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Editorial

La cooperacion y la integracion de las universidades puablicas, asi como de los
sistemas de educacion superior en la region de América Latina y el Caribe, ha
sido un anhelo de larga data en el que se han comprometido diversas organi-
zaciones, instituciones e individuos. A partir de 1996, por iniciativa del Insti-
tuto Internacional para la Educacion Superior en América Latina y el Caribe
(IESALC-UNESCO), en tres ocasiones se ha realizado la Conferencia Regional de
Educacion Superior (CRES). El principal propésito de estas conferencias ha sido
analizar el estado en que se encuentra ese nivel educativo y plantear acciones
comunes para fortalecer su desarrollo en la region latinoamericana y caribena.

Los dias 13, 14 y 15 de marzo del presente ano tuvo lugar en Brasilia la Reu-
nion de Seguimiento de la CRES 2018 y preparatoria a la que se planea efectuar en
2028. A dicha reunion se le denomind CRES+5, y a ella asistieron representantes
de gobiernos, organismos ptblicos, universidades, instituciones de educacion
superior, redes, asociaciones, sindicatos, organismos multilaterales, pueblos
indigenas y afrodescendientes, estudiantes, personal académico, técnico ad-
ministrativo y de investigacion. En el preambulo de la Declaracion Final de la
Conferencia,' que sintetiza los andlisis y debates realizados durante los tres dias
de trabajo, se subraya que la educacion superior es un derecho humano univer-
sal y un bien publico social que debe ser garantizado plenamente por los Es-
tados, de conformidad con las Declaraciones de la Conferencia Mundial de la
UNESCO de 1998 y las CRES de 2008 y 2018.

En la misma seccion del documento se expresa el compromiso de luchar
contra la mercantilizacion de la educacion y la privatizacion de los sistemas edu-
cativos en sus distintos niveles, al igual que promover y garantizar regulaciones
y controles que eviten la educacion con fines de lucro.

Quienes suscriben la declaracion enfatizan también su alineamiento con los
Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) e, igualmente, senalan que las accio-
nes de los Estados en apoyo a la educacion superior deben potenciar su papel
estratégico en el desarrollo de la region. También subrayan la importancia de
promover la inclusion y equidad en el conjunto del sistema, asi como la articu-
lacion y evaluacion de la calidad académica con pertinencia social. Consideran,
asimismo, como un imperativo, impulsar politicas que aseguren los derechos

' El documento completo puede consultarse en: https://cres2018mas5.org/2024/03/15/declara
cion-cres5-15-de-marzo/
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de los trabajadores y las trabajadoras de la educacion superior, al igual que erra-
dicar la precarizacion laboral, la falta de estabilidad, la depreciacion salarial y el
deterioro progresivo de las condiciones y beneficios de la seguridad social.

En sullamado urgente a la accion, la Declaracion Final de la CRES+5 plantea
que, ante el deterioro de los dmbitos politico, economico y social que afectan a
varios paises de la region —y frente a los ataques y amenazas a la democracia
participativa, la autonomia, asi como a la generacion y difusion de conocimien-
tos cientificos, humanisticos, culturales y artisticos—, se tiene que defender la
democracia; para ello, sostiene el llamado, es necesario defender la universidad,
un sistema de educacion superior diverso y una ciencia abierta, plural, inclusiva
y humanistica. Es necesario, ademas, denunciar el peligro que significan los dis-
cursos negacionistas, anticientificos, de lideres politicos que recuperan visiones
dogmiaticas y religiosas.

Resulta también muy importante reconocer que, en las dltimas décadas, se
observa el deterioro constante de las condiciones de trabajo en las instituciones
de educacion superior. Lo anterior se manifiesta en la precarizacion laboral, la
falta de estabilidad, la depreciacion salarial y la reduccion de las condiciones y be-
neficios de la seguridad social. En consecuencia, se requiere reconocer que el me-
joramiento de la educacion superior s6lo sera posible si se aseguran los derechos
de los trabajadores y las trabajadoras, quienes juegan un papel clave en la imple-
mentacion de las politicas para el sector educativo, incluido el de nivel superior.

Asimismo, se destaca que la educacion superior debe contribuir a reparar
la deuda histérica de las sociedades y Estados contemporaneos con los pueblos
indigenas y afrodescendientes, educar contra el racismo y todas las formas de
intolerancia, asegurando los derechos educativos de estos pueblos, reconocidos
en diversos convenios, tratados y declaraciones internacionales. Se requiere que
los cambios se realicen con una perspectiva intercultural.

Las delegaciones que suscriben el documento subrayan su compromiso con
la equidad y la formacion de las personas a lo largo de sus vidas, para lo cual
demandan que los Estados garanticen el financiamiento, necesario y progre-
sivo, para las labores y las tareas estratégicas de las instituciones de educacion
superior publicas. Los recursos financieros deberdn orientarse a politicas que
garanticen el pleno acceso, la gratuidad, la permanencia y el egreso de los sec-
tores mds empobrecidos, discriminados y marginados del sistema educativo y
de la educacion superior, asi como a los pueblos indigenas y afrodescendientes,
las poblaciones migrantes y refugiadas, la poblacion adulta, las personas con
discapacidad y las discriminadas por razones de género y orientacién sexual.
A lo anterior se anade la demanda de ampliar el financiamiento y la puesta en
marcha de acciones para la recuperacion educativa derivada de los efectos de la
pandemia de Covid-19.

Se destaca también el reconocimiento a la importancia de las instituciones de
educacion superior como parte de los sistemas de ciencia, tecnologia e innova-
cion, asi como su funcion para garantizar que los beneficios de la investigacion y
la generacion de nuevo conocimiento estén al alcance de toda la sociedad. Asimis-
mo, se subraya la necesidad de fortalecer la incorporacion del conocimiento y las
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culturas de pueblos ancestrales, comunidades, sectores populares y del mundo del
trabajo en la generacion, uso y apropiacion del conocimiento. Otro elemento que
se considera de la mayor importancia es salvaguardar el derecho a la educacion
de las y los estudiantes, lo cual incluye el respeto a sus formas de organizacion,
expresion y pensamiento critico, sin discriminacion ni temor a la criminalizacion.

En el pronunciamiento final de la conferencia, quienes participaron también
proponen una accion colectiva entre gobiernos, sociedades e instituciones de
educacion superior, asi como de ciencia y tecnologia para elaborar acuerdos de
cooperacion horizontales y solidarios, de fomento y coparticipacion de buenas
practicas y experiencias, de proyectos colaborativos en temas relevantes para el
mejoramiento de las condiciones de vida, de educacion, de salud y de sustenta-
bilidad. El objetivo de la propuesta es la creacion de un escenario para el desa-
rrollo de un bloque regional, orientado hacia el bienestar y la equidad. Para tal
efecto, es preciso fortalecer las redes de cooperacion, en particular el Espacio
de Encuentro Latinoamericano y Caribeno de Educacion Superior (ENLACES),
ademds del resto de redes y organismos de cooperacion y solidaridad.

En la Declaracion Final de la CRES+5, se senala que la democratizacion del
conocimiento y la universalizacion de la educacion superior son dos objetivos
estratégicos hacia la CRES 2028, cuya finalidad es el desarrollo soberano de Amé-
rica Latina y el Caribe, asi como la consolidacion de los sistemas democraticos
de gobierno. Para lograr esos objetivos sera necesario promover amplias alian-
zas sociales y politicas, nacionales y regionales, para alcanzar un nuevo pacto so-
cioeducativo. En ese sentido, las politicas de internacionalizacion de las univer-
sidades —y particularmente los programas de movilidad— son fundamentales
para la integracion de las naciones de la region y para fomentar el intercambio
de conocimientos académicos, cientificos y tecnoldgicos. Se exhorta a los paises
a ratificar tanto el Convenio Regional como el Convenio Mundial de Recono-
cimiento de Cualificaciones de Educacion Superior. De igual manera, se invita
a ENLACES, asi como a los distintos organismos y redes regionales y nacionales,
a promover la creacion de una Agencia Regional de Conocimiento (ARCO) que
tenga como finalidad impulsar la investigacion, la extension y la innovacion co-
laborativas, solidarias y horizontales, asi como su vinculacion con la docencia.

