porque en realidad ahorita el traba-
jo de moldeo hay mucho y hay mucho pléstico
y en donde quiera moldean pldstico y es muy
bueno tener esa experiencia (Ing. en Tecnolo-
gfas de la Automatizacion, generacion 2012).
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Enlo que se refiere a las repercusiones de la
obtencion de un titulo de ingenierfa en los mo-
vimientos laborales de los TSU, uno de los des-
cubrimientos mds significativos del estudio
tiene que ver con el hecho de que 17 de los 20
ingenieros que habian trabajado previamen-
te con su formacion de TSU declararon haber
sido favorecidos con importantes aumentos
salariales, y si bien la mayoria continuaba en el
mismo puesto, aunque con mayores responsa-
bilidades y en algunos casos con personal téc-
nico bajo su cargo, otros recibieron un ascenso
—por lo regular de un puesto operativo a uno
de mando medio— ya sea dentro de la propia
organizacion donde trabajaba como TSU o en
una nueva empresa; o pasaron a 0cupar cargos
con mayor proyeccion, como jefaturas de de-
partamento, subgerencias, coordinaciones o,
como lo nombran algunas empresas extran-
jeras, de “ingeniero junior”, pero todos ellos
dentro de la franja de los mandos medios.

Por ultimo, en relacion con los 13 ingenie-
ros que se insertaron al empleo profesional por
primera vez, de sus declaraciones sobre sus
trayectorias laborales podemos deducir que,
con excepcion de uno de ellos, al momento de
la entrevista la mayoria se ocupaba en puestos
de supervisor e, inclusive, cuatro de ellos se
desempenaban en actividades operativas muy
similares a las ocupaciones donde usualmente
se colocan los TSU recién egresados.

No cabe duda que, detras de toda la va-
riedad de historias, experiencias, decisiones y
recorridos laborales que los ingenieros egre-
sados de la UTS experimentan en el merca-
do de trabajo de Ciudad Obregon, subyacen
visiones, imaginarios y representaciones que
construyen los ingenieros, respaldados por
su condicion sociocultural, sus experiencias
familiares y los significados que le atribuyen
al logro de un titulo universitario. De hecho,
llama la atencion que en sus opiniones sobre
las ventajas de su grado de ingenieria regu-
larmente no hacen referencia a los nuevos
conocimientos y habilidades que aprendie-
ron durante su formacion en el PCM vy, por el
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contrario, su alusion al titulo de ingenieria se
limita a destacar los efectos —por cierto muy
simbolicos— que posee este logro en su segu-
ridad personal, autoestima y, sobre todo, en la
posibilidad de desarrollarse en un puesto ge-
rencial o en la mejora salarial.

Entrevistadora: ;qué beneficios has obtenido
con tu titulo de ingenieria a diferencia del em-
pleo como TSU en cuanto al puesto, a la supe-
racion, a mejor salario?

Ing.: pues... en pricticamente en un 200 por
ciento mds a mi salario, en mi jornada laboral,
ahora tengo una jornada laboral estable, que
es mds rigida, pero mejor porque no tengo que
rotar turno y las prestaciones que ahora tengo
son superiores a las que me daban [como téc-
nico] (Ing. en Tecnologias de la Automatiza-
cién, generacion 2015).

Entrevistadora: ;qué beneficios has obtenido
con el titulo de ingenieria, a diferencia de tu
empleo que tenfas como TSU?

Ing.: pues, hasta ahorita, pues beneficios ya sea
monetarios, no, ninguno; o laborales pues no,
tampoco (Ing. en Procesos de Produccion, ge-
neracion 2012).

Lo anterior se confirma en los tres inge-
nieros que declararon desempenarse como
gerentes de la empresa, lo que nos lleva a su-
poner que puede tratarse de un mando supe-
rior que demanda la posesion de conocimien-
tos y habilidades a nivel de una ingenieria.
Al indagar sobre el tipo de empresas donde
trabajaban y las actividades que desarrolla-
ban identificamos que en realidad s6lo uno
de ellos efectivamente se desempenaba como
gerente de planta, un mando superior de una
mediana empresa del ramo agropecuario,
responsable de la gestion de planes de produc-
cion y contratacion de personal, con técnicos
y profesionistas bajo su cargo. Ciertamente,
es de sorprender este caso, pues se trata de un
ingeniero que nunca antes habia trabajado y
que gracias a sus excelentes habilidades blan-
das de iniciativa, solucién de problemas y agil
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comunicacion logro colocarse, de entrada, en
un puesto de mando superior.

UNA APROXIMACION CONCEPTUAL
DESDE LAS CATEGORIAS

DE SOBRECALIFICACION Y
SOBREEDUCACION EN EL TRABAJO

Si partimos de los distintos enfoques tedricos
existentes sobre las conexiones entre la educa-
cién y el empleo podemos deducir, en princi-
pio, que las decisiones de los estudiantes de las
universidades tecnoldgicas de continuar con
estudios de licenciatura parecen apoyar los
postulados de las teorias del capital humano,
pues como lo sugiere Schultz (1961), invertir
en mayores niveles de educacion redunda en
el desarrollo de conocimientos y habilidades
productivas y, por lo tanto, en el aumento de
las oportunidades laborales e ingresos sala-
riales. En el caso de nuestros ingenieros, aun
con el grado de TSU literalmente invirtieron
en sus estudios de licenciatura con la expec-
tativa de colocarse en los puestos laborales
posicionados en los niveles superiores de la
jerarquia laboral y mejor remunerados.

Si bien la pronta incorporacion que mues-
tran los egresados de la UTS entrevistados al
primer empleo, en ocupaciones relacionadas
con su especialidad profesional y en ambien-
tes laborales muy favorables, podria interpre-
tarse como un efecto de su acumulacion de
capital humano, medida por los anos de esco-
laridad cursados y los conocimientos adqui-
ridos, cuando nos detenemos en la caracteri-
zacion de las tareas y funciones ocupacionales
que demanda el puesto bajo su cargo identifi-
camos que tanto los ingenieros que han traba-
jado como TSU, como los que decidieron cur-
sar el PCE de corrido, lo que realmente aplican
son los conocimientos y habilidades practicos
que adquirieron durante su formacion como
TSU, y perciben salarios que, al parecer, no se
traducen en retornos de su inversion en tiem-
po de estudio; es decir, los retornos educativos
no se reflejan en oportunidades de ascenso a
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los puestos gerenciales con mejores compen-
saciones, cuestion que sorprende aun mads
cuando observamos que algunos ingenieros
contintian laborando como operadores técni-
cos, como lo hacian con su titulo de TSU.

Los investigadores estudiosos del valor
econémico de la educacion caracterizan este
fenomeno como sobrecalificacion o sobre-
educacion para el puesto que se ocupa en la
jerarquia laboral (Burgos y Lopez, 2011; Fre-
nette, 2000; Sicherman, 1991). “El concepto de
sobreeducacion se aplica a un trabajador que
posee mas educacion vy, por lo tanto, mds ha-
bilidades y conocimientos de lo que requiere
el empleador o el puesto donde se ocupa” (Fre-
nette, 2000: 6). Este concepto resulta pertinente
para comprender el desempeno ocupacional
en trabajos precarios, temporales o contingen-
tes, con salarios bajos e inestabilidad laboral
de egresados de educacion superior, aunque
también puede limitarse a la ocupacion en
puestos laborales de reducida calidad, que im-
plican actividades repetitivas, rutinarias, que
exigen escasos conocimientos y habilidades y,
por lo tanto, se traducen en baja remuneracion
que no corresponde a las elevadas calificacio-
nes que posee un graduado con escolaridad
del nivel superior (Sicherman, 1991).

El interés por estudiar los efectos de la so-
breeducacion o sobrecalificacion en el merca-
do de trabajo no es nuevo; los primeros estu-
dios sobre el tema datan de los anos setenta
del siglo pasado, cuando los economistas de
la educacion estadounidenses detectaron una
creciente oferta de graduados de las escuelas
superiores que buscaban acceder a los puestos
superiores de mayor prestigio y altos salarios.
En la medida en que la oferta de estos profe-
sionales super6 la demanda en el mercado
laboral, se fueron colocando en empleos que
no requerfan una preparacion universitaria,
y, por lo tanto, no eran compensados con un
salario acorde con sus anos de estudio (Mc-
Guinness, 2006). Desde entonces han pro-
liferado los analisis sobre sobreeducacion y
sobrecalificacion interesados en caracterizar

los impactos de esta condicion laboral en los
salarios y en el empleo de las habilidades su-
periores aprendidas en la educacion superior.

Sin embargo, Burgos y Lopez (2011) in-
dican que la sobreeducacion ha adquirido
mayor fuerza ante la flexibilizacion de los
mercados y su relacion con las nuevas con-
figuraciones del empleo, asi como por los
efectos de las nuevas tecnologias en las for-
mas de reorganizacion del trabajo al interior
de las organizaciones productivas. Agregan
también que la creciente sobreoferta de gra-
duados universitarios constituye un factor
determinante en la colocacion de jévenes pro-
fesionistas que se ocupan en puestos que exi-
gen pocos conocimientos, o en aquéllos que
requieren de habilidades que no coinciden
con los contenidos y habilidades aprendidos
en la educacion superior.

Esta doble condicion, denominada por
Halaby (1994) como “subutilizacion” (underuti-
lized y “desfase de conocimientos” (mismatch)
podria describir, en principio, la posicion en
la que se ubican muchos TSU e ingenieros. De
este modo, la creciente colocacion de jovenes
con estudios superiores en puestos que no re-
quieren habilidades superiores sera determi-
nante para la contratacion de profesionistas
con bajos salarios que no corresponden a la
calidad de su formacion.

Para Sicherman (1991: 102), por su parte, este
fenomeno de sobreeducacion y sus expresiones
en el destase de conocimientos y subutilizacion
de los graduados “constituye un desafio a la va-
lidez de la teorfa del capital humano en sus ex-
plicaciones sobre las relaciones entre salarios y
educacion”. Para Halaby (1994) y Collins (1989),
desde su teoria credencialista, la sobreeducacion
es un efecto directo de la inflacion de las certifi-
caciones producto de la sobreoferta de gradua-
dos universitarios en el mercado de trabajo; de
acuerdo con estos autores, lo anterior ha dado
lugar a una devaluacion de los diplomas y ha
propiciado una fuerte competencia por el acce-
soaempleos de calidad y bien pagados, todo ello
como resultado dela expansion y diversificacion
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que han experimentado los sistemas de educa-
cion superior de practicamente todos los paises.
Esta sobreoferta de diplomas y certificaciones,
aunado al creciente niimero de profesionistas
egresados de las IES, es aprovechada por los em-
pleadores —mediante la consigna de formular
perfiles ocupacionales muy exigentes en cono-
cimientos y habilidades, propios de una forma-
cion universitaria— para pagar salarios muy ba-
jos o poco relacionados con los contenidos del
puesto ocupacional (Brown et al., 2011).

No cabe duda que, en el contexto actual,
las relaciones entre la educacion superior y el
mercado no son lineales y directas, como lo
prometen las teorfas del capital humano; por
el contrario, en el trdnsito de los egresados
de la UTS hacia el primer empleo, asi como
a lo largo de sus recorridos ocupacionales,
se entrecruza una multiplicidad de factores
educativos y laborales, pero también de tipo
cultural y psicosocial que han convertido a
esta conexion en un tema muy complejo. Estd
claro que el andlisis de estos fenomenos no
puede limitarse a las aportaciones tedricas de
la economia de la educacion, centradas en ca-
racterizar los impactos de la educacion en los
salarios y en la movilidad laboral ascendente
de los individuos con educacion superior.

En nuestro estudio, el analisis microsocial
sobre las trayectorias laborales de los egresados
de la UTS, realizado a partir de las narrativas
expresadas por ellos, no solo develo el sustento
credencialista que motiva a los TSU egresados
de las universidades tecnologicas a realizar
estudios de licenciatura; de acuerdo con su
percepcion, la obtencion de un titulo univer-
sitario no solo representa un logro educativo
con elevado estatus social, sino también revela
el importante papel que juegan las estructuras
ocupacionales y sus formas muy idiosincrati-
cas de organizacion al interior de las empresas
en la definicion de los criterios de seleccion
y reclutamiento de técnicos y profesionistas
para cada puesto laboral. A través de las narra-
tivas, deducimos que la relacion existente en-
tre una modalidad de formacién profesional
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delineada por el tipo de carrera o especialidad
y los arreglos ocupacionales que disponen las
empresas constituyen la caja negra de los estu-
dios sobre la sobreeducacion y la sobrecalifica-
cion. Esto porque, para algunos empleadores,
algunos titulos y/o especialidades, asi como
algunas habilidades pueden ser ampliamente
valoradas para cierto tipo de puestos dentro
de la empresa y constituyen, en si mismas, un
factor de elegibilidad y diferenciacion; por otro
lado, para el desempeno de otras ocupaciones
que no requieren de muchas habilidades, la
presentacion de un titulo universitario y hasta
dos diplomas no son suficientes para ser con-
tratado. También queda claro que las expe-
riencias de aprendizaje que los ingenieros ad-
quirieron en sus dos estadias en las empresas
tuvieron un peso importante en las decisiones
de los empleadores para su reclutamiento.

A manera de conclusiéon preliminar, ba-
sadas en las declaraciones de los ingenieros
entrevistados, al parecer los TSU e ingenieros
egresados de la UTS se encuentran bien posi-
cionados en el mercado de trabajo sonorense
y son ampliamente reconocidos por su for-
macion practica, estrechamente relacionada
con los requerimientos ocupacionales de las
empresas asentadas en Ciudad Obregon. Los
ingenieros compiten con los graduados de
otras instituciones superiores existentes en el
municipio, con la diferencia de que reciben
la formacion que proveen las dos estancias
de aprendizaje en las empresas programadas.
Ademds, en las carreras de TSU y de ingenierfa
los estudiantes tienen la oportunidad de desa-
rrollar habilidades y saberes necesarios para su
desempeno eficiente en el ambiente de cual-
quier empresay, como senalamos en el parrafo
anterior, esto ayuda a entender la facilidad con
que se insertan al empleo en buenas condicio-
nes laborales. Queda pendiente el poder de-
terminar por qué los graduados de las UT, con
su doble grado, contintian enfrentdndose a un
techo laboral que les impide trascender a los
puestos de mandos medios de mayor respon-
sabilidad, o inclusive a los puestos gerenciales.
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;Como responden los estudiantes
a problemas histdricos?
Construccion de conexiones causales segiin
entidad histdrica y funcion causal

MARCELA ALEJANDRA RUIZ ZUNIGA™ | RoODRIGO HENRIQUEZ**

Se caracteriza la construccion de conexiones causales hechas por estu-
diantes secundarios en una secuencia diddctica centrada en un problema
historico y uso de evidencias. El sentido historico se elabora considerando
agentes, hechos y sus relaciones causales. Se emplea un enfoque metodo-
l6gico mixto secuencial cualitativo-cuantitativo para analizar un corpus
de 119 conexiones causales. En la fase cualitativa, se identifica mediante
codigos el modo de organizacion de las conexiones causales (anteceden-
te, fundamentacion, consecuente). En la fase cuantitativa, un analisis de
conglomerados multidimensional de estas conexiones establece cinco
grupos, codificados segun el tipo y funcion causal del factor histérico. Los
resultados indican que la fundamentacion de la relacion entre anteceden-
te y consecuente es escasa, mayoritariamente al antecedente se le atribuye
la causacion. Los factores histdricos empleados son: entidad politico-
social (37 por ciento), concepto histdrico (294 por ciento) y actor histdrico
(9.2 por ciento). Las funciones causales predominantes son propiedades
de la agencia y temporalidad.

This essay characterizes the construction of causal connections made by high
school students in a didactic sequence centered on a historical problem and
the use of evidence. Historical sense is elaborated considering agents, facts,
and their causal relations. A mixed sequential qualitative-quantitative
methodological approach is used to analyze a corpus of 119 causal connec-
tions. In the qualitative phase, we identify, through codes, the organizational
mode of the causal connections (antecedent, foundation, consequent). In the
quantitative phase, a multidimensional cluster analysis of these connections
establishes 5 groups, coded according to the type and causal function of the
historical factor. The results indicate that the foundation of the relationship
between antecedent and consequent is scarce; Mostly the antecedent is at-
tributed the causation. The historical factors used are: political-social entity
(37 percent), historical concept (29.4 percent), historical actor (9.2 percent).
The predominant causal functions are properties of agency and temporality.
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INTRODUCCION

La importancia de la causalidad
histérica como objetivo de la
alfabetizacion histérica
Elaborar explicaciones causales historicas es
una de las finalidades curriculares mds exten-
didas en la ensenanza de la historia a escala in-
ternacional. A través de su ensenanza se busca
desarrollar la comprension y la construccion
del sentido historico (Coffin, 2004; Lévesque,
2008; Allen, 2019). La construccion del sentido
histérico es una de las tareas fundamentales
para el aprendizaje de la historia, pues permite
comprender las acciones humanas que ocu-
rren en el tiempo. A diferencia de las ciencias
naturales, en la historia las causas son elabo-
radas segin criterios de plausibilidad que
participan en la determinacion, evaluacion y
seleccion de un conjunto de factores, que ope-
ran como causas para explicar los efectos, aso-
ciadoa unaserie de hechos. La caracterizacion
de los medios de conexion causal y los agentes
involucrados son aspectos promovidos en la
ensenanza y el aprendizaje de la historia.
Investigaciones de la década de 1990 sobre
el aprendizaje de la causalidad en historia (Ca-
rretero et al., 1994; Dominguez y Pozo, 1998;
Halldén, 1998; McCarthy y Leinhardt, 1998)
coinciden en identificar que la tendencia de
los estudiantes era considerar a la historia solo
como un conjunto consecutivo de hechos.
Si bien estos estudios han logrado establecer
diferencias entre las formas explicativas em-
pleadas por expertos y novatos, no aportan
informacion suficiente para discriminar entre
una forma descriptiva y una forma analitica de
las explicaciones; es decir, sobre los indicado-
res que permitirian diferenciar los niveles de
complejidad y desarrollo de una explicacion
histérica. Aunque algunas investigaciones han
puesto atencion a la relacion entre las formas
discursivas y la elaboracion de la causalidad
historica (Henriquez y Ruiz, 2014; Henriquez
y Canelo, 2014; Monte-Sano, 2016; Reisman
et al., 2019), ain resta seguir avanzado en la

caracterizacion de los mecanismos subya-
centes que utilizan los estudiantes de educa-
ciéon secundaria para elaborar explicaciones
historicas.

Al respecto, las actividades de aula foca-
lizadas en la caracterizacion de los recursos
léxicos y gramaticales de los mecanismos cau-
sales constituyen una poderosa oportunidad
de aprendizaje sobre la historia y para el desa-
rrollo de lectores y escritores mds competen-
tes en esta disciplina (Coffin, 2004; Moje, 2008;
Van Driey Van de Ven, 2017). Asi, experiencias
educativas centradas en practicas de lectura'y
escritura de la historia han destacado la rele-
vancia que tiene la identificacion y compren-
sion del contexto, las motivaciones y los he-
chos en tanto efectos de causas histdricas (Lee
y Ashby, 2000). Estudios sobre la lectura lleva-
daa cabo por los historiadores identifican tres
actividades heuristicas: averiguar sobre los
autores y sus tendencias (origen), situar los do-
cumentos en el tiempo y lugar de su creacion
(contextualizacién) y comparar documentos
(corroboracion). Estas actividades son articu-
ladas mediante el uso de estructuras concep-
tuales que permiten la conexion, por un lado,
entre el conocimiento de los hechos y proce-
sos historicos y, por otro, con el contenido re-
torico de la disciplina (Wineburg, 1991a, 1991b;
Gestsdottir et al., 2018). Una de las estructuras
conceptuales relevantes son las causas histori-
cas que corresponden a conceptos de segundo
orden necesarios para la comprension histo-
rica, tales como causalidad, tiempo histérico
y evidencia, entre otros, que tienen la funciéon
de otorgar sentido a los conceptos sustantivos.
Estos ultimos se denominan de primer orden
—o conceptos sobre la historia— por ejemplo:
revolucion, independencia o Estado. Al consi-
derar estos conceptos junto a los de evidencia,
tiempo histérico y empatia es que la historia
puede adquirir sentido (Lee y Ashby, 2000).

De este modo, la construccion de la cau-
sacion implica tanto la comprension de con-
ceptos inscritos en un eje temporal, como de
las motivaciones de personas y grupos y del
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rol que desempenan las condiciones de corta
o larga duracion; la articulacion de estos ele-
mentos es lo que produce efectos en el tiempo
(Little, 2010). Las causas no solamente indican
eventos sucedidos previamente, sino también
las condiciones necesarias y suficientes (Lago,
2008) que permiten relacionar los efectos con
sus posibles causas. En historia, la caracteri-
zacion de las consecuencias generalmente
se realiza a través y en torno a los problemas
historicos. Estos permiten integrar las eviden-
cias de acuerdo al propdsito de la explicacion
y asi proponer un sentido a un conjunto de
motivaciones, condiciones, consecuencias y
hechos del pasado (Henriquez y Ruiz, 2014;
Henriquez y Canelo, 2014). De este modo, la
respuesta a un problema historico requiere
organizar diferentes elementos como la agen-
tividad, la construccion de la cadena causal y
la perspectiva sobre la evidencia. La integra-
cion de estos aspectos permite otorgar sentido
historico a un problema o pregunta sobre el
pasado. En efecto, la construccion del senti-
do historico depende, en gran medida, de la
manera en que son comprendidas, integradas
y utilizadas las evidencias para la elaboracion
de una cadena causal. De este modo, el senti-
do histérico se vincula a la capacidad atribui-
da a las evidencias en tanto hechos, condicio-
nes 0 motivaciones para generar el cambio y la
continuidad en la historia (Henriquez y Ruiz,
2014; Henriquez y Canelo, 2014).

Organizacidn histérico-discursiva de las
explicaciones histéricas escolares

Las explicaciones historicas son complejos
sistemas semanticos formados por unidades
de significados (causa, consecuencia, agencia,
agentes, finalidad, evidencia y temporalidad,
entre otros). Estas unidades se entrelazan for-
mando conexiones causales historicas (Whi-
te, 1970) que permiten dar una respuesta a una
pregunta historica, es decir, que desencade-
nan las explicaciones (Van Drie y Van Boxtel,
2008). En el campo de la educacion historica
han sido estudiados diversos aspectos de las

explicaciones historicas. En términos genera-
les, se han focalizado en dos dimensiones: i) el
aprendizaje y progresion de las explicaciones
causales; y ii) su elaboracion como lenguaje
académico. En relacion a la dimension i), des-
tacala propuesta de progresion del aprendizaje
de Lee y Shemilt (2009) que define seis niveles
de complejidad de las explicaciones historicas
educativas. El nivel de menor complejidad co-
rresponde a la explicacion como descripcion;
en él los eventos solo transcurren en el tiempo,
y no por motivaciones o causas. En el siguiente
nivel, la explicacion en términos de agentes y
acciones se focaliza en la descripcion de estas
acciones realizadas por un agente del cual se
resalta su voluntad. En el tercer nivel, denomi-
nado explicacion en términos de conexiones
causales, la construccion de la agencia permi-
te vincular causas y consecuencia mas alld de
la voluntad de los agentes. En el cuarto nivel,
explicacion en términos de condiciones para
eventos, las causas tienen una naturaleza mas
abstracta y abierta a posibilidades ciertas e
inciertas. En el quinto nivel, explicaciéon en
términos de contextos y condiciones, se incor-
poran elementos de contexto y las condiciones
necesarias para su desarrollo. En el nivel seis,
conceptos causales y constructos tedricos, las
explicaciones se elaboran a partir de marcos
epistemologicos y ontoldgicos menos frecuen-
tes entre los estudiantes.

Aunque estos niveles ofrecen un conjun-
to variado de criterios conceptuales, no des-
criben criterios especificos ni proporcionan
ejemplos que permitan identificarlos en pro-
ducciones escritas de estudiantes. De mane-
ra similar, Chapman (2003) identifica cuatro
factores en las explicaciones historicas de los
y las estudiantes: el contenido (cultural, eco-
nomico, politico y social), el tiempo (larga
duracidn, corta duracidn, directo e indirecto),
los roles (desencadenantes, catalizadores o
precondiciones) y el peso o significancia. Cha-
pman (2003) propone ensenar explicitamente
las habilidades para reconocer las diferencias
entre cada uno de los factores y concluye que
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éstos pueden ser utilizados por los estudiantes
indistintamente en sus textos. Sin embargo,
las propuestas de Chapman (2003) y Lee y She-
milt (2009) no proporcionan indicadores para
identificar los niveles de progresion ni fac-
tores en practicas de ensenanza y en desem-
penos de aprendizaje.

Con respecto a la dimension ii), entre los
estudios sobre las explicaciones historicas des-
tacan aquéllos sobre el desarrollo del lenguaje
académico de la historia. Este ha sido definido
por Snow y Uccelli (2009) como un dominio
léxico, gramatical y discursivo que permite
condensar ideas, conceptos y procedimientos
abstractos de las disciplinas académicas. Esta
habilidad es requerida en la lectura y en la es-
critura de textos en las comunidades académi-
cas, tanto como otras formas discursivas en la
oralidad (Concha et al,, 2010). Una de las cuali-
dades del lenguaje académico de la historia es
que esta construido con base en abstracciones
que explican e interpretan las relaciones entre
agentes, eventos y procesos, y establecen causas
y consecuencias entre ellos. Desde la teorfa de
la valoracion y de la lingtistica sistémico fun-
cional —a partir de la nocion de género esco-
lar— se han proporcionado criterios para iden-
tificar las formas discursivas mds recurrentes
utilizadas por los estudiantes para empaquetar
discursivamente la historia. Especificamente,
estos estudios han identificado los recursos 1¢-
xico-gramaticales utilizados por los estudian-
tes para causar historicamente (Coftin, 2004,
2006; Martin, 2002; Reisman ef al. 2019).

Algunos de estos hallazgos han permitido,
por un lado, distinguir los tipos de relaciones
causales y el rol de las conjunciones y verbos
en la elaboracion de textos historicos. Al res-
pecto, Martin (2002) precisa que es posible
aplicar la distincion establecida en la logica
causal entre condiciones suficientes y necesa-
rias al discurso historico a través de los verbos
y conjunciones que permiten y determinan
los eventos. Por ejemplo, verbos de posibili-
dad (permitir, influenciar, ayudar, contribuir,
promover, afectar), y verbos de causalidad

(resultar en, crear, llevar a, causar, determi-
nar, es atribuido a, significar que, producir,
depender, forzar, hacer) (Cofhin, 2004). De este
modo, los resultados de estas investigaciones
han contribuido a establecer un repertorio
sobre las formas discursivas mds recurrentes
presentes en la elaboracion de la causalidad
histérica (Martin, 2002). Y, por otro lado, han
concluido que la elaboracion de la causa opera
como una entidad abstracta y que los sustan-
tivos cumplen un rol relevante, de modo que
la utilizacién de sustantivos causales (como
las expresiones: causas, factores, razones, re-
sultado, consecuencia) contribuye a la abs-
traccion del tiempo mediante la eliminacion
de elementos secuenciales temporales para
unir los eventos (Coffin, 2004).

Si bien las propuestas provenientes desde
el aprendizaje de la historia y de los géneros es-
colares han contribuido a la comprension de
las explicaciones historicas producidas por los
estudiantes, es necesario avanzar hacia la inte-
gracion de la dimension discursiva e historio-
grafica, pues ambas juegan un rol clave en el
aprendizaje de los estudiantes. Al respecto, es
necesario destacar que los estudiantes tienen
que desarrollar habilidades en dos dimensio-
nes de la disciplina: el contenido del dominio
histérico y el conocimiento de sus procesos
retoricos (McCarthy y Leinhardt, 1998; Monte
Sano y Allen, 2019). Los conceptos propios de
la disciplina (ej. “proletariado”, “burguesia”)
proporcionan los esquemas para organizar la
cadena causal de la narracion histdrica (Pax-
ton, 2002); mientras que los recursos retoricos
permiten estructurar discursivamente ese
conocimiento. Al respecto, Henriquez y Ruiz
(2014), Henriquez y Canelo (2014) y De la Paz
et al. (2014), a través de la combinacion del ana-
lisis del discurso y de conceptos historicos de
segundo orden (agentividad, construccion de
la cadena causal, perspectiva sobre la eviden-
cia) identifican tres modos de complejidad
creciente en que los estudiantes elaboran sus
explicaciones para responder a un problema
historico. Este problema se caracteriza por la
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transformacion de un estado a otro, los cuales
mantienen entre si una relacion de oposicion.
El primero corresponde a la “cronica sin sen-
tido histérico”, que se distingue por la atribu-
cion de la agencia a entidades como personas
y paises en cuya subjetividad radica el poder
causal; en otras palabras, la narrativa historica
se desarrolla en funcion de los deseos y esta-
dos mentales de estas entidades. El segundo es
la “narracion sin sentido histérico’; esta agen-
cia es construida mediante la incorporacion
de entidades de orden politico-institucional
y por grupos sociales de amplio espectro. El
conflicto es el inicio de la narracion. Por al-
timo, se encuentra la narraciéon con “sentido
historico”, en que la agencia corresponde a
entidades sociopoliticas y a estructuras con-
ceptuales que orientan y desencadenan los
eventos.

En sintesis, a pesar de que se cuenta con
informacion sobre como los estudiantes ela-
boran explicaciones causales en términos
conceptuales y léxico-gramaticales, tenemos
menos evidencia sobre las construcciones
subyacentes y caracteristicas de las explica-
ciones de los y las estudiantes. Existe insufi-
ciente indagacion sobre los tipos de conexion
que realizan los estudiantes al interior de las
explicaciones y las conexiones entre los dife-
rentes conceptos que se utilizan, entrecruzan
y conectan a través del lenguaje. Ademas, se
ha prestado mas atencion a una de las carac-
teristicas del lenguaje académico —conden-
sacion de ideas complejas a través de verbos
y sustantivos— y menos a otras dimensiones
—como las conexiones entre enunciados—
que permiten la articulacion de una explica-
cién como una secuencia textual.

De acuerdo a los antecedentes expuestos,
este trabajo tiene como objetivo caracterizar
las conexiones causales histérico-discursivas
empleadas por estudiantes en la construc-
cion de explicaciones en torno a un problema
histérico.

METODOLOGIA

Este estudio emplea un enfoque metodoldgico
mixto de tipo secuencial cualitativo-cuantita-
tivo (Creswell, 2012) para el andlisis de las co-
nexiones causales, asi como del tipo y funcion
causal atribuida a los agentes historicos. En la
fase cualitativa se emplea el estudio de caso
y un enfoque sociopragmatico del discurso
(Hyland, 2011). Para la fase cuantitativa explo-
ratoria se efectia un analisis muldimensional
paraidentificar conglomerados segtin el modo
de organizacion de las conexiones causales.

Contexto de la investigacion

El corpus en estudio estd compuesto por
119 conexiones causales de 14 producciones
escritas por estudiantes chilenos de primer
ano de educacion secundaria de un colegio
particular subvencionado de la Region Me-
tropolitana de Chile, de nivel socioecondomi-
co medio bajo. Del total del curso (n=27) fue-
ron seleccionados 14 textos al azar.

El corpus analizado en este articulo perte-
nece a un corpus mayor de investigacion que
incluye textos elaborados por estudiantes de
educacion secundaria y reportado en Henri-
quez y Ruiz (2014) y en Henriquez y Canelo
(2014). Las producciones objeto de este estudio
fueron realizadas por estudiantes de primer
ano de ensenanza secundaria (49.4 por ciento
hombres y 51.6 por ciento mujeres) provenien-
tes de tres escuelas con financiamiento com-
partido entre el Estado y las familias. Los co-
legios estan ubicados en Puente Alto, comuna
urbano popular del sur de Santiago de Chile.

Los textos fueron producidos por estu-
diantes en el marco de una actividad evalua-
tiva realizada a partir de secuencias de apren-
dizaje implementadas por 5 profesores. Las
secuencias —o guifas de trabajo— incluyeron
11 fuentes histdricas y una pregunta histori-
ca. Las clases fueron disenadas de acuerdo al
curriculo de historia oficial de Chile y fueron
implementadas en 8 sesiones de 90 minutos.
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En esta oportunidad se pretende repor-
tar, desde un punto de vista microtextual, el
modo en que son elaboradas las explicaciones
causales de las y los estudiantes. Los textos
tienen una extension minima de 100 y una
maxima de 300 palabras y se identificaron y
segmentaron 119 unidades denominadas “co-
nexiones causales”, entendidas como dos o
mds enunciados relacionados semanticamen-
te que pueden cumplir la funcion de antece-
dente, consecuente y fundamentacion.

Las secuencias de aprendizaje tuvieron
las siguientes etapas: 1) contextualizacion;
2) presentacion del problema historico; 3) con-
textualizacion y lectura de las fuentes; 4) or-
ganizacion de la informacion de la evidencia;
5) seleccidn de la informacion de las eviden-
cias; 6) jerarquizacion de la informacion de
las evidencias; 7) planificacion de la explica-
cion escrita; y, 8) elaboracion y desarrollo de
la explicacion escrita (Henriquez y Ruiz, 2014;
Henriquez y Canelo, 2014). Especificamen-
te, en este articulo los textos estudiados son
el resultado de la secuencia y dan respuesta
al problema histérico propuesto: si la URSS y
los Estados Unidos fueron aliados durante la
Segunda Guerra Mundial, spor qué se convir-
tieron en potencias rivales tras finalizar este
conflicto? Para ello emplearon 11' evidencias
correspondientes a fuentes primarias y secun-
darias. El objetivo de aprendizaje fue: explicar
el nuevo orden internacional que se articuld
tras la Segunda Guerra Mundial en funcion
de la hegemonia de dos superpotencias: Esta-
dos Unidos y la Unién Soviética. Las habilida-
des a desarrollar son: analisis, confrontacion
y conjetura sobre temas del nivel, a partir de
diversas fuentes de informacion.

PROCEDIMIENTOS DE ANALISIS

Codificacion de la organizacion

de las conexiones causales

En las 14 producciones escritas se identifi-
6 su organizacion textual global y luego las
conexiones causales. Considerando la orga-
nizacion textual de las explicaciones, se iden-
tificaron tres segmentos textuales: inicio, de-
sarrollo y cierre.

Posteriormente, para cada segmento tex-
tual fueron identificadas y codificadas las
conexiones causales, definidas operacional-
mente como dos o mas enunciados relacio-
nados semanticamente que pueden cumplir
la funcion de antecedente, consecuente y fun-
damentacion. Para distinguir los componen-
tes de la conexion causal entre los enunciados
se emplearon indicadores lingtisticos e his-
toricos. La segmentacion de las conexiones
causales fue revisada por dos jueces expertos.

Por un lado, se consideraron indicadores
lingtiisticos de temporalidad (tiempo verbal,
adverbios, sustantivos, frases preposiciona-
les, etc.), de conexion causal, consecutiva y/o
finalidad (conectores, preposiciones de fina-
lidad, verbos, sustantivos, etc.). Por otro lado,
desde el punto de vista del sentido historico,
el enunciado codificado como antecedente
cumple esa funcion si es ejercida por un factor
historico —hecho, condiciéon o motivacion—
al que se le atribuye la capacidad de generar
un efecto posterior; en tanto, el consecuen-
te puede corresponder a un factor histérico
—hecho, condicion o motivacion— que pro-
viene o se deriva de la accion del antecedente.
Finalmente, la fundamentacion puede corres-
ponder a un factor histérico —hecho, condi-
cion o motivacién— que opera con un nexo

I Las 11 evidencias empleadas son las siguientes: 1) caricatura que presenta el mundo repartido entre Estados
Unidos y la Uni6n Soviética; 2) fotografias de Churchill, Roosevelt y Stalin en la Conferencia de Yalta; 3) fotografia
con soldados soviéticos y estadounidenses abrazados en una calle durante la ocupacién de Berlin; 4) mapa con la
situacion de Alemania al fin la Segunda Guerra Mundial; 5) extracto del discurso de W. Churchill, “Una cortina
de hierro ha caido sobre Europa’; 6) extracto de entrevista a J. Stalin acerca del discurso de W. Churchill “Una
cortina de hierro ha caido sobre Europa’; 7) extracto del discurso de N. Kruschev sobre la Guerra Fria; 8) extracto
de discurso de H. Truman ante el Congreso estadounidense; 9) caracteristicas de la Guerra Fria por E. Hobsbawn
en Historia del siglo XX; 10) mapa de la division de Corea después de 1953; 11) caracterizacion de la carrera arma-

mentista de E. Hobsbawn en Historia del siglo XX.
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explicito que justifica el vinculo entre antece-
dente o consecuente. De esta forma, el corpus
de estudio esta compuesto por 119 conexiones
causales distribuidas en los segmentos de ini-
cio, desarrollo y cierre.

La identificacion de la relacion entre los
componentes de las conexiones causales (an-
tecedente, consecuente, fundamentacion)
presentes en los segmentos (inicio, desarrollo,
cierre) se realizo con base en los cddigos. Estos
codigos representan distintos grados de com-
plejidad y consideran la presencia o ausencia
del antecedente, el consecuente y la fundamen-
tacion, asi como la combinacion detectada en-
tre ellos. A continuacion se presenta y describe
la escala de codigos, donde el codigo 0 es el mas
simple y el 5 el mas complejo.

- Codigo 0: el componente de la cone-
xion causal (antecedente, fundamen-
tacion, consecuente) estd ausente. Los
componentes de la cadena causal no
dependen de la conexion anterior o
posterior; presenta un caracter aislado
0 auténomo.

Cadigo 1: el componente de la cone-
xién causal (antecedente, fundamen-
tacion, consecuente) esta presente. Los
componentes de la conexion causal no
dependen de la conexion anterior o
posterior; presenta un caracter aislado
0 autonomo.

Codigo 2: dos o mads antecedentes
desencadenan la produccion de un
consecuente. Esta relacion puede estar
basada en la ausencia de fundamenta-
cién o en la presencia de una o mds fun-
damentaciones. Esta relacion implica
la coordinacion de los antecedentes.
Cédigo 3: con un segmento textual
previo (ID) el antecedente o conse-
cuente mantiene una contigiiidad se-
médntica. Esta relacion puede estar ba-
sada en la ausencia o presencia de una
o mas fundamentaciones. Este vinculo
implica la dependencia de uno de los

108

componentes de la cadena causal con
respecto al segmento textual.

« Codigo 4: el consecuente/antecedente
inmediatamente anterior se convierte
en antecedente de otra conexion cau-
sal. Esta relacion puede estar basada en
la ausencia o presencia de una o mds
fundamentaciones. Este vinculo im-
plica la dependencia del antecedente
respecto de la conexion casual previa.

« Codigo 5: un antecedente estd coor-
dinado con dos 0 mds consecuentes.
Esta relacion puede estar basada en
la ausencia o presencia de una o mds
fundamentaciones.

De esta manera, la construccion de la co-
nexion causal del corpus puede ser descrita a
partir de la combinacion de estos codigos. Por
ejemplo, en el segmento de inicio, la combina-
cién 101 de conexion causal (“al término de la
1I guerra mundial”) (1) corresponde a un an-
tecedente de tipo autonomo, carece de funda-
mentacion (0) y el (1) consecuente es “el mundo
quedo en manos de grandes potencias como
lo son el Reino Unido, la URSS y los Estados
Unidos”.

Constitucion de conglomerados de
conexiones causales

La combinacion de los cinco cédigos usados
para describir las conexiones causales permi-
tio determinar el tipo, frecuencia y propor-
cion presentes para cada segmento del corpus.
Posteriormente, con estas combinaciones
se efectud un andlisis multidimensional de
conglomerados, mediante el empleo de una
vinculaciéon media (Gan et al., 2007), con el fin
de constituir conglomerados en el corpus que
dieran cuenta de elementos comunes.

Para tal efecto, el analisis multidimensio-
nal de conglomerados determino la existen-
cia de 5 grupos de conexiones causales pre-
sentes en el corpus de estudio. En la Tabla 1,
cada grupo estd compuesto por determinadas
combinaciones de conexiones causales. Es
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Tabla 1. Conglomerados de organizacion de conexiones causales

Identificacion grupo

Organizacién de conexiones causales

Corpus

Grupo 1 000, 001,003 17% (n=20)
Grupo2 101, 103, 201, 301, 311,401, 501, 511 25% (n=30)
Grupo 3 111,211, 411 6% (n=7)

Grupo 4 100,101, 201 16% (n=19)
Grupo 5 111,201, 301, 401, 411 36% (n=43)

Fuente: elaboracion propia.

importante indicar que la numeracion de los
grupos no implica a priori diferencias en cali-
dad o complejidad.