El documento concluye refrendando la vigencia de las instituciones de edu-
cacion superior como un espacio apreciado “para la construccion de un futuro
promisorio basado en la ciudadania plena, la justicia social, el desarrollo soste-
nible y la integracion regional”.

sesksk

En este nmero de Perfiles Educativos se ofrece un variado conjunto de articulos
con diferentes temas de andlisis, marcos tedricos e interpretativos y diferentes
metodologias para su abordaje. En la seccion Claves, José Candelario Osuna y Jo-
celyne Rabelo ofrecen el articulo “Estudiantes trasnacionales en la region Tijua-
na-San Diego”, cuyo objetivo es la realizacion de un diagndstico y una compa-
racion de la autopercepcion de estudiantes que asisten a escuelas de nivel medio
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en Tijuana, México y San Diego, California, acerca de algunos acontecimientos
relacionados con la experiencia de inclusion a un nuevo sistema educativo. El
analisis de los resultados permite plantear algunas recomendaciones para tran-
sitar gradualmente hacia una politica de educacion transfronteriza que facilite la
transferencia y la incorporacion de ninas, ninos y adolescentes. “La expansion de
la educacion superior en Chile” es el trabajo elaborado por Camila Mella y Emi-
lio Moya, en el cual exploran si la politica de créditos estudiantiles redujo la des-
igualdad del acceso en el periodo 2003-2017. Los resultados de su estudio mues-
tran que las medidas tomadas han reducido el efecto de los recursos economicos
en el acceso general al nivel superior, pero dicha variacion se ha concentrado en
las instituciones menos selectivas, sin afectar a las de élite. En consecuencia, el
efecto de la politica publica ha sido limitado, pues unicamente ha reformulado,
pero no reducido, la desigualdad en el acceso a la educacion superior.

Por su parte, Alejandro Farieta-Barrera y Luis Alejandro Murillo, han elabo-
rado un articulo intitulado “Efectos de las reformas a las politicas de formacion
de docentes en programas de filosofia de Colombia”. En este trabajo analizan el
proceso de implementacion de las reformas previas a 2018 mediante el método de
casos multiples. Sus hallazgos les permiten plantear que los cambios implementa-
dos mostraron fracturas en la legislacion y un fracaso en la estrategia de mercanti-
lizacion de la educacion, puesto que, en un contexto inequitativo como el colom-
biano, no es suficiente regular el mercado educativo para resolver los problemas
que padece el pais en ese sector. “La indagacion colaborativa como estrategia para
fortalecer la vinculacion universidad—escuela” es el trabajo que presentan Tatiana
Goldrine, Romina Madrid y Tatiana Diaz. Se trata de una experiencia de vincu-
lacion universidad escuela en una comunidad compuesta por maestras de edu-
cacion infantil y profesoras universitarias que desarrollan un ciclo de indagacion
colaborativa orientado hacia la mejora de las practicas docentes.

Los investigadores José Alfonso Jiménez, Joaquin Caso y Andrea Romero, en
su articulo “Evaluacion del egreso de nivel licenciatura en la Universidad Auto-
noma de Baja California”, examinan el desarrollo de un mecanismo para la eva-
luacion del egreso de nivel licenciatura de nueve programas educativos de baja
matricula en la UABC. Utilizan una metodologia comprensiva capaz de reflejar la
participacion de las comunidades académicas y la perspectiva de cada disciplina
con el fin de obtener un ejercicio inédito de evaluacion del egreso para las licen-
ciaturas bajo estudio. “Profesorado en formacion y desarrollo del pensamiento
historico en universidades chilenas” es el articulo de Carolina Chavez, quien
plantea la pregunta de investigacion acerca de ;qué elementos del pensamiento
histérico incorporan las y los profesores en formacion, cuando piensan la ense-
nanza de la historia? Los resultados indican que los estudiantes utilizan fuentes
parala extraccion literal de informacion, sus narrativas son descriptivas y carecen
de problematizacion y preguntas histdricas, lo que supone que, para ellos, la his-
toria se presenta como una verdad acabada.

Los profesores Sergio Pena y José Luis Ramirez presentan el articulo “For-
macion académica y demandas del campo profesional de los planificadores ur-
banos y regionales mexicanos”. Los resultados de su indagacion muestran que
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los posgrados en planeacion incorporan cada vez mas temas relacionados con el
paradigma de la planeacion colaborativa; no obstante, en el campo profesional
se valoran mas los saberes, las habilidades y las destrezas relacionadas con la pla-
neacion racional y con el espacio euclidiano.

La seccion Claves cierra con el articulo “La profesion docente en Europa: una
mirada desde Eurydice”, elaborado por José Maria Castillo. El trabajo plantea
dos objetivos: identificar las principales tematicas respecto a la profesion do-
cente abordados por Eurydice (Red Europea de Informacion en Educacion) y
analizar la configuracion de la profesion docente en Europa. De los resultados
obtenidos emergen como principales tematicas de los informes de Eurydice: la
formacion permanente, el desarrollo profesional, la evaluacion y las condicio-
nes laborales del profesorado. Fue notable, por otro lado, la escasa referencia a la
atraccion y retencion de los docentes.

“Educacion para la ciudadania y para la paz” y “Sindicalismo magisterial
y corporativismo en los procesos de asignacion, promocion y dedicacion a la
funcion docente”, son los dos articulos que integran la seccion Horizontes. En
el primero de ellos, Dania Luz Mejia-Rodriguez analiza las caracteristicas e im-
plicaciones de la educacion para la ciudadania y la paz desde la perspectiva de
la teoria de la resistencia y la pedagogia critica. Su andlisis le permite resaltar la
forma en que la educacion para la ciudadania y para la paz pueden constituirse
como oportunidades para contribuir a la reflexion critica, la participacion ciu-
dadana y la accion democratica en los procesos de ensefianza. Por altimo, Juan
Rubén Compan examina las practicas corporativas que la vinculacion entre el
Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacion (SNTE) y el actual gobierno
mexicano llevan a cabo en torno a la asignacion, promocion y dedicacion a la
funcion docente. De acuerdo con su andlisis, el SNTE estd recuperando el control
de las plazas docentes que habia perdido durante el gobierno anterior, mediante
tres elementos que se articularon a su favor en la presente administracion fede-
ral: lo laboral, lo politico y lo técnico.

Esperamos que los temas incluidos en este nimero de Perfiles Educativos
sean del agrado e interés de nuestros lectores.

Armando Alcdntara Santuario
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Estudiantes trasnacionales

en la region Tijuana-San Diego
Recomendaciones para transitar hacia
una politica educativa transfronteriza

Jost CANDELARIO OSUNA GARCIA™ | JOCELYNE RABELO RAMIREZ

Al interior de las escuelas de la region binacional Tijuana-San Diego se
identifica una nuevay creciente minoria de estudiantes que reclama su de-
recho de aprender por medio de una educacion equitativa, inclusiva y de
calidad. Son los estudiantes trasnacionales, aquellos menores de edad que,
sin considerar su origen o nacionalidad, tienen una trayectoria escolar com-
probada en dos o més sistemas educativos federales. El objetivo general de
esta investigacion consiste en diagnosticar y comparar, por medio del ana-
lisis de datos estadisticos, la autopercepcion de esta categoria de alumnos
que asisten a escuelas de ensenanza secundaria en Tijuana, Baja California
y San Diego, California, sobre algunos acontecimientos relacionados con
la experiencia de inclusién a un nuevo sistema educativo. Con base en ello,
se emiten algunas recomendaciones para transitar gradualmente hacia
una politica de educacion transfronteriza que facilite la transferencia y la
incorporacion de las ninas, ninos y adolescentes trasnacionales.

Within the schools of the binational region of Tijuana-San Diego, a new and
growing minority of students is identified, who are demanding their right
to learn through equitable, inclusive, and quality education. Transnational
students are minors who, regardless of their origin or nationality, have a
proven track record in two or more federal education systems. The general
objective of this research is to diagnose and compare, through the analysis
of statistical data, the self-perception of this category of students attending
secondary schools in Tijuana, Baja California, and San Diego, California,
on some developments related to the experience of inclusion to a new edu-
cational system. Based on this, some recommendations are issued to move
gradually towards a cross-border education policy that facilitates the trans-
fer and incorporation of transnational children and adolescents.
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INTRODUCCION

Al interior de los sistemas educativos se iden-
tifica una nueva y creciente minoria de estu-
diantes que reclaman su derecho de aprender
por medio de una educacion equitativa, inclu-
sivay de calidad. Son los estudiantes trasnacio-
nales, aquellos menores de edad que, sin con-
siderar su origen o nacionalidad, tienen una
trayectoria escolar comprobada en dos 0 mds
sistemas educativos federales. Su presencia en
las escuelas de Estados Unidos es consecuencia
del incremento de la migracion internacional
de ninas, ninos y adolescentes en el corredor
Centroamérica-México-Estados Unidos.

Segtin Canales y Rojas (2018), los datos mi-
gratorios recientes de México y los paises del
Triangulo del Norte Centroamericano (TNCA):
Guatemala, Honduras y El Salvador, proyectan
que la poblacion inmigrante es esencialmen-
te joven, ya que la edad promedio equivale a
28,9y 25.2 anos, respectivamente; en el caso de
México, 25 por ciento de los inmigrantes son
menores de 20 anos, mientras que, en el grupo
de naciones del TNCA, la cifra se eleva a 28 por
ciento. Como era de esperar, no todos se en-
cuentran en condicion de trabajar, ya que algu-
nos son menores de edad, a los que se les debe
garantizar la continuidad educativa en el pais
de destino, por ser un derecho humano.

Durante la caravana migrante del 2018,
aproximadamente 2 mil 300 ninas, ninos y
adolescentes ingresaron a México, proce-
dentes de Centroamérica, con la intencion de
cruzar a Estados Unidos (EUA) en busca de
una mejor vida (UNICEEF, 2018). No obstante, es
del conocimiento general que sélo unos cuan-
tos lograron ese objetivo; el resto regresara a
su pais de origen y otros se quedaran en Méxi-
co, principalmente, en ciudades de la frontera
norte del pais. Se puede afirmar que los siste-
mas escolares de México y EUA son endebles
frente a los problemas y efectos ocasionados
por la migracion internacional.

Adicional a la causa anterior, la presencia
de estudiantes trasnacionales en las escuelas

mexicanas también se da por el retorno al
lugar de origen de los inmigrantes connacio-
nales y sus descendientes, después de vivir y
trabajar una larga temporada en el extranjero,
especialmente en EUA, en donde el recrudeci-
miento del control migratorio y las secuelas de
la crisis economica de 2008 los empujé a regre-
sar (Vargas y Aguilar, 2018).

Con el propdsito de profundizar en la
comprension del problema de los estudiantes
trasnacionales en la region binacional Tijuana-
San Diego, entre el ano 2016 y 2017, en la zona
metropolitana de Tijuana se diseno y aplicé la
Encuesta de Integracion Escolar y Migracion
(ESIEM). El proyecto de investigacion adopto
como objetivo el andlisis de los procesos de
insercion e inclusion escolar de los estudiantes
provenientes de EUA y estuvo dirigido a 1 mil
010 adolescentes de 12 a 17 anos de edad que
asistian a escuelas secundarias publicas y priva-
das de los tres municipios de la zona: Tijuana,
Tecate y Playas de Rosarito (Vargas et al., 2018).

El andlisis de los datos arrojo que 463 es-
tudiantes encuestados eran trasnacionales, al
corroborar que cuentan con antecedentes de
residencia y escolaridad en Estados Unidos;
54 por ciento eran originarios del estado de
California (EUA), 26 por ciento de Baja Califor-
nia (México) y 20 por ciento de otras entidades
federativas de los dos paises. Entre las princi-
pales barreras que restringen su inclusion al
sistema educativo mexicano se encuentran: la
falta de documentos, con 22 por ciento de la
matricula trasnacional encuestada, y el poco
o nulo apoyo de los profesores para su adap-
tacion, con 27 por ciento (Vargas ef al., 2018).

Sin embargo, el proceso de integracion
de los ninos, ninas y adolescentes trasna-
cionales no finaliza con la formalizacion de
la inscripcion del menor en la escuela o con
recibir algun tipo de acompanamiento por
parte del docente u orientador psicopedago-
gico; al contrario, estas acciones representan
el inicio de la experiencia de inclusion, que
exige diversas estrategias de intervencion tu-
torial basadas en un seguimiento individual y
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colectivo sobre el pensar y sentir de este tipo
de alumnos durante su estancia en la institu-
cion educativa.

La pregunta que se pretende responder en
este articulo es: ;qué perciben los estudiantes
trasnacionales de la region Tijuana-San Diego
sobre las experiencias de ensenanza, aprendi-
zaje y convivencia social en las que participan
como integrantes de una nueva comunidad
escolar? El objetivo general consiste en diag-
nosticar y comparar la autopercepcion de esta
categorfa de alumnos que asisten a escuelas de
ensenanza secundaria en Tijuana, Baja Cali-
fornia, y San Diego, California, sobre algunos
acontecimientos relacionados con la experien-
cia de inclusion a un nuevo sistema educativo.

EL FENOMENO EDUCATIVO
TRASNACIONAL: ANTECEDENTES

Los estudiantes trasnacionales son conside-
rados un grupo estudiantil vulnerable debi-
do a que, a su llegada a México como pais de
destino, se enfrentan a multiples barreras que
condicionan su adaptacion e inclusion al es-
pacio geografico, social y escolar que los aco-
ge (Osuna y Rabelo, 2020; Vargas, 2018). Con

frecuencia son invisibles frente a las autori-
dades educativas y profesores,! circunstancia
que los lleva a experimentar comportamien-
tos de rechazo o exclusion por parte de la po-
blacion nativa (Zuniga et al., 2008).

De acuerdo con Vargas (2018), las barreras
del sistema educativo que afectan a los me-
nores en transito pueden ser estructurales,
culturales y sociales; o bien, de indole admi-
nistrativa, pedagogica o sociocultural (Osuna
y Rabelo, 2020). Una barrera administrativa
es aquel acontecimiento que impide formali-
zar la inscripcion del estudiante trasnacional
o retrasa este proceso, y la causa mas comutn
es la falta de protocolos de atencion por parte
de la autoridad educativa. Las barreras peda-
gogicas y socioculturales se presentan una
vez superadas las barreras administrativas o
la formalizacion de la inscripcion; las prime-
ras son circunstancias condicionantes de la
adaptacion de los estudiantes al sistema edu-
cativo y a la escuela; mientras tanto, las segun-
das, son acontecimientos que condicionan la
adaptacion sociocultural de los menores al
pais, region o ciudad de destino. Las dos ba-
rreras estan estrechamente relacionadas; una
puede desencadenar a la otra (Tabla 1).

Tabla 1. Ejemplos por tipo de barrera del sistema educativo

Barreras administrativas

La solicitud de multiples documentos para comprobar los antecedentes académicos

del estudiante; la obligatoriedad del pago de cuotas de inscripcion escolar; la falta de
espacios para matricular nuevos estudiantes; la necesidad de autorizacion por parte de
funcionarios educativos especificos; la escasa difusion de informacion sobre el proceso
de inscripcion a la educacion formal; la ausencia de una oficina o departamento local
especializado en educacion migrante; la ubicacion y las caracteristicas fisicas de la

escuela; entre otras.