Una vez constituidos los conglomerados,
en cada uno de ellos se realizé un analisis
cualitativo con el fin de identificar el tipo de
factor histérico y la funcién causal asociada
en las conexiones causales del corpus. En esta
fase fue posible establecer grados de comple-
jidad entre los grupos de acuerdo al resultado
dela codificacion.

A continuacion, se describen los 11 codi-
gos empleados para clasificar el tipo de factor
histérico y la funcion causal asociada que fue-
ron identificados en los conglomerados.

Tipo de factores historicos

« Concepto  histérico: corresponde a
procesos o eventos historicos.

- Concepto no historico: grupos huma-
nos, instituciones y procesos que pro-
vienen de la experiencia cotidiana.

« Actor historico: esta referido a
personaje(s) historico(s).

« Actor no historico: corresponde al su-
jeto o persona que proviene de la expe-
riencia cotidiana.

- Entidad politico-social: organizacio-
nes politico-sociales de cardcter ad-
ministrativo como Estado, gobierno,
organismos internacionales, asi como
grupos sociales como proletarios, co-
munistas y mondrquicos.

- Ausencia: no hay presencia del agente.

Funciones causales para el factor historico
« Propiedades de la agencia: en el ante-
cedente y fundamentacion, el factor
histérico tiene propiedades (atributos,
funciones, contexto espacial, compa-
racion, ejemplos), y/o capacidad (ha-
cer, valorar) intrinsecas a través de las
cuales puede generar los eventos his-
toricos. El consecuente corresponde a
propiedades (atributos, funciones, con-
texto espacial, comparacion, ejemplos)
derivadas de la accion de la agencia.
Finalidad: en el antecedente y funda-
mentacion, el factor historico presenta
causas, motivaciones e intereses perso-
nales que estan orientados hacia una
meta. En el consecuente corresponde al
producto o proceso derivado de la ac-
cion de la agencia y esta orientado hacia
una meta que se proyecta hacia el futuro.
Temporalidad: en el antecedente y en
la fundamentacion, la conexion causal
se establece con base en la sucesion o
ubicacion temporal de los conceptos
historicos. Esta sucesion puede corres-
ponder a conceptos situados cronologi-
camente o en el tiempo historico. Tam-
bién puede corresponder al inicio o
término de un proceso que enfatiza su
desarrollo temporal. En el consecuen-
te corresponde al cierre de un proceso
historico desde su desarrollo temporal.
« Sentido comun: la conexion se estable-
ce empleando conceptos no historicos,
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es decir, provenientes del dominio de
la experiencia cotidiana, asi como atri-
bucion de emociones o dichos a perso-
najes historicos, y establecimiento de
eventos sin aceptabilidad historica.

« Ausencia: la conexion historica no estd
presente.

Posteriormente, la comparacion entre los
conglomerados se efectu6 de acuerdo con el
tipo y funcién causal atribuida a los factores
histéricos. En otras palabras, la agencia fue
operacionalizada como la capacidad atribui-
daa un factor histdrico, situado en la posicion
de antecedente y/o justificacion, de producir
un consecuente. Ademads, para distinguir la
naturaleza de la causalidad atribuida al factor
histérico, los conglomerados fueron clasifi-
cados de acuerdo a las siguientes funciones
causales: finalidad, temporalidad, sentido
comun y ausencia. De este modo fue posible

identificar la causalidad asociada a los facto-
res histdricos y a cuales son los aspectos his-
torico-discursivos en que radica esta funcion
causal, de modo que desencadena un efecto
desde el punto de vista de los estudiantes.

La codificacion segtin el tipo de agencia
obtuvo un coeficiente de Cohen kappa de 0.92
y fue realizada por dos jueces expertos, mien-
tras que en la determinacion de la funcion de
la agencia se obtuvo un coeficiente de Cohen

kappa de 0.77.
PRESENTACION DE RESULTADOS

Organizacion de las conexiones causales

En las 119 conexiones causales, 21 por ciento
corresponde al segmento de inicio, 64.7 por
ciento al segmento de desarrollo y para el
segmento de cierre se identifico un 14.3 por
ciento. En cuanto a las combinaciones de las
conexiones causales, en la Tabla 2 se observa

Tabla 2. Distribucion de combinaciones de conexiones
causales por organizacion de componentes

Descripcion de combina- Tipos de combinacién Inicio Desarrollo Cierre Total %
cion de conexion causal por de conexion causal
componentes
Ausencia de cadena 000 8 0 7 15 16.8
001 0 3 0 3
003 0 1 1 2
Presencia de antecedentes 100 0 3 0 3 21.8
y consecuentes sin relacion 101 6 5 1 ”
fundamentada
103 0 0 1 1
Presencia de antecedentes 201 6 33 2 41 514
y consecuentes sin relacion 301 0 5 3 5
fundamentada
501 2 0 6
401 1 7 1 9
Relacion fundamentada entre 111 0 5 0 5
antecedentes y consecuentes 11 0 1 0 1 10
311 0 0 1 1
411 0 3 0 3
511 0 2 0 2
25 77 17 119 100

Fuente: elaboracién propia.
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la combinacion; la ausencia de conexiones
(16.8 por ciento) da cuenta de la inexistencia
del segmento del inicio o del cierre, o bien la
presencia de componentes aislados.

EnlaTabla2, las combinaciones dan cuen-
ta de los diversos grados de complejidad de las
conexiones causales identificadas segun la
escala de codigos propuesta. La denomina-
cion de los grupos (A, B, C, D) es de caracter
descriptivo y no es el resultado de un analisis
estadistico multidimensional, como si sucede
mas adelante con los grupos 1,2, 3,4, 5.

En tanto, parala presencia de antecedentes
y consecuentes sin relacion fundamentada,
21.8 por ciento corresponde a la organizacion
de las conexiones causales mas simples (100,
101, 103), caracterizadas por la ausencia de
una fundamentacion que permita relacionar
un antecedente con un consecuente. Este tipo
de organizacion corresponde a un listado de
causas sin conexion entre si. Las combinacio-
nes, denominadas presencia de antecedentes
y consecuentes sin relacion fundamentada,
implican la coordinacién de dos anteceden-
tes y consecuentes tales como (201, 301, 501,
401) que equivalen a 51.4 por ciento. Estas dan
cuenta de la capacidad de los estudiantes de
vincular dos o mds antecedentes con un con-
secuente y viceversa; de ese modo elaboran
una causalidad maltiple.

Para las combinaciones correspondientes
a la relacion fundamentada entre anteceden-
tes y consecuentes, éstas representan solo 10
por ciento de las conexiones causales (111, 211,
311, 411, 511) que presentan la justificacion del
nexo entre antecedente y consecuente, tanto
de forma simple como multiple.

De este modo, se observa que en la organi-
zacion de las conexiones causales predomina
la ausencia de un vinculo explicito entre an-
tecedente y consecuente (73 por ciento de los
conglomerados 1,2y 3), y solo en una pequena
proporcion los estudiantes dan cuenta de la
habilidad de construir una justificacion entre

el consecuente y el antecedente (10 por ciento,
conglomerado 4). De igual modo, el tipo de
conexion causal que tiene mayor presencia es
201 (34.5 por ciento), que da cuenta de la capa-
cidad de asociar dos o mas antecedentes en
funcion de un efecto, pero sin proporcionar al-
guna fundamentacion. Esta es seguida por las
combinaciones 101 y 000, la primera de las cua-
les indica que la relacion entre el antecedente y
el consecuente carece de fundamentacion y es
de tipo simple, pues no depende o se coordina
con otros componentes de otras conexiones.
La segunda da cuenta de la ausencia de seg-
mentos de introduccion y cierre, es decir, no es
posible apreciar la capacidad de contextualizar
temporal y espacialmente el problema histo-
rico, ni integrar o sintetizar las conexiones
en funcion del problema y su proyeccion. En
sintesis, la organizacion de las conexiones cau-
sales permite detectar la capacidad de vincular
antecedentes y consecuentes de forma simple y
multiple, pero su nexo no es explicito.

Andlisis de conglomerados segiin

funcion causal atribuida a tipo

de factores historicos

El analisis previo de la organizacion de cone-
xiones causales permitio identificar el predo-
minio de la ausencia de justificacion, como se
senala en la Tabla 2. Por tanto, ante la escasa
presencia de fundamentacion explicita, es ne-
cesario indagar en torno al modo en que los
estudiantes construyen las explicaciones, asi
como por los tipos y funciones de los recur-
sos historico-discursivos empleados.” Estos
aspectos permiten dar cuenta de los desempe-
nos de los estudiantes asociados a la construc-
cion de la causalidad.

El andlisis de conglomerados multidi-
mensional establecié 5 grupos. En términos
generales, es posible distinguir dos niveles de
desempeno entre los grupos: por un lado, el
desempeno mas bajo se observa en el grupo
1y 3. En el grupo 1 se detecta la ausencia de

2 Eluso de cursiva indica la funcion causal atribuida al factor histérico, en tanto el uso de negrita senala los recursos

discursivos empleados.
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factor histérico y de justificacion, especial-
mente, en aquellas respuestas que carecen
del segmento de inicio y/o cierre. Aunque el
grupo 3, desde el punto de vista de la organi-
zacion de las conexiones causales presenta los
tres componentes (111, 211, 411), se observa en
el antecedente la presencia de sentido comun,
cuya funcion es dar fuerza causal a factores
historicos, tales como el actor histérico y el
concepto histdrico. Por ejemplo, para el grupo
3 en la combinacion 411 de la conexion causal
“Stalin de la URSS no soport6 no dejo que mas
rusos se fueran a otro lado mandé construir
el muro de Berlin dividiendo las dos partes”,
la capacidad de generar el efecto radicaria en
un estado emocional individual (no soporto)
del actor histérico proveniente desde el domi-
nio de la experiencia cotidiana de los sujetos.
Por otro lado, en los grupos 5, 2 y 4 se obser-
van aspectos comunes, como el predominio
de conexiones causales en que la fundamen-
tacion esta ausente. De este modo, si bien la

capacidad de generar el efecto se traslada ha-
cia el antecedente, no se justifica el modo en
que son alcanzados los rasgos manifestados;
por el contrario, esta capacidad es plantea-
da como un estado alcanzado o un hecho ya
establecido.

A continuacion, se presentan los resulta-
dos segtin las funciones causales dadas a los
distintos tipos de factores historicos identifi-
cados en las conexiones causales producidas
por los estudiantes.

Funcion causal atribuida a la entidad
politico-social

En los grupos identificados, como se obser-
va en el Grafico 1, en las conexiones causales
analizadas la entidad politico-social repre-
senta 37 por ciento del corpus, mientras que
la funcion causal predominante corresponde
a las propiedades de la agencia (26 por ciento),
seguido de finalidad (5.9 por ciento) y tempo-
ralidad (4.2 por ciento).

Grdfico 1. Entidad politico social por funcidn causal
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Fuente: elaboracion propia.

Enla funcion causal, propiedades de la agen-
cia, las caracteristicas asociadas a esta entidad
desencadenan la aparicion del efecto que es ex-
plicado. En los grupos 5, 2 y 4, por ejemplo, los
atributos destacados se sitdan preferentemen-
te en el dominio politico y corresponden a un
resultado de un proceso alcanzado que no es

I
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B Temporalidad
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fundamentado (“estas alcanzaron no sélo pode-
rio militar, sino que econoémico e ideologico”,
“convirtiéndose en un gran referente de la demo-
cracia’, “implanté laideologia comunista”, “divi-
dieron el mundo en la parte comunista o capita-
lista”. Asi mismo, se detecta que los atributos de
la entidad politico social son construidos como
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un estado de cosas enmarcado en el dmbito poli-
tico. Por ejemplo “eran sus distintas visiones po-
liticas, por su lado la URSS comunista y los EEUU
capitalistas’, “sus ideologias eran diferentes, y
diferentes maneras de tratar a la gente. EEUU era
capitalista y la URSS era comunista”.

La siguiente funcion causal atribuida a la
entidad politica-social es la temporalidad, que
esta presente solo en los grupos 2 y 4. La tem-
poralidad emerge como el inicio de un proceso
temporal indeterminado histéricamente (“en-
tre las 2 potencias empezaron a aparecer des-
acuerdos entre ellos”), 0 bien como un eje tem-
poral situado historicamente a través sucesos o
épocas (“[Gran Bretana y Francia] después de
la guerra quedaron muy destruidos”, “y cuan-
do dividieron a Alemania”. En los grupos 5y
2, finalidad como funcion causal asigna a la
entidad politico-social la posesion de grados
de intencionalidad en el desarrollo y logro de
una accion. Por ejemplo, se explicita la finali-
dad vinculada a un propdsito motivado por
la voluntad (“queria expandir sus ideologias”,
“quieren poseer Berlin porque en el lado delos
soviéticos no habrian grandes ganancias™ de
igual modo, la finalidad puede estar orientada
hacia la consecucion de una meta ((EEUU y
URSS) dejado de lado diferencias y solo avocan-
dose a sus objetivos en comun: ‘Ganar’”, “ellos
mismos se comenzaron a atacar por lograr el
dominio total del mundo”, “compraban ar-
mamentos para una guerra’.

En definitiva, la capacidad para producir
un hecho radica mas que en la justificacion de
la relacion entre antecedente y consecuente,
en los atributos adscritos a una entidad social
referidos a la posesion de un rol politico que es
el resultado de un proceso, o bien a una fina-
lidad por alcanzar principalmente en el mar-
co politico de un conflicto. De igual modo,
destaca la construccion explicativa en torno
al tiempo cronologico lineal del tipo “bola de
billar” (Coffin, 2004), es decir, la sola presencia
de un factor historico desencadena la apari-
cion de una consecuencia.

Funcion causal atribuida

al concepto historico

En el Gréfico 2, concepto histérico equivale a
29.4 por ciento de las conexiones causales del
corpus; las funciones causales empleadas que
prevalecen son propiedades de la agencia (12.6
por ciento), la finalidad (11.8 por ciento) y tem-
poralidad (4.2 por ciento).

La funcién causal propiedades de la agen-
cia esta presente en los grupos 5,2, 4y 3y se
manifiesta a través de nociones asociadas a
conceptos provenientes de la interpretacion
historica; éstos implican un conjunto de su-
puestos vinculados a una narrativa histérica
del periodo, sin embargo, no son explicitados,
ni fundamentados, en las conexiones causa-
les. Por ejemplo “la parte occidental, la parte
oriental”, “La diferencia ideoldgica de ambas

Grdfico 2. Concepto historico por funcidn causal
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partesy su gran influencia”, “esta guerra de ar-
masy sangre, sino que la guerra de carteles y
propaganda’, “los tratados de paz”.

En tanto, la funcién causal finalidad se
encuentra en los grupos 5, 2 y 4. Se caracte-
riza por la presencia de un hecho o entidad
cuya existencia esta en funciéon de un acon-
tecimiento posterior que puede constituir
una condicion u objetivo. Por ejemplo: “la
Conferencia de Yalta en 1945, para ver que se
haria con la Alemania nazi”, “buscar apoyo e
influencia de otros paises por medio de los ar-
mamentos’, “‘comenzando a competir cual de
las 2 quedaba con mas poder y aliados”, “las
dos potencias se unieron para vencer Alema-
nia’, “ganar la guerra fra”,

Finalmente, en los grupos 5, 2 y 4 se ob-
serva que la temporalidad se caracteriza por
indicar el comienzo de un proceso mediante
una cronologia determinada o el comienzo
del desarrollo de una accion, aunque sin mar-
cas temporales precisas. Las marcas de tem-
poralidad operan como una frontera que per-
mite establecer la sucesion entre los eventos.
Por ejemplo: “Asi que siguieron los conflictos
como, por ejemplo, la crisis de los misiles”,
“comienza la carrera de arma’, “[la guerra] au-
menta considerablemente a la época del fin”,
“al término de la 11 guerra mundial”.

En sintesis, si bien el concepto historico
remite a procesos o eventos que son parte de

una narrativa histérica establecida, no se ob-
serva la elaboracion de una justificacion que
sirva de vinculo con el consecuente. Por el
contrario, Gnicamente son seleccionados y
mencionados estos conceptos; de igual modo
sucede con los atributos relevados en que se
encuentra implicada la capacidad del agente
de desencadenar un efecto. Asimismo, el con-
cepto historico puedesituar su potencia causal
en la ocurrencia de un hecho o condicion pos-
terior. Finalmente, la ubicacion temporal del
concepto historico en términos del comienzo
de una accion, o bien de un limite temporal
permite la generacion de un punto de partida
del que se deriva un efecto posterior.

Funcién causal atribuida al actor histérico
En relacion con los factores historicos previa-
mente expuestos, el actor histérico tiene una
presencia menor (17.6 por ciento) en el corpus.
En el Gréfico 3 la funcion causal propiedades
dela agencia es utilizado en los grupos 5,4 y 2,
y representa 4.2 por ciento en el corpus.

Su configuracion se distingue por atributos
que implican una valoracién o caracterizacion
del actor histdrico que operan como causas
capaces de generar un efecto posterior. En par-
ticular, los actores mencionados corresponden
a las figuras de Stalin, Hitler y Churchill. Con
respecto a ellos, los estudiantes destacan su
relevancia mundial (“Hitler, un enemigo, un

Gridfico 3. Actor histérico por funcién causal

20

10

conexiones causales

Grupo 4
B Finalidad

Grupo 5
M Propiedades de la agencia
Fuente: elaboracion propia.

Grupo 3
B Temporalidad

Grupo 2 Grupo 1

B Sentido comun B Ausencia

1 1 4 Perfiles Educativos | vol. XLIV, niim. 176, 2022 | ISUE-UNAM | DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167¢.2022.176.60102
M.A. Ruizy R. Henriquez | ;Como responden los estudiantes a problemas historicos?



personaje an6nimo que se convirtio en uno de
los hombres mas famosos del mundo”, su rol
politico (“Stalin estaba contra algunos puntos
de vista el presidente de EEUU”, “[Churchill]
refiriéndose a que Rusia ya habia expandido
su ideologia a las principales capitales euro-
peas”). En ambos casos los atributos recono-
cidos en los actores historicos son presentados
como rasgos dados sobre los que no se formula
una fundamentacion, y poseen un papel des-
encadenante para eventos posteriores a partir
los atributos manifestados.

En tanto, la finalidad s6lo es detectada en
el grupo 5 (3.4 por ciento); alli los discursos
(fuente primaria) de los actores histdricos,
fundamentalmente, Churchill y Stalin, son
interpretados por los estudiantes consideran-
do principalmente el proposito subyacente
y las implicaciones de sus enunciados. Por
ejemplo: “Porque Churchill al decir el dis-
curso sobre la cortina de hierro esta dicien-
do por su parte que no queria guerra, lo que
¢l queria era las ganancias y territorios que
hubiesen ganado en la guerra”, “Por otro lado
la respuesta de Stalin dice que al decir esas pa-
labras estd convocando a una guerra inevita-
ble ya que esta insultando”, “[Churchill sabe
que en el otro lado Berlin [h]ubieron grandes
avances lo que no paso en el lado soviético es
por esto que quiere a Berlin en su poder”. De
esta manera, se observa la perspectiva entre lo

dicho en los discursos y la interpretacion de
los mismos, formulada tanto a partir del co-
nocimiento atribuido a los actores, como a la
voluntad de poder y dominacion. En definiti-
va, ambos constituyen la motivacion efectiva
que genera los hechos posteriores.

En efecto, los actores histdricos son cons-
truidos a partir de la referencia histérica y se
destaca su posicion en el dmbito politico. Con
respecto a sus discursos, adquiere relevancia,
mas que el contenido de lo dicho, la intencion
comunicativa atribuida a sus enunciados por
los estudiantes, pues en ésta estaria el poder
desencadenante de eventos posteriores.

Funcién causal atribuida

al concepto y actor no historico

En el Gréfico 4 se observa la presencia mino-
ritaria en el corpus del concepto no histérico
(5.9 por ciento). En el grupo 5 se puede ver que
la formulacion del antecedente y la funcion
causal, propiedades de la agencia (1.7 por cien-
to), provienen del ambito de la experiencia
cotidiana, o bien presenta un grado de gene-
ralidad tal que no es posible circunscribirlo a
una narrativa con parametros histdricos, sino
més bien a un relato en un sentido general.
Por ejemplo “su union era por conveniencia
la cual cuando se dieron cuenta entraron en
conflicto”, “Porque estaban en busca de tie-
rra’, “buscaban ser competencia y ganarse el

Gridfico 4. Concepto no historico por funcién causal
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uno al otro”, muchas personas de ese terri-
torio intentaban cambiarse de territorio y de
bando hacia donde los capitalistas”. Si bien se
observan funciones causales como las pro-
piedades de la agencia y la finalidad (1.7 por
ciento), éstas aportan informacion basada en
el conocimiento cotidiano, por tanto, estan en
el borde del dominio histérico. Una situacion
similar sucede con el actor no histérico, que
equivale al 1.7 por ciento del corpus.

D1SCUSION Y CONCLUSIONES

Los resultados de este estudio de caso permi-
ten identificar el modo en que los estudiantes
construyen una explicacion historica a partir
de las evidencias proporcionadas para dar res-
puesta a un problema historico de tipo causal:
sila URSS y los Estados Unidos fueron aliados
durante la Segunda Guerra Mundial, ;por qué
se convirtieron en potencias rivales tras fina-
lizar este conflicto?

A partir del analisis de la organizacion
de las conexiones causales se detecto, por un
lado, la prevalencia de la coordinacion entre
dos o mas antecedentes que generan un con-
secuente, pero sin proporcionar una justifica-
cion para dicho vinculo. Por otro lado, desta-
ca el establecimiento de conexiones causales
simples en que se conecta solo un antecedente
con un consecuente sin proporcionar la fun-
damentacion de esa relacion. De esta manera,
los estudiantes principalmente organizan la
causacion historica de forma simple y coor-
dinada, sin embargo, no desarrollan la funda-
mentacion de la relacion entre antecedente y
consecuente. La capacidad de generar un efec-
to ya no radica en la fundamentacion, sino que
se traslada hacia el antecedente en términos de
organizacion de las conexiones causales.

Con respecto al modo de establecer la
causacion de los factores historicos, éste se
sita, basicamente, en el antecedente. En esta
posicion de la conexion causal, los estudian-
tes emplean las evidencias en la elaboracion
discursiva de factores historicos. Entre ellos

predomina la entidad politico-social (37 por
ciento), concepto historico (294 por ciento),
actor histdrico (9.2 por ciento), concepto no
historico (5.9 por ciento) y actor no histdrico
(1.7 por ciento). Para la entidad politico-social
los estudiantes atribuyen la capacidad para
generar un efecto de acuerdo a una dimen-
sion politica elaborada en funcion de aspectos
como el rol politico. Este puede corresponder
a un producto de un proceso previo, a una
meta por alcanzar, o al inicio o realizacion
de una acciéon en un marco temporal. En
tanto, en el concepto historico, las propie-
dades destacadas provienen desde nociones
historiograficas que, sin embargo, sélo son
mencionadas, y no desarrolladas. De igual
modo, los estudiantes confieren al concepto
historico una finalidad que puede constituir
un limite temporal a partir del que surge un
nuevo evento. Para el actor historico su capa-
cidad de causar deriva tanto de sus atributos
y posiciones politicas como de sus discursos,
los cuales son interpretados por los estudian-
tes de acuerdo a una finalidad perseguida por
aquéllos. En relacion con el concepto y los ac-
tores no histéricos, éstos estan constituidos a
partir de conocimiento cotidiano o general.
En torno a los resultados obtenidos para
los grupos de los conglomerados es posible
establecer distinciones en relacion con la va-
riedad y complejidad en torno al tipo de factor
historico y la funcion causal atribuida. Por un
lado, se identificaron conexiones causales ela-
boradas en torno a factores no historicos, cuya
funcion causal se basa en las propiedades de la
agencia y en la finalidad. Sin embargo, éstos
estan basados en conocimiento del ambito
cotidiano y tienen una presencia minoritaria
(7.6 por ciento) en todos los grupos del corpus.
Por otro lado, con respecto a los factores
historicos (entidad politica-social, concep-
to y actor histoérico) sobre el modo en que los
estudiantes elaboran la causacion, es posible
distinguir la relacion predominante que es-
tablecen entre la entidad politica-social y la
funcion causal propiedades de la agencia en las
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conexiones causales; esta asociacion reempla-
za al planteamiento de una fundamentacion
preferentemente; esta tendencia esta presente
en todos los grupos y va decreciendo gradual-
mente. En otras palabras, se observa que en
este eje los estudiantes elaboran conexiones
causales que carecen de justificacion, y que, en
su lugar, trasladan la capacidad de causar hacia
los atributos o valoraciones politicas del agente.

En cuanto al concepto historico, la causa-
cion se concentra en dos funciones causales:
propiedades de la agencia y finalidad, que se
concentran en los grupos con desempenos
mads complejos. La fundamentacion de la rela-
cion entre el antecedente y el hecho a explicar
tiene una presencia menor, mientras que la ca-
pacidad de desencadenar efectos se transfiere
hacia el antecedente y pone énfasis en la condi-
cion del concepto historico en tanto condicion
necesaria, o bien como un objetivo. En ambos
casos se menciona el concepto historico, pero
no se desarrollan estos aspectos. Finalmente,
el actor histérico, que si bien tiene menor pre-
valencia en el corpus, es transversal a los gru-
pos. Se destaca la importancia concedida por
los estudiantes a la intencionalidad individual,
tanto en la atribucion de caracteristicas como
en la interpretacion de las fuentes

Los resultados de esta investigacion se si-
tuan en la interseccion de los estudios del dis-
curso y del aprendizaje historico. Sin embargo,
a diferencia de los estudios que han utilizado
las herramientas de la lingtistica sistémico
funcional para caracterizar la construccion
de explicaciones historicas (Cofhin 2004, 2006;
Henriquez y Canelo, 2014) en este estudio se
emplea la conexion causal como unidad de
andlisis. Esta unidad permite identificar fun-
ciones causales de conexion a través de mar-
cas discursivas y de conceptos histéricos de
segundo orden. Por otro lado, a diferencia de
los estudios sobre el aprendizaje historico que
definen niveles de complejidad de las explica-
ciones historicas (Chapman, 2003; Lee y As-
hby, 2000; Lee y Shemilt, 2009), en este estudio
se realizo una descripcion del funcionamiento

de las explicaciones historicas identificando
las conexiones causales desde una dimension
disciplinar y discursiva a la vez. Asimismo, se
diferencia de Monte-Sano y De la Paz (2012),
cuyos resultados destacan el papel de la escri-
tura en el logro de diferentes aspectos del pen-
samiento histdrico, tales como la busqueda de
la causa primaria, la corroboracion y la cons-
truccion de la agencia. En esa misma linea de
investigacion, en este trabajo se describen las
combinaciones histérico discursivas que pue-
den emergen en la elaboracion de las causas
historicas. La identificacion de las posibles
combinaciones de conexiones causales puede
ser utilizada como procedimiento para el es-
tudio de otros componentes del pensamiento
histérico, como la reformulacion de argumen-
tos a partir de evidencia.

Si bien este estudio tiene limitaciones deri-
vadas de la cantidad de estudiantes y de las co-
nexiones causales analizadas, es relevante des-
tacar la estrategia metodologica de tipo mixto
que permite abordar de forma intensiva datos
lingiiisticos para luego obtener estadisticas
descriptivas con base en un analisis multidi-
mensional de conglomerados, ya que de esta
manera contribuye a obtener una vision de
conjunto y a la vez detallada del corpus.

Con respecto a las implicaciones para el
aprendizaje historico, el estudio de productos
elaborados por los estudiantes proporciona
evidencias sobre su desempeno en aula. Esta
informacion contribuiria a comprender la
manera en que los estudiantes construyen las
explicaciones, alampliar las investigaciones de
Chapman (2003) sobre el modo en que son or-
ganizados los factores historicos. Por tanto, los
docentes podrian contar con insumos para to-
mar decisiones relacionadas con el desarrollo
de habilidades explicativas en historia. Ade-
mds, es posible seguir indagando sobre las re-
presentaciones sobre la nocion de explicacion
histdrica subyacente, es decir, de qué manera
estan interpretando la tarea de producir una
explicacion historica. Al respecto, es posible
proponer al menos tres tipos de proyecciones
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pedagdgicas: a) en el diseno de actividades de
lectura y escritura de textos historicos (evi-
dencias primarias y secundarias), particular-
mente aquéllas relacionadas con los recursos
empleados en la historiogratia para elaborar la
agencia y los mecanismos causales. Se trata de
profundizar las perspectivas de Monte-Sano
y De la Paz (2012) y de Reisman (2012) para la
seleccion de fuentes histdricas para el desa-
rrollo de explicaciones histéricas. Nuestro
estudio aporta a la identificacion de agentes
histéricos y mecanismos causales en las fuen-
tes historicas que pueden ser orientadas segtin
el tipo de objetivo de aprendizaje; por ejemplo,
aquéllos que buscan identificar y/o caracteri-
zar la causalidad historica, disenar y analizar
interacciones de aula que modelen las formas
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La reforma educativa inclusiva en México

Analisis de sus textos de politica
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Elarticulo se centra en el andlisis de los textos de politica de la educacion
inclusiva impulsada por el actual gobierno de México (2018-2024). Aborda,
desde los planteamientos tedricos de Stephen Ball sobre las politicas, ;qué
demandas impone la politica de educacion inclusiva a los docentes de las
escuelas primarias indigenas?, y scudles son los lineamientos pedagdgicos
que proporciona a los docentes para su trabajo en la escuela y en el aula?
El analisis cuantitativo evidencia la corresponsabilidad para el cumpli-
miento de las acciones, donde la mayor parte es responsabilidad de la
federacion y la escuela, por lo que el nivel estatal queda desdibujado. El
analisis cualitativo muestra una insuficiente articulacién entre los textos
de politica y concluimos que son mayores las demandas hacia el profeso-
rado de educacion basica que los lineamientos u orientaciones que tienen
a su disposicion para poner en practica la politica de educacion inclusiva.

This article analyzes the inclusive education policy texts promoted by the
current Mexican government (2018-2024). It addresses, from the perspec-
tive of Stephen Ball’s theoretical approaches on policies, what demands
does the inclusive education policy impose on teachers at indigenous pri-
mary schools? And what are the pedagogical guidelines that it provides for
teachers to do their work at school and in the classroom? The quantitative
analysis evidences the co-responsibility for the fulfillment of the actions, and
that most of it this responsibility lies in the federation and the school, so the
state level is blurred. The qualitative analysis shows insufficient articulation
between the policy texts, and we conclude that the demands placed on basic
education teachers are greater than the guidelines or orientations they have
at their disposal to implement the inclusive education policy.
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INTRODUCCION

En México, la educacion inclusiva adquirio
centralidad en el actual gobierno (2018-2024), el
cual, con el fin de promoverla, impulsé una re-
forma educativa para crear una Nueva Escuela
Mexicana (NEM) (SEP, 2019a). Su planteamiento
se encuentra contenido en distintos textos de
politica: la Constitucion Politica de los Estados
Unidos Mexicanos (CPEUM), la Ley General de
Educacion (LGE) y documentos sobre la NEM,
en los que exponen las diversas estrategias na-
cionales promovidas por la federacion,' una de
ellas la de educacion inclusiva.

La reforma al articulo 3° constitucional
establece que la educacion impartida por el
Estado debe ser: “obligatoria, universal, inclu-
siva, publica, gratuita y laica” (DOF, 2019a: 1).
Por su parte, las autoridades educativas han
senalado que la NEM, ademas, debera ser na-
cional, democratica, humanista, equitativa,
integral, de excelencia, intercultural e inclusi-
va. Igualmente, afirman tener interés en desa-
rrollar una propuesta pedagogica congruente,
capaz de incidir en los aprendizajes de todos
los estudiantes del sistema educativo nacional
(SEN) (SEB, 2019).

Asimismo, la reforma de la LGE (DOF,
2019b) reafirma los criterios educativos esti-
pulados en la Constitucion y determina que la
educacion inclusiva deberia atender las nece-
sidades, capacidades, circunstancias, estilos y
ritmo de aprendizaje de todos los alumnos, asi
como eliminar cualquier forma de exclusion,
discriminacion y cualquier condicion que se
erija en una barrera al aprendizaje y la parti-
cipacion (BAP).

Asi, a partir de tales lineamientos, la Estra-
tegia nacional de educacion inclusiva (ENEI)
pretende convertir al SEN “en un sistema in-
clusivo, flexible y pertinente que favorezca el
avance, permanencia, aprendizaje, partici-
pacion y conclusion de los estudios de ninas,

ninos, adolescentes y jovenes en todo el pais,
en su amplia diversidad, en igualdad de con-
diciones y oportunidades”™ (SEP, 2019b: 5).
La ENEI estd estructurada alrededor de 12
principios, 11 componentes y seis ejes rectores,
los ultimos con sus correspondientes obje-
tivos, metas, acciones, instrumentos de me-
dicion y agentes responsables. En conjunto,
estos documentos constituyen los textos de la
politica de educacion inclusiva.

Stephen Ball (1993) sostiene que la politica
puede considerarse como un texto, un discur-
so y una préctica, y declara que para el estudio
de las politicas se requiere analizar detenida-
mente cada una de estas dimensiones. Asi-
mismo, cuestiona lo que otros autores senalan
como implementacion de la politica, porque
para este autor los textos de politica son, por
lo general, escritos dirigidos a docentes y es-
cuelas pero solo existen de manera hipotética;
es decir, raramente dictan como llevarla a la
practica (Ball et al., 2012). Asi mismo, postula
que las politicas son recontextualizadas por
los distintos actores educativos a partir de dos
procesos: la interpretacion y la traduccion;
solo posterior a esto las politicas son pues-
tas en practica en las escuelas y en las aulas
(Beech y Meo, 2016).

A partir de estos postulados nos propu-
simos analizar los textos que constituyen la
politica de educacion inclusiva, ya que esta-
blecen el conjunto de principios, propdsitos,
estrategias y acciones que los actores educa-
tivos de distintos niveles de autoridad debe-
ran interpretar y traducir para la puesta en
marcha de précticas inclusivas en las escuelas.
Consideramos que estos textos de politica no
solo norman la vida educativa del pais, sino
que también se convierten en una exigencia
para las escuelas y los agentes educativos que
laboran en ellas. En este escenario nos plan-
teamos indagar: ;qué demandas impone la
politica de educacion inclusiva a los docentes

I En 2019, el gobierno federal anuncié el impulso de tres estrategias nacionales: Estrategia nacional de mejora de
las escuelas normales, Estrategia nacional de atencion a la primera infancia y Estrategia nacional de educacion

inclusiva.
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de las escuelas primarias indigenas? Y ;cuéles
son los lineamientos pedagogicos que pro-
porciona esta politica a los docentes para su
trabajo en la escuela y en el aula?

EL ESTUDIO DE LA POLITICA
EDUCATIVA: EL ABORDAJE TEORICO DE
STEPHEN J. BALL

En el campo de la investigacion educativa,
el estudio de la politica educativa ocupa un
lugar importante. Aunque investigadores de
diversas disciplinas (antropologia, sociologia,
ciencias politicas, ciencias de la educacion,
etc.) han avanzado hacia la comprension de
las politicas educativas (Beech y Meo, 2016),
en este estudio interesa particularmente el
abordaje tedrico desarrollado desde la socio-
logia politica de Stephen J. Ball, quien se ha
convertido en uno de los investigadores mas
importantes en el campo de las politicas edu-
cativas en el Reino Unido.

Sus estudios se caracterizan por ser teori-
camente eclécticos, pues, para el autor, el estu-
dio de fendmenos sociales complejos, como es
el caso de las politicas educativas, requiere de
la articulacion de distintas perspectivas teori-
cas para enfrentar las contradicciones y limi-
tantes que éstas conllevan (Ball, 1993; Beech
y Meo, 2016). En este sentido, estipula que en
una investigacion la teoria tiene un rol fun-
damental: es una “caja de herramientas” que
proporciona elementos para la problematiza-
cion, interpretacion, analisis y comprension
de un fenémeno.

La politica y sus dimensiones

La politica es un término complejo de definir.
Su raiz etimoldgica proviene del griego anti-
guo politiké, que se refiere alaactividad publica
de los ciudadanos. En espanol, el término tie-
ne diversas acepciones: de acuerdo con la Real
Academia Espanola (2019), la politica puede ser
entendida como adjetivo o como sustantivo, y
de acuerdo con sus significados, Castaneda
(2020) las agrupo de la siguiente manera:

a) campo de estudio; b) actividades publicas,
es decir, las que competen a todo ciudadano
(opinion, voto); ¢) actividades especificas de
algunos miembros de la sociedad orienta-
das al gobierno de diferentes tipos o niveles;
d) formas de proceder, tales como directrices
o normativas para determinadas actuaciones;
e) actitud o atributo social: adjetivos que desig-
nan determinadas conductas o relaciones de
afinidad; f) funcion o desempeno, relativo a las
personas que realizan las actividades especifi-
cas (inciso c de esta lista) (Castanieda, 2020: 59).

En el caso del idioma inglés hay tres pala-
bras con el mismo origen etimoldgico polis,
pero con distintos significados: a) polity, es el
espacio en el que un gobierno ejerce norma-
tiva e ideologicamente su funcion; b) politics,
son las actividades que se realizan dentro de
este espacio (polity) y el estudio tedrico prac-
tico del mismo; y, ¢) policy, se refiere a los pro-
gramas, planes de accion, reglas o normativas
proclamadas de manera oficial por un gobier-
no (Castaneda, 2020).

De acuerdo con Ball (1993), un problema
recurrente en el campo de la investigacion so-
bre politicas educativas es la manera en la que
éstas se definen, pues tales acepciones influ-
yen en la forma en la que las politicas son in-
vestigadas. Desde el planteamiento tedrico del
autor, no existe una definicién tnica sobre la
politica; por el contrario, propone entender-
la a partir de tres dimensiones: “‘como texto,
como discurso y como puesta en acto” (Beech
y Meo, 2016: 10), ademas de considerarla como
un proceso diverso sujeto a multiples inter-
pretaciones (Ball et al. 2012). Consideramos
que el estudio de las politicas exige examinar
cada una de estas dimensiones, pues ninguna
por si sola es capaz de representar la compleji-
dad de la politica en su conjunto.

La politica como texto

La politica puede concebirse como una repre-
sentacion codificada de manera compleja a
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través de textos y artefactos (materiales utili-
zados, por ejemplo) que son decodificados y
recodificados a través de un proceso de inter-
pretacion y traduccion. Para conceptualizarla
como un texto, requiere ser entendida como
codificaciones producidas por medio de lu-
chas, compromisos, intereses y negociaciones,
producto de distintas etapas en el proceso de
formulacion (Ball, 1993; Ball ef al. 2012; Beech
y Meo, 2016), de tal forma que la politica es una
codificacion de un conjunto de significados
escritos en textos que constituyen el discurso
oficial del Estado y, por lo tanto, es compleja,
incompleta y cambiante (Beech y Meo, 2016).

De acuerdo con Ball, es necesario conside-
rar que los textos de politica: a) tienen una his-
toria representativa e interpretativa, pues los
propositos y mecanismos que se plantean se
modifican con el tiempo y son representados
de diferentes maneras por distintos actores e
intereses (Ball, 1993); b) plantean problemati-
cas que deben ser resueltas por los actores en
sus contextos, aun cuando no se llega a especi-
ficar claramente qué hacer para solucionarlas,
sino que se postulan circunstancias y se reduce
el rango de opciones para su posible atencion;
¢) no se introducen en un vacio institucional,
sino en escuelas y en contextos especificos a
partir de los cuales los sujetos construyen sus
respuestas (Ball, 1993; Ball et al., 2012; y d) se
encuentran en circulacion de manera simultd-
nea con otros textos de politica, lo que puede
significar que la puesta en practica de alguna
inhiba, intervenga o contradiga la puesta en
practica de otra (Ball, 1993).

La politica como discurso

El discurso politico se construye a partir de
los significados y posibilidades de pensamien-
to que despliegan los sujetos sobre la politica,
esto es, lo que pueden decir los involucrados
en un momento y en un lugar determinado,
y con cierta autoridad. Aunque el discurso
no se reduce al lenguaje, el discurso también
“habla”, es decir, los sujetos forman parte de
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lo que las subjetividades, el conocimiento y
las relaciones de poder construyen y trasmi-
ten; en sintesis, habla la politica y los sujetos
toman posiciones con respecto a lo que se de-
manda de ellos (Ball, 1993).