Barreras pedagogicas

El tipo de escuela; el contenido curricular; los estilos de ensenanza; la forma de evaluar

el aprendizaje; el estilo de comunicacién profesor-alumno y alumno-alumno; la
convivencia en la comunidad educativa; el acceso a los materiales didécticos y recursos
digitales; la débil capacitacién del personal docente y de apoyo psicopedagdgico para
laatencion de estudiantes vulnerables; la ausencia de un protocolo de induccién a

la escuela; la nula participacion de los padres y madres en el proceso de adaptacion

escolar; entre otras.

I Los alumnos trasnacionales resultan ser personas invisibles, ya que poco se sabe de su procedencia y movilidad en
las escuelas de México y Estados Unidos (Zuniga et al., 2008).
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Tabla 1. Ejemplos por tipo de barrera del sistema educativo

(continuacion)

Barreras socioculturales

Las dificultades para hablar, leer, escribir y comprender en espanol-inglés; el desco-

nocimiento y/o desprecio por las practicas y los valores culturales de la localidad; el
rechazo social por ser extranjero; la condicion socioecondmica de la familia; la des-
integracion familiar; las caracteristicas geogréficas y los problemas sociales de la locali-
dad (inseguridad, violencia de género, feminicidios, desaparicién forzada de personas,
desempleo, escasez de agua, pobreza extrema, corrupcion, etc.), entre otras.

Fuente: Osuna y Rabelo (2020).

Estas barreras afectan las relaciones inter-
personales e intrapersonales en las ninas, ni-
nos y adolescentes trasnacionales, con conse-
cuencias en la motivacion por el aprendizaje,
el rendimiento académico y la permanencia
en las escuelas. Por esta razon, los menores
en transito representan una minorifa de estu-
diantes con una alta tendencia hacia el fraca-
so y la desercion escolar (Lopez Lopez, 2015;
Zuaniga et al., 2008).

Algunas investigaciones publicadas en
México dan cuenta de lo complejo, dificil y
frivolo que puede llegar a ser el proceso de in-
tegracion a la escuela mexicana para el alum-
nado trasnacional (Hamman, 2021; Sdnchez
Garcfa, 2021; Valdéz et al., 2018; Kae y Solano,
2013), como resultado de las multiples barreras
que afrontan a su llegada y durante la etapa de
adaptacion (que ocurre en las primeras sema-
nas después de su ingreso a la escuela); se trata,
principalmente, de barreras socioculturales y
pedagdgicas, puesto que la lengua, las creen-
cias, las costumbres, las practicas de ensenan-
za-aprendizaje, los contenidos y la convivencia
escolar son diferentes en comparacion con su
anterior experiencia educativa, lo que provoca
un choque cultural y académico. Para algu-
nos, esto resulta dificil de superar cuando no
se cuenta con un acompanamiento psicopeda-
gogico dentroy fuera del espacio escolar (Kaey
Solano, 2013). Por esta razon, los programas de
desarrollo profesional docente con un enfoque
intercultural, es decir, con una educacion libre
de prejuicios y estereotipos, son componentes
clave para fortalecer los procesos de inclusion
educativa de la poblacion estudiantil trasna-
cional (Hamman, 2021; Sdnchez Garcia, 2021).

Adicionalmente, existen otros obstaculos,
no tan complejos como los anteriores, que es
posible contrarrestar con politicas y progra-
mas publicos; nos referimos a las barreras
administrativas, que son las primeras que
afrontan los estudiantes y sus padres o tuto-
res y que, de acuerdo con Valdéz et al. (2018),
resultan de la falta de protocolos especificos
de atencion y acompanamiento por parte de
la autoridad educativa, tanto para formali-
zar su inscripcion y revalidacion de estudios
como para facilitar la integracion del menor.
Esta limitante ocasiona una especie de “limbo
académico” que los estudiantes y sus familias
deben aprender a sortear paulatinamente. Un
ejemplo de esto ocurre en algunas escuelas
mexicanas en donde no se permite matricular
alos estudiantes trasnacionales que provienen
de paises extranjeros y que no tienen docu-
mentacion o llegan cuando el ciclo escolar ya
comenz6, lo cual provoca lo que Bustamante
(2020) y Sanchez Garcia (2021) denominan
“discontinuidad escolar”.

Por otra parte, estudios documentales y
empiricos desarrollados en Espana y Amé-
rica Latina por Etxeberri y Elosegui (2010);
Rodriguez (2010); Morales (2012); Pereira et
al. (2013); Sanguano (2013); Mera Lemp et al.
(2014); Alvarez-Sotomayor et al. (2015; 2018); asi
como por la Oficina Regional de Educacion
para América Latina y el Caribe (OREALC,
2016), confirman la predisposicion de los estu-
diantes inmigrantes a mostrar un bajo rendi-
miento académico con respecto a los alumnos
nativos o autoctonos, el cual puede deberse a
factores individuales (sexo, edad, inteligencia
emocional, motivacion por el aprendizaje,
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tiempo empleado para la realizacién de tareas
escolares), familiares (nivel educativo de los
padres, nivel socioeconomico, capital cultural,
hogares biparentales) y escolares (ajuste esco-
lar, satisfaccion con sus experiencias educati-
vas, elevada concentracion del alumnado en
escuelas publicas, profesores con debilidades
pedagogicas para la atencion de estudiantes
inmigrantes), identificados como los condicio-
nantes primarios del logro educativo.

Esta afirmacion también se sostiene en los
resultados de Tercer Estudio Regional Com-
parativo y Explicativo (TERCE), donde los ni-
nosy ninas migrantes de la region de América
Latina y el Caribe alcanzan niveles inferiores
de desempeno académico con respecto a los
menores no inmigrantes o nativos en las asig-
naturas de lectura, matematicas y ciencias; de
ahi que un menor de edad con antecedentes
de migracion internacional, que proviene de
una familia con un bajo nivel socioecono-
mico, cuyos padres o tutores tienen un nivel
de escolaridad bajo, esta condenado a fraca-
sar académicamente si no recibe la ayuda o
el acompanamiento educativo que necesita
(OREALC, 2016).

Adicionalmente, un hallazgo relevante
en los resultados de la prueba PISA de la edi-
cion del 2018 es el grado de desigualdad de

los aprendizajes entre los alumnos nativos y
los inmigrantes que impera al interior de los
sistemas educativos. Al realizar un andlisis
comparativo del desempeno de estudiantes
nativos e inmigrantes de primera y segunda
generacion en la prueba de competencia lec-
tora, se observan significativas variaciones
en el reporte promedio de la OCDE: mientras
el grupo de nativos alcanzé 494 puntos y los
jovenes de origen extranjero (primera gene-
racion) 440, los originarios del pais evaluado,
pero de padres extranjeros (segunda genera-
cién), obtuvieron 465 (OCDE, 2019b).

En México, la desigualdad de aprendizajes
entre estos grupos es mas profunda: los alum-
nos nacidos aqui y de padres mexicanos logra-
ron 424 puntos, cuatro unidades por encima
del rendimiento medio nacional; en segundo
lugar estan los inmigrantes de segunda genera-
cion, con 332; y al final el grupo de primera ge-
neracion, con 324. A diferencia de ello, en EUA
practicamente no existe un contraste de apren-
dizajes entre estudiantes nativos e inmigrantes
de segunda generacion, ya que aambos grupos
los separan dos puntos, con 510 y 512 respecti-
vamente; a su vez, la diferencia entre el primer
grupo de alumnos y los inmigrantes de prime-
ra generacion es de 31 puntos, en perjuicio de
los segundos (Tabla 2) (OCDE, 2019b).

Tabla 2. Relacion entre el rendimiento en lectura y el tipo de estudiante

Sistema Poblacion Nativos ISG! IPG! Promedio? Diferencia3 Grado de
educativo  migrante (%) desigualdad*
Promedio 13.0 494 465 440 453 4] Baja
OCDE
EUA 230 510 512 479 495 15 Muy baja
México 1.6 424 332 324 328 96 Alta

[SCR SR

alumnos inmigrantes.

S

ISG: inmigrante de segunda generacion; IPG: inmigrante de primera generacion.
El promedio se obtiene de los valores de la categoria de inmigrantes de primera y segunda generacion.
La diferencia es el resultado de la relacion de los valores de la categoria de estudiantes nativos y el promedio de los

Para determinar la desigualdad por sistema educativo, se construy6 una escala propia de cinco grados basada en

la diferencia de puntos en el rendimiento en lectura: muy baja (0-25), baja (26-50), moderada (51-75), alta (76-100) y

muy alta (mas de 100).

Fuente: elaboracion propia con apoyo de la base de datos de PISA 2018 (OCDE, 2019a).
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Al tomar como referencia este panorama
de adquisicion de aprendizajes se infiere que
estudiar en el sistema educativo mexicano y
contar con antecedentes de migracion inter-
nacional es un factor que afecta negativamen-
te el desempeno en la prueba de lectura. Esta
condicién social ubica a dicha minoria de
estudiantes a 96 puntos de distancia del logro
medio nacional, etiquetado como un rendi-
miento bajo segtin los resultados de las ulti-
mas ediciones de PISA. Este es un indicador de
que los menores inmigrantes no aprenden al
mismo ritmo que sus pares mexicanos.

Como consecuencia de la desigualdad
de aprendizajes, el ejercicio del derecho hu-
mano a la educacion de estudiantes con an-
tecedentes de migracion es un asunto mun-
dial aplazado; la simple accion de asegurar
el acceso al sistema educativo a todas las
personas vulnerables es insuficiente, ya que
no garantiza la adquisicion de aprendizajes
universales (UNESCO, 2013b) o el dominio de
competencias para tener éxito enlavida, el tra-
bajo y la ciudadania del siglo XXI (Luna, 2015).
Y todo ello, a su vez, aumenta la vulnerabili-
dad y el rezago académico de los menores in-
migrantes del mundo.

ADAPTACION, MOTIVACION Y
SATISFACCION EN LA ESCUELA

La autopercepcion de adaptacion escolar es un
indicador subjetivo utilizado para estimar la
efectividad del proceso de inclusion de ninas,
ninos y adolescentes vulnerables al sistema
educativo. Cualquier menor de edad, sea in-
migrante o nativo, al incorporarse por primera
vez a una nueva comunidad escolar enfrenta
dificultades para ajustarse a las normas socia-
les, pedagogicas y culturales de la institucion
que los recibe (Osuna, 2018). Es asi como, en los
primeros meses después del cambio, se perci-
ben a si mismos como sujetos inadaptados y
manifiestan conductas negativas que los vuel-
ven mas vulnerables (Ramirez et al., 2003). Para
superar esta condicion, experimentan las tres

fases del ciclo de adaptabilidad social y educati-
va: protesta, ambivalencia y adaptacion (Lopez
Sanchez et al., 2014).

De acuerdo con Osuna (2018), en el dmbito
de la migracion educativa, la fase de protesta
comienza cuando el estudiante toma concien-
ciadeladificultad para adaptarse al nuevo am-
biente escolar y cultural, demuestra inseguri-
dad y tiene complicaciones para relacionarse
con profesores y companeros; aparecen pro-
blemas de conducta, ansiedad, desmotivacion
y baja su rendimiento académico. Ademds, ex-
perimenta situaciones de discriminacién por
su condicion migratoria. En la fase de ambiva-
lencia, las actitudes que dificultan el proceso de
adaptacion empiezan a desaparecer; el alumno
establece sus primeros vinculos de amistad
con algunos companeros de clase, se comu-
nica con seguridad, muestra interés en las ac-
tividades escolares y mejora progresivamente
sus resultados educativos, aunque en ciertos
momentos puede manifestar pequenas indis-
ciplinas en el aula. Por dltimo, en la tercera fase
el estudiante alcanza una adaptacion integral,
supera los trastornos conductuales, establece
vinculos afectivos con profesores y compa-
feros, se encuentra motivado por aprender,
consigue notas satisfactorias o sobresalientes y
demuestra estabilidad emocional.

Particularmente, el grado de motivacion
por aprender es diferente en cada estudian-
te, ya que depende de aspectos intrinsecos y
extrinsecos, como el consumo de alimentos
previo a la jornada escolar, el gusto por una
materia o asignatura, el desempeno del pro-
fesor en el aula, el tipo de estrategias de ense-
nanza y aprendizaje aplicadas por el docente,
las caracteristicas del clima escolar, el tipo de
escuela o modalidad educativa en la que esta
inscrito, etc. No obstante, en todos los casos es
un factor que determina el éxito o fracaso del
menor en el proceso de formacion académica.

Cuando los estudiantes no estan motivados
intrinsecamente, el ambiente del salon de clases
y la manera en como el maestro interacttia con
ellos facilita o impide la motivacion (Boekaerts,

Perfiles Educativos | vol. XLVI, num. 184, 2024 | TISUE-UNAM | DO https://doi.org/10.22201/iisue.24486167¢.2024.184.61282 1 5
J.C. Osuna y J. Rabelo | Estudiantes trasnacionales en la region Tijuana-San Diego


https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2024.184.61282

2006). Para Andere (2015), se trata del elemento
mas importante de un ambiente de aprendizaje
efectivo, capaz de compensar y sobrepasar con-
diciones iniciales negativas (pobreza economi-
ca o educativa en los hogares, antecedentes de
migracion internacional, problemas conduc-
tuales, entre otras) que afectan el bienestar emo-
cional y el rendimiento de cualquier estudiante.
Este autor lleg6 a dicha conclusion después de
visitar y analizar los ambientes de aprendizaje
en escuelas de 14 sistemas educativos, entre los
que se incluyen los de México y EUA.

Boekaerts explica que la motivacion para
aprender es resultado de una combinacion de
factores externos e internos que afectan las
creencias motivadoras de los estudiantes, de-
finidas como las “opiniones, juicios y valores
que ellos tienen de los objetos, acontecimien-
tosy contenidos de las asignaturas” (Boekaerts,
2006: 9); éstas se forman a partir de los siguien-
tes conceptos: a) el valor que los estudiantes
adjudican a una asignatura; b) la opinion del
estudiante acerca de la eficiencia o la efectivi-
dad de los métodos de ensenanza y aprendi-
zaje; ©) la confianza en sus propias habilidades
y expectativas de resultados; y d) el resultado
directo de las experiencias del aprendizaje.

Tanto la adaptacion al contexto escolar
como la motivacion por el aprendizaje reper-
cuten en el nivel de satisfaccion del alumno
con la educacion recibida. Para Surdez-Pérez
et al. (2018: 12), la satisfaccion estudiantil se de-
fine como “el bienestar que experimentan los
alumnos por sentir cubiertas sus expectativas
académicas, como resultado de las activida-
des que realiza la institucion para atender sus
necesidades educativas’.

Este estado cognitivo-afectivo es conse-
cuencia de un proceso de evaluacion intra-
personal que lleva a cabo el alumno y que cul-
mina con la emision de algan juicio de valor
fundamentado en la experiencia y en la com-
paracion de aquello que espera de la ensenan-
zaylo que la escuela le ofrece cotidianamente.
Esasi que se puede hablar de satisfaccion o in-
satisfaccion con la infraestructura escolar, los

recursos educativos, los contenidos curricula-
res, los métodos de ensenanza, las estrategias
de aprendizaje, las técnicas e instrumentos de
evaluacion, laactividad docente, etc. Un senti-
miento de insatisfaccion puede desencadenar
una problematica educacional compleja que
afecta directamente a los estudiantes, como
el bajo rendimiento académico, los problemas
conductuales en el aula y la desercion escolar
(Luna Soca, 2012).