Ball (1993) enfatiza que el efecto de la po-
litica en los sujetos es principalmente discur-
sivo, pues conciben posibles respuestas a las
politicas mediante los conceptos y el lenguaje
que el discurso pone a su disposicion. En este
sentido, a través del discurso se modifican las
respuestas de los sujetos o se despliegan posi-
bilidades de pensar de determinada manera,
se delimitan sus respuestas y se restringe el
espacio discursivo de sus interpretaciones
(Beech y Meo, 2016). La politica como discur-
so debe ser vista como un “ejercicio de poder
a través de la produccion de verdad y cono-
cimiento” (Ball, 1993, cit. en Beech y Meo,
2016: 12), ya que, mediante el discurso se de-
fine lo que es aceptable, deseable e inclusive
inapropiado.

La politica como practica

Las politicas se introducen a las escuelas for-
muladas como textos y discursos, pero son
los actores escolares quienes las ponen en acto
o en practica. Por lo anterior, para Ball et al.
(2012) la puesta en practica debe concebirse
desde el contexto real y holistico de los suje-
tos, como un proceso dinamico, inestable,
complejo, contingente y no lineal.

La puesta en practica de la politica supone
la traduccion de los textos de formulaciones
abstractas en acciones y en practicas situadas,
en las que se involucran “interpretaciones de
interpretaciones” (Rizvi y Kemmis, 1987, cit.
en Ball, 1993: 11). En las escuelas, son los acto-
res educativos quienes dotan de significados
a los textos de politica en funcion de su bio-
grafia profesional, experiencia, subjetividad,
contexto historico, institucional y social, asi
como desde su identidad profesional y posi-
cidn dentro del sistema educativo local (Beech
y Meo, 2016).
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En este sentido, dificilmente puede pre-
decirse como las politicas seran puestas en
practica, ni cudl sera su efecto en las escuelas
y en los actores educativos. La practica se ca-
racteriza por su versatilidad, por tanto, puede
diferir incluso entre los actores de una misma
institucion y, aunque la escuela se encargue
de darle sentido a la politica, no pueden ob-
viarse resultados diversos, pues la practica de
los sujetos no la determina exclusivamente la
politica (Ball, 1993; Ball et al., 2012).

Entre las complejidades de la puesta en
practica se encuentra el hecho de que las po-
liticas son planeadas por otros actores edu-
cativos, quienes, por lo regular, no toman en
cuenta las circunstancias reales en las que se
pondran en practica. Ademas, quienes dise-
nan la politica esperan que, en las escuelas, los
docentes se familiaricen y pongan en accion
multiples politicas educativas, aunque en oca-
siones resulten contradictorias entre si (Ball et
al., 2012).

Desde este abordaje tedrico exploraremos
las particularidades de cada una de las dimen-
siones de la politica para evitar una perspecti-
va reduccionista.

MARCO NORMATIVO DE LA EDUCACION
INCLUSIVA EN MEXICO

Hace tres décadas que la educacion inclusiva
ingreso a la agenda educativa a nivel interna-
cional, especificamente a partir de la Confe-
rencia Mundial de Educacion para Todos
organizada por la Organizacién de las Na-
ciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y
la Cultura (UNESCO), y las subsecuentes con-
ferencias y foros internacionales realizados
por el mismo organismo sobre ese tema. Sin
embargo, pese al interés de los organismos in-
ternacionales, en muchos sistemas educativos
la inclusion como practica cotidiana ain no
es una realidad en las escuelas (Arzate, 2018;
Garcia-Cedillo, 2018).

En el marco de dichos eventos, diversos
paises latinoamericanos se comprometieron

a impulsar una serie de transformaciones en
materia de politica educativa con el fin de pro-
mover una educacion inclusiva; aunque son
evidentes los avances en la materia, persisten
las brechas que esbozan indudables desafios
para los sistemas educativos (Blanco, 2014).

En el caso mexicano, el interés del Esta-
do por desarrollar una educacion inclusiva
ha sido gradual. A grandes rasgos, se pueden
identificar cuatro momentos clave en su de-
sarrollo. En la década de los noventa, las po-
liticas educativas inclusivas se caracterizaban
por tener una orientacion hacia la integracion
educativa, entendida por Judrez et al. (2010: 67)
como: “el proceso educativo en el cual nifos
y ninas con necesidades educativas especiales
de aprendizaje pueden ser incorporados pau-
latinamente en las aulas regulares”.

Anos més tarde se vislumbro el interés por
el desarrollo de una educacion inclusiva con
una orientacion centrada en la educacion para
todos y no especificamente en la integracion.
El Programa Sectorial de Educacion 2007-2012
(SEP, 2007: 7) buscaba convertir a cada escuela
del pais “en un espacio caracterizado por la ca-
lidad, la inclusion y la seguridad”, aunque no
se especificaron los mecanismos para logarlo.

Fue hasta el sexenio 2013-2018 cuando tuvo
un mayor sustento normativo: el PSE 2013-2018
(SEP, 2013) establecio como meta nacional ga-
rantizar un sistema educativo inclusivo, por
lo que se introdujo un apartado de inclusién
y equidad y se desarrollaron diversas lineas
de accién orientadas a promover una educa-
cién inclusiva (por ejemplo, la linea 3.5.1 del
programa referia el marco regulatorio con un
enfoque inclusivo en todos los niveles educa-
tivos; y la linea 3.6.7 estipuld impulsar el forta-
lecimiento de la inclusion y equidad educativa
mediante los gobiernos estatales y municipa-
les). A partir de tales preceptos, el gobierno
federal impulso el Programa para la Inclusion
y la Equidad Educativa (PIEE), a cargo de la
Subsecretaria de Educacion Basica, que ope-
r6 a través de reglas de operacion especificas
desde 2014 hasta 2019.
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Asimismo, en la reforma curricular de
dicho sexenio la educacion inclusiva no que-
do fuera. La “Ruta para la implementacion
del modelo educativo 2017” determiné que la
inclusion debia ser uno de los principios que
orientara el funcionamiento del SEN, ademas
de considerar su potencial para eliminar las
barreras que enfrentan los estudiantes (SEP,
2017a). En el plan y programas de estudios
para la educacion basica (“Aprendizajes clave
para la educacion integral”) se estipuld que
las escuelas tendrian que ser espacios para la
construccion de entornos inclusivos, donde el
profesorado basara su préctica pedagdgica en
el reconocimiento y la valoracion de la diver-
sidad estudiantil (SEP, 2017D).

También, como parte de la reforma curri-
cular, la SEP publicé la “Estrategia de equidad
e inclusion en la educacion basica”, y aunque
este documento asume tedricamente la pos-
tura de la educacion inclusiva basada en una
educacion para todos sin distinciones, las ac-
ciones en concreto se circunscriben a las nece-
sidades de poblaciones especificas: estudiantes
con discapacidad, aptitudes sobresalientes y
dificultades de aprendizaje, conducta o comu-
nicaciéon (SEP, 2018). Ademads, esta estrategia
fue una adaptacion del indice de inclusion’
propuesto por Booth y Ainscow (2000; 2015), el
cual propone elaborar un plan de trabajo du-
rante las sesiones del Consejo Técnico Escolar
(CTE) e incorporarlo a la entonces denomina-
da Ruta de Mejora Escolar (SEP, 2018).

En el presente gobierno federal (2018-2024)
la educacion inclusiva ha tenido un mayor
sustento normativo, pues se propone como
uno de los ejes que articula la reforma edu-
cativa actual, y se acompana de un conjunto
de cambios en la legislacion, como ya se se-
nalod: en la Constitucion Politica de los Es-
tados Unidos Mexicanos, la Ley General de
Educacion, los lineamientos para una Nueva

Escuela Mexicana y la Estrategia nacional de
educacion inclusiva.

APROXIMACION METODOLOGICA

Para llevar a cabo el estudio partimos de un
diseno fundamentado en la metodologia cua-
litativa, entendida como “una actividad siste-
matica orientada a la compresion en profun-
didad de fenémenos educativos y sociales...
y hacia el descubrimiento y desarrollo de un
cuerpo organizado de conocimientos” (San-
din, 2003: 123). Bajo esta perspectiva, el estu-
dio consistio en un andlisis documental de los
textos de politica que, de acuerdo con Massot
et al. (2009) es una actividad sistematica y pla-
nificada, orientada a examinar documentos a
través de los cuales es posible obtener infor-
macion valiosa a la que quizas no se tenga ac-
ceso por otros medios.

Coftey y Atkinson (2003) sostienen que no
existe una unica forma de analizar los datos
cualitativos y declaran que el procedimiento
de andlisis de datos es riguroso, metodico,
analitico y sistematico, pero también flexible,
imaginativo, reflexivo, sagaz y jugueton. Para
el andlisis de los textos de politica —articulo
3° constitucional, LGE y ENEI—, se sigui6 la
propuesta analitica de Dey (1993, cit. en Coffey
y Atkinson, 2003), la cual se compone de las
siguientes actividades:

« Descripcion: amplia y minuciosa

« Clasificacion: dotar a los datos de sig-
nificado, codificarlos y categorizarlos

« Conectar los datos: encontrar patro-
nes y conexiones para su posterior
interpretacion

La clasificacion se realizd mediante cua-
dros, tablas y diagramas. En los cuadros y
tablas se agruparon las acciones concretas

2 El indice de inclusion tiene la intencién de proporcionar, a los colectivos escolares, materiales disenados para
propiciar la construccién de comunidades escolares colaborativas, para que, en el camino a la construccién de
una educacion inclusiva, las escuelas sigan su propio proceso en funcion de sus contextos y realidades (Booth y

Ainscow, 2000).
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estipuladas en los textos de politica; y en los
diagramas, las demandas que estas acciones
significan para el profesorado. Para encontrar
conexiones o patrones en los datos se compa-
16 la informacion empirica entre si, por lo que
se analizo la congruencia entre los tres textos
de la politica.

RESULTADOS: LAS DEMANDAS Y
ORIENTACIONES DE LA POLITICA DE
EDUCACION INCLUSIVA

Dos documentos son centrales para entender
hacia donde se dirige la politica inclusiva: la
reforma al articulo 3° constitucional de 2019
y la Ley General de Educacion a partir de los
cambios que se introdujeron en 2019. La pri-
mera establece que la educacion impartida
por el Estado debe ser obligatoria, publica, lai-
ca, gratuita, universal e inclusiva, y que, para
el cumplimiento del altimo criterio, es nece-
sario considerar las capacidades, las circuns-
tancias y las necesidades de los estudiantes, asi
como realizar ajustes razonables e implemen-
tar medidas especificas para eliminar las BAP
(DOF, 2019a).

Entre las modificaciones realizadas, el
Estado se compromete a que la educacion en
Meéxico:

- Sebase en el respeto a la dignidad de las
personas bajo un enfoque de derechos
humanos.

«Sea equitativa, al impulsar medidas
para luchar contra las desigualdades
y promover acciones para mejorar las
condiciones de vida de los estudiantes
en las escuelas de educacion basica de
alta marginacion.

« Sea plurilingtie e intercultural, al ba-
sarse en el reconocimiento, respeto y
preservacion del patrimonio cultural.

« Asegure el acceso, la permanencia y
la participacion de los nifios y jovenes
mexicanos (DOF, 2019a).

Mientras la Constitucion nombra las
principales caracteristicas y fines de la edu-
cacion, la LGE presenta un mayor desarrollo
normativo y conceptual sobre la educacion
inclusiva. En el capitulo VIII es definida como
“el conjunto de acciones orientadas a identifi-
car, prevenir y reducir las barreras que limi-
tan el acceso, permanencia, participacion y
aprendizaje de todos los educandos, al elimi-
nar practicas de discriminacion, exclusion y
segregacion” (DOF, 2019b: 61).

Ademas, la LGE estipula que la educacion
inclusiva: a) se fundamenta en la valoracion
de la diversidad, la busqueda del maximo lo-
gro de los aprendizajes, la participacion y con-
tinuidad de los estudios; b) hace énfasis en los
grupos de la poblacion que se encuentran en
mayor riesgo de exclusion y marginacion en
todos los tipos y niveles educativos; y c) bus-
ca instrumentar acciones para que ninguna
persona quede excluida del SEN “por motivos
de origen étnico o nacional, creencias religio-
sas, convicciones éticas o de conciencia, sexo,
orientacion sexual o de género, asi como por
sus caracteristicas, necesidades, intereses, ca-
pacidades, habilidades y estilos de aprendiza-
je” (DOF, 2019b: 61).

El articulo 7 fraccion 11 del mismo docu-
mento determina que, para que la educacion
sea inclusiva, es necesario que: a) responda a
las caracteristicas, capacidades, necesidades,
habilidades, estilos y ritmos de aprendizaje de
todos los estudiantes; b) elimine las distintas
BAP que enfrentan los estudiantes; c) establezca
educacion especial en todos los tipos, niveles y
modalidades educativas; y d) provea los mate-
riales y recursos técnico-pedagogicos necesa-
rios para los servicios educativos (DOF, 2019b).

Un examen mas detenido muestra que la
mayorfa de las acciones planteadas en el capi-
tulo VIII de esta ley apuntan hacia la atencién
de estudiantes con alguna discapacidad y, por
ende, se refieren principalmente al campo de
la educacion especial. Otras, en menor propor-
cion, se orientan hacia la eliminacion de las BAP
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Cuadro 1. Clasificacion de las acciones enunciadas en la LGE

Eliminacion de las BAP:

Instaurar un sistema de diagndstico temprano y atencion especializada

Asegurar la formacion del personal docente

Promover politicas, practicas y actitudes inclusivas

Educacion especial
para todos:

Garantizar el derecho de personas con discapacidad o condiciones especiales a recibir
educacion, aprender y desarrollar habilidades parala vida

Prestar educacion especial para estudiantes con alguna discapacidad o aptitudes sobre-
salientes en los niveles de educacion obligatoria

Brindar educacién especial en condiciones apropiadas para los alumnos

Ofrecer formatos accesibles para brindar educacion especial

Facilitar el aprendizaje del sistema braille, de la lengua de sefias y otros modos, medios y
formatos de comunicacion

Garantizar que los estudiantes sordos, ciegos o sordociegos reciban educacion en los
modos y medios de comunicacién mas oportunos de acuerdo con sus necesidades

Garantizar que se realicen ajustes razonables para las personas con discapacidad

Emitir lineamientos para el diagndstico, la acreditacion y certificacion de estudiantes

con aptitudes sobresalientes

Emitir lineamientos orientadores para la prestacion de servicios de educacion especial

Fuente: elaboracién propia a partir de DOF (2019b).

y ninguna alude, de forma directa, ala atenciéon
de las caracteristicas de los estudiantes y la pro-
vision de recursos técnico-pedagdgicos y mate-
riales. A partir de lo anterior, las acciones enun-
ciadas en el texto de politica de la LGE pueden
ser clasificadas en dos grandes categorias (DOF,
2019b), como muestra el Cuadro 1.

En términos generales, es posible afir-
mar que algunas de las acciones planteadas
pueden ser llevadas a la préctica con relativa
facilidad, siempre y cuando existan las con-
diciones en los diferentes contextos escolares.
Sin embargo, otras son mds complejas, por
ejemplo, la promocion de politicas, practicas
y actitudes inclusivas, ya que su impulso de-
pendera, como lo apunta Garcia et al. (2013),
del significado otorgado por los actores al
concepto (educacion inclusiva) o, como lo
postulan Ball et al. (2012), serdn puestas en
practica una vez que los sujetos involucrados
se apropien de ellos a través de los procesos de
traduccion e interpretacion.

Otro aspecto destacable de la LGE es la
distincion que ahi se hace sobre los tres dife-
rentes niveles de autoridad educativa: federal
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(nacional), de las entidades federativas (esta-
tal) y local; no obstante, en la mayoria de las
acciones sugeridas no se especifica qué auto-
ridad responsable llevara a cabo las acciones,
a excepcion de la emision de los lineamientos
para prestar el servicio de educacion especial
y la atencion a los estudiantes con aptitudes
sobresalientes (a cargo de las autoridades edu-
cativas federales).

Estrategia nacional de
educacion inclusiva (ENEI)
La ENEI puede ser considerada como un me-
canismo a través del cual se precisan las ac-
ciones plasmadas en la LGE para su prictica.
El documento propone la transformacion del
SEN, caracterizado como inflexible, inequi-
tativo, estandarizado y centralizado, en un
sistema mads inclusivo, pertinente y flexible,
capaz de identificar y eliminar las BAP que los
estudiantes enfrentan, tanto en el mismo SEN,
como en sus entornos (SEP, 2019b).

El apartado del marco normativo de la
ENEI senala que existen diversas acepciones
respecto al término inclusion, entre ellas, la
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escolarizacion de estudiantes con discapaci-
dad, una respuesta a los estudiantes que pre-
sentan problemas conductuales y atencion de
grupos en mayor riesgo de exclusion. No obs-
tante, afirma que la actual politica asume la
inclusion como el “desarrollo de una escuela
comun, no selectiva, organizada para acoger
la diversidad y asegurar el logro educativo de
todas las personas” (SEP, 2019b: 17), y no sélo
de colectivos especificos, como estipulan las
primeras acepciones.

Desde esta concepcion se aspira a desarro-
llar modelos educativos capaces de responder
a la diversidad, replantear la funcién de la
escuela y transformar el SEN. Asi, esta pers-
pectiva sostiene que la educacién inclusiva
se sustenta en la valoracion de todos los estu-
diantes, el reconocimiento de los derechos de
las personas, la eliminacion de cualquier for-
ma de discriminacion, el respeto por sus di-
ferencias, el compromiso con los estudiantes
que se encuentran en mayor desventaja social
y la transformacion de practicas, culturas y
politicas que inhiben la atencion a la diversi-
dad (SEP, 2019Db).

Las definiciones expuestas en la ENEI pro-
ceden del trabajo de Ainscow y Miles (2008),
aunque no se les otorga la correspondiente au-
torfa. Losautores precisan cinco concepciones
de la inclusion, a diferencia de la ENEIL que re-
toma solo cuatro, pues la definicion adoptada
en la estrategia es el resultado de la union de
dos premisas: escuela para todos y educacion
para todos. También es importante destacar
que la LGE y la ENEI no asumen la misma de-
finicion de educacion inclusiva: mientras que
la LGE se centra en la eliminacion de las BAP,
la ENEI se orienta a la atencion a la diversidad.
Ambas cuestiones son centrales en el marco
tedrico de Ainscow (2005) y en el indice de in-
clusion (Booth y Ainscow, 2015).

Asimismo, la ENEI desarrolla concep-
tualmente las BAP y asevera que la exclusion

educativa se manifiesta a partir de ellas. Estas
se definen como las condiciones normativas,
organizacionales, pedagogicas, fisicas, admi-
nistrativas y actitudinales dentro del sistema
educativo que impiden que los estudiantes
accedan, permanezcan, concluyan y constru-
yan sus aprendizajes. Se clasifican en barreras
estructurales, normativas y didacticas (SEP,
2019b).

Las barreras estructurales son de indo-
le general y la ENEI asume que son resultado
de un sistema que normalizd la exclusion y la
desigualdad, y que constituyen la fuente de ac-
titudes, practicas y politicas que invisibilizan,
excluyen, discriminan o etiquetan a las perso-
nas, por ejemplo, los curriculos inflexibles y
homogéneos. Las barreras normativas proce-
den de las leyes, las politicas, los lineamientos,
las disposiciones administrativas, los ordena-
mientos y los programas que dificultan, impi-
den o limitan el acceso, el trayecto formativo y
el aprendizaje y participacion de los estudian-
tes; se infiere, entonces, que sera necesario
un reordenamiento al respecto. Las barreras
diddcticas son las practicas educativas y acti-
tudinales que se desarrollan en el entorno es-
colar y que se caracterizan por desplegar bajas
expectativas académicas, por no ser cultural-
mente pertinentes y no atender los ritmos y
estilos de aprendizaje de los estudiantes, por
ejemplo el uso de estrategias y materiales di-
ddcticos homogéneos (SEP, 2019b).

En el marco operativo, la ENEI establece
sus principios rectores, sus componentes y
sus ejes estratégicos —también llamados ejes
rectores.

Como se observa en el Cuadro 2, los 11
componentes de la ENEI constituyen la base
para el desarrollo de los 12 principios y los seis
ejes rectores. Cada uno de ellos tiene particu-
laridades. El Cuadro 3 agrupa sus 11 compo-
nentes y sus acciones especificas.
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Cuadro 2. Componentes, principios y ejes rectores de la ENEI

Ejes rectores

Principios rectores

Componentes

1. Armonizacion legislativa y 1. Armonia progresiva 1. Proyecto escolar para la inclusion
normativa 2. Corresponsabilidad 2. Estructura programdtica'y
2. Desarrollo de modelos de aten- 3. Diversidad presupuestal
cion con enfoque inclusivo 4. Equidad en inclusion 3. Estrategias de evaluacion parala
3. Formacion de los agentes 5. Excelencia en educacion educacion inclusiva
educativos 6. Igualdad sustantiva 4. Diagnosticos con informacion
4. Sistema integral de informacion 7. Inclusion nominal y georrefeneciada
para la educacion inclusiva 8. Inclusion educativa 5. Gasto equitativo para la inclusion
5. Centros educativos accesi- 9. Interculturalidad 6. Gobernanza
bles para el aprendizaje y la 10. Interés superior de las ninas, 7. Formacion docente
participacion nifos y adolescentes 8. Entornos inclusivos
6. Estrategias de comunicacion y 11. Interseccionalidad 9. Planeacion participativa
vinculacion a favor de lainclusion  12. Flexibilidad curricular 10. Armonizacién legislativa

intersectorial

11. Participacion y cambio cultural

Fuente: elaboracion propia a partir de datos de la Estrategia nacional de educacion inclusiva (SEP, 2019b).

Cuadro 3. Componentes de la Estrategia nacional

de educacion inclusiva

Componentes

Descripcion de las acciones

. Proyecto escolar parala
inclusion

Elaboracion de proyectos escolares para la inclusion que favorezcan el reconocimiento,
valoracién y promocion de la diversidad estudiantil, ademas de contribuir a la disminu-
cion de las BAP

o

. Estructura programati-
cay presupuestal

Disefo de un programa especial en el Presupuesto de Egresos de la Federacion y las
previsiones presupuestales para los siguientes ejercicios fiscales

3. Estrategias de evalua-
cion para la educacion
inclusiva

Disefo de un mecanismo de seguimiento, mediante la adecuacion de los sistemas de
monitoreo y evaluacion del control escolar y la gestion existentes

4. Diagndsticos con
informacién nominal y
georreferenciada

Elaboracién de un diagnéstico sobre la desigualdad social, cultural, educativa, alimen-
taria, economica, laboral y tecnoldgica

. Gasto equitativo para la
inclusion

wul

Prevision presupuestal para que la ENEI permita realizar las transformaciones que
requiere el SEN y llegue a todos los centros escolares

6. Gobernanza

Coordinacién intersectorial y de los tres 6rdenes de gobierno para el logro del objetivo
general y la implementacion de los componentes de la estrategia

- Formacion docente

~1

Integracion de un enfoque inclusivo y de atencion a la diversidad en los programas de
estudio de formacion inicial y formacion para maestros en servicio

8. Entornos inclusivos

Elaboracién de un diagnéstico sobre los espacios y recursos educativos que los centros
requieren para garantizar que se encuentren adaptados y donde todos los estudiantes
puedan participar en igualdad de condiciones y oportunidades

. Planeacion
participativa

o

Organizacion y estructura de los procesos educativos con enfoque inclusivo

10. Armonizacion

Actualizacion y alineacién de las normas de acuerdo al marco nacional que aseguren el

legislativa enfoque de diversidad y la identificacion y atencion de barreras al aprendizaje
11. Participaciony cambio  Disefio e implementacion de acciones que garanticen la participacién de todos los
cultural estudiantes para la sensibilizacion, capacitacion, generacion de alternativas y toma de

decisiones inclusivas basadas en el respeto por la diversidad

Fuente: elaboracion propia a partir de datos de la Estrategia nacional de educacion inclusiva (SEP, 2019b).
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Respecto a los componentes, conviene
senalar que cada uno tiene implicaciones y
alcances distintos, en especial si se sitian en
la heterogeneidad de los contextos y condicio-
nes en las que se encuentran las escuelas mexi-
canas. El Cuadro 3 muestra que algunos de los
componentes son mas asequibles que otros,
por ejemplo, alinear las normas de acuerdo
con el marco nacional desde un enfoque ba-
sado en la diversidad, o establecer una coor-
dinacion intersectorial y entre los tres 6rdenes
de gobierno tienen implicaciones distintas
a la de disponer de entornos inclusivos en
los planteles escolares, puesto que el cumpli-
miento de este ultimo componente implica,
por un lado, realizar un diagndstico sobre los
espacios y recursos educativos que los centros
requieren y, por el otro lado, garantizar que
se encuentren adaptados para que todos los
estudiantes participen en igualdad de con-
diciones y oportunidades, lo que requiere de
mayores esfuerzos.

Situar este ultimo componente en la rea-
lidad de las escuelas mexicanas y, en particu-
lar, en las escuelas indigenas, muchas de las
cuales tienen una infraestructura deficiente
y cuentan con escasos recursos materiales y
financieros (INEE, 2018), muestra la dificultad

que podrd presentarse para garantizar los
espacios fisicos y los recursos educativos ne-
cesarios para el trabajo docente. Si las condi-
ciones no cambian, dificilmente podran ins-
trumentarse todos los componentes. Ademds,
otro aspecto destacable que intervendrd en la
puesta en practica de los componentes es el
hecho de que los diferentes actores educativos
que participan en cada contexto interpreta-
ran “las politicas mds alld de lo escrito en los
textos” (Martinez et al., 2016: 4).

Por otro lado, la parte medular de la ENEI
la constituyen los seis ejes rectores, pues de
éstos se desprenden las lineas de accion. Cada
eje cuenta con un objetivo particular e integra
acciones de diversa indole para su cumpli-
miento. En total, la ENEI propone 66 lineas de
accion distribuidas en los seis ejes, como se
muestra en la Tabla 1.

La seccion que describe los mecanismos
de seguimiento y coordinacion de la ENEI
apunta que, para la concrecion y conduccion
de las lineas de accion, se requiere de la res-
ponsabilidad compartida entre distintos or-
denes de gobierno, y por lo tanto determina
tres niveles para su ejecucion: un nivel estraté-
gico, referido a la autoridad educativa federal,
principalmente la SEP;’ un nivel territorial, es

Tabla 1. Distribucion de las lineas de accion en los ejes rectores

Eje rector Lineas de accién
1. Armonizacion legislativa y normativa (ALN) 15
2. Desarrollo de modelos de atencion con enfoque inclusivo (DMAEI) 17
3. Formacion de los agentes educativos (FAE) 8
4. Sistema integral de informacion para la educacion inclusiva (SIEI) 4
5. Centros educativos accesibles para el aprendizaje y la participacién (CEAAP) 12
6. Estrategias de comunicacion y vinculacion a favor de la inclusion intersectorial (ECVII) 10
Total 66

Fuente: elaboracion propia a partir de datos de la Estrategia nacional de educacion inclusiva (SEP, 2019b).

3 También se nombran otras dependencias federales como la Subsecretaria de Educacion Basica (SEB), la Secretaria
de Hacienda y Crédito Publico (SHCP), la Direccion General de Acreditacion, Incorporacion y Revalidacion
(DGAIR), la Direccién General de Desarrollo Curricular (DGDC), la Direccion General de Desarrollo y Gestion
Educativa (DGDGE), la Direccion General de Evaluacion de Politicas (DGEP), la Subsecretaria de Educacion Media
Superior (SEMS), la Subsecretaria de Educacion Superior (SES), la Direccion General de Presupuesto y Recursos

Financieros (DGPRF), entre otras.
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Tabla 2. Lineas de accion por eje rector y responsables de su ejecucion

Eje rector Lineas de accién Responsabilidad principal Corresponsabilidad
Federal Estatal Escolar F-E F-Es F-E-E
1. Legislacion 15 13 1 1 0 4 0
2. Modelos 17 17 0 0 0 14 1
3. Formacion 8 8 0 0 0 3 0
4. Informacion 4 3 1 0 2 0 0
5. Centros 12 11 0 1 11 0 3
6. Vinculacion 10 10 0 0 4 0 1
Total 66 62 2 2 17 21 5

Nota: 1= armonizacion legislativa y normativa; 2= desarrollo de modelos de atencion con enfoque inclusivo; 3= for-
macion de los agentes educativos; 4= sistema integral de informacién para la educacion inclusiva; 5= centros
educativos accesibles para el aprendizaje y la participacion; 6= estrategias de comunicacion y vinculacion a
favor de la inclusion intersectorial, F-E=federal-estatal, F-Es= federal-escolar, F-E-E= federal-estatal-escolar.

Fuente: elaboracion propia a partir de datos de la Estrategia nacional de educacién inclusiva (SEP, 2019b).

decir, un equivalente a la SEP a nivel estatal; y
un nivel escolar, a cargo de la autoridad del
plantel (director o encargado del despacho)
(SEP, 2019D).

En esa logica, la ENEI nombra una ins-
tancia responsable para cada linea de accion,
pero algunas acciones son compartidas para
su cumplimiento. La Tabla 2 agrupa el total
de acciones por eje rector, la instancia respon-
sable y las acciones que involucran diferentes
niveles de ejecucion.

Como puede observarse, la mayor parte de
las acciones planteadas en la ENEI son respon-
sabilidad de la federacion (62), y pocas son res-
ponsabilidad del nivel estatal (2) y escolar (2).
Sin embargo, 43 de las acciones requieren de
la corresponsabilidad entre los tres diferentes
niveles de autoridad: 17 son responsabilidad
de la federacion y de la autoridad estatal, 21 de
la federacion y la escuela, y 5 de los tres niveles.
Lo anterior indica que la estrategia es una pro-
puesta centralizada, ya que la mayor parte de
las lineas de accion recaen sobre la federacion
y solo algunas sobre los estados; incluso existe
mayor corresponsabilidad entre la autoridad
federal y la escolar parala puesta en practica de
las acciones, lo cual, en algunos casos, implica
que los gobiernos estatales seran utilizados
como un puente entre los otros dos niveles.
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A partir del analisis cualitativo realizado
al documento de la estrategia —particular-
mente de las acciones que comprometen a las
escuelas— se identificaron 28 lineas de accion
que, en corresponsabilidad con las autorida-
des educativas federales, requieren de la inter-
vencion de los directivos y docentes para su
instrumentacion. En este sentido, las lineas de
accion constituyen demandas hacia las escue-
las, ya que se les solicita que atiendan especifi-
camente ciertos rubros.

Del analisis emergieron cinco tipos de
demandas hacia las escuelas: organizativas,
de infraestructura, formativas, pedagdgicas y
extracurriculares. La Tabla 3 concentra el nu-
mero de acciones y el tipo de demanda por eje
rector enunciado en la ENEL

La Tabla 3 muestra que la mayor parte de
las demandas hacia las escuelas y los docentes
son pedagogicas y, en menor medida, de indo-
le organizativa, formativa, de infraestructuray
extracurricular. Cabe aclarar que tales deman-
das prevén una corresponsabilidad entre las
autoridades federales y escolares, por lo que no
todo el compromiso recae sobre las escuelas,
aunque se requiere de una coordinacion que
permita la instrumentacion de lo propuesto.
La Fig. 1 sintetiza las demandas pedagdgicas
que deberdn atender los actores en las escuelas.

131

La reforma educativa inclusiva en México



Tabla 3. Clasificacion de las demandas para las escuelas

Eje rector Lineas de Demandas
accion Organizativas Infraestructura Pedagdgicas Formativas Extracurriculares

1. ALN 5 3 0 2 0 0

2. DMAEI 15 2 0 12 0 1

3. FAE 3 0 0 0 3 0

4. CEAAP 4 3 2 3 0 0

5. ECVII 1 0 0 0 0 1
Total 28 7 2 17 3 2

Nota: *Dos de las lineas de accion de este eje rector demandan cuestiones organizativas, de infraestructura y pedago-
gicas, por lo que se contabilizé en las columnas correspondientes.

Fuente: elaboracion propia a partir de datos de la Estrategia nacional de educacion inclusiva (SEP, 2019b).

Ofrecer

Figura 1. Demandas pedagogicas de la ENEI

Que atiendan la diversidad étnica, cultural,

, lingiiistica de capacidades y de género
Curriculos & P ydesg
Que integren contenidos, unidades, estategias, y

proyectos con enfoque en derechos humanos

Programa . L. . .
. -7 Integrar un diagndstico y estrategias en materia
de inclusion o .
de educacioén inclusiva

escolar

Trayectorias Flexibles

curriculares

Mf:todol.ogms, Para la ensefianza de lenguas indigenas, lengua
rientacion - -

g'de’ tfic ones de sefias, espafol como segunda lengua y para
! act.1cas Y los servicios multigrado

materiales

Servicios

especializados

Medidas especificas Para estudiantes en situacion de vulnerabilidad

Practicas

pedagdgicas

especializadas Bilingiie y bicultural/para estudiantes indigenas
y migrantes

Modelos Que satisfagan las necesidades de comunicacién

pedagdgicos

4 o de los estudiantes que lo requieran
Y de atencion

Para estudiantes con aptitudes sobresalientes

Fuente: elaboracion propia a partir de datos de la Estrategia nacional de educacion inclusiva (SEP, 2019b).

Como se aprecia en la Fig. 1, 1a ENEI impo-
ne acciones y actividades con distintas impli-
caciones. Por un lado, las autoridades desarro-
llarany procurardn los modelos y los servicios
especializados, y por el otro, los actores edu-
cativos deberan demostrar conocimientos,

habilidades y capacidades especificas; por
ejemplo, para que un profesor sea capaz de
ofrecer modelos de atencion accesibles que sa-
tisfagan las necesidades de comunicacion de
un alumno ciego necesita conocer el sistema
braille y contar con habilidades pedagogicas
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para la ensenanza a través de distintas estrate-
gias y con apoyo de materiales especializados.

En resumen, las demandas pedagogicas se
orientan hacia la atencion de distintas pobla-
ciones estudiantiles; por ejemplo: estudiantes
en situacion de vulnerabilidad, con aptitudes
sobresalientes, con discapacidad, indigenas y
migrantes; a diferencia de lo propuesto en la
LGE que coloca el énfasis en la atencion de es-
tudiantes con alguna discapacidad.

Por su parte, los lineamientos pedagdgicos
identificados en los textos de politica se pue-
den clasificar —dadas sus caracteristicas— en
dos tipos: generales y especificos; antes de pre-
cisar en qué consiste cada uno cabe destacar
que ambos se sitian primordialmente en la
ENEL Los generales son orientaciones para el
trabajo escolar y dulico, y son: el desarrollo
de un diseno universal para el aprendizaje,
realizar ajustes razonables, tomar medidas
especificas en los casos que se requieran, uti-
lizar apoyos para aumentar la capacidad de la
escuela de responder a la diversidad, y basarse
en el principio fundamental de accesibilidad
para abatir el aislamiento, la exclusion yla dis-
criminacion (SEP, 2019b).

Por otro lado, los lineamientos pedago-
gicos enunciados tanto para las instituciones
como para los actores educativos consisten en
una serie de documentos, todos proyectados
para elaborarse en el periodo 2019-2024:

» Documento con criterios para mante-
nimiento y remodelacion

« Documento con protocolos de protec-
cion civil

« Mecanismo de diagnostico de infraes-
tructura escolar accesible

« Documento de estructuras ocupacio-
nales

« Normas de acreditacion, promocion y
certificacion

- Lineamientos con criterios orientado-
res para la prestacion de servicios de
educacion especial
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« Lineamientos paralaatenciéon dealum-
nos con aptitudes sobresalientes en to-
dos los tipos, niveles y modalidades

« Documento con orientaciones para im-
plementar el modelo bilingtie bicultural

« Marco para la excelencia en la ense-
nanza y la gestion escolar dirigidas al
aprendizaje y desarrollo integral de to-
dos los alumnos

« Programa de ensenanza de segundas
lenguas (SEP, 2019b)

De acuerdo con los titulos de los docu-
mentos que se elaboraran, es posible advertir
que se pretende atender cuestiones organiza-
tivas del sistema de atencion para la diversi-
dad entre los estudiantes, de infraestructura'y
pedagdgicas. Es importante senalar que a casi
dos anos de la publicacion de la ENEI (2021),
unicamente se han elaborado y difundido
dos de los documentos senalados: las normas
de acreditacion, certificacion y promocion; y
el marco para la excelencia de la ensenanza y
la gestion escolar en la educacion basica. Res-
pecto a los documentos sobre cuestiones pe-
dagdgicas, el énfasis se coloca en el modelo de
atencion —actualmente el intercultural bilin-
giie—, en la ensenanza de segundas lenguas
y en el desarrollo integral de los estudiantes.
Finalmente, llama la atencion la ausencia de
lineamientos o documentos que impliquen
acciones de capacitacion y formacion para los
docentes bajo un enfoque inclusivo.

En suma, las demandas son de mayor
complejidad que los lineamientos pedagaogi-
cos previstos en la ENEF; las demandas peda-
gogicas que se derivan del andlisis realizado
requieren de orientaciones especificas para
su puesta en practica. Lo anterior puede sig-
nificar una tarea ardua, sobre todo, en con-
sideracion de los contextos y las condiciones
tan dispares en las que se encuentran las es-
cuelas mexicanas (Koster, 2016). En el caso de
los lineamientos pedagogicos, la responsa-
bilidad de revisar todos y cada uno de estos
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documentos para poder desempenar su labor
docente recae sobre los actores educativos.

CONCLUSIONES

A la luz de los hallazgos enunciados, conclui-
mos lo siguiente. La reforma educativa impul-
sada en el sexenio 2019-2024 es la primera en
la que la educacion inclusiva no sélo adquie-
re mayor relevancia en la politica, sino que se
consider6 un criterio central para el impulso
de la reforma y para la construcciéon de una
Nueva Escuela Mexicana. No obstaste, a partir
del analisis de los textos de politica se encontrd
que éstos no estdn suficientemente articulados
entre si y presentan contradicciones concep-
tuales-procedimentales, lo cual es palpable
por las distintas maneras en como se define la
educacion inclusiva y los grupos de atencion a
los que se dirigen las politicas. Consideramos
que este tipo de contradicciones puede tener
implicaciones para el trabajo docente y conlle-
variesgos en la puesta en practica de la politica.
No debe obviarse que es en las escuelas donde
los sujetos educativos le otorgan significado
a los textos de politica, y que en ese proceso
interviene su trayectoria profesional, su expe-
riencia y su subjetividad (Beech y Meo, 2016),
pero, sobre todo, media su contexto situado,
es decir, las condiciones materiales en las que
desarrolla su practica (Ball et al., 2012).
Respecto a las acciones planteadas en los
textos de la politica concluimos que, en el
caso particular de la LGE, se plantean acciones
viables para la puesta en préctica con relativa
facilidad y en consideracion de los contextos
(por ejemplo, garantizar el derecho de reci-
bir educacion a personas con discapacidad o
condiciones especiales), pero otras son mds
complejas, como promover politicas, préc-
ticas y actitudes inclusivas, en primer lugar
porque es evidente una falta de claridad sobre
aquello que se pretende realizar y, en segun-
do, porque su puesta en practica dependera
de la forma en la que los actores interpreten el
concepto de inclusion, habida cuenta de que,

como advierten Garcia ef al. (2013), existe una
amplia variedad de significados en torno al
término, pues las diversas interpretaciones se
relacionan con aspectos contextuales.

Por su parte, la ENEI plantea 66 lineas de
accion con distintas implicaciones. El andli-
sis realizado puso en evidencia que se plantea
una corresponsabilidad para el cumplimien-
to de las acciones, y que la mayor parte es res-
ponsabilidad de la federacion y la escuela, por
lo que el nivel estatal queda desdibujado. Esto
denota una clara intencion centralizadora de
la politica de inclusion. Las lineas de accion a
cargo de la autoridad escolar se traducen en
demandas para los actores educativos —par-
ticularmente para el directivo y el personal
docente— de manera que las demandas que
impone la ENEI a las escuelas son de indole
organizativa, de infraestructura, formativas,
extracurriculares y pedagdgicas, siendo las
ultimas las mas representativas.