DISENO DE INVESTIGACION

Para comparar las experiencias de inclu-
sion educativa en adolescentes inmigrantes
se obtuvo una muestra de la poblacion del
Estudio Internacional de Jovenes Urbanos
2016 (Mungaray-Moctezuma et al., 2017), un
proyecto de investigacion realizado en la re-
gion Tijuana-San Diego por académicos y
estudiantes de la Universidad de California,
San Diego, El Colegio de la Frontera Norte
y la Universidad Auténoma de Baja Califor-
nia. Dicha poblacion se conformé por 6 mil
465 alumnos de noveno y décimo grado de
60 escuelas publicas y privadas del municipio
de Tijuana, Baja California, y del condado de
San Diego, California, en donde tinicamente
7.62 por ciento son trasnacionales, que equivale
a 493 alumnos con experiencias de aprendizaje
en los sistemas educativos de México y EUA.

El cuestionario disenado en dicho proyecto
investigativo estd compuesto por 95 preguntas
de opcion multiple divididas en ocho areas
o dimensiones: 1) personal; 2) salud; 3) convi-
vencia escolar; 4) expectativas educativas; 5) fa-
milia; 6) politica; 7) actividades extraescolares;
e 8) identidad; con base en tales preguntas se
delimitaron tres categorias de analisis: adap-
tacion escolar, motivacion por el aprendizaje
y satisfaccion educativa. La primera categoria
hace referencia a la percepcion del alumno
trasnacional sobre su nivel de adaptacion al
contexto escolar, asi como a la identificacion de
las dificultades que experimenté durante este
proceso; la segunda, a la percepcion del mismo

1 6 Perfiles Educativos | vol. XLVI, num. 184, 2024 | TISUE-UNAM | DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167¢.2024.184.61282
J.C. Osuna y J. Rabelo | Estudiantes trasnacionales en la region Tijuana-San Diego


https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2024.184.61282

alumno sobre su grado de interés en las activi-
dades de aprendizaje y en la escuela, asi como
de sus expectativas académicas al finalizar el
ciclo escolar; finalmente, la dltima categoria
describe la percepcion de los adolescentes so-
bre el grado de satistaccion con la educacion
recibida y con el desempeno de sus profesores.
Para la construccion de cada categoria anali-
tica se consideraron entre cuatro y cinco pre-
guntas afines al objeto de estudio, mismas que
se transformaron en 18 variables a las que se les
aplicaron técnicas de estadistica descriptiva
con apoyo del programa informatico SPSS.
Debido a que en el presente estudio no se
considera relevante la intensidad del nivel en

el que el alumno se encuentra de acuerdo o
no con las afirmaciones (por ejemplo, el uso
de la escala de Likert: muy en desacuerdo, en
desacuerdo, de acuerdo y muy de acuerdo),
en siete de las 18 variables la escala original de
respuestas se transformé con la finalidad de
evitar los términos abstractos o imprecisos
que dificultan la diferenciacion conceptual
entre una respuesta y otra. Es decir, se con-
sider6 pertinente transformar esas variables
nominales en variables dicotomicas, de ma-
nera que se reagruparon las categorias “muy
deacuerdo”y “de acuerdo” con la etiqueta “si”;
y “muy en desacuerdo” y “en desacuerdo” con
la etiqueta “no” (Tabla 3).

Tabla 3. Categorias de andlisis del fendmeno

de los estudiantes trasnacionales

Categorias Pregunta o enunciado  Escala de respuestas en Escala de respuestas
el disefio original para analisis
Caracteristicas Sexo Masculino Masculino
individuales Femenino Femenino
Edad Anos cumplidos Anos cumplidos
Lugar de nacimiento Meéxico Meéxico
Estados Unidos Estados Unidos
Otro Otro
;Hablas inglés/espanol? Si Si
No No
;Con qué idioma se co- Espanol Espanol
munican en casalamayor  Inglés Inglés
parte del tiempo? Ambos Ambos
Otro Otro
Categoria 1. Adaptacion C1/1. Fue dificil integrarme  Muy en desacuerdo Si
escolar ala escuela en México/ En desacuerdo No
Definicion: es la percepcion  EUA cuando llegué de EUA/  De acuerdo
del estudiante trasnacional ~ México™ Muy de acuerdo
S(,),bre sunivel de adapta- C1/2. Mis profesores me Muy en desacuerdo Si
cion al contexto escolar, :
e i apoyaron paraadaptarmea  En desacuerdo No
ylaidentificacion de difi- " C e JEUA
. . laescuelaen México/EUA™  Deacuerdo
cultades que experimentd Muv de acuerdo
durante este proceso d
Cl1/3. He tenido problemas ~ Nunca Nunca
conalgtin profesor pormi 102 veces 102 veces
conducta 3 04veces 304 veces
50 mds veces 50 mds veces
Cl/4. Frecuentementeme ~ Muy en desacuerdo St
meto en problemas en la En desacuerdo No
escuela™ Deacuerdo
Muy de acuerdo
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Tabla 3. Categorias de analisis del fendmeno

de los estudiantes trasnacionales

(continuacion)

Categorias

Pregunta o enunciado

Escala de respuestas en
el disefio original

Escala de respuestas
para analisis

Categorfa 2: Motivacion
por el aprendizaje
Definicion: es la percepcion
del estudiante trasnacional
sobre su grado de interés

en lasactividades de apren-
dizaje y en la escuela, asi
como de sus expectativas
académicas al finalizar el
ciclo escolar

C2/1.Gradodeinterésen ~ Muyalto Muy alto
las actividades de aprendi- ~ Alto Alto
zaje que se desarrollanen  Moderado Moderado
laescuela Bajo Bajo
Muy bajo Muy bajo
C2/2.Megustaasistirala ~ Muy en desacuerdo Si
escuelay permanecer en En desacuerdo No
ella* De acuerdo
Muy de acuerdo
C2/3.Esteanoocicloesco-  Excelentes resultados Excelentes resultados
lar voy alograr... Buenos resultados Buenos resultados
Aprobar Aprobar
Bajos resultados Bajos resultados
Reprobar Reprobar
C2/4. ;Como teidentifican  Como un estudiantemuy ~ Como un estudiante muy
tus profesores? sobresaliente sobresaliente

Como un estudiante
destacado

Como un estudiante
destacado

Como un estudiante Como un estudiante
normal normal
Como un estudiante Como un estudiante
rezagado rezagado
Categoria 3. Satisfaccion C3/1. Estoy satisfechocon  Muy en desacuerdo Muy insatistecho
educativa las actividades de ense- En desacuerdo Insatisfecho
Definicion: es la percepcion  fanzay aprendizaje quese  Deacuerdo Satisfecho
del estudiante trasnacional ~ desarrollan en laescuela®  Muy de acuerdo Muy satisfecho
SObr.e, el grado de satis- C3/2. Laescuelame ensena ~ Muy en desacuerdo Si
faccion con la educacion S " .
o conocimientos y habilida-  En desacuerdo No
recibida y con el desempe- des importantes™ De acuerdo
fio de sus profesores P Muy d d
uy de acuerdo
C3/3.Lo queaprendemos ~ Muy en desacuerdo Si
en clase me prepara para En desacuerdo No
tener éxito en el futuro™ De acuerdo
Muy de acuerdo
C3/4. ;Teagradan las tareas  Nada Nada
escolares que realizas? Muy poco Muy poco
Algo Algo
Bastante Bastante
Mucho Mucho
C3/5. En mi escuela, Muy malo Muy malo
el desempeno de los Malo Malo
profesores es. .. Bueno Bueno
Muy bueno Muy bueno
Excelente Excelente

* Variables que cambiaron en la escala de respuestas.

Fuente: elaboracion propia con base en el Estudio Internacional de Jévenes Urbanos 2016 (Mungaray-Moctezuma et

al., 2017).
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RESULTADOS POR CATEGORIA
DE ANALISIS

Caracteristicas individuales

De los 493 estudiantes trasnacionales encues-
tados, 64.71 por ciento se forma académica-
mente en San Diego, de los cuales 46.08 por

ciento son hombres y 53.29 por ciento son mu-
jeres. Del otro lado de la frontera, en Tijuana,
estudia el restante 35.29 por ciento, 46.55 por
ciento hombres y 52.87 por ciento mujeres. En
ambos casos, el fenomeno de la migracion
educativa internacional afecta mds a las ado-

lescentes (Tabla 4).