Las demandas pedagdgicas inferidas del
analisis efectuado requeriran de orientacio-
nes especificas para su puesta en practica; lo
anterior puede significar una tarea ardua,
sobre todo en consideracion de los contextos
y las condiciones tan dispares en las que se
encuentran las escuelas mexicanas (Koster,
2016). Junto con las demandas se encuentran
los lineamientos pedagogicos para la puesta
en préctica de la politica, sin embargo, dos
cosas son evidentes: la primera es que son ma-
yores las demandas hacia el profesorado que
los lineamientos u orientaciones que tendrdn
asudisposicion; y, la segunda, que no hay cla-
ridad respecto alos lineamientos pedagogicos
para la ENEL pues tinicamente se enlista una
serie de documentos orientadores para su ins-
trumentacion. En este sentido, consideramos
que el Estado ofrece un marco normativo que
demanda ciertas précticas a los profesores,
pero es poco lo que ofrece en términos de
recursos materiales y formativos; ademas de
que las escuelas no cuentan con lo necesario
(infraestructura) para la puesta en préctica de
aquello que se les demanda.
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A manera de cierre, se considera que cada
gobierno establece una serie de metas educa-
tivas plasmadas en los textos de politica, los
cuales no solo tienen el propésito de normar
la vida educativa del pais, sino que constitu-
yen un documento de exigibilidad hacia el
sistema en conjunto, pero sobre todo hacia los
docentes, quienes se encargan de darle vida a
las politicas al recontextualizarlas en las es-
cuelas, desde sus contextos culturales, institu-
cionales, historicos, sociales y biograficos.
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A partir de los datos mas recientes que caracterizan la evolucion de la edu-
cacion superior latinoamericana se analiza el impacto de su masificacién
y universalizacion en un contexto de creciente privatizacion del financia-
miento y de la provisién, lo que resulta en una plataforma institucional
en constante crecimiento y diferenciacion. Siguiendo la hipétesis de Trow
respecto al impacto de la ampliacion de las posibilidades de acceso sobre
el concepto de universidad, se describe el trdnsito desde una concepcion
ideal de la universidad latinoamericana como dedicada a la formacién de
las élites de la sociedad, a unos sistemas nacionales masivos, de heterogé-
nea composicion, que atienden demandas de informacion, conocimiento,
habilidades y certificaciones para el mercado de empleos y la movilidad
social. A lo largo de este proceso la propia idea de universidad muda, des-
dela universidad comprometida con la transformacion de la sociedad a la
universidad como institucion que forma capital humano.

Based on the most recent data characterizing the evolution of Latin American

higher education, we hereby analyze the impact of its massification and uni-

versalization in the context of growing privatization of financing and provi-

sion, which results in an institutional platform in constant growth and change.

Following Trow's hypothesis regarding the impact of the expansion of access

possibilities on the concept of university, we describe the transition from an ide-

al conception of the Latin American university as dedicated to the formation of
society’s elites into massive national systems of heterogeneous composition, that
meet the demands for information, knowledge, skills and certifications for the
Jjob market and social mobility. Throughout this process, the very idea of uni-

versity changes, from the university committed to the transformation of society
to an institution that forms human capital.
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INTRODUCCION!

La importancia de las universidades ha au-
mentado de manera sostenida durante las
tltimas décadas. La transicion hacia una
economia basada en conocimiento ha produ-
cido un cambio fundamental en ese sentido.
La idea de que la funcion primordial de estas
instituciones es la formacion de élites cultu-
rales y profesionales, discurso ampliamente
aceptado en décadas anteriores, ha perdido
sustento en un contexto de creciente relevan-
cia economica de la docencia e investigacion
desarrollada en las universidades (Bell, 1976;
Castells, 1996; Olssen y Peters, 2005; Steinbic-
ker, 2011; Brunner ef al., 2021).

La literatura especializada registra esta
transformacion de distintas maneras. Por una
parte, existe una interpretacion critica de este
cambio, usualmente nostalgica respecto del
significado cultural de la universidad en déca-
das anteriores. De acuerdo con esta perspec-
tiva, la propia idea de universidad estaria en
crisis como resultado de su subordinacion a
las l6gicas de la economia, lo cual amenazaria
el cumplimiento de su rol publico (Readings,
1996; Hayes y Wynyard, 2002; Williams, 2016).
Por otra parte, en vez de lamentar dicho cam-
bio, existen analisis que enfatizan su desea-
bilidad, pues significa que las universidades
tienen hoy la opcion de dejar de ser “torres de
marfil” para comprometerse con el desarrollo
econdmico de sus respectivos paises (Beer-
kens, 2008; Shattock, 2009).

Una contraposicion similar puede encon-
trarse en el campo de la educacion superior
latinoamericana. Por una parte, existe una
linea de investigacion relativamente consoli-
dada, centrada en criticar los efectos negativos
de aquellas transformaciones sobre la idea de
compromiso social de las universidades lati-
noamericanas (Arocena y Sutz, 2000; Mollis,
2006; Ttinnerman, 2003). Por otra, hay estudios

que se adhieren a la nocién de la centralidad
de las instituciones de educacion superior de
la region en términos de movilidad social, for-
macion de capital humano e innovacion tec-
nologica; y argumentan en favor de un nuevo
discurso sobre las universidades (Bernasconi,
2008; Brunner, 2007; Labrana, 2018).

Sin embargo, discutir solamente la trans-
formacion de la idea de universidad en térmi-
nos de su cardcter deseable o indeseable difi-
culta, a nuestro juicio, pensar de una manera
adecuada su vinculacion con los cambios de
economia politica de la educacién superior. En
particular, este articulo explora como uno de
los cambios mds significativos en los sistemas
de educacion superior de la region —la expan-
sion del acceso— afecta los debates normati-
vos sobre la universidad y genera las condicio-
nes para la emergencia del debate actual sobre
los atributos deseables de estas instituciones.

Para cumplir este propdsito, seguimos la
hipétesis desarrollada por Trow (1973; 2007).
Segun muestra este autor, la ampliaciéon de
las posibilidades de acceso a la educacion su-
perior influye directamente sobre la platafor-
ma institucional de los sistemas nacionales y
en la manera de concebir las funciones de la
universidad. Al distinguir entre acceso de éli-
te (tasa de matricula inferior a 15 por ciento),
acceso de masas (tasa de matricula entre 15y
50 por ciento) y acceso universal (tasa de ma-
tricula superior a 50 por ciento), Trow sugiere
que cada una de estas fases se asocia a carac-
teristicas sistémicas y a funciones sociales
especificas de las universidades. De esta ma-
nera, en sistemas con acceso de élite, las insti-
tuciones tienden a ser homogéneas en cuanto
a sus atributos y se dedican principalmente
a formar grupos dirigentes para roles de go-
bierno en dreas como humanidades, derecho
y medicina, principalmente. En cambio, los
sistemas con acceso de masas, segun esta hi-
potesis, poseen estandares mds diferenciados

I Estearticulo cuenta con el patrocinio de Proyecto Fondecyt Regular N° 1180746 — “Sistema Universitario Chileno:
Gobernanza del Capitalismo Académico y Calidad de las Instituciones”, 2018-2021, y Poyecto Fondecyt Iniciacion
N° 11200429 - “Las tensiones en el gobierno de las universidades estatales”.
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y su funcion, si bien todavia se halla reservada
a la educacion de élites nacionales y de nive-
les subnacionales, comienza a incluir ademds
la formacion para ocupaciones técnicas, de
administracion y negocios. Por tltimo, du-
rante la fase de acceso universal, los sistemas
de educacion superior alcanzarian un grado
extremo de diversidad; las instituciones y los
programas se diferenciarfan vertical y hori-
zontalmente, la nocion misma de estandar se
volveria ahora problemética y surgirian con-
flictos en torno a la naturaleza, funciones y li-
mites de las organizaciones. Estas se orientan
ahora a educar a toda la poblacion en un con-
texto en que el conocimiento se convierte en
el principal capital econdmico de las socieda-
des y de los individuos y en una herramienta
de movilidad social.

Para examinar los cambios en los sistemas
de la region latinoamericana, el presente es-
tudio emplea la hipétesis de Trow y su distin-
cion entre fases de expansion del acceso a la
educacion superior. Si bien las ideas de Trow
sobre la centralidad del acceso han motivado
numerosos estudios en paises desarrollados,
especialmente en el contexto de Estados Uni-
dos y Europa Occidental (Altbach, 2011; Mar-
ginson, 2016a, 2016b; Scott, 2019), su apropia-
cién en la literatura especializada de los paises
en desarrollo ha sido menor y se centra en la
region latinoamericana, por ejemplo, princi-
palmente en las consecuencias de esa trans-
formacion para el gobierno de las institucio-
nes y la gobernanza de los sistemas nacionales
(Brunner, 2009; Brunner y Del Canto, 2018), la
relevancia economica de la educacion para la
innovacion (Schwartzman, 2008) y el aumento
de la heterogeneidad de los estudiantes (Ara-
neda-Guirriman et al., 2018; Barreyro y Oli-
veira, 2015), sin prestar atencion a sus efectos
especificos en los cambios de la idea rectora de
la universidad latinoamericana.

En particular, el caso latinoamericano pre-
senta especial interés, pues casi todos los pai-
ses de esta region completaron la transicion
desde un acceso de élite a uno de masas y, en

el caso de algunos, a un acceso universal; todo
esto dentro de sistemas con diversos niveles de
privatismo, lo cual se expresa principalmente
en la privatizaciéon de la provision y el finan-
ciamiento, la diversificacion de su base institu-
cional, la mercantilizacion de la docencia y la
institucionalizacion de la nueva gestion publi-
ca en el gobierno de las instituciones del sector
(Brunner ef al., 2021). Como examinaremos en
este articulo, los anteriores procesos dan lugar
auna transformacion altamente idiosincratica
del rol de las universidades en la region lati-
noamericana y permiten comprender mejor
los alcances de la imposicion de la idea de ca-
pital humano como referente normativo de di-
chasinstituciones durante las dltimas décadas.

Para examinar esta hipétesis, el presen-
te ensayo se estructura en cuatro secciones.
En primer lugar, se caracteriza la ampliacion
de las posibilidades de acceso a la educacion
superior en diferentes regiones del mundo a
través de la evolucion de la matricula. A con-
tinuacion, se muestra como en Latinoamérica
el proceso de expansion de la matricula, a di-
ferencia de otras regiones del globo, ha estado
asociado a intensos procesos de privatizacion
del financiamiento y de la provision, los cua-
les han incrementado la diversificacién ins-
titucional de los sistemas. En tercer lugar, se
explora como estos cambios en la economia
politica de los sistemas, con foco en la priva-
tizacion de la plataforma institucional, han
alterado la comprension tradicional del rol
de las universidades al acelerar procesos de
diversificacion de los sistemas universitarios
y la pérdida de formas compartidas de com-
prension. La investigacion finaliza con un
resumen y sugerencias para futuros estudios.

LA GRAN TRANSFORMACION DE LA
EDUCACION SUPERIOR

Durantelas tltimas cuatro décadasla matricula
terciaria aumento globalmente de manera dra-
matica: de apenas 33 millones de estudiantes en
1970 a 67 millones en 1990 y a alrededor de 220
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millones en 2017. El estudiantado latinoameri-
cano, por su parte, ha experimentado una ex-
pansion ain mayor, pasando de 1.7 millones en
1970 a 7 millones en 1990 y 27 millones en 2017;
este tltimo ano representa un 12.4 por ciento
del total de los estudiantes matriculados en la
educacion superior a nivel mundial, 4 puntos
porcentuales mas que el peso de su poblacion a
nivel mundial (UIS, 2019; Banco Mundial, 2019).

A la luz de estas estadisticas, resulta evi-
dente que se ha producido un fenémeno de
masificacion del acceso a la educacion supe-
rior en diferentes regiones del mundo. Medi-
dapor el porcentaje de estudiantes inscritos en
instituciones de formacion terciaria respecto
del total de la poblacion en edad relevante para
asistir a este nivel, la cobertura de la educacion
superior se ha expandido constantemente
durante las altimas décadas, superandose en
1995, a nivel mundial, el limite entre sistemas
de élite y de masas (15.7 por ciento).

Segun senala el propio Trow (1973; 2007),
este proceso ocurre con distintas velocidades
en diferentes regiones del mundo, dependien-
do principalmente de las decisiones de los go-
biernos nacionales. Como puede apreciarse
en la Tabla 1, a nivel mundial la superacion del
umbral del 15 por ciento del acceso ocurrié
recién durante la segunda mitad de la década
de 1990; en otras regiones —como Norteamé-
rica y Europa— este proceso tuvo lugar antes
de los anos 1970, cuando la mayoria de esos
sistemas nacionales se encontraba en la fase de
universalizacion del acceso, ya a comienzos
del siglo XXI. Respecto de las demas regiones
del mundo, la region latinoamericana ocupa
una posicion intermedia. Si bien el paso al ac-
ceso de masas ocurre aqui recién en 1985, y ese
ano se llegd a una cobertura de 17.6 por cien-
to, su actual nivel supera el umbral del acceso
universal (52.7 por ciento) (UIS, 2019).

Tabla 1. Evolucién de la matricula de educacion superior a nivel mundial

Region 1970 1975 1980 1985 1990 1995 2000 2005 2010 2015 2019
Asia Oriental y el Pacifico 23 37 53 6.9 73102 156 234 282 438 477
Europay Asia Central 247 263 278 297 324 371 449 559 612 661 726
América Latinay el Caribe 69 114 135 176 170 192 231 311 413 489 527
Oriente Medio y norte de 58 75 1001 120 125 158 203 243 314 400 410
Africa
América del Norte 474 508 540 593 731 803 670 789 897 865 865
Asia del Sur 43 44 45 54 54 5.1 8.2 95 158 229 249
Africa Subsahariana 14 1.6 2.1 2.7 3.2 38 4.5 6.2 7.9 92 944*
Paises miembrosdelaOECD 217 271 300 328 375 458 500 593 674 717 744
Mundo 97 ILI 124 134 136 155 191 243 296 368 388

*Se utiliza la cifra del altimo afio con informacién disponible (2018).

Fuente: UNESCO Institute for Statistics, School enrollment, tertiary (% bruto).

A su vez, si se considera la situacion al
interior de América Latina, un niimero im-
portante de paises ha superado la tasa de
acceso universal ya desde hace varios anos.
Segun puede observarse en la Tabla 2, que
incluye a diversos paises de la region, Argen-
tina, Chile, Colombia, Costa Rica, Republica

Dominicana, Perti y Uruguay han superado
ya largamente el umbral del 50 por ciento de
la matricula, aunque en diferentes momentos,
ubicdndose incluso dos paises —Argentina
y Chile— por sobre la tasa promedio de los
paises de ingreso alto del mundo (75.67 por
ciento).
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Tabla 2. Evolucién de la matricula de educacién superior
en diferentes paises de América Latina y el Caribe

Pais 1970 1975 1980 1985 1990 1995 2000 2005 2010 2015 2019
Argentina 1324 2698 2173 355 5396 6397 7323 84
Brasil 25.99
Chile 843 138 1237 1598 2744 3538 4937 6786 8527  ¥909
Colombia 425 711 885 1176 1465 1667 2449 3069 3941 5328  ¥5533
Costa Rica 8.75 2004 2192 2702 5305 5767
Cuba 864 1751 1819 2128 1358 2204 6219 9485 3611  *41.38
Republica Dominicana 8.92 5175 %5992
Ecuador 2039 3328 3159 1943 1809 .. . L 4489
El Salvador 285 742 1571 1604 2192 2141 2295 2611 2797 %2937
Guatemala 323 375 6.63 8.18 2178
Honduras 389 729 879 881 973 1307 1951 2040  *26.16
Jamaica 1508 1906 26.82 2713
México 903 1343 1542 1545 2049 2422 2756 3182 4152
Nicaragua 448 629 1073 817 769 107
Panami 634 1560 203 2429 2099 2795 4133 4209 4425 4727
Paraguay 372 679 885 91l 835 935 1589 2566 34.63
Perti 983 1274 17 2205 2973 2724 3382 3276 570,74
Uruguay 1509 1554 299 3393 4533 5124 597 633
Venezuela 1501 1956 2173 2705 28.65
Paises de ingreso bajo 371 452 499 542 567 476 475 615 857 953  F953
Paises deingresomediobajo  6.04 614 672 756 74l 745 1060 1242 1733 2265 2421
Paisesdeingresomedioalto 611 727 852 986 967 1171 1708 2625 3256 4800  53.23
Paises de ingreso alto 2336 2895 3217 3546 4072 5073 5512 6554 7294 7503 7567

*Se utiliza la cifra del afio 2018.
#xSe utiliza la cifra del afo 2017.

.. No existe informacion

Fuente: UNESCO Institute for Statistics, School Enrollment, tertiary (% bruto).

PRIVATIZACION DEL FINANCIAMIENTO
Y DE LA PROVISION Y DIVERSIFICACION
INSTITUCIONAL

Segun adelantamos, una caracteristica com-
parativa peculiar del proceso de expansion del
acceso en América Latina consiste en haber
sido impulsado por un financiamiento mixto,
es decir, estatal y privado. En efecto, los recur-
sos privados desempenan un rol central en el
financiamiento de los sistemas de la region,
si bien en diferentes proporciones segun el

sistema nacional examinado (Garcia Guadi-
lla, 2007). Por un lado, esta el caso argentino,
en que 91.6 por ciento de los recursos de la edu-
cacion superior proviene de fondos fiscales y
apenas 8.4 por ciento de las familias; por otro,
Guatemala, en que un 70 por ciento de los re-
cursos es de origen privado y solo 30 por ciento
proviene de la renta nacional (UIS, 2019).

A pesar de estas importantes diferencias,
considerados los desarrollos de las dltimas
décadas, es posible identificar una tendencia
general en los paises de la region, a saber, el
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aumento, en el nivel terciario, de la importan-
cia del ingreso proveniente del pago de aran-
celes por concepto de matricula y mensuali-
dades (Brunner y Miranda, 2016).

La razon del cardcter mixto, publico/
privado, que adopta el financiamiento de la
educacion superior en América Latina, co-
rresponde al hecho de que los sistemas de la
region se caracterizan por poseer también un
elevado grado de privatizacion de la provision
del servicio, en comparacion con otras regio-
nes del mundo (Tabla 3). De particular interés
en este ambito son los sistemas de educacion
superior de Brasil y Chile, que poseen mas de
70 por ciento del total de su matricula en insti-
tuciones privadas (UIS, 2019).

Esta privatizacion ha resultado, ademas, en
una intensa proliferacion y diversificacion ins-
titucional. En la region latinoamericana existen
actualmente del orden de 10 mil 600 institucio-
nes de educacion superior (Brunner y Miran-
da, 2016), de las cuales 4.08 son universidades
(38.6 por ciento) y 6 mil 508 instituciones no
universitarias de educacion terciaria (61.4 por
ciento). Del numero total de universidades,
1 mil 328 (32.5 por ciento) son estatales y 2 mil 753
(67.5 por ciento) privadas (Tabla 4). Resultado de

Tabla 3. Porcentaje de matricula en
instituciones privadas de educacion
superior a nivel mundial (afio 2010,
porcentaje respecto del total de las
instituciones de cada sistema)

Regién %
Africa subsahariana 17.8
Estados arabes 174
Asia 42.1
Canada, Australia y Nueva Zelanda 10.1
Europa 14.9
América Latinay el Caribe 48.8
Estados Unidos 275

Fuente: The Program for Research on Private Higher
Education (PROPHE).

esta diversificacion institucional, y en contras-
te con la situacion de décadas anteriores (Levy,
1986), la diferenciacion interna de los sistemas
latinoamericanos se ha vuelto mas compleja, al
superar la simple distincion entre estatal y pri-
vada (Brunner y Pefia, 2011) y, en el caso de esta
ultima, al incluir instituciones confesionales y
no confesionales, con o sin fines de lucro, con o
sin subsidios estatales directos. Todo ello resul-
ta en sistemas particularmente heterogéneos.

Tabla 4. América Latina: numero de instituciones
de educacion superior, 2016

Universitarias No universitarias
Publico Privado Publico Privado
Argentina 66 65 1,023 1,190
Bolivia 19 40 313
Brasil 122 220 176 1,850
Chile 16 44 0 103
Colombia 59 142 21 66
Cuba 52 0 0 0
Costa Rica 5 53 2 27
Republica Dominicana 1 30 16
Ecuador 33 26 143 133
El Salvador 1 23 8 9
Guatemala 1 14 40
Honduras 6 14 0 0
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Tabla 4. América Latina: numero de instituciones

de educacion superior, 2016

(continuacion)

Universitarias No universitarias
Publico Privado Publico Privado
México 851 1816 144 89
Nicaragua 6 51 2 0
Panama 5 28 4 21
Paraguay 8 45 7 30
Pert 51 91 977
Uruguay 1 4 0 12
Venezuela 25 47 32 70
Total 1,328 2,753 6,508

Fuente: Brunner y Miranda (2016).

Adicionalmente, las instituciones latinoa-
mericanas de educacién superior difieren en
una serie de otros atributos: ano de su funda-
cion (antigiiedad), trayectoria historica, loca-
lizacion de su sede principal, tamano, mision,
funciones, caracteristicas del cuerpo acadé-
mico, composicion socioeconomica del estu-
diantado, gobierno organizacional, estilo de
gestion, reputacion, grado de internacionaliza-
cion, si son unicamente docentes o con inves-
tigacion y, en este caso, segtin la intensidad de
ésta (Brunner y Miranda, 2016; Brunner, 2007).

A la par con la privatizacion de la provi-
sion, el financiamiento y la plataforma insti-
tucional, la educacion superior ha ido aso-
ciada una fuerte presencia de instituciones
exclusivamente docentes, en las cuales las ac-
tividades de investigacion son excepcionales y
esporadicas. Del total de 4 mil 081 universida-
des, s6lo 217 poseen una produccion cientifi-
ca continua, reconocida internacionalmente,
esto es, con un minimo de al menos 100 publi-
caciones anuales promedio indizadas en SCO-
PUS durante el periodo 2012-2016 (SCImago,
2019). En conjunto, estas instituciones con in-
vestigacion representan apenas 5.3 por ciento
del total de universidades existentes en Amé-
rica Latina. Al contrario, la mayor parte de las
universidades se limita a desarrollar labores
docentes, si bien existe un grupo intermedio

de universidades donde se ha iniciado una
gradual —pero planificada— instalacion de la
funcion de investigacion, tanto basica como
aplicada (Bernasconi, 2011; Pineda, 2014, 2015;
Ramay Gregorutti, 2015).

LA IDEA DE LA UNIVERSIDAD
LATINOAMERICANA EN TIEMPOS DE
MASIFICACION

Esta proliferacion de instituciones puramente
docentes, que absorben una cuota importante
de la demanda por acceso a la educacion supe-
rior, se aparta significativamente del modelo
de universidad selectiva dedicada al cultivo
de los grupos dirigentes prevaleciente en el
periodo anterior, de acceso de élite. El discur-
so que acompano a esa multiplicacion insti-
tucional y expansion de la matricula muestra
una doble cara: por un lado, apela a la nocion
de una universidad vinculada a la critica so-
cial y a proyectos nacional-populares, rela-
to relevante hasta hoy como ideologia en el
sector estatal; por otro lado, apela a la idea de
instituciones vinculadas a proyectos de mo-
dernizacion y desarrollo, con énfasis, en este
caso, en la incorporacion de masas a la esfera
del profesionalismo y de consumo y no a la
formacion de élites culturales responsables de
la modernizacion de sus respectivas naciones
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(Brunner y Ganga, 2016; Mollis, 2006; Pineda,
2015; Labrana, 2018).

En tal sentido, el anterior concepto de uni-
versidad latinoamericana socialmente com-
prometida, de acceso de élite y politicamente
movilizada (“militante” la llam¢ José Medina
Echavarria, 1967), basado en el mito origina-
rio de la Reforma de Cérdoba del ano 1918
(Requena y Molina, 2018), se halla contempo-
raneamente en retroceso (Bernasconi, 2008),
aunque mantiene vigencia como orientacion
ideologico-cultural, especialmente en ambi-
tos de las humanidades y las ciencias sociales.
En direccion contraria, en tanto, se viene di-
fundiendo un modelo de institucion empren-
dedora (Clark, 1998), abierta a los mercados,
sujeta a la competencia y cuya funcion princi-
pal es preparar y certificar el capital humano
de técnicos y profesionales y que, precisamen-
te en el cumplimiento de dicho cometido, en-
cuentra su raison d étre.

De este modo, la idea de universidad so-
cialmente comprometida y politicamente
activa ha sido relegada en Latinoamérica,
paraddjicamente, a unas pocas universida-
des privadas con fuerte sello ideoldgico, y a
las universidades estatales, aunque también
entre éstas pueden observarse dindmicas de
“empresarializacion” (entrepreneurialization),
en contextos de creciente relevancia de las téc-
nicas de gestion (managerialism), propias del
new public management (Brunner et al., 2019;
2021). En lugar de aquel modelo, adquiere pre-
eminencia la idea de que la funcion de las uni-
versidades es la formacion de capital humano
y el desarrollo de competencias de empleabi-
lidad, con el doble propésito de contribuir a
la productividad y competitividad nacionales
y de generar movilidad educacional interge-
neracional; de esta manera se abre espacio a
nuevos segmentos de clase media en posesion
de credenciales educativas ahora producidas
masivamente. Esta forma de concebir la uni-
versidad como una generadora de capital ha
comenzado a ser incorporada incluso en ins-
tituciones estatales de educacion superior de

la region, que subrayan —ademas de su tra-
dicional compromiso social y conciencia po-
litica— su contribucion al desarrollo del pais
mediante la formacion de capital humano
avanzado (Labrana, 2018).

Si se examina la literatura especializada es
tacil observar que esta transformacion ha sido
habitualmente entendida como un resultado
de la intervencion de organismos internacio-
nales y nacionales motivados ideoldgicamen-
te, cuyo proposito seria disminuir el poder e
influencia de las universidades publicas (es-
tatales) que, en tiempos pasados, operaban
como una expresion paradigmatica del Estado
docente. Sin embargo, como muestran los fac-
tores y dindmicas explorados en este ensayo
—es decir, la ampliacion de las posibilidades
de acceso a la educacion superior en un marco
privatizado de provision y financiamiento—
ellos poseen igual o mayor importancia que la
difusion de ideas y modelos provenientes del
centro hacia la periferia a la hora de explicar la
transformacion de la universidad latinoame-
ricana. En esta region, las dinamicas del pri-
vatismo (Brunner ef al., 2020) multiplican sin
contrapeso el nimero de las instituciones pu-
ramente docentes, en respuesta a la creciente
demanda por formacion terciaria. Sin embar-
go, las nuevas instituciones —a diferencia del
ideal tradicional de la universidad latinoame-
ricana de formacion de élites politicas critico-
ilustradas, conscientes de su posicion social
y cultural— actian mds bien como agencias
de socializacion, instruccion y certificacion,
y producen personal profesional y técnico de
una manera relativamente estandarizada, de-
bilitando la relevancia del anterior ideario de
compromiso pablico (Mollis, 2006).

En casi todos los paises de la region lati-
noamericana predomina ese tipo de institu-
ciones y no el modelo de la universidad so-
cialmente comprometida, critica o militante.
En la préctica, la mayoria de los estudiantes
cursa sus estudios en instituciones pura-
mente docentes, incluyendo instituciones no
universitarias de educacion superior —menos
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selectivas y, por ende, con un menor costo
unitario— que son las tinicas en condiciones
de garantizar acceso masivo y eventualmente
universal, y deincluir a jévenes de hogares con
menor capital econdmico, social y cultural
(Brunner y Pena, 2011; Labrana y Rodriguez,
2017). Masificacion de la educacion superior
y privatizacion de la provision y el financia-
miento forman, en los sistemas de esta region,
un nudo indisoluble, y sientan las bases para
la emergencia de una nueva comprension de
las universidades. En paises con un menor di-
namismo expansivo de la provision privada se
produce, a su vez, un fendmeno convergente:
se amplian las posibilidades de acceso a través
de instituciones universitarias y no universi-
tarias exclusivamente, o mayoritariamente,
de cardcter docente y con menores grados de
selectividad, focalizadas en la capacitacion de
personas para el mercado laboral.

En este contexto, la primacia actual del
concepto de capital humano puede entender-
se como el resultado de la erosion de las con-
diciones de posibilidad, en el sentido de Kant
(Piché, 2016), de la narrativa anteriormente
dominante de la institucion (pablica) politica-
mente comprometida (Brunner, 2014); y resul-
ta, a la vez, en un sustento que otorga mayor
plausibilidad a nuevas formulas semdnticas
y, en primer lugar, al discurso del capital hu-
mano. En efecto, la masificacion y universali-
zacion del acceso a la educacion superior trae
consigo la inclusion de nuevos sectores socia-
les, cuyos intereses estan mas proximos a los
roles ocupacionales, el retorno econdmico de
las credenciales, la productividad y el consu-
mo que a los valores ilustrados tradicionales
propios de las clases altas que caracterizaban
laidea de la universidad socialmente compro-
metida (Barozet y Fierro, 2012). Por otra parte,
la emergencia de nuevos tipos institucionales,
con proyectos diferentes a los formulados se-
gun el mito fundante de la reforma de Cérdo-
ba (Naidorf, 2016), como ya hemos examina-
do, desemboca en una mayor heterogeneidad
de los sistemas nacionales, con la consecuente

diversificacion también de los discursos res-
pecto de la idea y el rol de las universidades
(Brunner ef al, 2019). La universidad se ve
convertida, asi, en una institucion volcada a
la satisfaccion de demandas de acceso a in-
formacion y conocimiento, y a la produccion
de certificados para el mercado de empleos y
la movilidad social, contexto en el cual el re-
lato de su compromiso publico —evidente en
décadas pasadas— deja de representar las ac-
tividades que efectivamente desempenan las
instituciones universitarias latinoamericanas.

A su vez, como explica Stichweh (2006), la
idea de capital humano difiere de la compren-
sion tradicional de la educacion superior en
tanto no asume la existencia de una esfera cul-
tural superior asociada a los saberes de las cla-
ses altas. En tal sentido, a diferencia de otros
discursos, como la idea alemana de Bildung o
la nocion de Bourdieu de capital cultural, una
caracterizacion de las actividades de la uni-
versidad centrada en su potencial para formar
capital humano concibe la adquisicion de
habilidades utiles por parte de los individuos
como un objetivo mas importante que la crea-
cion de un estrato socializado en valores ilus-
trados (Hassan, 2003; Stichweh, 2013). Conse-
cuencia de lo anterior, esta nueva descripcion
de las universidades permite abandonar la
presuposicion de que las universidades deben
ser, necesariamente, instituciones selectivas
para desempenar su rol, y adopta de manera
plena la formula de que la universidad debe
ser accesible para toda la poblacion (Buckner,
2016; Singh, 2011). En esa direccion, el incre-
mento del numero de estudiantes matricu-
lados en las universidades es interpretado
No cOMO una amenaza, sino como un logro,
debido a sus efectos favorables para la com-
petitividad de la economia y movilidad social
delos individuos (Fiedler, 1972; Eagleton, 2011;
Labrana y Vanderstraeten, 2020).

En este nuevo entorno cultural, la idea
de que las instituciones latinoamericanas de
educacion superior tienen por funcion la for-
macion de capital humano es consistente con
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los cambios en la economia politica del sector
y en las posibilidades de acceso a la formacion
terciaria. Si bien el desarrollo de este nuevo
modelo carece de una narrativa que acom-
pane su vigoroso desenvolvimiento préctico
(Bernasconi, 2005), dado que se limita gene-
ralmente a ideas imprecisas en torno a la vin-
culacion entre educacion y economia (Olssen
y Peters, 2005; Labrana, 2021), su influencia
entre los formuladores de politica y las insti-
tuciones de educacion superior es importan-
te, ya que se articula, en la actualidad, como el
principal referente normativo (Brunner et al.,
2019). De esta forma, la masificacion y univer-
salizacion del acceso, como ya sugiriese Trow
(1973; 2007), altera la conceptualizacion del rol
de la universidad. Para el caso latinoamerica-
no, donde la expansion de la provision se dio
en un contexto de privatizacion de la provi-
sion y del financiamiento, y en medio de una
diversificacion de la plataforma institucional,
la nueva formula descriptiva enfatiza el rol
econdmico de la educaciéon desempenado por
las universidades y subraya su utilidad econo-
mica a nivel individual y social.

CONCLUSIONES

En suma, este articulo examina cémo los
cambios en la ampliacion de las posibilidades
de acceso y en la plataforma institucional de
provision de educacion superior resultan en
cambios en la comprension de los fines de las
universidades latinoamericanas. Con este pro-
posito exploramos como se expandio el acceso
a la educacion superior, alterando la platafor-
ma institucional de los sistemas nacionales
en un entorno marcado por un alto grado de
privatizacion, tanto de la matricula como de su
financiamiento. Sobre esa base se argumenta,
como aqui se ha descrito, que tales desarro-
llos conducen a una pérdida de sustento de la
idea tradicional de universidad latinoameri-
cana, debido a la pérdida de su cardcter alta-
mente selectivo y de la relativa uniformidad
institucional con que actuaba anteriormente.

Y, como contrapartida, lleva a una mayor re-
levancia de formulas discursivas generadas en
torno a la idea de capital humano, centradas
en los réditos econdmicos de la ensenanza y de
las credenciales, y consistentes con el principio
(hoy valorado a nivel global) de que el acceso
a la educacion superior debe tender necesaria-
mente hacia su universalizacion por razon de
su funcion productiva.

Apoyéandose en el enfoque de andlisis em-
pleado en este articulo, futuros estudios po-
drian examinar como la ampliacion de las po-
sibilidades de acceso a la educacion superior y
sus consecuencias institucionales alteran los
discursos normativos de la educacion supe-
rior, mismos que se aplican comparativamente
a diversas regiones del mundo. Gran parte de
laliteratura a este respecto se define a simisma
en términos de un juego de critica y elogio de
proposiciones alternativas, sin reflexionar so-
bre las condiciones sociales que hacen posible
la emergencia e institucionalizacion de esos
discursos normativos (Baecker, 2007; Barnett,
2000; Derrida, 2002). En tal sentido serfa de-
seable profundizar en el campo de la socio-
logfa de las ideas (Collins, 2002) aplicado a las
transformaciones del concepto de universi-
dad, incluyendo los modelos mds en boga en
Latinoamérica, con el fin de dar cuenta de las
redes materiales e intelectuales que incremen-
tan la probabilidad de que ciertas semdnticas
discursivas adquieran relevancia y que otras,
previamente dominantes, pierdan su hegemo-
nia. Esto permitirfa subrayar —de una manera
que aqui sélo hemos podido esbozar— la im-
portancia de los agentes nacionales y locales
en dichos procesos de difusion y traduccion
de ideas (Alexiadou y Van de Bunt-Kokhuis,
2013; Chou, 2015; Degn, 2015; Capano y Turri,
2017; Donina y Hasanefendic, 2019).

En un sentido similar seria posible exa-
minar en detalle cémo factores locales, nacio-
nales y globales (Marginson, 2004) moldean
las decisiones de politica relacionadas con el
acceso a la educacion superior y con las ca-
racteristicas y organizacion de las plataformas
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institucionales de los paises. En esa direccion,
si bien existe una tendencia global hacia la ma-
sificacion y universalizacion de los sistemas de
acceso, esto no significa que ésta se realice con
total independencia de las politicas y condi-
ciones nacionales. Mientras la expansion de
la educacion superior en Europa es insepa-
rable de la construccion del Estado de bien-
estar, para el caso latinoamericano (Brunner
et al, 2019) se requiere prestar atencion a la
centralidad de los procesos de privatizacion
y al surgimiento de mercados de estudiantes,
personal académico y de gestion, de recursos
y de prestigios. Estos fendmenos, como mues-
tra este articulo, caracterizan decisivamente la
variedad de capitalismo académico esencial-
mente docente con fuertes variaciones segiin
condiciones nacionales, acompanado por un
discurso hegemonico en torno a la valoracion
del capital humano y la economizacion de la
universidad. En relacion con este punto cabe
prestar atencion, a su vez, a las diferencias en-
tre sistemas universitarios en la region, iden-
tificar la influencia precisa de las trayectorias
nacionales y locales, y preguntar como las
instituciones de educacion superior —segtin
variables como su propietario, objetivos, com-
plejidad, estilo de liderazgo y modo de ges-
tion— responden a estas presiones externas
para atender a la diversidad de respuestas na-
cionales frente al nuevo entorno institucional.

Finalmente, cabria investigar como esta
nueva comprension de la idea de universi-
dad latinoamericana ha alterado al sector.
Siguiendo el esquema conceptual propuesto
por Brunner et al. (2021), que distingue en-
tre tres niveles de operacion de los sistemas
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Construccion temprana de conocimientos numéricos

Una revision sobre el uso de libros ilustrados
durante la lectura compartida
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Los libros ilustrados son una herramienta para promover la comprension
del numero y de otros conceptos matematicos. El proposito de este arti-
culo es identificar y examinar las caracteristicas de los libros numéricos
(diseno y contenido) y su relacion con los conocimientos que se desplie-
gan durante la lectura conjunta entre ninos y nifias preescolares y adultos
(padres, docentes). Asimismo, el articulo revisa una serie de investigacio-
nes empiricas sobre lectura y conocimientos numéricos (1992-2018) para
caracterizar los libros empleados y analizar los resultados obtenidos en
funcion de las propiedades del material. Esta revision destaca algunas
caracteristicas de los libros que promueven la construccién conjunta de
conocimientos numéricos en el hogar y la escuela: su cardcter explicito, el
empleo de distintas formas de representacion, la presencia de colecciones
de elementos concretos, delimitados, de igual tamano, en disposiciones
espaciales acordes a la actividad a propiciar y el uso de recursos narrativos
o graficos motivantes.

Picture books are a tool to promote the understanding of numbers and other
mathematical concepts. The purpose of this article is to identify and examine
the characteristics of numerical books (regarding design and content) and
their relationship with the knowledge displayed during joint reading between
preschool children and adults (parents, teachers). Likewise, the article reviews
a series of empirical investigations on reading and numerical knowledge
(1992-2018) to characterize the books in question and to analyze the results
obtained based on the characteristics of the material. This review highlights
some characteristics of the books that promote the joint construction of nu-
merical knowledge at home and at school: their explicit nature, the use of dif-
ferent forms of representation, the presence of collections of specific, delimited
elements of equal size, in spatial arrangements according to the activity to be
promoted and the use of motivating narrative or graphic resources.
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INTRODUCCION

En contextos cotidianos y educativos, la lite-
ratura infantil es un recurso utilizado amplia-
mente por padres y docentes para promover la
construccion de conocimientos y habilidades
en relacion con el desarrollo cognitivo, emo-
cional y social infantil (Hoyne y Egan, 2019).
Mediante la representacion de situaciones
en un texto y en imagenes, un libro concede
a sus lectores la posibilidad de experimen-
tar escenarios de conflicto, responsabilidad,
cooperacion y otros aspectos de la vida dia-
ria (Nesmith y Cooper, 2010). Habitualmen-
te, los libros destinados a la primera infancia
(0 a 2 anos) y a ninos y ninas preescolares
(2 a 5 anos)' se encuentran dentro de los lla-
mados “libros ilustrados™ contienen texto e
ilustraciones, pero son estas ultimas las que
desempenan un papel central en la compren-
sion (Van den Heuvel-Panhuizen y Elia, 2013).
El foco de las investigaciones en psicologia
y educacion ha sido puesto tradicionalmente
en el rol de la lectura conjunta de libros ilus-
trados para la adquisicion del lenguaje oral
y en la alfabetizacion informal (Bus et al,
1995; Fletcher y Finch, 2015; Niklas y Schnei-
der, 2013; Sénéchal et al., 1996). En este tipo de
interaccion adulto-nino, los primeros suelen
emplear un lenguaje mds complejo en com-
paracion con otras situaciones cotidianas: la
duracion de los episodios de conversacion, el
feedback o retroalimentacion a la produccion
verbal y no verbal de los ninos y la abstraccion
son mayores durante la lectura que en el jue-
go o las comidas (Reese, 2015). Pareceria ser,
entonces, que las personas adultas conciben
a la lectura conjunta como una experiencia
de ensenanza-aprendizaje en la cual guian la
atencion y participacion de ninos y nifas.
Desde hace algunos anos, distintos estu-
dios han comenzado a centrar su interés en el
despliegue de conocimientos matematicos que
ocurre durante estos intercambios (Anderson

et al., 2004; Hong, 1996; Van den Heuvel-Pan-
huizen et al., 2016). El proposito del presente ar-
ticulo esanalizar las posibilidades que brindan
los libros ilustrados, particularmente en situa-
ciones de lectura conjunta, como contexto de
actividad, interaccion y reflexién sobre los nu-
meros. Para ello, en primer lugar, examinare-
mos los aportes de estudios que identificaron,
por un lado, criterios generales a la hora de
evaluar la potencialidad de los libros ilustrados
paraensenar conocimientos matematicos en la
etapa preescolary, por otro, caracteristicas mas
especificas, relativas al contenido y el diseno
de los libros, que podrian incidir en el tipo de
informacion que se elabora durante la lectura.
En segundo lugar, revisaremos un conjunto de
investigaciones empiricas, realizadas en un pe-
riodo de aproximadamente 26 anos, que abor-
dan la lectura de libros ilustrados en interac-
ciones diddicas padre/madre-nino/nina y en
intervenciones educativas en matematica. El
objetivo de la revision es caracterizar los libros
utilizados en estas investigaciones y analizar
los resultados obtenidos en funcion de las pro-
piedades del material de lectura. Finalmente,
pondremos en relacion ambas fuentes de revi-
sion: los estudios focalizados en el material de
lectura y en experiencias entre adultos y nifios
en edad preescolar, a los fines de determinar
las caracteristicas de los libros ilustrados que
resultan mas favorables para el despliegue de
conocimientos numéricos en contextos de ac-
tividad e interaccion.

LIBROS ILUSTRADOS
Y CONOCIMIENTOS NUMERICOS

Dentro de los libros ilustrados, los libros nu-
méricos constituyen un subgrupo particular:
son libros que incluyen contenido numérico
tanto en sus componentes visuales como en los
escritos, ya sea una narrativa simple, un texto
descriptivo o solo una palabra nimero (“uno’,
“dos”, 0 “primero’, “segundo”) y/o un numeral

I' A partir de aqui emplearemos solamente el término “ninos” para referirnos a los nifos y ninas de este grupo de

edad.
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(Marston ef al., 2013). Una ventaja del uso de
este tipo de libros es su caracter motivante, ya
que constituyen materiales llamativos y que
atrapan, es decir, son capaces de focalizar la
atencion de los ninos y despertar su curiosidad
y motivacion por aprender (Van den Heuvel-
Panhuizen ef al., 2009).

En una serie de investigaciones basadas en
la lectura conjunta entre adultos y nifos pre-
escolares como eje central de intervenciones
educativas, se observd una mejora post-in-
tervencion en el desempeno infantil en tareas
matematicas, como la resolucion de operacio-
nes aritméticas simples o el reconocimiento de
figuras geométricas (Hong, 1996; Jennings et
al., 1992; Skoumpourdi y Mpakopoulou, 2011;
Van den Heuvel-Panhuizen ef al., 2016; Young-
Loveridge, 2004). Ahora bien, ;qué elementos
incidieron en los efectos positivos de estas ex-
periencias? Ante todo, los autores considera-
ron fundamental el papel del adulto (docente o
investigador/a) durante la lectura. Por ejemplo,
Jennings et al. (1992) resaltaron la importancia
de dar lugar a que los nifnos pregunten e in-
centivar su participacion en actividades mate-
maticas que, en sintonia con los procesos y las
necesidades de desarrollo, permitirdn ir mas
alld del libro trabajado. Hong (1996), por su
parte, insto a los docentes que participaron en
su estudio a dirigir explicitamente la atencion
de los ninos hacia el contenido matematico del
material, con el fin de minimizar la elabora-
cion de informacion no matemdtica durante
la lectura. Van den Heuvel-Panhuizen et al.
(2016) disenaron un guion de participacion
para los docentes, con el proposito de mante-
ner un cierto grado de neutralidad sin dejar de
aprovechar el potencial de los libros. En este
ultimo caso, el objetivo era limitar la participa-
cion adulta para demostrar que el material de
lectura en si mismo poseia cualidades capaces
de favorecer la comprension y el desempeno
posterior en tareas matemdticas por parte de
los ninos. Esta premisa fue compartida por
Skoumpourdi y Mpakopoulou (2011), quienes
optaron, ademds, por disenar un libro a partir

del tipo de informacion especifica que se pro-
pusieron trabajar.

Esto nosllevaa considerar otro aspecto im-
portante a tener en cuenta al reflexionar sobre
lalectura conjunta de libros numéricos: las ca-
racteristicas de los libros, en cuanto a su dise-
oy contenido. Este es el factor eje del presente
articulo. Aunque los estudios antes menciona-
dos hacen referencia a una seleccion intencio-
nada de libros con contenidos presentados de
forma explicita (libros en los que se identifican
claray facilmente los contenidos matematicos)
o implicita, no profundizan en un analisis so-
bre el modo en que estos contenidos aparecen
en los libros y sus posibles consecuencias en la
construccion de conocimientos.

Cuando la atencion se dirigi6 hacia los li-
bros, a partir de la recopilacion y revision de
diversos titulos, algunos trabajos intentaron
formular criterios para evaluar las potenciali-
dades del material de lectura. En el Cuadro 1
presentamos los criterios sugeridos primero
por Hellwig et al. (2000) y luego por Marston
et al. (2013) para seleccionar de forma apro-
piada libros con contenidos matematicos. A
estos modelos se les suma la propuesta de Van
den Heuvel-Panhuizen y Elia (2013), centrada
en ninos preescolares, que privilegia dos ejes:
la disponibilidad y variedad de los contenidos
matematicos (por ejemplo, la inclusion o no
de conocimientos numéricos, geométricos,
nociones de medida); y los modos de presen-
tacion (por ejemplo, si los contenidos se pre-
sentan de manera explicita o implicita).

Como puede observarse, estos criterios
refieren a propiedades generales de los libros
y de su contenido, asi como a su valor dentro
de un entorno educativo que integre diversas
habilidades y areas del conocimiento; se trata
de caracteristicas que deberian ser tenidas en
cuenta por los docentes a la hora de seleccio-
nar un libro como instrumento eficaz para
los procesos de ensenanza y aprendizaje en
cualquier dominio de conocimiento, ademds
del numérico. No obstante, existen otras ca-
racteristicas mas especificas presentes en los
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Cuadro 1. Criterios generales para la seleccion de libros con contenidos matematicos

Hellwig et al. (2000)

Marston et al. (2013)

Precision conceptual

Precision conceptual

Atractivo visual y verbal

Adecuacion a politicas educativas y curriculos escolares

Relacion con conocimientos y experiencias no
matematicas

Relacion con conocimientos y experiencias no
matematicas

Amplitud dela audiencia

Contexto coherente y significativo de presentacion de la
informacion

Elementos sorpresivos para el/la lector/a

Despliegue de habilidades de resolucion de problemas,
cooperacion y creatividad

Motivacién y sentimientos positivos hacia las
matematicas

Fuente: elaboracion propia.

libros que deberian considerarse para evaluar
su potencial cuando se trata de promover la
construccion de conocimientos numéricos en
preescolares. Caracteristicas relacionadas con
el diseno grafico del material (la forma en que
se presentan conjuntos o colecciones, el ta-
mano de sus elementos o la presencia de pala-
bras numero y numerales), asi como aspectos
del contenido numérico (el rango numérico
contemplado, el respeto o no del orden de la
serie numérica) y del contenido no numérico
(la incorporacion de una trama narrativa) sin
duda influyen en el modo en que la informa-
cion numérica es elaborada durante la lectura
compartida por las diadas o los grupos. A con-
tinuacion, revisaremos dos investigaciones
que han intentado analizar sistematicamente
estas caracteristicas de los libros numéricos.

DISENO Y CONTENIDO
DE LOS LIBROS NUMERICOS

Hasta donde tenemos conocimiento, dos in-
vestigaciones se han propuesto identificar las
caracteristicas presentes con mayor frecuen-
cia en los libros numéricos, en libros dispo-
nibles en bibliotecas publicas, instituciones
escolares y librerfas comerciales.

En Estados Unidos, Powell y Nurnberger-
Haag (2015) analizaron 160 libros numéri-
cos comerciales con el fin de determinar los

valores cardinales que inclufan, los modos de
representacion del nimero y como éstos se
presentaban para elaborar conocimientos nu-
méricos especificos, incluyendo las habilida-
des de conteo y la comprension de la cardina-
lidad. Las autoras encontraron que la mayor
parte de los libros incluian nimeros menores
oigualesa 10, y argumentan que la exposicion
limitada a numeros mayores que 10 podria
influir en las dificultades que los ninos esta-
dounidenses en edad preescolar presentanala
hora de reconocer, interpretar y usar los nu-
meros ubicados en el rango entre el 10y el 20.
Asimismo, menos de la mitad de los libros
analizados en este estudio presentaba una
combinacion de distintos modos de repre-
sentacion del ndimero: palabras numero, nu-
merales y colecciones de elementos (idénticos
o diferentes). La presencia de colecciones, sin
embargo, se registré en la gran mayoria de
los libros examinados. Las autoras resaltan
el potencial de este modo de presentacion
de la informacion numérica para propiciar
las experiencias de conteo y, a partir de ellas,
la puesta en préctica del principio de corres-
pondencia uno a uno entre los elementos de
la coleccion y las palabras nimero. Las colec-
ciones, ademds, se presentan frecuentemente
en disposiciones espaciales no lineales, lo cual
demanda a los ninos contar cada elemento y
recordar aquéllos que ya hayan sido contados

Perfiles Educativos | vol. XLIV, num. 176, 2022 | TISUE-UNAM | DOTI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167¢.2022.176.59869 1 5 5

1. Noguera y A. Salsa

Construccion temprana de conocimientos numéricos



para no repetir la enumeracion, actividad mas
demandante que el conteo de colecciones or-
ganizadas en forma lineal. Por tltimo, en mds
de la mitad de los libros los elementos que
conformaban las colecciones eran idénticos,
o estaban relacionados en funcion de una ca-
tegoria comun. Esta caracteristica facilitaria
su reconocimiento como elementos pertene-
cientes a un mismo conjunto, y propiciaria el
conteo y la cardinalizacion.

En el otro estudio, llevado a cabo por Ward
et al. (2017) también en Estados Unidos, se re-
unié un total de 120 libros numéricos comer-
ciales y se registraron las caracteristicas del
diseno y contenido que pudieran influir en la
elaboracion de conocimientos numéricos. El
objetivo de las autoras fue determinar si la for-
ma de presentacion de la informacion numé-
rica se relacionaba con los conocimientos que
se espera que los ninos posean en edad prees-
colar. Con este fin examinaron, por ejemplo, si
los elementos que componen las colecciones
eran objetos concretos (vacas, manzanas, pe-
lotas) o abstractos (abrazos, besos) y la estabi-
lidad del tamano. También evaluaron la clari-
dad en la delimitacion de las colecciones y de
los elementos al interior de éstas, teniendo en
cuenta la presencia de potenciales distractores
(cualquier elemento que no formara parte de
la coleccion y pudiera capturar la atencion de
los ninos). La distribucion utilizada para pre-
sentar los elementos fue otro eje del andlisis: la
disposicion hallada tipicamente en los dados,
por ejemplo, podria facilitar la subitizacion
(comprension automatica del valor cardinal de
una coleccion), mientras que una disposicion
lineal podria facilitar el conteo. Finalmente, las
autoras tuvieron en cuenta la presencia de ele-
mentos que pudieran incidir en la motivaciéon
delos ninos, incluyendo el uso de rimas y repe-
ticiones, y diferenciaron, por ejemplo, la exis-
tencia de un marco narrativo que incluyera la
informacion numérica de la presentacion des-
contextualizada de esta clase de informacion.

Las autoras encontraron que la presencia
de numerales y colecciones era comun en la
mayoria de los libros estudiados, y que supera-
ba la presencia de palabras nimero. La mayor
parte de los libros presentaba colecciones con-
formadas por elementos idénticos o similares y
no elementos que solo se relacionaran en fun-
cion de una temdtica comun. Los elementos,
asimismo, eran mayormente de cardcter con-
creto. También era frecuente el uso de rimas,
repeticion u otras formas de promover la inte-
raccion entre adultos y ninos. Al igual que en
el estudio realizado por Powell y Nurnberger-
Haag (2015), el rango numérico del 1 al 10 apa-
recfa con una frecuencia alta, en la mayor parte
de los casos en un orden ascendente, e inclufa
en ocasiones otros niimeros mayores que 10.

Ward ef al. (2017) identificaron ademads
algunos elementos ausentes en la mayoria de
los libros: el cero, conceptualmente mas com-
plejo que los nimeros enteros de un digito, y
pocas instancias de conteo salteado y de ope-
raciones aritméticas de multiplicacion y divi-
sion. En mas de la mitad de los libros se obser-
v0, por lo menos en una ocasion, la presencia
de un namero importante de distractores
(mas de seis) en una pdgina y la obstruccion
visual de algunos elementos de las coleccio-
nes, lo cual podria llevar a conteos erroneos o
dificultades para relacionar los numerales que
acompanan a la coleccion con la cantidad de
elementos contados.

Una hip6tesis de Ward et al. (2017) es que los
libros presentarian conexiones explicitas entre
distintos modos de representacion del nimero,
pero esto no ocurrio con frecuencia. También
hallaron una presencia baja de énfasis explici-
to en el principio de cardinalidad” y en el va-
lor ordinal del nimero. Powell y Nurnberger-
Haag (2015) obtuvieron un resultado similar, e
identificaron inicamente en el 6 por ciento de
los libros un planteo explicito de la cardinali-
dad bajo la forma, por ejemplo, de una colec-
cién de seis elementos junto con el numeral

2 Por principio de cardinalidad entendemos la comprension por parte de los ninos de que el ultimo término al que
llegan cuando cuentan una coleccion indica la cantidad de elementos de esa coleccion (Gelman y Gallistel, 1978).
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correspondiente (6) 0 acompanada por el texto
“uno, dos, tres, cuatro, cinco y seis. Hay seis”.
Parte de las variaciones entre libros fue ad-
judicada por Ward et al. (2017) al hecho de que
incluyeran o0 no un marco narrativo en rela-
cion con las caracteristicas de los elementos a
contar. Por ejemplo, el uso de elementos idén-
ticos en las colecciones podia asociarse con
la presencia de una historia, mientras que la
aparicion de elementos no relacionados entre
si era mas frecuente en la ausencia de una tra-
ma narrativa. Ahora bien, los libros narrativos
presentan mas distractores y fue menos fre-
cuente en ellos la distribucion de los elemen-
tos de las colecciones en patrones candnicos
(patrones de dado o disposicion lineal) que
facilitaran el conteo. De hecho, las caracteris-
ticas de las colecciones ilustradas estaban mds
relacionadas con el valor cardinal de las mis-
mas. En las colecciones pequenas (hasta cua-
tro elementos) se mantuvo constante el tama-
1o de los elementos con una frecuencia mayor
que en las colecciones mds grandes; con ello se
evitaron las superposiciones y los elementos se
presentaron frecuentemente de manera lineal.
Para finalizar, los dos trabajos revisados
en este apartado ensayaron algunos supues-
tos respecto de las posibles consecuencias que
tendria cada aspecto del diseno de los libros
en la construccion de conocimientos numé-
ricos. Como senalamos anteriormente, los
dos estudios sostienen que una determinada
disposicion de los elementos de las coleccio-
nes facilitaria el conteo (disposicion lineal) o
la subitizacion (disposicion a modo de dado).
Sin embargo, tales hipotesis no fueron puestas
a prueba mediante la observacion de situacio-
nes de lectura conjunta entre adultos y nifos
o en experiencias infantiles con el material.
Del mismo modo, los estudios que se han fo-
calizado en situaciones interactivas no se han
detenido a analizar las caracteristicas especi-
ficas de los libros que han empleado; por este
motivo, en el presente articulo nos propone-
mos integrar los aportes de ambas perspecti-
vas. Para ello, a continuacion, utilizaremos los

criterios identificados por Ward et al. (2017) y
Powell y Nurnberger-Haag (2015) para anali-
zar los libros numéricos usados en estudios
empiricos sobre lectura conjunta. Este andli-
sis tendra por finalidad la identificacion de las
propiedades de los libros que pudieran haber
favorecido el despliegue de conocimientos
numéricos durante la lectura compartida por
parte de adultos y ninos preescolares.

REVISION DE ESTUDIOS EMPIRICOS

La estrategia metodoldgica empleada fue la
revision sistematica. Esta estrategia requiere
la construccion de criterios y estrategias de
busqueda en funcion de las preguntas de in-
vestigacion, que orienten la exploracion de la
temdtica a abordar en una serie de etapas aso-
ciadas: 1) planificacion de la revision; 2) eje-
cucion; y 3) procesamiento de los resultados
(Kitchenham, 2004).

La revision se llevo a cabo en dos instan-
cias. En primer lugar, consideramos 16 in-
vestigaciones empiricas en un periodo de 26
anos (1992-2018), publicadas en revistas espe-
cializadas en psicologia del desarrollo y de la
educacion, con referato externo e indizadas en
por lo menos alguna de las siguientes bases de
datos internacionales: ISI Web of Knowledge,
Scopus, Scielo y Latindex. Los estudios inclui-
dos en este analisis abarcan una gama amplia
de conocimientos matematicos (geometria,
mediciones de tamano, peso y distancia, entre
otros); sin embargo, consideramos especial-
mente aquéllos que incluyen datos relativos al
despliegue de conocimientos numéricos, en
funcion de los objetivos de este trabajo.

Los estudios fueron ingresados en una ta-
bla para ser analizados a partir de los siguien-
tes ejes: 1) diseno de las investigaciones, inclu-
yendo particularmente la edad y el contexto
socioeducativo de los ninos participantes, el
tipo de situacion de lectura (grupal o diadi-
ca) y si los objetivos eran analizar el proceso
de lectura o sus efectos posteriores en los co-
nocimientos matematicos; 2) caracteristicas
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generales de los libros empleados, consideran-
do la presencia o no de texto y su tipo, el ca-
racter explicito o implicito de los contenidos
matemdticos y su origen comercial o elabo-
rado especificamente para la investigacion; y
3) tipo de conocimientos matematicos desple-
gados en la lectura, particularmente los cono-
cimientos numeéricos.

En segundo lugar, rastreamos los libros
ilustrados empleados en estos estudios para
realizar un analisis mas exhaustivo teniendo
en cuenta los criterios identificados en Powell
y Nurnberger-Haag (2015) y Ward et al. (2017):
los valores cardinales incluidos, los modos
de representacion numérica, el respeto o no
al orden de la serie numérica (ascendente o
descendente), la modalidad de presentacion y
distribucion de los elementos de las coleccio-
nesy la presencia de fondos complejos u otras
posibles distracciones al contenido numérico.
De este modo, la primera instancia de revi-
sion nos permitié examinar principalmente
los conocimientos desplegados durante las
situaciones de lectura, mientras que la segun-
da posibilité identificar las caracteristicas del
material de lectura que estimul6 la puesta en
juego de esos conocimientos. Adicionalmen-
te, ambas instancias permitieron determinar
conocimientos cuyo despliegue fue poco fre-
cuente y argumentar qué caracteristicas de los
libros podrian ayudar a su despliegue.

Estudios sobre lectura compartida y
conocimientos matemdticos

Como puede observarse en el Cuadro 2, todos
los estudios se realizaron en paises anglosa-
jones; hasta el alcance de nuestra revision, no
encontramos investigaciones publicadas con
adultos y ninos hablantes de castellano. En
la mayor parte de los estudios (75 por ciento),
el interés se focalizo en los efectos posterio-
res de la lectura en la resolucion de distintos
tipos de tareas (test estandarizados, uso de
vocabulario matematico, reconocimiento de
figuras geométricas, etc.). Por este motivo,
fue frecuente la lectura guiada por docentes o

investigadores en situaciones grupales; en los
casos donde la atencion estuvo puesta en el
proceso de lectura en si mismo (25 por ciento),
se trabajo con diadas padre/madre-nino/nifa.

Unicamente un estudio incluyd nifos
muy pequenos, menores de un ano (Golds-
tein et al, 2016). En esta investigacion no se
encontrd un despliegue significativo de co-
nocimientos numéricos en la interaccion de
las diadas con libros con contenido implici-
to, en tanto los padres optaron por centrar
la interaccion en informacion no numérica
(color, nombres de objetos y animales, etc.).
Cuando el contenido numérico de los libros
se presentd de forma explicita (por ejemplo,
colecciones de elementos con los numerales
correspondientes), las intervenciones mas fre-
cuentes fueron las actividades de conteo y de
identificacion de los numerales; no obstante,
gran parte de las elaboraciones continu6 sien-
do de naturaleza no numérica.

En el caso de los ninos preescolares, los
libros con contenido explicito posibilitaron
el despliegue de una variedad mayor de co-
nocimientos numéricos, si bien el conteo y
el reconocimiento de numerales mantuvie-
ron una frecuencia alta que sélo disminuy6
en las edades mds avanzadas (mds de 5 anos).
Actividades mas complejas como la compa-
racion entre magnitudes y las operaciones
aritméticas surgieron casi exclusivamente al
usar libros que las promueven de forma ex-
plicita (Casey et al., 2004; Uscianowski, 2018),
o bien con libros cuyo contenido era implicito
pero la lectura era guiada por un especialista,
quien dirigia la atencion de los ninos hacia es-
tas actividades (Van den Heuvel-Panhuizen y
Elia, 2013). En los estudios de Anderson et al.
(2004; 2005), con libros con contenido mate-
matico implicito, las comparaciones surgie-
ron de manera espontanea, pero centradas en
elementos no numéricos (tamano y forma).

Otro aspecto por destacar es el hecho
de que los estudios que buscaron promover
la puesta en juego de conocimientos espe-
cificos recurrieron a elaborar material de
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Cuadro 2. Investigaciones sobre lectura compartida
y conocimientos matematicos

Edadde  Contexto  Situacién Objeto Caracteristicas del Conocimientos Estudio
los nifos  socioedu-  delectura estudio libro numéricos
cativo
Narrativo, elabo-  Et, Co, Op, Comp, C
rado, explicito
Narrativo, comer-  Et, Co, Op, C,O
cial, no explicito
3a5anos  Medio Diddica  Lectura  Narrativo, comer-  Et, Co, Op, otros Uscianowski (2018)
cial, no explicito
43262  Medioy Diddica Efecto  Narrativo,comer-  Et,Co,C Yildiz, Sasanguie, De
afos alto cial, explicito Smedt y Reynvoet (2018)
46a52  Bajoy  Grupal Efecto  Narrativo,comer- Infrecuentes Van den Heuvel-Pan-
afos alto cial, no explicito huizen, Elia y Robitzsch
(2016)
5a10 Medioy Diddica  Lectura  Narrativo, comer-  Et,Co,Op,C Goldstein, Cole y Cordes
meses Alto cial, explicito (2016)
3a5 Bajo Diddica  Efecto Narrativo, comer-  Et, Co, Op, otros Ramani, Rowen, Easony
anos cial, no explicito Leech (2015)
5aos  Medio  Grupal  Efecto  Narrativo, comer-  Infrecuentes Van den Heuvel-Pnahui-
cial, no explicito zeny Elia (2013)
2.8a37  Medio Diddica  Efecto No narrativo,co-  Et,Co,C Mix, Sandhofer, Moore y
anos mercial, explicito Russell (2012)
5anos Medio Grupal  Efecto Narrativo, elabo-  Otros Skoumpourdi y Mpako-
rado, explicito polu (2011)
6anos  Medio  Grupal Efecto  Narrativo, comer-  Comp (n.n.) otros Van den Heuvel-Panhui-
cial, no explicito zen, Van der Boogaard y
Doig (2009)
5anos Bajoy Diddica  Efecto Narrativo, comer-  Et, Co, O, otros Van den Heuvel-Panhui-
medio cial, no explicito zen'y Van der Boogaard
(2008)
4anos Bajo, Diddica  Lectura  Narrativo, comer-  Et, Co, Comp (n.n.) Anderson, Andersony
medioy cial, no explicito Shapiro (2005)
alto
5anos  Bajo Diddica  Efecto  Narrativo,comer-  Et,Co,Op,C,0O Young-Loveridge (2004)
cial, explicito
4a7 Medio Grupal  Efecto Narrativo, elabo-  Op, otros Casey, Kersh y Young
anos rado, explicito (2004)
4anos Medio Diddica  Lectura  Narrativo,comer-  Et, Co, otros Anderson, Anderson y
cial, no explicito Shapiro (2004)
42264 Medioy Grupal Efecto  Narrativo, comer-  Et, Co, Op, Comp Hong (1996)
anos alto cial, explicito en (n.n.), C, otros
algunos casos y no
explicito en otros
56a59  Bajo Grupal  Efecto Narrativo, comer-  Et, Co, Op, Comp,C,  Jennings, Richeyy
anos cial, explicito O, otros Dixon-Krauss (1992)

Nota: Et=etiquetado de numeral; Co=conteo; Op=operaciones; Comp=comparacion (n.n.=no numérica);
C=cardinalidad; O=ordinalidad; otros=conceptos matematicos no numéricos.

Fuente: elaboracién propia.
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Cuadro 3. Libros utilizados en los estudios empiricos revisados

Pais Titulo del libro Estudio
Canada One Snowy Night (Butterworth, 2004) Anderson et al. (2004)
Canada Mr. McMouse (Lionni, 1992) Anderson et al. (2005)

Swimmy (Lionni, 1963)
Holanda Vijfde zijn [Being Fifth| (Jandl, 2002) Van den Heuvel-Panhuizen

y Van den Boogaard (2008)

USA Baby 1, 2, 3 (DK Publishing, 2006)

Mix et al. (2012)

USA Ten little ladybugs (Gerth, 2006)

Ramani et al. (2015)

USA I Love You So... (Richmond, 2002)

Goldstein y Cordes (2016)

Cleo’s Counting Book (Blackstone, 2007)

Bélgica Max Krijgt Een Vriendje Yildiz et al. (2018)
[Max finds a friend] (Dees, 2003)
USA Monster Birthday Surprise (elaboracion propia) ~ Uscianowski (2018)

Fuente: elaboracion propia.

lectura original, con contenido adecuado a
sus objetivos (Casey et al., 2004; Skoumpour-
di y Mpakopoulou, 2011; Uscianowski, 2018).
Por ejemplo, la investigacion llevada a cabo
por Skoumpourdi y Mpakopoulou (2011) en
Grecia se propuso trabajar conceptos de geo-
metria con ninos de 5 anos. Para ello optaron
por disenar un libro, The Prints, puesto que
la gran mayoria de la literatura sobre el tema
disponible en griego usaba terminologia in-
correcta, o bien presentaba el contenido en
forma poco atractiva.

Como puede observarse en los estudios
analizados, el uso de libros con contenido ex-
plicito, especialmente de aquéllos disenados
con un propdsito especifico, pareceria favo-
recer el despliegue de conocimientos numéri-
cos con mayor frecuencia que aquéllos en los
que el contenido aparece de manera implicita.
Asimismo, los libros explicitos promueven la
elaboracion de una variedad mayor de conoci-
mientos numéricos e incluyen actividades de
complejidad mas alta, como las comparacio-
nes entre colecciones. No se ha indagado, sin
embargo, sobre las caracteristicas especificas
del diseno o contenido de los libros que po-
drian incidir en estos resultados; con este pro-
posito, intentamos recuperar algunos de los
titulos mencionados en los estudios revisados

(Cuadro 3). A continuacion, presentamos los
hallazgos principales de este andlisis.

Caracteristicas de los libros numeéricos

El Cuadro 3 presenta la lista de libros recu-
perados de las investigaciones analizadas
en el apartado anterior. Quedaron fuera de
este andlisis los estudios que no especifican
el material usado dado el volumen de éste
(por ejemplo, “se usaron en total 48 libros del
programa...”), y no fue posible acceder a al-
gunos titulos por motivos de distribucion y
copyright. Cinco libros se descartaron en tan-
to promueven la elaboracion de contenidos
matematicos no numéricos, al ser los libros
numéricos eje del presente articulo.

En total recuperamos 10 libros, de los cua-
les 4 incluyen informacion numérica de ma-
nera explicita (40 por ciento) y 6 de manera
integrada y perceptible (60 por ciento), segtin
la clasificacion propuesta por Marston et al.
(2013). De acuerdo con esta aproximacion,
se considera que el contenido es perceptible
cuando la finalidad principal del libro es el en-
tretenimiento, pero presenta oportunidades
para desplegar contenidos numéricos; y esta
integrado cuando el libro puede ser leido “solo
por la historia”, pero incluye intencionalmen-
te contenido numérico a ser abordado tanto

1 60 Perfiles Educativos | vol. XLIV, niim. 176, 2022 | ISUE-UNAM | DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167¢.2022.176.59869
I. Noguera y A. Salsa | Construccion temprana de conocimientos numéricos



en el texto como en las ilustraciones. En estas
dos modalidades la informacién numérica
aparece de forma implicita. Finalmente, los
que poseen un contenido explicito son aque-
llos libros elaborados especificamente con el
fin de resaltar y ensenar conceptos numéricos.

Los libros con contenido numérico impli-
cito presentan, en su mayoria, fondos comple-
jos e ilustraciones coloridas, a veces con un
gran nivel de detalle. Sin embargo, pocas veces
aparecen colecciones delimitadas claramente
(tanto del fondo como entre ellas). Del mismo
modo, si bien en algunos casos se presentan
colecciones contrastantes que podrian fun-
cionar como incentivo para realizar conteos
exactos y comparaciones, dado que el texto
no dirige la atencion hacia ellas, esta informa-
cion no fue elaborada frecuentemente duran-
te la lectura. Por ejemplo, en el libro Swimmy
utilizado por Anderson et al. (2005), aparece
un grupo de peces pequenos que se retinen
en una coleccion con forma de pez de mayor
tamano. Las diadas que participaron en este
estudio compararon los peces en funcion de
su tamano y no en cuanto a la cantidad. En el
mismo libro se encuentra un pez negro entre
un conjunto numeroso de peces rojos. Si bien
algunas diadas mencionaron este contraste,
en ninglin caso se recurrio al conteo para es-
tablecer magnitudes exactas y cardinalizar los
conjuntos. Asi, la dimension numérica de la
comparacion no fue aprovechada en todo su
potencial y quedo reducida al uso de cuanti-
ficaciones no exactas, globales (‘muchos” o
“algunos”), aproximaciones exageradas (“hay
miles de peces”) o aleatorias (“uno, dos, tres,
cuatro...creo que hay 86 peces”).

En relacion con esto se observa que, en
este tipo de libros, los valores cardinales de
las colecciones plausibles de ser delimitadas
son altos, pues superan los 10 elementos en
varios casos, lo cual puede haber llevado a
que tanto adultos como ninos no se detuvie-
ran a realizar un conteo preciso. Ward et al.
(2017) hallaron que la mayor parte de los libros
numéricos analizados en su estudio incluian

cantidades del 1 al 10, con el argumento de
que los nimeros mayores que 10 presentarian
dificultades para los ninos en la etapa prees-
colar, ya que el principio de cardinalidad se
logra primero para nimeros menores y solo
gradualmente se generaliza a los mayores.
Desde esta perspectiva, incluir nimeros ma-
yores que 10 podria ser beneficioso para ninos
con una comprension cardinal mas avanzada,
pero en el caso de nifos entre 3 y 5 afos, en
plena elaboracion de este principio, la deman-
da cognitiva que supone podria superar sus
capacidades actuales.

Por otro lado, es necesario tener en cuen-
ta las posibles intervenciones de los adultos.
Goldstein et al. (2016) encontraron que duran-
te la lectura de un libro numérico con ninos
muy pequenos (menores de 1 ano) los padres
contaron colecciones de tamano intermedio
(4 a 6 elementos) con una frecuencia mayor
que las pequenas (1-3) y las grandes (7-10). Mix
et al. (2012), por su parte, hallaron que la fre-
cuencia de la cardinalizacién de colecciones
por parte de los padres durante la lectura con
ninos de entre 3 y 4 anos era menor para co-
lecciones de tamano 4 a 10 que para las colec-
ciones de tamano 1 a 3. Estos ultimos autores
argumentan que esto podria deberse a una
creencia por parte de los padres de que sus ni-
nos no comprenderian el valor cardinal de las
colecciones de mayor tamano y, por tanto, se
beneficiarian del conteo solo en los casos de
valores cardinales comprensibles para ellos.

En algunas ocasiones, en los libros de
cardcter implicito aparecen palabras niime-
ro que, sin embargo, no son indispensables
para la comprension de la historia. En el libro
One Snowy Night empleado por Anderson
et al. (2004), por ejemplo, estan presentes las
palabras niimero: al comienzo se menciona
que Percy, el protagonista, usa “dos medias
de lana”, o se relata la llegada de “dos cone-
jos temblando”, pero més adelante se utilizan
otro tipo de expresiones como “una familia de
ratones” sin atender a la cuantificacion exacta
dela coleccion, pese a que ésta esta claramente
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delimitada en la imagen que acompana al
texto. Esta inconsistencia en cuanto a las for-
mas de expresar una cantidad podria haber
influido en que algunas diadas optaran por
el uso de cuantificadores globales, mientras
que otras recurrieron al conteo y la cardina-
lizacion exacta de las colecciones. En estos ca-
sos, la posibilidad de aprovechar el potencial
numérico presente en el libro, antes que verse
favorecida, quedaria librada a la disposicion
idiosincrasica de cada diada. Mds aun, no se
registrd el uso de numerales en los libros im-
plicitos. En One Snowy Night pueden obser-
varse los numerales 5y 9 en el fondo de una
de las ilustraciones (en una canasta de palos
de golf), pero no tienen incidencia alguna en
la historia; cumplen mds bien una funcion de-
corativa y, por ende, no fueron mencionados
por las diadas que participaron de la lectura.
Este ultimo punto nos lleva a examinar
el papel de las ilustraciones en los libros nu-
méricos. Segun Elia et al. (2010), las imagenes
son utilizadas generalmente para representar
el contenido de la historia, pero en ocasiones
pueden ir mas lejos, al agregar informacion
que no se encuentra en el texto. En estos casos,
los ninos construirian el sentido de la trama a
través de la interaccion entre las ilustraciones
y el texto, y las imdgenes adquiririan valor in-
formativo. En el caso de los libros con conte-
nido numérico implicito, en tanto su foco se
centra generalmente en el desarrollo de una
trama narrativa, es habitual que las ilustra-
ciones incluyan informacion adicional al re-
presentar escenas complejas con un nivel de
detalle que supera al del texto. Si nos centra-
mos en el contenido numérico, en el ejemplo
del parrafo anterior, la imagen que acompa-
na a “una familia de ratones” en One Snowy
Night ofrece el nimero exacto de animales,
pero éste no esta explicitado en el texto; por el
contrario, cuando menciona al comienzo las
“dos medias de lana”, éstas no estan presentes
en lailustracion. De acuerdo con el planteo de
Elia et al. (2010), cuando se trata de construir
conocimientos matematicos con los ninos

durante la lectura, serfa mas favorable que la
informacion contenida en el texto coincidiera
con la presentada en las imagenes.

Por ultimo, todos los libros implicitos to-
mados en esta revision poseen un caracter na-
rrativo. De acuerdo con Ward et al. (2017) esta
caracteristica podria tener efectos positivos en
tanto promoveria el interés de los nifos por la
lectura, pero, por otro lado, también podria
demandar un nivel alto de atencién hacia ele-
mentos ajenos alos contenidos numéricos. To-
das estas propiedades de los libros implicitos
podrian haber influido en que la frecuencia de
la informacion numérica elaborada durante la
lectura haya sido, en general, baja respecto de
la informacion no numérica, sobre todo con
los ninos mas pequenos. A su vez, los conoci-
mientos numéricos desplegados consistieron
mayormente en el etiquetado del valor cardi-
nal exacto de colecciones pequenas y media-
nas, o aproximado en las colecciones grandes,
y la puesta en juego del conteo.

En el caso de los libros con contenido nu-
mérico explicito es notable el uso de ilustra-
ciones con colores sélidos y lineas definidas,
asi como la baja presencia de fondos comple-
jos. Las colecciones aparecen bien delimitadas
en todos los casos, compuestas por objetos
concretos, lo cual, de acuerdo con Ward et al.
(2016), supondria una ayuda paralos nifos ala
hora de identificarlos y contarlos. Asimismo,
las colecciones se presentan acompanadas fre-
cuentemente por numerales y palabras niime-
ro. Respecto a la organizacion del contenido,
observamos distintas modalidades: algunos
no mantienen una estructura narrativa, sino
que consisten en la presentacion de la secuen-
cia numérica ordenada del 1 al 10 (Goldstein
etal.,2016; Mix et al., 2012) e incluyen, ademas,
un texto breve con etiquetas verbales de los
elementos que conforman la coleccion (“pe-
ces’),acompanados por adjetivos (“dos perros
pequenos’) o acciones (“un bebé aplaudien-
do”). El libro Ten Little Ladybugs empleado
en Ramani ef al. (2015) tiene un formato simi-
lar, pero presenta un rudimento de trama al

1 6 2 Perfiles Educativos | vol. XLIV, niim. 176, 2022 | ISUE-UNAM | DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167¢.2022.176.59869
L. Noguera y A. Salsa | Construccion temprana de conocimientos numéricos



proponer una secuencia que incluye diferen-
tes personajes y un desenlace breve, sumado
ala particularidad de que la serie numérica se
presenta de manera descendente, del 10al 1.

En términos generales, los libros explicitos
respetan el orden de la serie numérica, en un
sentido u otro. Ward ef al. (2017) sostienen que
esta propiedad favoreceria la comprension in-
fantil del principio de orden estable (el conteo
obedece a una secuencia ordenada) y que, en
cambio, presentar las colecciones en forma no
secuencial podria reforzar los errores en el con-
teo. Por el contrario, Powell y Nurnberger-Haag
(2015) argumentan que una presentacion en un
orden no predecible podria ser beneficiosa para
la comprension de la cardinalidad y el reconoci-
miento de numerales. Aunque esta modalidad
no reflejaria el principio de orden estable, éste
podria ponerse en préctica durante el conteo al
interior de cada coleccion. Ademas, el orden no
secuencial estimularia el uso del conteo de las
colecciones en tanto los ninos no podrian pre-
decir el siguiente numero antes de dar vuelta a
la paginay se verian, por tanto, ante la necesidad
de contar los elementos para corroborarlo. Asi-
mismo, si hubiera un numeral que acompanara
estas colecciones, los ninos tendrian que reco-
nocerlo individualmente para etiquetarlo.

La distribucion desordenada de las colec-
ciones en el libro podria también promover
comparaciones, pero solo en aquellos casos en
que por lo menos dos colecciones se presen-
ten en simultdneo. En Cleo’s Counting Book,
utilizado por Goldstein et al. (2016), cada valor
cardinal se despliega en dos pdginas y, como
resultado, s6lo puede observarse una coleccion
alavez. Enlos libros revisados para este articu-
lo, aun en los casos en que se encuentran dos
colecciones en paginas contiguas, el contraste
entre sus magnitudes es bajo en tanto siguen
el orden establecido de la serie numérica y, por
ende, aumentan de manera progresiva al su-
mar un elemento por vez, caracteristica que di-
ficultaria el establecimiento de comparaciones.

Otro factor que considerar es el modo de
presentacion y distribucion de los elementos

al interior de las colecciones. En general, en
los libros explicitos los elementos de cada
coleccion son consistentes en cuanto a su ta-
mano y estan relacionados entre si. Algunas
colecciones, como las que pueden verse en el
libro Ten Little Ladybugs usado en Ramani
et al. (2015), estan compuestas por elementos
idénticos o casi idénticos, mientras que otras,
como el caso de Cleo’s Counting Book, mues-
tran objetos diferentes pero pertenecientes a
una misma categorfa (por ejemplo, perros).
Ward et al. (2017) sostienen que el conteo se
facilita cuando los elementos en una colec-
cion son iguales entre si o estan relacionados
en funcién de una categoria. En cuanto a la
distribucion espacial de los elementos, en los
libros explicitos las colecciones se presentan
frecuentemente en disposiciones espaciales
no lineales. Como hemos mencionado, segtin
Powell y Nurnberger-Haag (2015), esta forma
de distribuir los elementos al interior de la
coleccion generarfa una demanda cognitiva
mayor que la forma lineal porque dificulta-
ria establecer relaciones uno a uno entre cada
elemento y su palabra numero en el conteo.
Ahora bien, esta caracteristica podra ser mds
0 menos beneficiosa segtin la edad del nino,
sus conocimientos y las ayudas que reciba del
adulto durante la lectura conjunta.