Tabla 4. Caracterizacién de las/los estudiantes trasnacionales
en la region Tijuana-San Diego

Ciudad/region Masc.1 Fem.1 NR1 Total

(%) (%) (%) (%)

Tijuana 81 92 1 174
(46.55) (52.87) (0.57) (100)

San Diego 147 170 2 319
(46.08) (53.29) (0.63) (100)

Region 228 262 3 493
(46.25) (53.14) (0.61) (100)

I' Masc.: masculino; Fem.: femenino; NR: no responde.

Fuente: elaboracion propia con base en el Estudio Internacional de Jévenes Urbanos 2016 (Mungaray-Moctezuma et

al., 2017).

La edad promedio de la matricula trasna-
cional fue de 15.06 anos; el rango se ubicd entre
los 13y 18 anos y, de acuerdo con éste, son jove-
nes inscritos en la ensefianza secundaria baja y
alta, ya que seguin la Clasificacion Internacional
Normalizada de la Educacion (CINE), las per-
sonas que se forman académicamente en este
nivel tienen entre 12y 18 anos (UNESCO, 2013a).

Por el lugar de origen, 48.48 por ciento (239)
de los adolescentes son nacidos en EUA, 47.87
por ciento (236) en México y 1.83 por ciento

(9) en otros paises: Corea del Sur (6), Cuba
(1), Honduras (1) e Irlanda (1) (Tabla 5). Solo
16.02 por ciento son bilingtes, ya que se pue-
den comunicar en espanol e inglés; 46.84 por
ciento son mexicanos por nacimiento y 53.16
por ciento estadounidenses. Finalmente, el
idioma que mas utilizan para interactuar en
el entorno familiar es el espanol, con 53.55 por
ciento; después se posicionan ambas lenguas
(espanol e inglés) con 33.27 por ciento; y el in-
glés, en 9.53 por ciento de los hogares.

Tabla 5. Relacion entre el lugar de estudio
y de origen de los estudiantes trasnacionales

Lugar de origen Total
Corea Cuba EUA  Hondu- Irlanda México NR!
del Sur % % ras % % %
% %
Ciudad  Tijuana — — 31.03 0.57 0.57 66.67 115 100
fregion  qinDiego 188 031 57.99 — — 3762 219 100
Region 1.22 0.20 48.48 0.20 0.20 47.87 1.83 100

I NR: no responde.

Fuente: elaboracion propia con base en el Estudio Internacional de Jévenes Urbanos 2016 (Mungaray-Moctezuma et

al., 2017).
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El caso de los nueve jovenes originarios
de Corea del Sur, Cuba, Honduras e Irlanda
es representativo de ejemplos de alumnos con
trayectorias migratorias y escolares complejas,
término acunado por Zuniga et al. (2008) para
referirse a quienes se movilizan constante-
mente de un pais o sistema educativo a otro.

Fue al triangular los datos del lugar de origen,
los antecedentes de estudio en escuelas de
Meéxico o EUA y la ubicacion de la institucion
educativa que se pudo identificar que poseen
experiencias académicas en, por lo menos, dos
sistemas educativos nacionales (Tabla 6).

Tabla 6. Ejemplos de trayectorias migratorias y escolares complejas

Naci6 en: Tiene antecedentes de estudio Y actualmente se forma
en el sistema educativo de: en una escuela de:
Corea del Sur México San Diego, EUA
Cuba México San Diego, EUA
Honduras EUA Tijuana, México
Irlanda EUA Tijuana, México

Fuente: elaboracion propia con base en el Estudio Internacional de Jévenes Urbanos 2016 (Mungaray-Moctezuma et

al., 2017).

Adaptacion escolar

En este punto, 48.51 por ciento de los estu-
diantes trasnacionales responde afirmativa-
mente que fue dificil integrarse a su actual es-
cuela al emigrar de México a EUA, y viceversa.
Por ciudad, la mayor cantidad de adolescentes

con experiencias de dificultad de integracion
escolar se educan en San Diego, con 52.46 por
ciento de los encuestados, 3.95 por ciento por
encima del promedio regional. En Tijuana,
s6lo 41 de cada 100 alumnos experiment6 este
obstdculo (Tabla 7).

Tabla 7. Autopercepcion de dificultad de integracion
en los sistemas educativos de México y EUA

Ciudad/region Fue dificil integrarme a la escuela en México/EUA Total
cuando llegué de EUA/México (%)
Si No
(%) (%)
Tijuana 68 97 165
(41.21) (58.79) (100)
San Diego 160 145 305
(52.46) (47.54) (100)
Region 228 242 4701
(48.51) (51.49) (100)

I Se excluye a 23 estudiantes por no responder a este enunciado o pregunta.

Fuente: elaboracion propia con base en el Estudio Internacional de Jévenes Urbanos 2016 (Mungaray-Moctezuma et

al., 2017).

Con respecto al apoyo recibido de sus pro-
fesores para alcanzar una adaptacion en me-
nor tiempo, 57.02 por ciento de los alumnos
respondid que obtuvo algtin tipo de ayuda u

orientacion. Por ciudad, los docentes de Ti-
juana fueron los que consiguieron una mayor
cantidad de respuestas afirmativas, con 65.45
por ciento de los estudiantes trasnacionales de
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este municipio mexicano, 8.43 por ciento
por encima del promedio regional. En San
Diego, unicamente 5246 por ciento de los

adolescentes encuestados confirma la recep-
cién de apoyo con fines de adaptacion escolar
(Tabla 8).

Tabla 8. Autopercepcion de apoyo docente con fines de adaptacion escolar

Ciudad/region Mis profesores me apoyaron para adaptarme a la Total
escuela en México/EUA (%)
Si No
(%) (%)
Tijuana 108 57 165
(65.45) (34.55) (100)
San Diego 160 145 305
(52.46) (47.54) (100)
Regién 268 202 4701
(57.02) (42.98) (100)

I Se excluye a 23 estudiantes por no responder a este enunciado o pregunta.

Fuente: elaboracion propia con base en el Estudio Internacional de Jévenes Urbanos 2016 (Mungaray-Moctezuma et

al., 2017).

Sobre la manifestacion de problemas con-
ductuales, 36.31 por ciento de los adolescentes
de la region admiti6 contar con este antece-
dente en la asignatura de algun profesor o pro-
fesora. El 31.64 por ciento declara haber experi-
mentado uno o dos desencuentros, y 4.67 por
ciento tres o mas. Sin embargo, la mayor can-
tidad de jovenes infractores estudian en San
Diego, con 39.18 por ciento de los encuestados.
En Tijuana, inicamente 31.03 por ciento de
los estudiantes reconoce poseer experiencias
de contflicto en la relacion profesor-alumno.
Por tltimo, 10.47 por ciento de los estudiantes
trasnacionales de Tijuana confirma que fre-
cuentemente se mete en problemas al interior
de la escuela, 0.34 por ciento y 0.53 por ciento
por encima del promedio regional y del gru-
po de adolescentes de San Diego en la misma
condicion.