Durante la lectura de estos libros, la ela-
boracion de conocimientos numéricos fue
mayor respecto al uso de libros implicitos.
En general, prevalecieron el conteo, la cardi-
nalizacion de las colecciones vy el etiquetado
de numerales, sobre todo en el caso de los ni-
nos mds pequenos, pero también tuvo lugar
al despliegue de otros conocimientos, como
la ordinalidad, la resolucion de operaciones
simples y la comparacion de magnitudes. En
suma, para las edades que aqui nos interesan,
los libros con contenido numérico explicito,
tales como Cleo’s Counting Book o Ten Little
Ladybugs parecerfan propiciar una elabora-
cion mds frecuente y variada de conocimien-
tos numéricos en la lectura conjunta.
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Un caso particular dentro de esta catego-
ria es el libro Monster Birthday Surprise, ela-
borado y utilizado por Uscianowsky (2018).
Este libro tiene una estructura narrativa, pero
a su vez integra consignas para la resolucion
de problemas numéricos. Esto implica una
invitacion explicita a participar en activida-
des que quizds no surgirian de manera es-
pontdnea (por ejemplo, la comparacion en-
tre cantidades exactas para saber si hay mds
magdalenas de fresa o de chocolate en una
bandeja). En este caso, al igual que en el antes
mencionado Ten Little Ladybugs, a diferencia
delos libros de contenido numérico implicito,
la trama no desvia la atencion de los elemen-
tos numéricos; esto permite aprovechar las
ventajas de la estructura narrativa en cuanto a
favorecer la motivacion e interés de los ninos
sin quitar el foco de los aspectos numéricos
que se pretende resaltar. Es posible cuestio-
nar, sin embargo, el caracter premeditado y
rigido que brinda no sélo a la historia, sino
a la interaccion adulto-nino, la introduccion
de instrucciones directas al modo de Monster
Birthday Surprise. Seria recomendable, en este
sentido, implementar estrategias que favorez-
can la elaboracion de conocimientos numéri-
cos especificos para despertar la curiosidad e
interés de los nifos y sus padres y/o docentes
sin perder el cardcter espontaneo, natural y
creativo de las situaciones de lectura cuando
éstas se conciben como espacios de interac-
cion y reflexion sobre los nimeros.

A MODO DE CONCLUSION

Los libros ilustrados y la lectura compartida
poseen un gran potencial parala construccion
de conocimientos numéricos por parte de ni-
nos en edad preescolar. Estos libros integran
dos elementos fundamentales: las imdgenes
y el texto que, combinados, permiten repre-
sentar visualmente conceptos matematicos
abstractos (Uscianowski ef al., 2020). Cuando
la lectura es compartida, con la guia de adul-
tos (padres o docentes), los ninos tienen la

oportunidad de comunicar y compartir sus
ideas, discutirlas y buscar de forma colabora-
tiva respuestas a las situaciones problemdticas
que se presentan en los libros al participar ac-
tivamente en un proceso que posibilita, ante
todo, construir y desplegar conocimientos
numéricos en un contexto dotado de sentido.

Tal como hemos observado en la revision
realizada, para que un libro pueda considerar-
se una herramienta que medie y promueva la
construccion de conocimientos numéricos es
necesario tener en cuenta una serie de factores
relativos tanto a los libros como al contexto en
que la situacion de lectura se lleva adelante. Se
trata, entonces, de determinar qué libros se-
ran adecuados para qué propdsitos, para qué
ninos, y en qué momento de su desarrollo.

En relacion con las propiedades de los li-
bros numéricos, el caracter explicito o implici-
to de presentacion de la informacion impacta
directamente en la lectura conjunta. Al res-
pecto, nuestro equipo de investigacion disend
un libro no comercial, con contenidos numé-
ricos explicitos, con el objetivo de describir y
analizar los conocimientos desplegados du-
rante su lectura por madres y ninos de 2 afos
y medio y 4 anos, hablantes de espanol (Salsa et
al., 2021). El libro abarca la serie numérica del
1 al 10 en orden ascendente y en cada pdgina
se presenta una coleccion de elementos idénti-
cos, de igual tamano, organizados en patrones
espaciales no lineales y pertenecientes a una
misma categoria (animales) alo largo del libro.
Cada coleccion esta acompanada por el nu-
meral correspondiente y el nombre del animal
representado (por ejemplo, “perro”), sin infor-
macion grafica ni textual adicional.

Durante la lectura, en ambos grupos de
edad las diadas pusieron en juego actividades
de enumeracion (cardinalizada y no), cuanti-
ficaciones exactas y globales, identificacion y
etiquetado de numerales (ya sea bajo la forma
“esto es un niimero” o “éste es el 4”) y, con me-
nor frecuencia, comparaciones directas (entre
colecciones presentes en el libro) e indirectas
(entre una cantidad que se encuentra en el

1 6 4 Perfiles Educativos | vol. XLIV, niim. 176, 2022 | ISUE-UNAM | DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167¢.2022.176.59869
L. Noguera y A. Salsa | Construccion temprana de conocimientos numéricos



libro y una que no). De esta manera, el libro
que disenamos, de cardcter simple y explici-
to, dio lugar al despliegue de una variedad de
conocimientos numéricos al reducir la elabo-
racion de informacion no numérica. Es mas,
un dato que llamo nuestra atencion fue el des-
pliegue espontaneo de los nifos de 4 anos de
sus conocimientos y habilidades numéricas,
particularmente del conteo de colecciones pe-
quenas (de 1 a 4 elementos). Este antecedente
cobra una relevancia especial en tanto es el
tinico realizado en lengua castellana, al menos
hasta donde tenemos conocimiento. Por ello,
consideramos que es preciso continuar inda-
gando la incidencia de las caracteristicas de los
libros numéricos (comerciales o no) en la par-
ticipacion de ninos de habla castellana y sus
padres en situaciones de lectura, con el pro-
posito de analizar en mayor profundidad los
conocimientos puestos en juego por las diadas
y determinar si es posible favorecer la elabora-
cién de aquellos conocimientos desplegados
con menor frecuencia en las interacciones.

Es preciso en este punto realizar otra dis-
tincion entre las situaciones de lectura que
se desarrollan en el contexto doméstico y las
que se dan en el contexto escolar. En el pri-
mer caso la interaccién es generalmente una
situacion uno a uno dotada de espontaneidad,
mientras que en el segundo se despliega en un
entorno grupal, con la gufa de un docente
que ajusta sus propuestas e intervenciones de
acuerdo con un programa educativo deter-
minado. Mds alla de estas diferencias, existe
una relacion reciproca entre la matematica en
el hogar y la matematica escolar si reconoce-
mos como los niimeros intervienen en mu-
chas actividades diarias, entre ellas la lectura
compartida entre adultos y ninos pequenos.
La presencia del nimero durante la lectu-
ra puede ser relativamente “invisible” para
quienes la ponen en préctica, en gran medida
porque suele revestir un grado mucho menor
de formalizacion que cuando se ensena en la
escuela; pero la matematica cotidiana tam-
bién es invisible en la escuela si ésta no se abre

a explorar e integrar las comprensiones y los
procedimientos elaborados en el curso de las
experiencias diarias. Una vision ampliada y
situada de la matemética impulsa el estudio de
como los ninos, desde muy temprana edad, se
aproximan y dan sentido a los conocimientos
matematicos presentes en muchas de las acti-
vidades en las que participan cotidianamente.

Con respecto a los libros numéricos y el
contexto escolar, para aprovechar el poten-
cial de la lectura compartida los docentes
necesitan realizar una evaluacion y seleccion
cuidadosa del material y considerar su rela-
cién con situaciones de la vida diaria y los
contextos significativos para los nifos, pero
también deben tener en cuenta la relevancia
de sus contenidos de acuerdo a los objetivos
del aprendizaje, su precision conceptual, la
relacion con otros contenidos del curriculo y
las oportunidades que los libros ofrecen a los
ninos para participar en forma activa durante
lalectura (Gariboldi et al.,, 2017). De la presen-
te revision se desprenden algunas caracteris-
ticas de los libros que favorecen la puesta en
juego de conocimientos sobre los numeros: el
empleo de distintas formas de representacion
(palabras numero, numerales y colecciones
de elementos); la presentacion de colecciones
compuestas por elementos concretos, delimi-
tados claramente, de igual tamano, en dispo-
siciones espaciales acordes al tipo de actividad
que se desee propiciar (por ejemplo, patrones
lineales para facilitar el conteo); la presencia
de fondos simples que impliquen un menor
numero de distractores y minimizar la in-
formacion no relacionada con los contenidos
numéricos; y la coherencia entre el texto y las
imagenes. Estos elementos, a su vez, deben in-
sertarse en un formato que propicie la interac-
cién entre el docente y los alumnos; en el caso
del nivel preescolar sera necesario privilegiar
el material ilustrado.

No obstante, Elia et al. (2010) senalan que
aun los libros ilustrados que han sido disena-
dos con un proposito diddctico, cuyo conteni-
do aparece de forma explicita, no resultan tan
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potentes para el aprendizaje cuando los docen-
tes no intervienen adecuadamente (por ejem-
plo, cuando formulan preguntas abiertas o es-
timulan la re-representacion de un mismo tipo
de informacion en diferentes soportes semio-
ticos). Por lo tanto, estas autoras recomiendan
elaborar previamente una guia o protocolo de
lectura para explotar plenamente las oportu-
nidades que ofrecen los libros. Esto permitira,
incluso, trabajar con libros en los que los conte-
nidos numéricos se encuentran integrados de
manera implicita, en tanto los docentes consi-
derarian con anticipacion la mejor manera de
focalizar la atencion de los ninos hacia ellos.
Ahora bien, ya sea mediante gufas o a través del
trabajo con docentes en espacios de formacion
profesional, es crucial no perder de vista que
para potenciar las oportunidades de aprendi-
zaje que brinda la lectura, ésta precisa ser una
experiencia interactiva, donde los nifos parti-
cipen con acciones (lingtiisticas y corporales)
y procedimientos, y ensayen distintas aproxi-
maciones a un conocimiento altamente estruc-
turado y cognitivamente complejo como es el
numérico. Un acercamiento en un contexto
dialdgico y andamiado puede facilitar el inte-
rés de los ninos y la confianza en sus saberes
incipientes (MacDonald y Murphy, 2019).

En cuanto a la lectura de libros con diadas
madre/padre-nino/nina en contextos cotidia-
nos, tras la revision efectuada en este articulo
podriamos sugerir que la utilizacion de ma-
terial con contenido numérico explicito faci-
litara el despliegue de éste de manera espon-
tdnea, mientras que los libros con contenido
implicito podrian propiciar distracciones o,
en todo caso, un predominio de la elabora-
cion de informacion no numérica. Otro factor
importante que considerar, al igual que en el
caso de los docentes, es la forma que adquiere
la participacion de los adultos durante la lec-
tura. Uscianowsi et al. (2020) plantean que los
ninos obtienen un beneficio significativo al
participar en la lectura cuando se les presenta
una demanda de dificultad moderada respecto
a los conocimientos que pueden desplegar en

forma individual. En relacién con esto, los au-
tores encontraron que los padres de ninos pre-
escolares tienden a formular preguntas menos
complejas, en términos de abstraccion, referi-
das a la informaciéon numérica que las que for-
mulan sobre contenidos lingiisticos durante la
lectura. Esto implica que la demanda cognitiva
frente al contenido numérico es baja, y esto su-
pondria un beneficio menor a largo plazo.
Esta dificultad por parte de los adultos
para aprovechar el potencial del material po-
dria vincularse con la escasa disponibilidad
de libros ilustrados que incentiven explicita-
mente la elaboracion de contenidos numéri-
cos de mayor complejidad. Cuando se trata
de los conocimientos numéricos tempranos,
el material de lectura disponible en librerias
y bibliotecas para ninos preescolares suele
consistir en una representacion ordenada de
la serie numérica, generalmente del 1 al 10,
orientada a propiciar actividades de conteo,
cardinalizaciéon de colecciones y reconoci-
miento de numerales, pilares bdsicos para
la comprension posterior de conocimientos
numéricos mas complejos. Sin embargo, es
fundamental contar con materiales de lectura
que propicien la discusion y elaboracion es-
pontdneas de conocimientos numéricos mds
avanzados, pero igualmente fundamentales,
por ejemplo, las relaciones entre los distin-
tos modos de representacion de los numeros
(numerales, palabras nimero y cantidades
exactas en colecciones) y las comparaciones
al interior de cada modo de representacion.
Distintos estudios han demostrado que los
patrones de asociacion entre representaciones
se relacionan con la capacidad de los ninos
preescolares para resolver actividades numé-
ricas mas complejas, como la comparacion de
magnitudes (Jiménez Lira et al., 2017) que, por
su parte, predeciria el aprendizaje de conoci-
mientos aritméticos en los primeros anos de
escolaridad primaria (De Smedt et al., 2009).
Finalmente, esta revision sistematica ha
mostrado la ausencia de estudios sobre lectu-
ra conjunta y numero en diadas adulto-nino
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en Latinoamérica (con excepcion de Salsa et
al. 2021) y de intervenciones educativas que
centren sus esfuerzos en el uso de la lectura
de libros ilustrados en clases de matematica.
Sin desconocer la necesidad de identificar y
atender los desafios especificos que presenta
esta region en el campo educativo en general,
y en el del conocimiento matematico en par-
ticular (Gonzalez, 2000), es crucial potenciar
el diseno de situaciones para que los ninos en
edad preescolar aumenten sus oportunidades
de elaborar conocimientos numéricos en con-
textos interactivos en los que tengan ocasion
de explorar los numeros y darles sentido, tanto
en el entorno familiar como en el escolar.

En sintesis, para que los adultos o los ninos
realicen comentarios numéricos, se preocupen
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INTRODUCCION

Hoy en dia, el nimero de estudiantes inviden-
tes que dirige su trayectoria académica hacia
las matematicas se ha incrementado notable-
mente (Arzoumanian y Dalibard, 2015), lo
cual demanda de parte del equipo docente
mayor grado de disciplina y orientacion, al
igual que una asistencia especializada para
el equipo docente. Para esto, se requiere sa-
ber el nivel de conocimiento del profesorado
en la asignatura de matematicas y las formas
de adecuacion del material necesario para la
ensenanza.

Actualmente el nimero de invidentes que
alcanzalos niveles universitarios es escaso y es
menor aun el que opta por las ciencias en ge-
neral, tanto naturales como exactas, sociales o
humanas. Esto se debe, en parte, al descono-
cimiento de las nuevas mejoras e implemen-
taciones diddcticas, ademas de la ausencia
de una aplicacion real de los planes escolares
inclusivos actuales con la trasmision y con-
version de la notacion en matemdticas (Sauer,
2020; White, 2020).

Por otro lado, se ha empezado a valorar e
implementar el potencial de la interrelacion
de las disciplinas y la aplicabilidad de la meto-
dologia STEAM (ciencia, tecnologfa, ingenie-
rfa, arte, matematicas). Las matematicas tie-
nen una gran importancia en nuestras vidas,
junto con el aprendizaje de la escritura ylalec-
tura. Son un pilar esencial en la formacion y
adquisicion de conocimientos. Es fundamen-
tal vincular la ensenanza de las matematicas,
elemento clave del enfoque STEAM, con otras
asignaturas como plastica, fisica, quimica,
etc., para el éxito de la educacion. En el cami-
no de mejorar la educacion desde la inclusion
de todas las personas, las matematicas tienen
un papel integrador y crucial en el aprendiza-
je de hoy en dia; es por ello que el interés de
este estudio es el andlisis de la ensenanza de
las matematicas en personas con discapaci-
dad visual y su aprendizaje desde las primeras
etapas de la educacion escolar.

Parte de la comprension matematica se
basa en la abstraccion, como en el caso del al-
gebra, y otra parte se basa en la visualizacion,
como en la geometria y la topologia; la ense-
nanza de estos elementos es clave, ya que sus
bases seran utilizadas en diversas materias,
como la Fisica.

El presente articulo tiene como principal
objetivo realizar una revision sistematica de
los estudios disponibles con el fin de plantear
un marco tedrico sobre la relacion de las ma-
temdticas con el uso de las TIC y su adecuacion
a la educacion; en esta parte se incluyen algu-
nas valoraciones personales al respecto. Mds
adelante se presentan las posibles ventajas de
las innovaciones educativas existentes y la
aplicabilidad a los entornos académicos para
posibilitar la inclusion real de las personas
con discapacidad visual en cualquier grado o
drea especifica dentro del abanico de las ofer-
tas académicas.

Los estudios que se presentan en esta re-
vision se caracterizan principalmente por
formar parte de contextos internacionales
(n=80; 56 por ciento), con escasa presencia de
estudios en el contexto latino (Latinoamérica
y Espana) (n=19; 44 por ciento). Lo anterior
evidencia la produccion cientifica en el con-
texto internacional, asi como la necesidad de
creacion de mds literatura cientifica en espa-
nol, por ser la segunda lengua mas hablada en
el mundo. El nimero total de variables es de
16, distribuidas en dos categorifas: ensenanza
y aprendizaje. A su vez, en cada una de ellas
hay diferentes factores sobre los que se cate-
gorizan los subfactores de cada variable. En el
Cuadro 1 se pueden ver las variables identifi-
cadasy su detallada categorizacion.

METODOLOGIA

El método de trabajo utilizado para llevar a
cabo este estudio consistié en una revision
sistematica de la literatura cientifica. Se trata
de un diseno de investigacion basado en la
recapitulacion de informacion sobre un tema
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Cuadro 1. Categorizacion de las variables

Variables Factores Subfactores Articulos
Ensenanza  Diseno Procesos de ensefianza ~ Martin, 2010; Macho, 2013
curriculo Creacion de materiales  Florentino, 2010; Xu’s, 2013
Adaptaciondel curri- ~ Beltran et al,, 2012; Konecki et al., 2017
culo escolar
Contenidos  Metodologia en Energici, 2014
profesorado

Innovacion pedagdgica

Ochoviet y Lopez, 2014; Osterhaus, 2006; Rosenblum et al.,
2013; Brawand y Johnson, 2016; Rosenblum y Smith, 2012;
Syafitri et al., 2016)

Tecnologia asistiva Smith et al., 2011; Lowenfeld, 1973, cit. en Lugone, 2018;
Mackowski et al., 2014; Spinczyk et al., 2019; Battista, 2007, cit.
en Babaiy Lahav, 2020)

Aprendizaje Pensamiento  Espacio y forma Klingenberg, 2012
geométrico . o . . .

Percepcion'y Radford, 2005; Gentilucci, 2003; Goldin, 2003; Rizzolatti,

movimiento 2006, cit en Del Zozzo, 2010

Comprension del Fischbein y Nachlieli, 1998, cit. en Roth, 2020

espacio

Herramientas Ladel y Kortenkamp, 2013

multitactiles

Metacogncion Mevarech y Kramarski, 2017

Educacion secundaria

Arneton et al., 2016; Vojtech, 2015

Limitaciones en el
acceso

Chakraborty et al., 2017; Fajardo y Archambault, 2014, cit. en
White, 2020; Maguvhe's, 2015; Darly et al., 2016

Materiales ficiles de
manejar

Uilina, 2913; Braz et al., 2014, cit. en Darly et al., 2016

Adaptacion y técnicas
en primaria

Viginheski et al., 2017

Directrices en clase

Oliveira, 2012; Sanches, 2012; Walichinski, 2012; Semmer y
Pereira, 2013, cit. en Viginheski et al., 2017; Pinho et al., 2016

Fuente: elaboracién propia.

especifico con el fin de resolver una cuestion
de investigacion. Asi, a partir de una pregunta
se utiliza el diagrama PRISMA para sintetizar
la busqueda realizada (Moher et al., 2009). El
propdsito de la investigacion es analizar los
articulos publicados en revistas cientificas so-
bre la ensenanza de las matematicas en estu-
diantes ciegos, y valorar la importancia de los
nuevos modelos educativos con la incorpora-
cién de elementos de adaptacion a la ensenan-
za de las matematicas para todos los publicos.
Labusqueda se realizo utilizando nueve bases
de datos: ScienceDirect, 1Findr, Dialnet, Eric,

Redalyc, Scopus, Google Scholar, Teacher Re-
ference y Wos.

Se utilizaron las palabras booleanas
“and/y” y “or/o™ TI= (“blind” OR “disability”
OR “matematicas” OR “TIC” OR “deficiéncia”) y
TI= (“blind” OR “inclusive education” OR “im-
pairment”). Para la base de datos de Dialnet,
Eric y Redalyc se utilizo la siguiente sintaxis:
TI= (“discapacidad” OR “matemdticas’ OR
‘ensenanza’ OR “TIC” OR “educacion”) y TI=
(“educacion inclusiva”).

En la seleccion de los estudios se tuvieron
en cuenta los siguientes criterios de inclusion:
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« S6lo se consideraron los articulos que
tratan sobre matemdticas, ensenanza
de las matematicas y tecnologias que
mejoran la accesibilidad.

«Se consideraron articulos en inglés,
italiano, francés, tagalo y espanol.

Se obtuvieron, en principio, 416 articulos
sometidos a los siguientes criterios de exclu-
sion: se descartaron aquéllos que no estaban
relacionados con la inclusion en escuelas con
personas ciegas (n=32), seguidos de los estu-
dios que no contenfan participantes ciegos
en relacion con la inclusion tecnoldgica de las
matematicas (n=36) y, finalmente, se desecha-
ron los articulos que trataban de la educacion
inclusiva en el hogar y en la escuela, pero sin
incluir las matemdticas (n=39). Posteriormen-
te, entre los seleccionados se descartaron los
que analizaban la formacion de profesores
para estudiantes ciegos, pero no se centraban
en la ensenanza de las matemdticas (n=18), y
también aquellas investigaciones que no in-
cluyen el tema dela diversidad inclusiva (n=19),
asi como las investigaciones que se basan en la
tecnologfa en la escuela, pero no abordan la
ensenanza de las matematicas (n=17).

Se utilizo la herramienta Mendeley en la
gestion de los recursos bibliogréficos. Se rea-
lizo un proceso inductivo que partio de una
primera lectura de los textos seleccionados;
luego se marc¢ el texto que contenta las dis-
tintas variables y se hicieron asociaciones se-
gtin el contenido (por ejemplo, si la variable
encontrada tenia que ver con la ensenanza de
las matematicas y su uso a través de la tecnolo-
gfa). Una vez hechas las agrupaciones, se hizo
una segunda lectura para verificar y, si fuese
necesario, modificar la clasificacion final.

MUESTRA

Como ya se dijo, en las nueve bases de datos
utilizadas se encontraron 416 estudios que fue-
ron almacenados en la biblioteca de Mendeley.
De los 416 estudios, 189 fueron eliminados por

duplicacion y 197 fueron seleccionados para la
lectura del resumen. Después de esta lectura,
107 fueron eliminados, ya que no estaban rela-
cionados con el tema de la investigacion.

La seleccion final consistié en 90 articu-
los de investigacion, de los cuales 54 fueron
excluidos por criterios como: examenes siste-
maticos no centrados en el tema de estudio o
la interpretacion del tema principal. Asi pues,
la muestra final sobre la que giro el examen
sistematico fue de 36.

Se analizd el contenido del resumen de los
36articulos, ya que éstos proporcionaban infor-
macion suficiente para identificar la informa-
cion pertinente sobre la ensenanza de las ma-
tematicas y su aplicabilidad a los sujetos ciegos.

ANTECEDENTES

Los procesos de ensenanza en el alumnado
invidente son limitados en el campo de las
matemdticas y las disciplinas cientificas, dado
que para ello se requieren competencias espe-
cificas que son de dificil adquisicion (Martin,
2010). Por este motivo es necesario ahondar en
la actualidad cientifica del estado de la ense-
nanza de matemdticas para los invidentes y
las herramientas empleadas para facilitar la
adquisicion de conocimientos.

Los precedentes los encontramos en el did-
logo de Molyneux, entre Locke y un filosofo,
sobre la hipotesis de una persona que nacio
con ceguera y que recupera la vision, en re-
lacién con el nuevo entorno: las figuras de la
geometria, los cubos, las esferas, etc., que ante-
riormente reconocia por el tacto (Macho, 2013).

Aun en la actualidad, el aprendizaje de las
matematicas con estudiantes invidentes en los
ciclos de secundaria y bachillerato se desarro-
lla mediante el descubrimiento y la creacion
de recursos didacticos, asi como mediante el
uso de diversos ejemplos practicos con papi-
roflexia y diagramas de flujo (Florentino, 2010).

Florentino (2010) define tres tipos de exi-
gencias en la diddctica matematica con invi-
dentes: 1) estructura matemadtica, valoracion
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del sistema hdptico, vinculacion con tareas
cotidianas y empleo tanto de representacio-
nes tridimensionales como bidimensionales;
2) estructura psicoldgica general, autodescubri-
miento, aprendizaje gradual, delo concretoalo
abstracto, y conformacion de esquemas empi-
ricos; 3) adecuacion del grado de discapacidad
empleando exploracion visual sistemdtica en
casos de baja vision o comunicacién de conte-
nidos matematicos a través del sistema haptico.

Es importante situar las actividades de-
sarrolladas por los alumnos como pilar en el
desarrollo de la docencia. En la obra de Bel-
tran et al. (2012) se sistematizan diversas expe-
riencias sobre educacion inclusiva, acerca del
pensamiento espacial y numérico, asi como
sobre las relaciones numéricas y geométricas.
Los resultados del estudio reflejan las ventajas
que conlleva que el docente sea mediador en
los procesos de inclusion y de ensenanza al fa-
cilitar el conocimiento con ejemplos hapticos.

Ademas de lo anterior, la creacion de ma-
terial educativo en el aula por parte del profe-
sorado no s6lo mejora la adquisicién de con-
ceptos, sino que facilita la participacion del
alumnado.

TECNOLOGIAS QUE
MEJORAN LA EDUCACION

La tecnologia nos ayuda a comunicarnos, a
comprender problemas complejos y a acce-
deralainformacion. En el caso de la docencia
en matemadticas hemos de senalar el uso de
modelos de formacion educativa en la ins-
truccion de las matemdticas inclusivas. En
este sentido, cabe resaltar la metodologia de
barras (MBRP), aplicado por Energici (2014),
que empled material pictérico con invidentes
de primaria, basado en un juego de educacion
inversa con herramientas TIC (empleando ta-
blets) en el que se desarrollan problemas ma-
tematicos y se generan representaciones gra-
ficas traducidas a vibraciones y sonidos. Los
resultados no mostraron cambios notables,
pero si se demostr6 que los sonidos tienen

mayor importancia cuando se asocian a luga-
res 0 acciones concretas en mayor grado que
el sonido por si solo. Es esencial comprender
las novedades en materia de innovacién edu-
cativa para desarrollar programas de mejora
que puedan ser un referente tanto a nivel na-
cional como internacional.

Dentro del campo de la representacion de
datos matematicos, senalaremos problemas
tales como la representacion de graficas para
invidentes, la ausencia de datos acerca de la rea-
lizacion de dibujos o los métodos y herramien-
tas para la realizacion grafica de los ejercicios.
Enla obra de Xu (2013) se analiza el movimien-
to de los dedos en la creacion de diversos dibu-
jos en tablets con software braille; se encontro
que los invidentes pueden dibujar en el contor-
no y que tienen un buen sentido del espacio y
la forma tridimensional. Por medio del sistema
de recogida de informacion se generan datos
xmla través del dibujo, alos que se accede facil-
mente mediante servicios web; éste es el primer
sistema automdtico que proporciona servicios
web para recoger y acceder a dichos datos.

En el campo de la percepcion, Konecki et
al. (2017) analizan el papel de las TIC en invi-
dentes; para ello, senalan la necesidad de tener
presentes dos aspectos fundamentales: pri-
mero, la necesidad de sustituir la informacion
sensorial visual por otro tipo, como el haptico
o auditivo; y, en segundo, tratar de mejorar o
rehabilitar partes de la capacidad cognitiva,
ya que el deterioro visual no solo afecta a una
parte de la informacion sensorial, sino que
también conduce a un deterioro espacial y
cognitivo. El estudio llega a la conclusion de
que, aunque hay diversas herramientas acce-
sibles, inicamente se emplean ciertas —y rei-
terativas— herramientas en la representacion
de ecuaciones, graficas y medios para la mejo-
ra de la navegacion.

Como puede verse, en el caso de las tecno-
logfas también ha de valorarse su implemen-
tacion en la ensenanza; deben conocerse las
mejores herramientas para ser utilizadas en
cada representacion en el centro docente.
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INNOVACION PEDAGOGICA

En el campo de la innovacion docente esta el
“Proyecto de capacitacion a docentes para la
ensenanza accesible en matematicas” desa-
rrollado por Ochoviet y Lopez (2014), que se
lleva a cabo mediante las siguientes unidades:
1) didactica de la matematica, como especia-
lidad cientifica; 2) las representaciones y los
lenguajes en relacion con las matematicas;
3) proceso de ensenanza, debate cientifico;
4) aprendizaje de ecuaciones lineales con dos
incognitas; y 5) lograr unas matematicas acce-
sibles. Los resultados evidencian dificultades
en el alumnado invidente respecto del diseno
de las tareas relacionadas a ecuaciones linea-
les con dos incognitas a través del geoplano.
En el disenio deben tenerse presentes las varia-
bles diddcticas, tales como: el tipo de nume-
racion (decimales, fraccionarios, enteros) y
ecuaciones complejas (signo de coeficiente de
variables, con o sin denominadores).

En el campo internacional en instruccion
matematica cabe resaltar la colaboracion en-
tre paises asidticos y los Estados Unidos en la
mejora del profesorado y su instruccion en
matematicas inclusivas. En el manual “Mathe-
matics Made Easy for Children with Visual
Impairment” (Osterhaus, 2006) se hace una
distincion entre los métodos generales de
ensenanza en matemadticas y la ensenanza a
invidentes y se explican los métodos para la
preparacion de material; el manual propone
aprender de las caracteristicas propias de los
ninos y aborda los procedimientos de evalua-
cion. Este material apuesta por la creatividad
matematica, e incluye el uso del dbaco.

En cuanto al uso de este recurso, la obra
de Rosenblum et al. (2013), referida a Estados
Unidos y Canada, indaga sobre una mues-
tra de 196 maestros de invidentes por medio
de encuestas de opinion en linea acerca de la
adecuada instruccion en el uso del dbaco y las
habilidades que se adquieren con ¢l mediante
un seguimiento de dos anos (2012 a 2013). De
acuerdo con los resultados, mds de dos tercios

de los profesores encuestados reportaron me-
joras en operaciones de suma y resta por me-
dio de la ensenanza de habilidades de com-
putacion en el dbaco, desde preescolar hasta
segundo grado.

Respecto al uso de métodos de instruc-
cién de matemdticas en invidentes, cabe se-
nalar el trabajo de Brawand y Johnson (2016),
el cual caracteriza diversos recursos como el
dbaco, el braille, los materiales concretos y los
graficos tactiles. El estudio también aborda la
preparacion universitaria, estudiada por Ro-
senblum y Smith (2012), quienes indagan acer-
ca de la adecuada instruccion de las variables
anteriores en el campo universitario de Esta-
dos Unidos y Canada.

Por otro lado, en el proceso de pensamien-
to matematico, el trabajo de Syafitri et al. (2016)
en lazona de Tunanetra (Indonesia) refleja que
el pensamiento de los sujetos invidentes parte
del estimulo, y que este estimulo se expresa en
forma de problema matemdtico y es percibi-
do a través del oido y el tacto, asi como en la
memoria a corto plazo, después de pasar una
fase de percepcion selectiva y atencion. En la
memoria a corto plazo, la informacion pre-
existente se encuentra en forma de conceptos
necesarios en la resolucion de problemas, liga-
da ala memoria de largo plazo (recuperacion).
Cuando la informacion sale de la memoria de
corto plazo hay dos posibles caminos: que la
informacion pase a la memoria de largo plazo
(codificacion) y/o sea reenviada hacia el entor-
no en forma de respuestas de los estudiantes.

La investigacion realizada en Suribaya
(Indonesia) en 2017 a cargo de Hidayati (2018)
reafirma lo anterior respecto del andlisis del
proceso de pensamiento de los estudiantes
ciegos en la resolucion de problemas matema-
ticos basado en la teoria del procesamiento de
la informacion. Este trabajo, de corte descrip-
tivo cualitativo, utiliza el método “pensar en
vozalta”y la entrevista para la recopilacion de
datos. Los resultados muestran que la aten-
cion se produce después de leer el problema
y en la percepcion. En esta tltima etapa los

17 4 Perfiles Educativos | vol. XLIV, niim. 176, 2022 | TISUE-UNAM | DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167€.2022.176.57947

J.E. Llamazares y A.R. Arias

Ensenanza de las matematicas en invidentes desde la revision sistemdtica



estudiantes recuperan los conceptos necesa-
rios de la memoria a largo plazo para resolver
el problema. Por consiguiente, para el alum-
nado con poca capacidad matemdtica los
conceptos necesarios para la memoria a corto
plazo no se almacenan de forma adecuada en
la memoria de largo plazo, por lo que a menu-
do cometen errores y ocurren olvidos.

En la investigacion sobre las metodologfas
en matemdticas y su instruccion en inviden-
tes, Malasig y Zhang (2016) profundizan en
las habilidades de matematicas bdsicas y su
aplicacion en la resolucion de problemas en
la vida cotidiana. En la comparativa realizada
sobre la implementacion de material sonoro
para la docencia se evidenci6 que, al trabajar
pistas auditivas de ayuda con libros digitales o
con ordenador si hay una mejora notable que
se expresa en un mayor numero de aciertos en
problemas matematicos y en la resolucion de
un mayor numero de ecuaciones.

Asi, mejorar los disefios implica la necesi-
dad de implementar las tecnologfas de apoyo
actuales para incrementar la adquisicion de
los aprendizajes en el alumnado invidente.

TECNOLOGIA DE APOYO

En el caso de las herramientas tecnoldgicas de
apoyo en invidentes, la investigacion de Smith
et al. (2011) aborda la necesidad de utilizarlas
para apoyar el aprendizaje de los estudiantes,
en el entendido de que su utilizacion debera
ser adecuada, pues se trata de una tecnologia
especificamente de asistencia, que deberd estar
regulada para unas necesidades concretas por
parte de los educadores, y estar acompanada
de evaluaciones y diagndsticos continuos.
Esta instruccion apoyada en herramientas
tecnoldgicas esta dirigida hacia objetivos espe-
cificos referidos al desarrollo de las destrezas
académicas, vocacionales e independientes en
invidentes. Dado que existe una gran diversi-
dad de grados en baja vision, los educadores
deberdn estar altamente formados, no solo en
sus competencias didécticas y de manejo de

los contenidos, sino también respecto de las
novedades y mejoras de implementacion edu-
cativa para este tipo de alumnado.

Dentro de las dificultades que presenta el
alumnado invidente para la adquisicion de
informacion, Lowenfeld (1973, cit. en Smith et
al., 2011) delimito tres tipos de problematica:
el acceso a la informacion, los viajes indepen-
dientes y la ausencia de experiencias significa-
tivas. La tecnologia asistencial permite tanto
el acceso a la informacion como el desarrollo
profesional del alumnado para lograr éxitos
académicos y laborales; el reto actual es se-
leccionar de manera eficiente los programas
asistenciales que puedan ser mas utiles, y ade-
cuarlos al grado de pérdida de vision, ademas
de tener en cuenta la aplicabilidad de las eva-
luaciones individualizadas y el seguimiento
del alumnado respecto al uso de la tecnologia.

El desarrollo de plataformas e-learning
para dotar de una educacion a distancia ido-
nea resolveria la problemética de la accesibili-
dad s6lo parcialmente. Mackowski et al. (2014)
descomponen los ejercicios matematicos en
una serie de secuencias de subejercicios basi-
cos que pueden resolverse y ser evaluados de
manera interactiva. Los resultados confirman
una buena comprension de las formulas ma-
temdticas descritas por los estudiantes, in-
dependientemente del nivel de complejidad
de éstas, asi como el hecho de que el nivel de
comprension es mayor en las descripciones
alternativas; las descripciones alternativas
resultan muy dtiles en los estudiantes de baja
vision en tanto que usan ampliadores y fun-
ciones adicionales sonoras.

Hay cierta controversia sobre como de-
beria implementarse mas eficientemente la
asignatura de matemdticas con estudiantes
invidentes ante la dificultad de generar nue-
vas estrategias y materiales didacticos para la
ensenanza de matematicas en la educacion
especial. En la investigacion de Spinczyk et al.
(2019) se analizan los factores que influyen en
el proceso de aprendizaje del alumnado invi-
dente en mateméticasy el grado de mejora que
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implica el uso dela tecnologia. Los autores de-
sarrollan una evaluacion sobre la instruccion
y la comprension de las matematicas con or-
denadores mediante siete factores: emocio-
nales, conductuales, sociales, cognitivos, de
modelacion, de motivacion y de distraccion.
Para ello emplearon el método de ensenanza
alternativo, y obtuvieron resultados significa-
tivamente mejores en seis de los siete factores
de evaluacion propuestos. Lo anterior expresa
la ventaja de utilizar tecnologia para optimi-
zar el aprendizaje de las matematicas.

Dentro del aprendizaje matematico jue-
ga especial relevancia el uso de la geometria,
sobre todo con alumnado invidente, tanto
en relacion con la concepcion de las formas
como de las estructuras, por lo que tenemos
que abordar esta disciplina como una red de
conceptos que nos ayudan a describir y repre-
sentar nuestros entornos fisicos (Battista, 2007
cit. en Babai y Lahav, 2020). Los conceptos de
forma y espacio son frecuentes en el desarro-
llo de muchas asignaturas, por lo tanto, es
importante saber cémo los estudiantes pue-
den comprender la forma y el espacio, y cémo
puede ayudarles conocer la lectura en braille.

PENSAMIENTO GEOMETRICO

En el estudio sobre la comprension concep-
tual del espacio y la forma de Klingenberg
(2012) se analizaron las formas en las que los
estudiantes noruegos invidentes lograban
completar tareas geométricas, asi como la
representacion mental de las formas. Se hizo
uso de la metodologia de estudio de caso para
comparar dos alumnos de diez anos en com-
petencias matemdticas, y se encontré que el
movimiento y las posturas de las multiples
exploraciones manuales en el alumnado in-
vidente correspondian con las caracteristicas
de las formas de los objetos. En las conclusio-
nes el autor senala la necesidad de emplear el
cuerpo como un instrumento mas de explo-
racion. Respecto al profesorado, éstos han de
dotar de formas y objetos a los estudiantes, y

no solamente de prototipos; han de desafiarles
a verbalizar sus sensaciones y su percepcion
sobre las dimensiones, como elemento previo
al estudio de unidades de medida.

Por su parte Radford (2014) delimita el pro-
ceso de aprendizaje de las matematicas como
una objetivacion, y distingue entre sus compo-
nentes la capacidad de aprender, como hacer
objetivo algin elemento y, finalmente, el apren-
dizaje: el acto en el cual el sujeto intencional-
mente convierte en consciente el objeto mate-
matico por medio del conocimiento adquirido.

La estrecha conexion entre movimiento y
percepcion avala los resultados en las diver-
sas investigaciones neurocientificas y la im-
plicacion de las neuronas espejo (Gentilucci,
2003; Goldin; 2003; Rizzolatti, 2006 cit. en Del
70220, 2010), especialmente lo que se refiere a
las funciones gestuales y cognitivas. Rizzolat-
ti (2006, cit. en Del Zozzo, 2010) examina las
funciones motoras y sensoriales perceptivas
en las zonas de los hemisferios, y evidencia
dos tipos de neuronas en relacion con la per-
cepcion de los objetos: las que estdn ligadas a
la vision, que dotan de informacion acerca de
los elementos incluso antes de agarrarlos (ta-
mano, formay peso) y nos dan la oportunidad
de entrar en interaccion con la forma y cali-
brar la fuerza y la ubicacion de nuestra mano
para lograr nuestro objetivo; y, posteriormen-
te, la activacion de las neuronas espejo, liga-
daalaaccion que realiza otra persona ante la
observacion de la realizacion de la accion y el
intento de emularla.

Siguiendo con la premisa sobre la com-
prension del espacio y la forma del pensa-
miento geométrico, Fischbein y Nachlieli
(1998 cit. en Watson et al., 2013), desarrollaron
una investigacion sobre la relacion entre el as-
pecto figurativo y el aspecto conceptual de las
figuras geométricas. Estas se caracterizan por
sus propiedades conceptuales y sensoriales;
una figura geométrica es una entidad mental
abstracta, ideal, cuyo significado esta gober-
nado por una definicion. Al mismo tiempo,
es una imagen: posee espacialidad, forma y
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magnitud. En el razonamiento geométrico,
las dos categorias de propiedades deben fu-
sionarse con los componentes sensoriales que
proporcionan la dindmica de la invencion y el
componente conceptual que garantiza el cur-
so logico del proceso matematico.

En cuanto a la aplicabilidad de las herra-
mientas multitacto en matematicas, la in-
vestigacion de Ladel y Kortenkamp (2013) se
desarrollo desde la perspectiva de la teoria de
la actividad, con el fin de captar las complejas
situaciones que se desarrollan en las aulas. Los
autores analizan las interacciones del alum-
nado con los objetos virtuales manipulables
y las relaciones entre los objetos, con el fin de
incorporarlos al contenido matematico de las
clases con las herramientas multitacto.

Estas herramientas abarcan mads activi-
dades que los modelos tradicionales y son
propicias para el aprendizaje colaborativo. La
evaluacion de la progresion del alumno puede
centrarse en el objeto o en el propio proceso
a través del estudio computarizado de opera-
ciones, entre ellas los eventos mds granulares
y la identificacion de las acciones tipicas que
definen los niveles de competencia en la reso-
lucion de operaciones numéricas, los cuales
son muy variables.

En el caso de las mejoras desarrolladas en
el campo de las mateméticas, actualmente se
busca la incorporacion de la metacognicion,
término central en la investigacion “Matema-
ticas criticas para sociedades innovadoras. El
rol de las pedagogias cognitivas” (Mevarech y
Kramarski, 2017).

Estas didacticas permiten al alumnado
desarrollarse sobre los propios pensamientos
durante el proceso de aprendizaje. Son efi-
caces para la mejora, no unicamente de los
logros escolares, sino también de la motiva-
cion, el autoconocimiento y la reduccion de
la ansiedad. Esta fuerte relacién entre la me-
tacognicion y los resultados de la escolariza-
cion tiene implicaciones para la comunidad
educativa. En lo que nos compete, las mate-
mdticas metacognitivas son mas eficientes en

entornos colaborativos y su efectividad mejo-
ra cuando abarca los aspectos emocionales y
cognitivos del aprendizaje, por lo que resultan
excelentes candidatas para iniciarse en los co-
nocimientos de la inteligencia emocional y su
interrelacion con las diversas asignaturas que
conforman el curriculo escolar.

En el contexto internacional sobresale el
método Singapur, focalizado en el desarrollo
de habilidades de resoluciéon de problemas
para la vida real. Este método requiere que
docentes y alumnado colaboren en torno a la
comprension, el diseio y el desarrollo de los
problemas; con su aplicacion se logran avances
considerables en innovacion educativa, resolu-
cién de problemas y gestion de inseguridades.
Este método, no obstante, también presenta
sombras, ya que no considera al alumnado
invidente; este hecho debera subsanarse si pro-
pendemos a una educacion en igualdad.

Otro aspecto de mejora que destaca del
método Singapur es su potencial para indagar
sobre las ventajas y aplicabilidad de la capa-
cidad creativa en la resolucion de problemas,
ya que es capaz de engarzar la ensenanza de
las artes con las dreas mds matematicas de su
metodologia. Consideramos que, tanto desde
la perspectiva de la inclusion como de la in-
novacion educativa, es esencial implementar
estas dreas.

A continuacion, en el campo de los mode-
los internacionales educativos y de inclusion
de las matemdticas en educacion secundaria
cabe destacar los implementados por Francia,
la Republica Checa, Bangladesh, Sudafrica,
Polonia y Brasil.

Para el caso de Francia, en el estudio de
Arneton et al. (2016) se senala que la situacion
mas usual suele ser la inclusion individual
en la propia clase de referencia, pero de los
resultados del estudio se concluye que algu-
nos estudiantes invidentes franceses ain no
dominan técnicas como el braille, la meca-
nografia y la locomocion, o las aprenden pos-
teriormente, a consecuencia de las diversas
habilidades que estdn forzados a adquirir en
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un entorno ordinario y con menores apoyos
anivel pablico. En estos casos, son los propios
maestros los que se implican en proyectos in-
dividuales, acompanados por profesionales,
para reducir el impacto y la desigualdad en
las clases normales empleando técnicas y mo-
delos adaptados. Los maestros principiantes
emplean un enfoque mds psicoemocional o
inciden mds en los aspectos materiales, a di-
ferencia de los mas experimentados, que dis-
ciernen entre el propio aprendizaje en mate-
maticas y la dificultad fisica.

Por su parte, en la Republica Checa, tam-
bién en relacion con elalumnado de educacion
secundaria, esta la obra de Vojtech (2015), rea-
lizada en 11 centros educativos de estudiantes
invidentes. Segtin los resultados, solo 27 por
ciento del profesorado encuestado conocia el
uso de herramientas para la mejora educativa
en la escritura de expresiones matemdticas.
Asi mismo, el profesorado y los consejeros de
las escuelas de invidentes manifestaron tener
un acceso débil o inexistente a la informacion
yalos recursos para la ensenianza de las mate-
midticas, por lo que recurrian a métodos poco
eficaces o incluso a la eliminacion de conteni-
dos relacionados con la percepcion visual.

Todo lo anterior muestra la importancia
de la mejora continua del profesorado, con
el fin de que adquiera o actualice sus conoci-
mientos —y sea capaz de adecuarlos— para
llegar a todo el alumnado, mediante técnicasy
herramientas que faciliten la ensenanza, y que
apuesten por la participacion activa tanto del
personal docente como de los consejeros en el
uso del codigo braille para la notacion directa
de expresiones matematicas.

En la investigacion de Chakraborty et al.
(2017), realizada en zonas geograficas de Ban-
gladesh con grandes desventajas economicas,
se analizaron las limitaciones en el acceso a la
educacion aritmética en el alumnado inviden-
te con el proposito de contribuir a solventarlas
a partir de la creacion de materiales faciles de
usar y de bajo costo. De la evaluacion obteni-
da se confirmo la capacidad de adaptacion y el

potencial del alumnado para el desempeno de
las tareas, por lo cual los investigadores afirman
que si es posible eliminar ciertas barreras que
enfrenta la ensenanza de las matemdticas en
invidentes en zonas de bajo nivel socioecono-
mico, y que esta experiencia podria servir para
enfrentar retos similares en regiones cercanas.

A la hora de comunicar eficientemente un
contenido diddctico resulta esencial la colabo-
racion entre los estudiantes y el profesorado.
En el trabajo realizado por Fajardo y Archam-
bault (2014 cit. en White, 2020) se implementd
una interfaz para realizar las actividades del
curso por medio del uso de imagenes, braille
yaudio. La investigacion evidenci6 que de esa
manera se facilita y mejora la comunicacion,
la manipulacion de elementos y la escritura.
Tras la realizacion de una segunda modali-
dad de pruebas sobre instruccion cognitiva
aplicada a los docentes de matematicas con
experiencia en alumnado invidente, se con-
trastd la pertinencia de la interfaz en cuanto
alos aspectos didacticos. Si bien los datos fue-
ron relevantes en el nivel educativo estudiado,
es necesario tener presentes otras alternativas
para ser implantadas en niveles superiores.

Por otro lado, en Sudafrica, la investiga-
ciéon de Maguvhe (2015) determind los factores
que influyen en la participacion del alumnado
invidente en matematicas y en ciencias. Por
medio de un estudio de caso se considerd el rol
del docente como mediador del conocimiento
en la ensenanza de primaria y la participacion
del alumnado dentro y fuera del aula; este es-
tudié permitié discernir sobre los diversos
elementos didacticos que acercan al alumna-
doal estudio de ciencias y el papel activo de los
docentes correspondientes. Los resultados re-
flejan falta de motivacion docente y escasez de
tutorias; los maestros parecian carecer de las
habilidades necesarias para plasmar la pasion
por las matemdticas y la ciencia, y para ejercer
una didactica eficaz y adecuada.

En Pernambuco (Brasil), Darly et al.
(2016) analizaron el campo de la geometria
en relacion con el uso adecuado de materiales
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manipulables mediante la creacion de mate-
rial diddctico especifico y su evaluacion a tra-
vés de las reflexiones de profesionales en in-
clusion. Aligual que en otras investigaciones,
Uliana (2013) y Braz et al. (2014, cit. en Darly et
al., 2016) crearon material tactil para la didéc-
tica matematica haciendo uso de materiales
de diversas texturas y tamanos. La metodolo-
gia empleada fue el estudio de caso, con entre-
vistas semiestructuradas. De acuerdo con los
resultados, los docentes poseen escaso interés
en las técnicas y herramientas que favorecen
el aprendizaje; por consiguiente, serd necesa-
rio considerar la adecuacion de la pedagogia
con la implementacion de métodos estructu-
rados eficientes en las practicas docentes.

En el trabajo de Viginheski et al. (2017) so-
bre la adaptacion y las técnicas empleadas en
las matematicas en la etapa de primaria en
Ponta Grossa (Brasil) se presentan los ajustes
metodoldgicos imprescindibles para la ense-
nanza de las matematicas en invidentes; para
ello el profesorado deberd emplear los recursos
disponibles y promover los ajustes necesarios
en los materiales, asi como desarrollar nuevos
elementos, previo a lo cual habrd de adquirir
los conocimientos pertinentes. Los resultados
del estudio reflejan que las técnicas de produc-
cion pueden desarrollarse también con los es-
tudiantes ciegos, siempre y cuando se efecttien
las adaptaciones adecuadas en el material y
éste se ajuste al grado de pérdida de vision.

Los trabajos que abordan las técnicas ac-
tuales de la ensenanza de matemdticas (Oli-
veira, 2012; Sanches, 2012; Walichinski, 2012;
Semmer, 2013 y Pereira, 2013, citados en Vigin-
heski et al. (2017), ejemplifican las pautas a se-
guir en el aula para una adecuada didactica; se
subraya la importancia de la participacion de

los propios estudiantes, el tiempo de desarro-
llo de las actividades —que debe aumentarse
en el caso de que se requiera— y la ejecucion
de adaptaciones por parte de los docentes que
posibiliten una inclusion real.

Dentro de las necesidades educativas de-
tectadas en la investigacion podemos resaltar
la necesidad de estrategias didacticas adecua-
das que incidan en la mejora de la educacion;
estos parametros se observaron también en
la investigacion de Pinho et al. (2016) sobre la
educacion de las matematicas en alumnado
invidente de Brasil. Los resultados senalan la
necesidad de desarrollar un mayor nimero
de estrategias diddcticas para la adecuacion
dela ensenanza para el desarrollo de una edu-
cacion de calidad. Ademas, se afirma que los
estudios analizados sobre las matematicas en
invidentes no son tan utiles en el aula cuando
se trata del paso de la teorfa a la practica y que
se requiere aumentar el nimero de materia-
les para mejorar la calidad de la ensenanza,
asi como una mayor diferenciacion de éstos
para que se adectien a la diversidad de grados
de vision entre estudiantes con ceguera total
y baja vision.

ANALISIS DE LOS RESULTADOS

Los estudios seleccionados se caracterizan
por su alcance internacional (n=80; 56 por
ciento), con escasa presencia de estudios en
el contexto hispano hablante (n=19; 44 por
ciento). En los 36 estudios seleccionados se
encontraron variables que intervienen en la
relacion entre las matematicas, su ensenanza,
las herramientas utilizadas para la docencia
y el uso de la tecnologia para llegar a todo el
alumnado (Fig. 1).
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Figura 1. Diagrama de flujo de PRISMA 2009
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Fuente: elaboracion propia a partir de Moher et al. (2009).

En el caso de los estudios analizados sobre
el andlisis practico de la ensenanza de las ma-
temdticas en estudiantes ciegos, los datos ob-
tenidos en las entrevistas con personas con co-
nocimiento directo de la ensefianza en el aula
no son suficientes para recoger toda la infor-
macion deseada sobre las experiencias de los
estudiantes con ceguera total y baja vision. Se
requiere un trabajo conjunto entre profesores
y familias, asi como entre investigadores y téc-
nicos de educacion especial para lograr datos
optimos. Otro punto por destacar es la nece-
sidad de optimizar la adaptacion de los mate-
riales para obtener mejores resultados y ad-
quirir conocimientos de manera mds eficiente
e instructiva. Asimismo, una comparacion

entre las ensenanzas de los distintos paises
proporcionaria una perspectiva de las diversas
politicas educativas para discernir entre lo que
funciona y lo que no funciona, asi como para
promover el intercambio de informacion a fin
de aportar mejoras en los programas y curri-
culos escolares. De esta manera, el estudio de
la metodologia STEAM y la interconexion con
otras asignaturas escolares no solo podria me-
jorar el actual modelo de ensenanza, sino que
también alentaria a los lectores y participantes
con discapacidad visual a interesarse por las
matematicas y las ciencias.

El andlisis realizado muestra que todos
los estudios cuentan con una reducida mues-
tra de participantes debido a la dispersion
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geografica o a la ausencia de politicas inclu-
sivas en los diversos paises de los estudios; a
ello se suma la inexistente diferenciacion en-
tre alumnado con baja vision, ceguera total,
ceguera adquirida o ceguera congénita; tam-
bién cabe destacar la escasez de estudios com-
parativos, tanto a nivel trasnacional como
mediante réplicas de investigaciones, que de
producirse aportarian mayor variedad e in-
novacion al estado del arte del tema.

CONCLUSIONES

La importancia del aprendizaje matematico
para el desarrollo del aprendizaje integral del
alumnado es innegable, tanto en el plano de la
resolucion de problemas como para favorecer la
creatividad del sujeto. El tema central es solven-
tar cualquier problema o limitacion a través de
una ensenanza matemdtica que apueste por la
incorporacion de modelos tan revolucionarios
como el modelo Singapur, donde se favorece
este aspecto. Hay que enfatizar, mds concreta-
mente, aspectos especificos de las matematicas
para que, por medio de juegos, se pueda de-
sarrollar realmente la adquisicion de conoci-
mientos sobre el uso y la funcion de este campo
y no tanto —por poner un ejemplo— lograr el
resultado de las raices cuadradas en si mismas.

En la gran mayoria de los paises anali-
zados los profesores carecen de titulaciones
especificas y no muestran voluntad de adqui-
rirlas. Ademads, no saben instruir eficazmente
alos alumnos cuando se habla de materias es-
pecificas o troncales. Asimismo, se carece de
curriculos abiertos que posibiliten la implan-
tacion de mejoras educativas internacionales
en el dmbito de la inclusion.

Detectamos también que no se hace hin-
capié¢ en la colaboracion entre diversos pro-
fesionales cualificados que puedan asesorar
e instruir al profesorado ni se promueve la
colaboracion entre centros, de manera que,
en la gran mayoria de los casos, se recurre a
profesores itinerantes que tienen que despla-
zarse a distintas zonas con una considerable

dispersion, lo que disminuye la calidad y efi-
cacia de la ensenanza.

Esvisible la generacion de una discrimina-
ci6n positiva hacia los alumnos sin discapaci-
dad, mas atin cuando hablamos de centros es-
pecificos de educacion especial sin inclusion.
A partir de los estudios analizados sobre el
profesorado, los investigadores de la educa-
cién en América Latina, Europa del Este, Asia
y Africa alegan la ausencia de recursos para la
correcta ensenanza inclusiva.

Consideramos que los entornos escolares
han de contar con un curriculo escolar abier-
to para incorporar metodologias inclusivas e
implementar los recursos que se requieran y
que hayan probado ser eficaces, como el uso
de la inteligencia emocional, o favorecer la
creatividad, asi como analizar las limitaciones
que puede tener el método Singapur.

El profesorado ha de ser consciente de la
importancia de propiciar didacticas escolares
centradas en la mnemotecnia, el punto mds
destacado en alumnado invidente, pero que
favorezcan la interaccion con el entorno y la
configuracion de los diversos elementos para
el aprendizaje matematico; esto supone el si-
guiente paso en la mejora de las ensenanzas
en matematicas en lo referente al alumnado
invidente. Generalmente las tecnologias en la
generacion de gréficos suelen tener un costo
elevado, por ello, en paises en vias de desarro-
llo deberd producirse material propio adecua-
do, con costos accesibles para los invidentes;
también deberd tomarse en consideracion
que el profesorado juega un papel importan-
te, y que también debe formarse para ensenar
matematicas a invidentes.

En el periodo de aprendizaje escolar en el
campo de las matemdticas los alumnos de-
berdn adquirir una comprension profunda
acerca de los conceptos. En la escuela, los pro-
blemas matematicos generalmente se enfocan
en hallar el resultado final, de manera que se
incentiva el interés del alumnado durante el
proceso que conlleva la deduccién para lo-
grar un proceso de razonamiento adecuado.
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Por ello, hay que apostar por modelos educa-
tivos que conecten las asignaturas para gene-
rar un conocimiento mucho mas efectivo y
practico que fomente el pensamiento critico,
la reflexion y la curiosidad por aprender. En
el caso de la ensenanza para ciegos, la union
del modelo clasico y el interconectado es una
ventaja, ya que favorecer la educacion inclusi-
va con elementos de la ciencia mnemotécnica
y su entrenamiento supone incidir en el punto
mds importante de los alumnos ciegos: su ex-
celente memoria, ejercitada diariamente para
interrelacionarse con su entorno, asi como la
generacion de conceptos e ideas al recordar
elementos del pasado.

La ensenanza no debe basarse exclusiva-
mente en los medios materiales; también de-
pende de las practicas pedagogicas adecuadas
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En muchas sociedades, una gran parte de la
poblacion considera que acceder a la educa-
cién superior es la forma de alcanzar cierta
movilidad economica y social. Esta percep-
cion la comparten también los grupos que,
histéricamente y por diferentes razones, no
han tenido acceso a la educacion superior.
El resultado de ello es una creciente deman-
da por la inclusion de estos grupos en dicho
nivel educativo que se manifiesta de diversas
maneras: mientras que los sectores menos pu-
dientes buscan apoyo economico para ingre-
sar a la universidad, los grupos sociales con
mayores dificultades para ser admitidos —de-
bido a problemas de rendimiento escolar, que
también son consecuencia de la marginacion
social y economica— exigen disposiciones es-
peciales. Esto ultimo conforma la base de las
politicas de accion afirmativa en los procesos
de admision a las universidades y es, al mismo
tiempo, una estrategia para lograr la inclusion
en la educacion superior, lo cual ha sido anali-
zado en varias investigaciones.'

Existe, asimismo, un conjunto de pue-
blos indigenas que se identifican con rasgos

culturales, lingtisticos y religiosos distintivos
y que exigen que éstos también se vean refle-
jados en la educacion superior. Dado que es
menos probable que sus rasgos culturales (y/o
religiosos) se tengan en cuenta en la constitu-
cién de las instituciones convencionales y en
sus contenidos curriculares, lo que se deman-
daeslaapertura de nuevas instituciones que si
los incluyan. Sin embargo, debido a que estos
grupos suelen ser econémica y socialmente
menos privilegiados, su demanda se traduce
a menudo en apoyos financieros aislados por
parte del Estado.

En este texto nos proponemos ilustrar
cudles son las manifestaciones de esta de-
manda, cdmo se estan llevando a cabo y cual
podria ser la dindmica de las nuevas institu-
ciones indigenas. Nos basamos tanto en la re-
vision bibliografica como en las experiencias
propias que hemos tenido en espacios de edu-
cacion superior en la India, en Latinoamérica
y en Aotearoa-Nueva Zelanda; tres continen-
tes diferentes en los cuales ya existe una fuerte
demanda de inclusion por parte de los pue-
blos indigenas.
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TENDENCIAS EN LA INDIA

La demanda por una educacion superior
inclusiva en la India se ha manifestado de
distintas maneras (Santhakumar et al., 2016;
Santhakumar, 2020). La educacion superior
formal se introdujo en el pais en el periodo
colonial, cuando se distinguieron dos tipos de
ensenanza: la que controlaba el Estado colo-
nial, que se mantuvo hasta después de la inde-
pendencia del pais; y la que estaba en manos
de los misioneros cristianos (con y sin apoyo
financiero de los gobernantes coloniales).” El
ethos cultural y religioso de estos misioneros
se vio reflejado en los colegios que dirigian,
pues a pesar de recibir apoyo de los gobiernos,
incluso de aquellos posteriores a la indepen-
dencia, sus instituciones mantuvieron sus ca-
racteristicas de origen. Debido al predominio
de la educacion superior en inglés en la India
colonial, hubo intentos por ofrecer alternati-
vas en lenguas no inglesas e ideologias religio-
sas no cristianas. A continuacion, considera-
mos algunos casos.

La Universidad Hindu de Banaras (UHB)
se cred en 1916, principalmente con esfuerzos
indios, aunque con el apoyo de benefactores
ingleses.” Esta institucion se centro, desde
un principio, en la ensenanza de las ciencias,
debido a que la disponibilidad de ciencia y
tecnologia en la India se veia como un modo
de reducir la pobreza; el idioma inglés era el
medio de instruccion. Si bien no puede decir-
se que la UHB se concibiera como una forma
alternativa de educacion superior, destaca el
hecho de haberse creado gracias a los esfuer-
zos realizados por poblacion india.

También por iniciativa de los indios se
establecio, en 1875, la Universidad Musul-
mana de Aligarh (UMA), cuya intencién era
impartir educacion occidental e inglesa a los
indios musulmanes. La fundacion de esta
institucion estuvo inspirada en las conocidas

universidades britdnicas de Oxford y Cam-
bridge. En gran medida, la UHB y la UMA pue-
den considerarse esfuerzos de los intelectua-
les locales por extender la educacion superior
convencional a los grupos de poblacion que
ellos representaban.

Recién a partir de la fundacion de la uni-
versidad Jamia Millia Islamia (creada en
Aligarh, en la década de 1920 y trasladada
posteriormente a Nueva Delhi), la educacion
superior en la India comenz6 a tener un en-
foque ligeramente diferente. Esta institucion
se enfocaba en la cultura indigena y la lengua
urdu, y fomentaba el espiritu de pluralidad.
Fue fundada por intelectuales musulmanes
que participaban en la lucha por la libertad
o en el movimiento nacionalista de la India.
También recibi6 el apoyo de lideres no mu-
sulmanes del movimiento, como MK Gandhi
y Jawaharlal Nehru, ya que ellos pensaban que
el tipo de educacion que se impartia en Jamia
facilitaria las relaciones armoniosas entre los
musulmanes e hindues educados del pais.

Por su parte, el Mahatama Gandhi Kashi
Vidyapith (en Varanasi) y el Gujarat Vidya-
pith (en Ahmedabad), fundados también en
la década de 1920, se inspiraron en la vision de
Gandhi sobre la autosuficiencia y el autogo-
bierno. En ese sentido, ambas instituciones se
diferenciaban por sus tradiciones ideoldgicas y
estaban vinculadas al espiritu de resistencia del
dominio colonial y su educacion. También, se-
gin Gandhi, estas instituciones estaban desti-
nadas a quienes boicoteaban las universidades
dirigidas por los gobernantes coloniales. Los
contenidos se centraban en el hindi, la autosu-
ficiencia en los procesos de produccion y el an-
ticolonialismo. A pesar de que estas universida-
des estaban fuera del sistema educativo publico,
contaban con el apoyo de individuos y empre-
sarios nacionalistas. Su transicion a la India
independiente fue ambigua, pues ya no era ne-
cesario sostener un contenido anticolonialista.

2 Universidades a cargo de la orden jesuita, incluso ya en el siglo XV1; una de ellas esta ubicada en Goa, territorio

colonial de Portugal.

3 Madan Mohan Malaviya hizo un gran esfuerzo para crear este instituto; obtuvo el apoyo de Annie Besant.
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Los gobiernos posteriores a la indepen-
dencia aceptaron estas “universidades alterna-
tivas” como institutos de educacion superior
nacionales y, asi, pasaron a depender de la Co-
mision de Subvenciones Universitarias (UGC,
por sus siglas en inglés) y de los gobiernos
centrales y estatales en la década de 1960. No
existen pruebas que permitan afirmar que el
“paradigma alternativo” aplicado en estas uni-
versidades haya influido en la educacion supe-
rior del pais. El Kashi Vidyapith se afilio a este
paradigma alternativo pero, en general, sus
facultades siguen programas de grado con-
vencionales. El Gujarat Vidyapith continud
con ciertas practicas originales, pero se puede
percibir que, en lugar de influir en otros ins-
titutos de educacion superior, se ha asimilado
cada vez mas a la educacion convencional.!

La ensenanza superior dominante en la In-
dia continud sin grandes cambios en cuanto a
contenidos. Se mantuvieron las formas colonia-
les y el inglés como medio para la instruccion;
sin embargo, la propiedad, la gestion y los pues-
tos académicos se transfirieron a los indios.

Los diferentes grupos de casta también
son una parte importante de la sociedad in-
dia. Hubo demandas de diferentes castas
(especialmente, de las histéricamente mar-
ginadas de la educacion) para conseguir una
mayor representacion en la educacion supe-
rior. Estas demandas se manifestaban de dos
formas: por un lado, los grupos buscaban ob-
tener plazas en las instituciones de ensenanza
superior y, por otro, hay ciertos lugares (como
Kerala) en los que las asociaciones de castas
crearon escuelas y, posteriormente, colegios
universitarios (colleges); ademas, la mayoria
de ellos solicito (y recibieron como parte de su
filiacion politica) ayuda financiera del Estado.
Aunque dicha ayuda somete a estos institutos

a la regulacion gubernamental, la direccion
(es decir, las organizaciones de casta) tiene
ciertos derechos. Si bien la mayoria de los pro-
fesores y alumnos son parte de la casta que
los controla, las asociaciones de casta no exi-
gieron un contenido educativo diferente que
reflejara su especificidad cultural. Esto podria
deberse a que las castas forman parte de la so-
ciedad hindu, pero son menos privilegiadas;
si bien estan integradas, padecen cierto nivel
de marginacion, e intentan seguir los rasgos
culturales de las castas superiores para lograr
movilidad social.”

Un sector que ha estado fuera de la prin-
cipal corriente hindu debido a su poder poli-
tico limitado en la mayor parte del pais —y a
su marginacion econémica— son los pueblos
tribales. Estos pueblos han realizado algunos
esfuerzos para conseguir cierto control y una
mejor representacion en la educacion escolar,
sin embargo, su influencia atin no se extiende a
la educacion superior. Hay estados como Mizo-
ram en los que la poblacion tribal es mayorita-
ria, sulengua estd bien representada y controlan
la educacion escolar, pero aun asi no ha habido
ninguna incitativa importante para conseguir
un tipo diferente de educacion superior.

La Constitucion de la India reconoce
la necesidad de respetar los derechos de las
minorfas (ya sea en términos de lengua o
religion) en las instituciones educativas;® y
también procura combatir la discriminacion
mediante la financiacion estatal de dichas ins-
tituciones gestionadas por minorias.” Por lo
tanto, dado que el mandato va mds alla de la
disposicion de reservar cupos en la ensenanza
superior para grupos sociales especificos (so-
cialmente marginados), este derecho se pue-
de interpretar (en virtud del articulo 30 de la
Constitucion india) como constitutivo de dos

4 Esto se basa en las impresiones recogidas en una visita y una discusion con el canciller y el vicecanciller de

Vidyapith, llevados a cabo por V. Santhakumar en 2019.

3 Se basa en el proceso denominado “sanscritizacion”, término acunado por el sociologo M.N. Srinivas.
¢ Articulo 30, cldusula 1: “Todas las minorias, ya sea por religion o idioma, tendran derecho a establecer y adminis-

trar las instituciones educativas de su eleccion”.

7 Articulo 30, cldusula 2: “El Estado no deberd, al otorgar ayuda a las instituciones educativas, discriminar a ningu-
na institucion educativa por estar bajo laadministracion de una minoria, ya sea por religion o idioma”.
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objetivos: a) garantizar que los estudiantes
pertenecientes a grupos minoritarios puedan
recibir educacion; y b) tener un contenido de
educacion superior que refleje el ethos cultu-
ral y religioso de estos grupos. Dado que en
las instituciones de ensenanza superior exis-
te una reserva de matriculas para los grupos
socialmente marginados —y para otros que
no estan marginados, pero pertenecen a mi-
norias—, la primera interpretacion no es muy
significativa. Incluso, podria haber problemas
de desigualdad si los gobiernos proporcio-
naran ayuda financiera a un instituto gestio-
nado por una minoria que no tiene ninguna
privacion social o econdmica.

A pesar de todo ello, la necesidad de tener
una educacion superior que refleje el ethos cul-
tural o religioso parece ser genuina. Sin embar-
go, aunque el articulo 30 de la Constitucion re-
conocealas minorias en términos de lengua, no
han surgido muchas instituciones que se cen-
tren en ello, por lo tanto, el inglés sigue siendo el
idioma de la ensenanza superior en la India. No
todas las lenguas catalogadas o regionales son
minoritarias, y a la mayorfa de las demds len-
guas (no catalogadas) no se les da importancia,
ni siquiera en la educacion basica escolar.

En este sentido, se han producido dos
avances posteriores: por un lado, los institutos
gestionados por las minorias parecen centrar-
se mas en ofrecer una educacion general que
no tiene por qué reflejar el ethos cultural/reli-
gioso del grupo. Podria haber una transicion
a través de la cual un instituto dirigido por
una minorfa se convierta en una institucion
educativa general en términos de contenido,
aunque la propiedad siga siendo del grupo so-
cial. Y, por otro lado, el derecho de las mino-
rias (en virtud del articulo 30) se convierte en
una cuestion controvertida debido al aumen-
to de colegios autofinanciados en la India y la
tendencia a abusar de este derecho para eludir
la normativa gubernamental en materia de ta-
sas y admisiones. Sin embargo, estos colegios
autofinanciados imparten una educacion es-
tandar o convencional (independientemente

de su condicion de minoria) y, por lo tanto, no
tienen por qué ser relevantes en lo que respec-
taa la cuestion central de este texto.

TENDENCIAS EN LATINOAMERICA

La tendencia en Latinoamérica es notable-
mente diferente respecto de la India, ya quelos
pueblos indigenas han generado una fuerte
demanda de instituciones de educacion supe-
rior que reflejen sus culturas, lenguas y sabe-
res. En cierta medida, esto se debe al fracaso
de la universidad convencional en materia de
inclusion, pues no reconoce la lengua, la cul-
tura ni las tradiciones de los pueblos indige-
nas. Muchos estudiantes indigenas no pueden
acceder a las universidades convencionales
porque no pueden sostener el costo de la vida,
apesar de que en ocasiones se les pueda eximir
del pago de matricula. A menudo tampoco
pueden hacer frente al programa de estudios,
que es ajeno en términos de lengua y no abor-
da sus problematicas ni su realidad. Ademds, a
nivel nacional estos grupos estan marginados
respecto del acceso a los recursos y al poder.
Estos factores conducen a la resistencia y a la
demanda de una forma alternativa de educa-
cién que los gobiernos se han visto obligados
aaceptar, ademas de proporcionar fondos pu-
blicos para ello; esto ha sido resultado tanto de
las movilizaciones de dichos grupos como de
la presion internacional. En varios paises lati-
noamericanos las universidades intercultura-
les son una respuesta a esta demanda (Mato,
2009, 2018; Montoya et al., 2021).

Como resaltan Dietz y Mateos (2019), las
universidades interculturales se caracterizan
por el reconocimiento explicito de la diversi-
dad cultural de sus estudiantes, por el desa-
rrollo de programas educativos culturalmen-
te pertinentes y por su estrategia de establecer
la interculturalidad como una nueva forma
de entablar relaciones entre grupos cultural,
lingtiistica y étnicamente diversos. Ademas,
persiguen el proposito general de favorecer
la convivencia democratica de la sociedad,
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ya que generan conocimiento de los pueblos
de las regiones interculturales mediante la
formacion de profesionales e intelectuales
comprometidos con el desarrollo econdmico
y cultural en los ambitos comunitario, regio-
nal y nacional, cuyas actividades contribuyen
a promover un proceso de revaloracion y
revitalizacion de las culturas y las lenguas ori-
ginarias. A continuacion, se describe el caso
de una de estas universidades interculturales
en México.

Una universidad intercultural al interior
de una universidad autonoma en México
En 2005, la Universidad Veracruzana (UV),
una institucion de educacion superior auto-
nomay publica con sede en Xalapa, capital del
estado de Veracruz, decidi6 abrir su propio
“programa intercultural”, en estrecha relacion
con una nueva politica del gobierno federal
que buscaba promover la educacion superior
intercultural en las regiones indigenas (ver
Dietz et al., 2020). Situado en la costa del Gol-
fo de México, Veracruz es uno de los estados
con mayor diversidad étnica y lingtistica del
pais. Alo largo de este estado, las culturas me-
soamericanas de las tierras altas y bajas man-
tienen una enorme diversidad de estructuras
comunitarias, sistemas de creencias, lenguas y
estrategias economicas vinculadas a la milpa
y a las plantaciones de café y azucar. La emi-
gracion de estas comunidades a los centros
urbanos cercanos, a las zonas metropolitanas
del centro y norte de México y a los Estados
Unidos ha aumentado rapidamente en la al-
tima década.

Con el propésito de atender a estas po-
blaciones, y en marcado contraste con otras
universidades interculturales estatales no
auténomas, se cred la Universidad Veracru-
zana Intercultural (UVI), que forma parte de
una universidad publica ya establecida. El
interés académico por desarrollar programas
educativos culturalmente pertinentes se com-
biné con las demandas de las organizaciones
y los movimientos indigenas para ampliar y

190

adaptar las opciones de educacion superior en
las regiones y comunidades.

Desde sus inicios, el nuevo programa deci-
di6 establecer centros en las zonas mas margi-
nadas del estado, yaque, como herencia colonial
0 poscolonial, la mayor parte de la poblacion
indigena vive en estas regiones. Asi, se estable-
cieron cuatro centros de la UVI en las regiones
Huasteca, Totonacapan, Grandes Montanas y
Selvas. Aparte de otras licenciaturas y de una
maestria, en cada uno de estos centros la UVI
ofrece la licenciatura en Gestion Intercultural
para el Desarrollo, que comprende un progra-
ma de grado oficial y formalmente reconocido,
estructurado en ocho semestres, que responde
aun plan de estudios inter o transdisciplinario,
multimodal y flexible.

Las asignaturas de esta licenciatura gene-
ran itinerarios denominados “orientaciones”
no se trata de planes de estudios disciplina-
riamente especializados, sino de campos de
conocimiento interdisciplinarios, necesarios
para profesionales que se desarrollarin como
gestores interculturales, intermediarios del
conocimiento y traductores intercultura-
les. Partiendo de un programa de estudios
compartido, un estudiante individual puede
elegir su propio itinerario que lo conduzca
a un campo de conocimiento concreto (co-
municacion, sostenibilidad, idiomas, salud
o derecho), en el que luego se aplican las ha-
bilidades de mediacion y traduccion. Inde-
pendientemente de la orientacion que elijan,
el programa de licenciatura estd conformado
por una inmersion temprana y continua de
los estudiantes en las actividades de comuni-
dades anfitrionas. El programa se basa en un
eje metodologico transversal, de modo que
los cursos y médulos incluyen metodologias
de diagnéstico comunitario y regional, he-
rramientas etnograficas, y gestion y evalua-
cion de proyectos participativos. A partir del
primer semestre los estudiantes comienzan a
realizar sus propias actividades de investiga-
cién y transferencia de conocimientos dentro
de sus comunidades de origen.
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El nimero total de estudiantes de la UVI
que participa en el programa de licenciatura
en las cinco orientaciones diferentes y en los
cuatro centros de estudio regionales es de
aproximadamente 600 (estudiantes gradua-
dos), la mitad de los cuales son mujeres. De
este alumnado, dos tercios son hablantes na-
tivos de una lengua indigena y el resto habla
solo espanol. Las clases se imparten normal-
mente en espanol, pero algunas de las activi-
dades de ensenanza y proyectos se realizan
también en la principal lengua indigena de la
region: el ndhuatl (Huasteca, Grandes Mon-
tanas y Selvas), el totonaco (Totonacapan), el
popoluca (Selvas) y el otomi (Huasteca).

Para lograr una transicion fluida entre
los estudios de la UVI y el mundo laboral, la
mayorfa de los estudiantes inician actividades
de intermediacion, asesoria y diseno de pro-
yectos mientras aun estudian. Casi todos los
estudiantes de la UVI provienen de regiones
indigenas que de otra manera no hubieran
podido acceder a la educacién superior en los
centros urbanos. La licenciatura en Gestion
Intercultural para el Desarrollo se imparte en
un formato mixto que combina las clases pre-
senciales convencionales en grupos reducidos
con nuevos tipos de clases basadas en talleres
y un intenso trabajo de extension comuni-
taria; los estudiantes realizan el trabajo de
extension bajo la supervision de un profesor-
tutor y en estrecha colaboracion con las auto-
ridades comunales, las ONG y las asociaciones
civiles presentes en las regiones.

La UVI ha firmado una serie de convenios
con actores locales y redes regionales que se
involucran como contrapartes en el proceso
de ensenanza y aprendizaje extracurricular. A
través de estas practicas los estudiantes tienen
que comparar y traducir diversos tipos de co-
nocimiento: formal e informal, académico y
comunitario, profesional y vivencial, genera-
do en contextos rurales y urbanos por actores
indigenas y no indigenas.

Actualmente, la UVIestd diversificando su
programa académico con otras licenciaturas:

Derecho con enfoque de pluralismo juridico,
que se ofrece en el campus de Totonacapan;
Agroecologia y soberania alimentaria, que
se ofrece en su sede central en Xalapa; y un
posgrado, la Maestriah ipan Totlahtol iwan
Tonemilis (maestria en Lengua y cultura na-
hua), que se ofrece en el campus de Grandes
Montanas. Asimismo, se imparten progra-
mas de educacion continua sobre salud inter-
cultural para el personal médico en servicio,
y sobre educacion intercultural para maestros
bilingties de nivel basico y medio en regiones
indigenas de Veracruz.

Las universidades interculturales promo-
vidas por el Estado enfrentan grandes desatios
paralograr sus objetivos (Dietz et al., 2020). En
primer lugar, el ingreso de estudiantes a estas
universidades es mucho mds bajo de lo que se
necesitaria para lograr un impacto notable en
las necesidades educativas de las comunida-
des indigenas. Esto podria ser consecuencia
de los limitados recursos economicos dispo-
nibles para estas instituciones, incluso cuan-
do son financiadas con fondos publicos. Por
ello, se puede argumentar que, aunque existe
una cierta voluntad politica para apoyar esta
forma de educacion superior, la asignacion de
recursos no ha sido adecuada para lograr un
efecto considerable.

En segundo lugar, el material de aprendi-
zaje sobre la experiencia y saberes de las co-
munidades indigenas en sus propias lenguas
es limitado. Ademds, los estudiantes indige-
nas ven al espanol como el modo de educa-
cién superior que puede permitirles conse-
guir trabajos convencionales, de ahi su interés
en que se les ensene.

Un tercer desafio es el hecho de que los
profesores han sido formados en universida-
des convencionales y no estdn suficientemen-
te capacitados para reflejar las especificidades
culturales, lingtiisticas e identitarias de los
grupos indigenas en el proceso de ensenan-
za; en los casos en que se recurre a expertos
comunitarios para la ensenanza, éstos suelen
ser reducidos a una “fuente de informacion”
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extracurricular. Si bien se espera que los do-
centes realicen investigaciones relacionadas
o impulsadas por la comunidad, a menudo
éstas responden a sus intereses profesionales
personales y de su formacion disciplinaria
previa. Ademds, la ensenanza de los métodos
y habilidades necesarios para el “profesional
intercultural” es impartida por instructores
que pueden no tener experiencia para utilizar
dichos métodos/habilidades.

Un dltimo desafio gira en torno alas opor-
tunidades laborales que brindan las universi-
dades indigenas. En teoria, la capacitacion en
estas instituciones puede utilizarse para el
autoempleo a través de la creacion y manejo
de pequenas empresas u organizaciones (Ma-
teos, 2017), sin embargo, existe cierto nivel de
desempleo entre los egresados. La mayoria de
los trabajos disponibles para ellos se encuen-
tran en lo que se puede identificar como un
sector desprotegido o informal, que carece de
los beneficios de seguridad social adecuados.
Esta situacion puede ser consecuencia de la
mala calidad de su educacion previa, al estig-
ma asociado con el uso de lenguas indigenas,
a la falta de experiencia laboral en contextos
urbanos y al desconocimiento de la sociedad
en general sobre los cursos que se imparten en
las universidades interculturales.

Aunque las universidades interculturales
resultan de la demanda de los pueblos indige-
nas, originalmente fueron conceptualizadas
—y, en gran medida, actualmente siguen sien-
do gestionadas— por académicos que no son
indigenas. Hay varias criticas al respecto y la
demanda de que los propios indigenas cum-
plan un papel de mayor importancia.

Al respecto, cabe mencionar que existen
en Latinoamérica algunas “universidades”
conceptualizadas y gestionadas por grupos
indigenas. Por ejemplo, en Colombia, hay una
universidad de este tipo que se centra en las

culturas y el pensamiento indigenas, y esto se
considera una “resistencia” contra la “cultura
occidental” dominante del pais. Estos aspec-
tos culturales diferentes pueden incluir valo-
res como el respeto alos ancianos y un plan de
estudios que abarca musica tradicional, tejido,
agricultura ecoldgica y la historia de la lucha
por los derechos indigenas.

Universidades como la mencionada lle-
van a cabo programas de fin de semana o en
alternancia (durante las vacaciones) para es-
tudiantes indigenas que ya estdn trabajando
como profesores o son trabajadores en sus
comunidades. Al principio no recibfan fi-
nanciacion del gobierno, sin embargo, algu-
nas organizaciones europeas dedicadas a la
cooperacion para el desarrollo han prestado
apoyo financiero y de otro tipo.® También hay
intervenciones externas para impartir cursos
adicionales o para reforzar a estas universida-
des. El apartado que sigue trata de una de es-
tas universidades en el Cauca, Colombia.

Una universidad creada

por un movimiento social

La Universidad Autonoma Indigena Intercul-
tural (UAIIN) se encuentra en el departamento
del Cauca, en Colombia. Su centro de trabajo,
que incluye una finca y un campus, est en las
afueras de Popayan, la capital del Cauca, con
sedes en distintos puntos de la provincia. La
universidad convencional, la Universidad del
Cauca, una de las primeras del pais, ha hecho
un especial esfuerzo para admitir a estudian-
tes indigenas y crear una estructura de apoyo
para que cursen la educacion universitaria
convencional sin mucha dificultad.”

Popayan sigue siendo el centro de la mo-
vilizacion y la lucha de los pueblos indigenas
del sur. Geograficamente, esta situada en el
borde occidental, del lado del Pacifico, sobre
la carretera panamericana, entre Colombia y

8 Una de ellas es la Red de Universidades Interculturales Indigenas, creada por el Fondo para el Desarrollo de los
Pueblos Indigenas de América Latina y el Caribe (La Paz, Bolivia). Para mds informacion, ver: https://www.giz.de/
en/worldwide/22779.html (consulta: 29 de marzo de 2022).

9 Hay una organizacion muy activa de estudiantes indigenas en la Universidad del Cauca que requiere varios varios
pasos para que sus miembros reciban un apoyo adecuado.
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Ecuador (y Peru). Las organizaciones indige-
nas han utilizado el bloqueo de esta carretera
como una forma de lucha para conseguir que
sus demandas sean aceptadas por el gobierno
nacional, ya que esta accion tiene un impac-
to sustancial en la circulacion de mercancias
dentro de los paises y entre ellos.

La movilizacion de los indigenas de esta
region se produjo tras un largo periodo de
opresiéon que continta, incluso ahora, en al-
gunos aspectos. Sus lideres son perseguidos
por las élites y los colonizadores, y tampoco
son queridos por los partidos de izquierda
o de derecha. La izquierda militante, que ha
sido muy activa en Colombia, también estd
presente en esta region, pero no reconoce la
necesidad de una movilizacién propia de los
indigenas. Desde los primeros anos estuvo
claro para el Consejo Regional Indigena del
Cauca (CRIC), un movimiento de indigenas
de la region, que el riesgo de extincion de las
lenguas autoctonas era resultado de muchas
causas, entre ellas el colonialismo interno en
un pais racista y clasista. Por esa razén, el de-
recho a la educacion bilingiie trascendio en la
tarea politica de recuperar la lengua para re-
cuperarlo todo: el territorio, el pensamiento y
la memoria ancestral.

La UAIIN fue creada en 2003 por el CRIC.
Crear su propia universidad fue un primer
paso para contrarrestar la hegemonia del sis-
tema educativo convencional que, en general,
sigue la estructura disenada por la colonia
espanola. Fiel a su origen, la UAIIN es comu-
nitaria e itinerante y es gobernada por las au-
toridades indigenas. Desarrolla programas
interculturales en los campos del derecho, la
economia, la pedagogfa, la salud y la comuni-
cacion, en un modelo que junta a personas que
comparten sus saberes, profesionales y exper-
tos académicos en su ejercicio de la “minga de
pensamiento” y “caminar la palabra”. Su lucha
estd signada por el apoyo solidario y compro-
metido de muchas personas no indigenas que

desde diferentes frentes han asumido su causa
politica como propia.

El gobierno nacional reconocié al CRIC
como organizacion indigena en 1999, y poste-
rior a ello ésta se hizo cargo de la educacion
en los territorios indigenas que, hasta ese mo-
mento, estaban controlados por los gobiernos
locales; cabe aclarar, sin embargo, que las ini-
ciativas del CRIC por hacer valer el derecho a
la educacion comenzaron mucho antes de la
creacion de la UAIIN.

La fundacion de la UATIN también fue res-
puesta a un problema practico del CRIC: tras
hacerse cargo de la administracion educativa
en los territorios indigenas, muchos miem-
bros de la comunidad fueron nombrados pro-
fesores, pero carecfan de cualificacion profe-
sional. Era necesario, entonces, formarlos con
un énfasis adecuado en las lenguas, culturasy
necesidades especificas de los indigenas.

La UAIIN atiende, aproximadamente, a
unos 200 estudiantes y 25 profesores. Tam-
bién ofrece programas de aprendizaje fuera
del campus. Hasta el momento, ha podido
sobrevivir sin el apoyo del Estado y con una
ayuda minima de las agencias europeas de
cooperacion para el desarrollo. Aunque quie-
ren expandirse, no tienen los recursos necesa-
rios para aumentar el numero de profesores.
Los estudiantes que provienen de diferentes
comunidades indigenas pagan una pequena
cuota (que puede ser en especie, en forma de
alimentos para hacer la comida para todos
durante la residencia) que se utiliza para el
pago de salario a los profesores, quienes tam-
bién provienen de grupos indigenas y algunos
son lideres de sus organizaciones.

Los estudiantes son seleccionados por
sus respectivas comunidades; la mayoria son
profesores u otros funcionarios que trabajan
en comunidades indigenas. La edad de los es-
tudiantes varia entre los 20 y los 50 anos, y la
mayoria tiene experiencia prdctica previa en
la materia que estudian. El plan de estudios
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incluye tanto la especificidad cultural® como

aquellas capacidades “modernas™' necesarias
para su supervivencia, autodefensa y desa-
rrollo. Como en cualquier otra universidad,
algunos estudiantes estdn realmente interesa-
dos en las cuestiones de fondo que se tratan
en las aulas, mientras que un nimero impor-
tante de ellos ven esto como una opcion mas
viable de educacion superior en ausencia de
una universidad convencional accesible.

El CRIC realiza esfuerzos continuos para
conseguir el reconocimiento y los recursos gu-
bernamentales parala universidad. En 2019, un
bloqueo de carreteras que durd mas de un mes
tuvo éxito en hacer que el gobierno nacional
cediera a sus demandas para obtener fondos.

La educacion de la UAIIN puede conside-
rarse como parte de una educacion intercul-
tural muy necesaria, sin embargo, los estu-
diantes no proceden de todos los sectores de
la sociedad. ;Qué ocurre, entonces, con los
docentes que llegan de la sociedad dominan-
te y ensenan a los ninos indigenas? ;O con los
funcionarios, también del sector dominante,
que tienen que ocuparse de las cuestiones de
los territorios indigenas? Una universidad de
este tipo, dirigida por indigenas y centrada en
su propia lenguay cultura, podria ser un espa-
cio de educacion intercultural para todos y de-
beria recibir recursos del gobierno como parte
de la promocion de este tipo de educacion.

En su forma actual, estas universidades
pueden verse como la segunda mejor opcion
para los grupos indigenas; con sus limitados
recursos e instalaciones, incluso podrian
convertirse en espacios de educacion para
poblacion en condicion de pobreza. Pero, asi
como los estudiantes indigenas necesitan una
educacion centrada en su lengua y su cultu-
ra, también necesitan una educacion inter-
cultural que les proporcione exposicion a las
formas y medios de la sociedad dominante.
Esto es especialmente cierto si apuntan a

convertirse en profesores y funcionarios efi-
caces en sus territorios o asentamientos. El re-
quisito, pues, es que las universidades conven-
cionales sean mds inclusivas; también alli hay
estudiantes indigenas que se enorgullecen de
sus raices, tradiciones y costumbres, pero son
conscientes de los retos que deben enfrentar y
desean que su propia gente reciba educacion
en las universidades convencionales.

La compleja relacion entre educacion su-
perior y equidad, en Colombia, hace que el
acceso de los indigenas a las universidades
convencionales sea muy dificil. Este hecho,
sin embargo, ha podido ser superado graciasa
algunos procesos que se han dado desde fina-
les del siglo pasado con las reformas multicul-
turales. En primer lugar, la politica de “cupos
especiales” para estudiantes indigenas en al-
gunas universidades publicas (Castillo y Cai-
cedo, 2016) posibilité el ingreso y graduacion
de profesionales indigenas en varias dreas.

En segundo lugar, Colombia incorpord
la nocion de grupos étnicos y etnoeducacion
para incluir los derechos culturales de los in-
digenas. Asi, a mediados de 1994 se inicio la
etnoeducacidon universitaria (Castillo, 2009),
que consta de programas con un curriculo
intercultural para formar a los docentes in-
digenas en un enfoque de educacion superior
intercultural en diferentes universidades. Este
proceso se lleva a cabo en siete universidades
—de las que han egresado cerca de mil do-
centes indigenas en las dltimas décadas— y
se caracteriza por la flexibilidad curricular, la
diversidad lingtistica, la participacion comu-
nitaria, la integralidad y el didlogo de saberes
como aspectos fundamentales del curriculo.

En tercer lugar, existen dos procesos de
educacion superior creados por organizacio-
nes indigenas. Por un lado, la licenciatura en
Pedagogia de la Madre Tierra, creada en 2015,
en la Universidad de Antioquia, por y paralos
indigenas, con el fin de ofrecer una educacion

10 Por ejemplo, puede haber médulos que “analizan” los rituales de sus comunidades indigenas. El maestro era un

“sabio” y lider de la comunidad.

11" Uno de esos casos son las competencias y métodos para mapear los territorios o para la planeacion y gestion de la
tierra. Esto fue entregado a funcionarios de los asentamientos indigenas.
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superior pertinente para los planes de vida de
las personas. Y, por otro lado, la UAIIN, des-
crita en los apartados anteriores. Estos dos
procesos se caracterizan, a nivel curricular,
por su enfoque ancestral, comunitario y mul-
tilingiie. No existe otra universidad indigena
en Latinoamérica con las caracteristicas de la
UAIIN, ni tampoco programas de capacitacion
para docentes indigenas con el enfoque etno-
educativo que se lleva a cabo en Colombia.

A pesar de estos logros, y en comparacion
con la demanda yla oferta de trabajo, como ya
se anoto, la situacion colombiana es critica en
términos de educacion superior y diversidad.
Por tanto, la UAIIN representa una verdadera
posibilidad de contar con un mayor nimero
de profesionales indigenas que incidan en los
procesos economicos, culturales, politicos y
territoriales de sus comunidades. Al mismo
tiempo, la participacion de los indigenas en
las universidades convencionales aumenta
cada ano, ya que la politica de “cupos especia-
les” existe en casi todas las 34 universidades
publicas del pais, y en mas de diez privadas,
donde se otorgan becas para su sostenimiento
fuera de las comunidades.

Las politicas de educacion superior en Co-
lombia se mueven de manera ambigua en el
tema de la equidad, pues el aumento de la ma-
tricula no incluye, de modo significativo, a los
sectores mas desfavorecidos, como es el caso
de los indigenas (Castillo y Caicedo, 2016). En
la mayoria de las universidades, el derecho a
la educacion superior estd sujeto al acceso: los
factores asociados a la permanencia y al éxito
escolar son responsabilidad de los estudiantes,
quienes, en muchos casos, deben abandonar
sus programas de estudio por falta de recursos.

Sin embargo, los resultados en cuanto a
ingresos y graduaciones de estudiantes indi-
genas, aspectos que se vienen promoviendo
desde hace tres décadas, son muy interesantes
en términos socioldgicos. Las nuevas relacio-
nes entre el Estado nacional y los indigenas
han llevado a la descentralizacion de funcio-
nes y a la transferencia de algunos recursos

para educacion, salud y saneamiento bdsi-
co. La presencia de profesionales indigenas
(economistas, contadores, administradores,
enfermeros, médicos, etc.) es muy importan-
te para garantizar la autonomia de las comu-
nidades en la toma de decisiones y la gestion
de los recursos; asimismo, las familias de esta
generacion de profesionales indigenas ya es-
tan presentes en las universidades conven-
cionales en mayor numero. Finalmente, la
creciente presencia de estudiantes indigenas
en las universidades enriquece la vida politica
a través de organizaciones como los consejos
universitarios. En términos generales, la edu-
cacion superior colombiana necesita avanzar
en el fortalecimiento de su politica de acceso
y pertinencia para ofrecer nuevos curriculos
interculturales que respondan a las demandas
de estos pueblos.

COMPARACION ENTRE
LA INDIA Y LATINOAMERICA

Hay dos formas de interpretar las diferencias
y los puntos en comun entre la India y Lati-
noamérica en cuanto a sus demandas por
indigenizar la educacion superior (Santhaku-
mar y Dietz, 2019). En la India, a pesar de la
significativa presencia de poblacion indigena
(o tribal) y de otros grupos marginados, como
los Dalits (castas inferiores), no se han hecho
grandes esfuerzos para que la educacion supe-
rior sea inclusiva en cuanto a sus contenidos
culturales y lingtiisticos indigenas. La inclu-
sion se refleja, simplemente, en el nimero de
matriculas reservadas para estos grupos.

Las minorias religiosas, por su parte, dis-
ponen de ciertas vias para centrarse y espe-
cializarse en temas de su religion, pero esto no
esta disponible para las castas inferiores o la
poblacion tribal. No esta claro si este enfoque
se debe a la reticencia o a la dificultad de las
politicas educativas para reconocer las fuentes
de estas diferencias. Ni las lenguas de los gru-
pos indigenas, ni las lenguas nacionales y es-
tatales son reconocidas adecuadamente en la
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ensenanza superior en la India; el unico idioma
aceptado en la educacion superior sigue siendo
el inglés. Tampoco se incluyen suficientemente
la historia, las tradiciones y las practicas de las
castas y tribus desfavorecidas en el programa
de estudios de ese nivel en el pais.

En este sentido, la diferencia clave entre
Latinoaméricay la India es que, en la primera,
los sectores dominantes siguen teniendo cone-
xion con los gobernantes coloniales, mientras
que los grupos similares dentro de la India son
precoloniales. El “otro”, o la “imposicion” co-
lonial es facil de identificar y de combatir, pero
no resulta tan facil trabajar contra la arraigada
y persistente dominacion precolonial. Esto se
vuelve particularmente cierto cuando los sec-
tores dominados aspiran a adquirir (de forma
hasta cierto punto voluntaria) las practicas de
los dominantes. La fragmentacion social y la
discriminacion que existen en la India —ya
sea en el maltrato a sus indigenas o en la ex-
clusion por casta o género— son producto de
sus tradiciones precoloniales y no del colonia-
lismo. Esto hace que su reconocimiento y re-
paracion sean mucho mds dificiles.

En cambio, los pueblos indigenas de La-
tinoamérica se enfrentaron a la represion de
colonizadores externos, cuya cultura era sig-
nificativamente diferente. Debido a esto, y
también al interés internacional sobre la dificil
situacion de los pueblos indigenas —resultado
de sumovilizacion social y politica—, hay una
mayor demanda por indigenizar los conteni-
dos y formas de ensenanza-aprendizaje en la
educacion superior (Montoya et al., 2021).

En cierto modo las élites de la sociedad in-
dia encontraron atractiva la educacion colo-
nial y se convirtieron en sus beneficiarios, por
lo que los grupos marginados, como los indi-
genas o las castas inferiores, se enfrentaron a
la represion no tanto de los colonizadores,
sino de las élites locales. Por ello, en India los

grupos marginados se integraron de forma
desigual en la cultura dominante o se vieron
privados econdmica y politicamente, y la de-
manda de una educacion superior que refleje
su propia cultura no es muy fuerte.

LA SITUACION EN
AOTEAROA-NUEVA ZELANDA

Aotearoa-Nueva Zelanda ofrece algunos ejem-
plos comparativos interesantes. Los primeros
habitantes, los maories, llegaron hace unos
800 anos, y los europeos, varios siglos después.
Los islenos del Pacifico también hicieron de
Aotearoa-Nueva Zelanda su hogar, y tanto los
pasifika como los maories tienen un alto grado
de representacion en los grupos socioeconomi-
cos mas bajos. A diferencia de lo que ocurrio
en otros paises, los occidentales no se estable-
cieron aqui mediante un régimen colonial
impuesto, sino por medio de un tratado entre
el Reino Unido y el pueblo maori, firmado en
1840. Aotearoa-Nueva Zelanda tiene un “parla-
mento soberano” desde 1852, por lo tanto, mu-
chas decisiones clave del pais han sido tomadas
por los neozelandeses, y no por los britanicos.
No obstante lo anterior, la principal forma
deeducacion superior haevolucionado gracias
a las iniciativas de los colonos occidentales,'”
en tanto los maories y los pasifika han estado
historicamente subrepresentados en ella. Esto
ha dado lugar a diversas demandas y précticas
para mejorar su representacion. Un hecho im-
portante es la aceptacion, por parte de la legis-
lacion, de la necesidad de politicas de accion
afirmativa o discriminacion positiva: tanto la
Ley de Derechos de Nueva Zelanda como la
Ley de Derechos Humanos reconocen que las
acciones positivas pueden ser necesarias para
permitir que determinados grupos obtengan
los mismos resultados que otros grupos de la
sociedad neozelandesa."” En general, aunque

12 Para una breve historia de la educacion en Nueva Zelanda, ver: https://bit.ly/3fj630L
13 Para mas informacion acerca de este tema, ver: “Acciones positivas para lograr la igualdad” de la Comision de
Derechos Humanos de NZ, en: https://www.hrc.co.nz/enquiries-and-complaints/fags/positive-actions-achieve-

equality/ (consulta: 23 de marzo de 2022).
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con algunas excepciones," esta discrimina-
cion positiva cuenta con el apoyo de la socie-
dad, ya que a la mayoria de los neozelandeses
no les gusta pensar en Aotearoa-Nueva Ze-
landa como una sociedad polarizada, en la
que los factores socioecondmicos e historicos
dictan el funcionamiento de la sociedad.

Esto ha dado lugar a un conjunto de me-
didas destinadas a mejorar la matricula de
estudiantes de los grupos maories y pasifika"
en las universidades convencionales y a pro-
porcionarles ayuda financiera. En algunas
situaciones, las tribus maories también ofre-
cen un apoyo especial a sus estudiantes. En
muchos casos se desarrollan procesos de so-
licitud especificos en las universidades y otros
institutos de educacion superior para apoyar
la inscripcion de estos estudiantes, y se reali-
za un gran esfuerzo para proporcionar apoyo
adicional a medida que avanzan en la educa-
cion superior.'®

Sin embargo, las universidades neozelan-
desas siguen luchando por incorporar a los
maories y pasifikaa su educacion superior con-
vencional. Tradicionalmente, estos estudian-
tes han tenido un rendimiento inferior a pesar
del fuerte movimiento social y de la legislacion
que subraya que tienen los mismos derechos
que cualquier otra persona para acceder a este
nivel. Frecuentemente los estudiantes se ma-
triculan en el primer afo de los programas de
grado, pero tienen demasiadas dificultades en
su desempeno académico como para ser acep-
tados en el segundo. Esta claro que la causa
subyacente es la desventaja socioeconomica en
su educacion y escolarizacion previas.

Las universidades afirman que, aunque
puede haber diferencias étnicas relacionadas

con el ingreso, la culminacion exitosa no de-
beria depender de ello. Ademas, estas univer-
sidades estdn sometidas a una gran presion
para “igualar las condiciones” delos estudian-
tes maories y pasifika con el resto de la pobla-
cién neozelandesa. Los logros de aprendizaje
y permanencia de estos estudiantes son indi-
cadores de calidad clave en las universidades
del pais, donde se llevan a cabo investigacio-
nes acerca de la ensenanza y el aprendizaje
que buscan encontrar la mejor manera de
avanzar. Uno de los factores que se ha iden-
tificado como importante en este aspecto es
el reducido nimero de académicos maories
y pasifika en las universidades; se necesitaran
algunos anos mas y una gran cantidad de ac-
ciones afirmativas para corregir esto.

Existen, asimismo, institutos educativos
(Wananga) controlados y gestionados por el
pueblo maori. Estos son importantes ya que,
a pesar de que los estudiantes pueden acceder
a la educacion superior convencional, ésta
podria no estar adaptada a sus necesidades.
Por ello, el pueblo maori ha creado institutos
de educacion terciaria que imparten cono-
cimientos maories en Te Reo Maori (lengua
maori), y lo hacen utilizando los principios
maories de la educacion. Desde hace varios
anos estos institutos pueden acreditar titulos,
y actualmente ofrecen una gama muy am-
plia de programas educativos. Una de estas
instituciones, Te Wananga o Aotearoa, es la
segunda institucion terciaria mds grande de
Aotearoa-Nueva Zelanda, con presencia en
gran parte del pais. A pesar de que, a lo largo
de los anos, ha habido algunas preocupacio-
nes respecto de la calidad de la educacion im-
partida por los Wananga, actualmente estas

14 Aligual que con todas las formas de discriminacion positiva, el sistema no respalda a todos aquéllos que sufren
discriminacion; es el caso de los estudiantes maories y pasifika de medicina, tanto a su ingreso como durante el

proceso de ensenanza.

15 En la Universidad de Otago, por ejemplo, “el Mirror on Society Selection Policy (MoS) se disend para asegurar que
la Division de Ciencias de la Salud promuevayy facilite la equidad académica para estudiantes maories y otros poco
representados de la MoS que tienen el potencial de tener éxito académico y que han aplicado para su admision
mediante el proceso de solicitud”, en: https://www.otago.ac.nz/healthsciences/students/professional/medicine/
index.html#sub-categories (consulta: 23 de marzo de 2022).

16 Ampliamente respaldado por la Estrategia de Educacion Terciaria de Nueva Zelanda y por el estatuto universita-
rio representativo. Ver: https://www.universitiesnz.ac.nz/sector-research/building-ma%CC%84ori-and-pasifika-

success (consulta: 23 de marzo de 2022).
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instituciones son aceptadas como parte de la
educacion superior en esa region.

CONCLUSIONES

Si bien la demanda por indigenizar la educa-
cién superior es genuina, existe una serie de
limitaciones para concretarla, por ejemplo, la
tendencia global a la homogeneizacion de los
contenidos. El desempeno y los resultados en
el mercado laboral tienen un impacto prepon-
derante en la oferta de la educacion superior,
aunque hay otros atributos socialmente de-
seables que se pueden obtener a través de di-
cho nivel. Por lo tanto, las diferencias respecto
de los conocimientos impartidos son cada vez
menos importantes, pues lo que mas valora el
mercado laboral son las habilidades generali-
zables y la capacidad y voluntad de trabajar de
forma eficiente.

Debido a los problemas de asimetria de
la informacion, los empleadores tienen en
cuenta indicadores como el ranking o la repu-
tacion de una universidad. La clasificacion de
las universidades no depende tinicamente del
tipo de educacion que imparten, sino también
de la demanda de los estudiantes: cuanto mas
dificil es entrar a una universidad, mas alto
su ranking, dado que supuestamente indica
mayor capacidad de trabajo de los que son ad-
mitidos. Por esta razon, la mayoria de las uni-
versidades intentan mejorar sus indicadores
sobre la base de una escala uniforme, lo que
configura la nocién hegemonica de calidad en
la ensenanza superior. Siendo asi, no debe sor-
prender que las decisiones de financiacion de
los gobiernos y de las organizaciones altruis-
tas se vean influidas por estos indicadores. A
pesar de que miles de universidades en dife-
rentes partes del mundo no logran mejorar
sus estandares seguin estos indicadores, no se
plantean perseguir objetivos diferentes. Con-
secuentemente, se las considera un “fracaso”y
atienden a los estudiantes “menos competen-
tes”. Esta es la triste realidad de la ensenanza
superior en el mundo.
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Es muy dificil que una universidad que
persigue determinada especificidad cultural
sobreviva en este mundo de los rankings, es-
pecialmente si no se considera que pueda ge-
nerar empleos pertinentes para los mercados
laborales. Si bien podria haber ciertos puestos
de trabajo especificos para los estudiantes que
se graduen de estas universidades (por ejem-
plo, profesores en escuelas para indigenas), ya
que podrian atender precisamente ese merca-
do laboral, en el contexto actual estos egresa-
dos pueden tener dificultades para ingresar
en los mercados laborales regulares.

A pesar de lo anterior, la prosperidad de
los espacios de educacion superior que persi-
guen los indigenas u otros grupos historica-
mente excluidos podria visualizarse de otras
maneras, es decir, podria percibirse como
algo necesario para el desarrollo humano y
socioeconomico de estos grupos. Por ejem-
plo, hay un numero desproporcionadamente
bajo de médicos maories o de profesionales de
este tipo en Aotearoa-Nueva Zelanda; tam-
poco hay muchos profesionales en el campo
del desarrollo social o activistas politicos con
formacion entre las castas inferiores y la po-
blacion tribal de la India; y puede que no haya
muchas personas con capacidad para dirigir
pequenas y medianas empresas entre los jo-
venes indigenas de Latinoamérica. La escasez
de profesionales apenas podria compensarse
adecuadamente poniendo a disposicion a
otros profesionales en su localidad. El desa-
rrollo social y econémico debe tener lugar
de forma orgénica, y esto requiere de capaci-
dades internas a largo plazo que no pueden
darse a través de la dependencia respecto del
conocimiento de otros. Tal formulacion plan-
tea la necesidad de una educacion superior di-
rigida a grupos sociales especificos, conectada
con sus necesidades, incluso si su rendimiento
académico es diferente o “inferior” en compa-
racion con el estindar comdn o universal de
la educacion superior.

Por tltimo, vale la pena considerar que la
forma actual de la educacion superior, a nivel

Perfiles Educativos | vol. XLIV, niim. 176, 2022 | TISUE-UNAM | DOL https://doi.org/10.22201/iisue.24486167¢.2022.176.60908
sIndigenizar la educacion superior? Tendencias en tres continentes



global, no valora todos los atributos deseables
que se pueden lograr a través de la educacion.
Probablemente, valora mucho mas el mercado
laboral y los resultados econémicos que el pa-
pel que puede cumplir una persona con edu-
cacion (superior) en el fomento de la demo-
cracia, la movilizacion social, la mejora de las
libertades humanas, el desarrollo sostenible y
otros aspectos similares. Es posible que haya
que cambiar la manera en que se percibe la
educacion superior para que se valore y poten-
cie su capacidad de lograr una amplia varie-
dad de estas caracteristicas. Esta perspectiva
podria permitir el auge de una educacion su-
perior controlada y gestionada por los pueblos
indigenas y/o por otros grupos sociales hasta
ahora excluidos de la educacion superior.
Otra opcién para estas universidades es
visualizarse a si mismas como centros de
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Universidad de Guadalajara
Caleidoscopio de identidades

Maria Alicia Peredo Merlo y Miguel Angel Navarro Navarro, México, Universidad de
Guadalajara, 2021

Cristina Palomar Verea™

Lo primero que hay que decir es que Alicia Peredo y Miguel Angel Na-
varro, autores del libro titulado Universidad de Guadalajara: caleidos-
copio de identidades, lograron con creces el objetivo que enuncian en la
pagina 9: hacer de su texto “una obra disfrutable en su lectura y provo-
cadora en su contenido”. Realmente es una lectura que se disfruta y que
resulta muy estimulante para la reflexion acerca del tema que analizan,
sobre todo para quienes hemos tenido una trayectoria larga dentro de
esta universidad y hemos dedicado parte de nuestros esfuerzos investi-
gativos a pensar tanto el tema de las identidades como el de la cultura
institucional.

Se trata de un texto breve (alrededor de 100 paginas) compuesto por
la introduccion, cuatro capitulos, reflexiones finales y una vasta biblio-
grafia. La introduccion ofrece el marco conceptual desde el cual Peredo
y Navarro realizan el acercamiento a su objeto: el discurso identitario
delosacadémicos de la Universidad de Guadalajara (UdeG). Los autores
plantean que la universidad es una organizacion educativa en la que los
elementos que la componen, sus fines y objetivos, su metodologia de
trabajo y sus tareas, son poco definidas y ambiguas porque operan so-
bre procesos no controlables ni objetivables. Es el caso del aprendizaje
—senalan—, por ser el proceso nuclear en una universidad, pero subje-
tivo, variable, no medible y dificilmente observable. No obstante, afir-
man, en torno a este componente se edifica un aparato administrativo
y burocrdtico enorme que, ademds, cuenta con una “cultura”, la cual es
producida, segtin se puede leer en el primer apartado, a través

...del tiempo, la historia particular, los simbolos y discursos dominantes,
los contextos internos y externos, asi como los personajes que van hilando
la explicacion que los miembros de la Universidad encuentran para enten-
der quiénes son, cual es su papel y qué se espera de ellos (p. 8).

Ahies donde cobra relevancia la identidad, en torno a la cual Peredo

y Navarro anudan el interés que los impulsé a hacer este trabajo: inda-

gar la percepcion identitaria que algunos miembros de la comunidad
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académica reportan a partir del relato de la propia trayectoria académi-
ca. Dicho relato es posteriormente analizado por los autores a partir de
cuatro categorias que desarrollan en los capitulos siguientes.

Los autores parten de la pregunta de si el proceso de reforma uni-
versitaria de 1993' implico un cambio en la identidad de los académicos
de la Universidad de Guadalajara. Y la hipétesis que proponen es que,
efectivamente, el discurso identitario de los académicos incorporados
ala UdeG antes de esa fecha es distinto de quienes ingresaron después,
ya que la transformacion de la organizacion en términos territoriales,
académicos y administrativos conllevé cambios en “el ambiente inter-
no” cotidiano en el que los universitarios se desarrollaban y convivian.

Con el trabajo realizado los autores buscan, justamente, caracteri-
zar los cambios en los simbolos, valores, mitos, narraciones y ritos que
integran o modifican la identidad institucional en ambos grupos de
académicos: pre y post reforma. Para realizar la investigacion se diseno
una muestra tedrica con base en el ingreso o antigiiedad, la adscripcion
actual y el género, de 12 sujetos a los cuales se entrevistd a profundidad.

Peredo y Navarro abordan después el tema de la identidad institu-
cional a partir del planteamiento de que no es facil distinguir entre ésta
y la identidad académica en el discurso de los sujetos. Exponen los re-
sultados de una amplia revision bibliografica en torno a este punto, y
plantean que la identidad académica es fluida y estd sujeta a los cambios
en las estructuras dela institucion, en el ambiente exterior y en la misma
disciplina a la que se adscriben los académicos. La discusion con diver-
sos autores acerca de esta identidad muestra la complejidad del proceso
de su produccion en un contexto determinado por la preponderancia
de los valores de libertad intelectual, conocimiento y verdad, en torno
alos cuales hay permanentes debates, como es el dmbito universitario.

En el capitulo acerca del contexto (dividido en externo e interno),
Peredo y Navarro presentan algunos hitos en la historia de la UdeG a
partir de los cuales articulan el proceso que desemboca en la institucion
actual, marcada por problemas presupuestales y por la entrada de pro-
gramas federales compensatorios, los cuales han participado en la pro-
duccién de un nuevo discurso que introduce cambios en la identidad
institucional. Se relata el abandono del sentido social y humanista de la
universidad para pasar a la concepcion del trabajo académico como una
actividad individual y meritocratica, sujeta a indicadores cuantitativos
acumulables, lo cual también modifico la manera en que los docentes
se perciben a si mismos. Estas mutaciones en el discurso acerca de la
identidad de los académicos universitarios son entendidas por los au-
tores como efectos de la pugna entre universidades publicas fomentada
por el gobierno federal al exigirles competir por fondos extraordinarios.

! El resultado de este proceso fue el nacimiento de la Red Universitaria de Jalisco y
la modificacion de la Ley Organica de la Universidad de Guadalajara. Se crearon
los centros universitarios teméticos y regionales, se descentralizaron las funciones
académicas y administrativas institucionales y se reorganizo la estructura acadé-
mica a partir de un sistema de créditos dentro de un modelo departamental, entre
otras modificaciones.
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Bajo la presion de diversos elementos externos, la UdeG ha tenido que
adaptarse a las transformaciones econémicas y tecnologicas derivadas
de la globalizacion, asi como incorporar los diferentes instrumentos de
planeacion que marca la nueva politica de asignacion presupuestal.

La descripcion de dichos instrumentos compone un escenario su-
rrealista y abigarrado que produjo diversas transformaciones en la vida
cotidiana institucional y que implico la resignificacion de las identida-
des de sus académicos. Navarro y Peredo (ambos con largas trayecto-
rias dentro de la UdeG) describen los diversos efectos que producen los
cambios en el contexto externo en la institucion y en la produccion de
una nueva imagen del docente y de la misma universidad, todo esto ex-
presado en un giro radical del discurso institucional cotidiano.

Los autores trazan una frontera metodoldgica para analizar los
cambios en el discurso institucional: el ya senalado proceso de la re-
forma universitaria de 1993. En los cuatro siguientes capitulos del libro
presentan los resultados de la indagacion realizada con los académicos
universitarios; en ellos exploran cuidadosamente como se muestra esa
transformacion discursiva en el relato que los sujetos articulan en torno
a cuatro aspectos: su proceso de ingreso a la UdeG; los problemas del
quehacer académico; los valores institucionales; y, finalmente, la identi-
dad académica e institucional.

En las reflexiones finales, los autores tejen dos hilos para analizar la
informacion recogida: los cambios efectivamente ocurridos en la ins-
titucion, por una parte, y las percepciones de los actores sobre dichos
cambios, los cuales —afirman— “han incidido en sus nociones de la
identidad universitaria”. Concluyen que la institucion cambid y que,
con ello, hubo también una mutacion en las nociones de identidad que
ahora se observan en los universitarios. Sefialan también que, a pesar
de los cambios, la Universidad de Guadalajara conserva algunos rasgos
que la definen: una universidad publica, auténoma, plural y laica que es
referente local y nacional por diversas razones. No obstante, detectan
la presencia, por una parte, de elementos discursivos que perviven de
las épocas pasadas, mezclados con otros que provienen de factores con-
temporaneos y que aparecen en los testimonios de los sujetos. El texto
cierra con el planteamiento de preguntas sugerentes acerca de cual es la
relacion entre la identidad institucional y la identidad incorporada por
los sujetos, asi como acerca de los mecanismos de dicha incorporacion.

Llama la atencion que, en la lectura del libro de Peredo y Navarro,
la Universidad de Guadalajara aparece al mismo tiempo como una ins-
titucion de gran profundidad histdrica y una gran solidez institucio-
nal, pero también como una institucion en movimiento, cada vez mas
subordinada a las presiones del contexto. Si su definicion anterior a la
reforma universitaria de 1993 se producia desde adentro a partir de un
discurso fundacional claro, de mitos asentados, de personajes clave y
de la conviccion de una identidad muy visible, la imagen actual es la de
una institucion que ha perdido personalidad y que vive en el desgaste
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permanente que implica resistir los embates derivados de las presiones
presupuestarias y las amenazas constantes de vigilancia y escrutinio
externos. La autonomia ha perdido claridad como valor en el discur-
so institucional y la necesidad de incorporarse a los circuitos globales
para participar en la vida académica de vanguardia ha conducido a que
la identidad de sus académicos ya no se construya primordialmente a
partir de su adscripcion institucional, sino del reconocimiento indivi-
dual vinculado a la proyeccion nacional e internacional que inici6 con
la internacionalizacion y que se ha facilitado a través de la tecnologia y
de las formas de comunicacion virtual.

Mas alla de esto, parece que en la coyuntura actual la UdeG enfrenta
nuevos retos que no hay que soslayar derivados del discurso antielitista
del actual presidente de México, en el que no solamente ha colocado a
los académicos y los cientificos como grupos privilegiados, y a las uni-
versidades publicas como instituciones que promueven el pensamiento
neoliberal y que, por lo tanto, son corruptas, sino que ha puesto en mar-
cha una serie de acciones que han impactado en la situacion financiera
de estas instituciones y que han comprometido su funcionamiento. De
esta manera, la Universidad de Guadalajara se enfrenta a una coyun-
tura en la que podria redefinir (o refrendar) su postura institucional,
reivindicar los valores y principios que se quieren preservar como defi-
nitorios de su identidad, al mismo tiempo que evaluar lo que significa
ser parte de esta institucion.

Otro comentario tiene que ver con el senalamiento que hacen Pe-
redo y Navarro acerca la Universidad de Guadalajara como “una insti-
tucion de vida habitable... en donde la persona se siente acogida, reali-
zada, reconocida” (p. 13). Creo que esta observacion se vincula con un
elemento muy caracteristico de esta Universidad: a lo largo del tiempo
ha demostrado ser una institucion educativa en la que se desarrollan
numerosas trayectorias personales muy duraderas (serfa interesante in-
dagar este dato en las estadisticas histdricas universitarias). En este sen-
tido, la UdeG se caracteriza por seguir siendo una institucion solida en el
sentido de la modernidad —es decir, que ofrece solidez en la permanen-
cia laboral— a pesar de las inevitables transformaciones que ha acarrea-
do la globalizacion, delos nuevos significados culturales de la educacion
superior y de la aparicion de las identidades liquidas contemporaneas.

En relacion con este punto es interesante pensar que el caleidosco-
pio que los autores encuentran en las identidades de los académicos de
la UdeG puede ampliarse si se considera que la mayoria de esas largas
trayectorias estin compuestas de itinerarios complejos en los que las
tareas desarrolladas y los niveles transitados a través del tiempo por
un mismo sujeto han variado. Es decir, la identidad de los académi-
cos universitarios no ha sido la misma a lo largo del tiempo vivido en
la institucion. Ser académico en la UdeG no ha significado siempre lo
mismo, y si ese académico antes fue estudiante y/o parte del personal
administrativo o llega a ser funcionario, esa identidad también ha ido
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mutando. Porque, ademds, la identidad no se forja solamente en rela-
cion con la pertenencia a un gremio o con la realizacion de cierto tipo
de tarea (la académica), sino también con el propio itinerario en acti-
vidades estudiantiles, administrativas, académicas, gremiales o politi-
cas, en combinacion con otros aspectos identitarios como el género y la
generacion, por ejemplo. Lo que estoy planteando es que la identidad
tiene una evolucion diacronica, pero también estd en constante muta-
cion en el plano sincronico. Un elemento mds es el relativo a la crisis de
las identidades profesionales de la que habla Dubar (2002), porque los
académicos, ademas de construir una identidad por su adscripcion ins-
titucional, también lo hacen por su ejercicio profesional, cuyo sentido
ha sufrido también transformaciones a través del tiempo.

En esta linea, resulta interesante tomar en cuenta lo que algunos an-
tropologos han hecho notar acerca del caracter multiple y movil de la
identidad (Narayan, 1997; Rosaldo, 1989) y la manera en que sus distin-
tas facetas emergen como prioritarias en distintos momentos y contex-
tos en un mismo dmbito. Esto quiere decir que resulta dificil entender
laidentidad solamente a partir de la pertenencia a uno de los colectivos
humanos que conforman la universidad: estudiantes, académicos o
administrativos. La faceta subjetiva que se elige o que se estd forzado a
aceptar como una identidad definitoria puede variar a partir del tiem-
po, del espacio y de la presencia de vectores propios del poder, aspecto
que, por cierto, se echa en falta en el libro que comentamos, sobre todo
porque es conocida la alta politizacion de esta institucion y la existencia
historica de grupos de poder en su seno, siempre en pugna.

Las identidades, es innegable, asi como estan sometidas al juego
continuo de la historia y la cultura, también lo estin a las dinamicas
de poder. En este sentido, hay que entender las identidades como las
distintas formas en que estamos posicionados por ellas y en las que nos
posicionamos en las narrativas del pasado, lo cual quiere decir que la
identidad no es un producto totalmente elegido conscientemente, sino
que es la politica de las identidades —cada vez mas relevante— el ele-
mento que, de manera dindmica y muchas veces imperceptible, asig-
na la identidad y determina con ello tanto el comportamiento como la
autoimagen, los vinculos interpersonales y la postura frente a la insti-
tucion. Por ultimo, seria importante distinguir entre la identidad y la
subjetivacion, porque en esta distincion radica la posibilidad reflexiva
para los sujetos de distanciarse de las identidades y para asumir posi-
ciones criticas frente a éstas.
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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