Motivacion por el aprendizaje

Desde este marco de referencia, el porcenta-
je regional de estudiantes trasnacionales con
muy alto y alto grado de interés en las acti-
vidades de aprendizaje desarrolladas en la
escuela equivale a 4.64 por ciento y 8.65 por
ciento, respectivamente. Si bien una mayor
proporcion de jovenes expresa que su interés
en las actividades escolares es moderado, con
51.48 por ciento, 27.43 y 7.81 por ciento lo per-
ciben como bajo y muy bajo, respectivamente.
Por ciudad, el porcentaje de grado de interés
moderado es muy similar al promedio regio-
nal, con 51.45 por ciento en Tijuanay 51.50 por
ciento en San Diego. Por otra parte, los alum-
nos que registran mayor desinterés académi-
co estudian en las escuelas de Tijuana (37.57
por ciento) (Tabla 9).
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Tabla 9. Autopercepcion del grado de interés en las actividades de aprendizaje

Ciudad/ Grado de interés en las actividades de aprendizaje que se desarrollan en la escuela
region

Muy alto Alto Moderado Bajo Muy bajo Total

(%) (%) (%) (%) (%) (%)

Tijuana 5 14 89 54 11 301
(2.89) (8.09) (51.45) (31.21) (6.36) (100)

San Diego 17 27 155 76 26 173
(5.65) (8.97) (51.50) (25.25) (8.64) (100)

Regi(')n 22 41 244 130 37 4741
(4.64) (8.65) (51.48) (27.43) (7.81) (100)

1 Se excluye a 19 estudiantes por no responder a este enunciado o pregunta.

Fuente: elaboracion propia con base en el Estudio Internacional de Jovenes Urbanos 2016 (Mungaray-Moctezuma ef

al., 2017).

Sobre el sentimiento que genera la accion
de asistir y permanecer en la escuela, 78.15 por
ciento de los estudiantes de la region expresa
su gusto por llevar a cabo esta actividad; en
cambio, 21.85 por ciento confirma su renuen-
ciaairy pasar un tiempo en ella. Por ciudad, el
mayor porcentaje de adolescentes con la mis-
ma renuencia estudia en San Diego, con 25.99
por ciento. En Tijuana, sélo 14.53 por ciento
manifiesta su rechazo a permanecer en la ins-
titucion educativa a la que asiste.

Con respecto a las expectativas de resulta-
dos académicos, 71.22 por ciento de la poblacion
trasnacional pronosticé que, al finalizar el ano

escolar 2016-2017, no les iba a ir bien, ya que ten-
drian bajos resultados (42.65 por ciento) y/o no
acreditarfan (28.57 por ciento). El 23.95 por cien-
to simplemente aprobaria, y s6lo 4.83 por ciento
alcanzaria excelentes (1.26 por ciento) y buenos
(3.57 por ciento) resultados en sus estudios. Por
ciudad, el porcentaje de jovenes con cierta ten-
dencia a reprobar es superior en San Diego con
respecto a Tijuana, con 32.24 por ciento y 22.09
por ciento, respectivamente. De igual manera,
la mayor concentracion de alumnos se situé en
el nivel de bajos resultados en ambos casos de
estudio: Tijuana (4942 por ciento) y San Diego
(38.82 por ciento) (Tabla 10).

Tabla 10. Estimacion del logro académico al finalizar el afio escolar

Ciudad/ Este afo o ciclo escolar voy a lograr...
o Excelentes Buenos Aprobar Bajos resultados Reprobar Total

resultados (%) resultados (%) (%) (%) (%)

Tijuana 1 8 85 38 172
(0.58) (4.65) (23.26) (49.42) (22.09) (100)

San Diego 5 9 118 98 304
(1.64) (2.96) (24.34) (38.82) (32.24) (100)

Region 6 17 114 203 136 4761
(1.26) (3.57) (23.95) (42.65) (28.57) (100)

I Se excluye a 17 estudiantes por no responder a este enunciado o pregunta.

Fuente: elaboracion propia con base en el Estudio Internacional de Jévenes Urbanos 2016 (Mungaray-Moctezuma et

al., 2017).

Por ultimo, sobre la imagen del desem-
peno académico que tienen los profesores de

los estudiantes trasnacionales, 62.05 por cien-
to de ellos expresaron que los perciben como
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jovenes destacados, 21.80 por ciento como nor-
males, 11.40 por ciento como rezagados y, una

pequena minorfa, como muy sobresalientes
(4.40 por ciento) (Tabla 11).

Tabla 11. Autopercepcion del desempeiio académico
a partir de la apreciacion del docente

sComo te identifican tus profesores? Ciudad/region
Tijuana San Diego Regién
(%) (%) (%)
Como un estudiante muy sobresaliente 7 4 21
(4.05) (4.61) (4.40)
Como un estudiante destacado 136 160 296
(78.61) (52.63) (62.05)
Como un estudiante normal 15 89 104
(8.67) (29.28) (21.80)
Como un estudiante rezagado 15 41 56
(8.67) (13.49) (11.74)
Total 173 304 4771
(100) (100) (100)

I Se excluye a 16 estudiantes por no responder este enunciado o pregunta.

Fuente: elaboracion propia con base en el Estudio Internacional de Jovenes Urbanos 2016 (Mungaray-Moctezuma et

al., 2017).

Satisfaccion educativa

Para este indicador, se les pregunt6 a los es-
tudiantes trasnacionales de la region sobre su
grado de satisfaccion con las actividades de
ensefianza y aprendizaje que se desarrollan
en la escuela: 10.92 por ciento respondio es-
tar muy satisfecho con ellas, 63.71 por ciento
satisfecho, 21.20 por ciento insatisfecho y 4.71
por ciento muy insatisfecho. Por ciudad, el

numero de jovenes insatistechos y muy insa-
tisfechos es semejante, aunque el porcentaje
mas elevado de la primera categoria se locali-
zaen Tijuana, con 23.81 por ciento, en cambio,
los del segundo estadio se educan en San Die-
go (5.02 por ciento). Adicionalmente, los muy
satisfechos de esta ultima ciudad también
representan el grupo con mayor porcentaje
(11.04 por ciento) (Tabla 12).

Tabla 12. Autopercepcion del grado de satisfaccion
con las actividades de ensefianza y aprendizaje

Ciudad/region Estoy satisfecho con las actividades de ensefianza
y aprendizaje que se desarrollan en la escuela

Muy insatisfecho Insatisfecho Satisfecho Muy satisfecho Total

(%) (%) (%) (%) (%)

Tijuana 7 40 103 18 168
(4.17) (23.81) (61.31) (10.71) (100)

San Diego 15 59 192 33 299
(5.02) (19.73) (64.21) (11.04) (100)

Region 22 99 295 51 4671
(4.71) (21.20) (63.71) (10.92) (100)

I Se excluye a 26 estudiantes por no responder a este enunciado o pregunta.

Fuente: elaboracién propia con base en el Estudio Internacional de Jévenes Urbanos 2016 (Mungaray-Moctezuma et

al., 2017).
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En relacion con los conocimientos y las
habilidades que se ensenan en la escuela, 86.71
por ciento de los alumnos a nivel regional res-
ponde que son aprendizajes muy importantes
o indispensables. Por ciudad, 94.19 por ciento
de los jovenes de Tijuana comparten la mis-
ma opinion, 748 por ciento por encima del
promedio de la region; mientras que, en San
Diego, 82.45 por ciento también respalda esta
afirmacion. Solo 13.29 por ciento de los en-
cuestados considera que lo que se aprende en
las clases no es importante.

Sobre la formacion académica para te-
ner éxito en el futuro, 76.76 por ciento de los
adolescentes respondio afirmativamente que
las clases recibidas si los preparan para lograr
este resultado, mientras que 23.24 por ciento

considera que no. Por ciudad, 81.07 por ciento
de los alumnos de Tijuana también expresan
que si. En San Diego, con la misma respuesta,
el porcentaje equivale a 74.33 por ciento de la
poblacion trasnacional.

Por otra parte, se les pregunt6 sobre el ni-
vel de agrado hacia las tareas solicitadas por
sus profesores; al respecto, 53.19 por ciento de
los encuestados contesto que les produce algo
de agrado, 19.15 por ciento bastante, 15.74 por
ciento muy poco, 6.38 por ciento mucho y 5.53
por ciento nada. En las ciudades los porcenta-
jes son muy similares: en ambos casos (Tijua-
na y San Diego) aproximadamente 2 de cada
10 estudiantes expresan su rechazo o disgusto
alas tareas escolares (Tabla 13).

Tabla 13. Autopercepcion del nivel de agrado con las tareas escolares

Ciudad/ ;Te agradan las tareas escolares que realizas?
o Nada Muy poco Algo Bastante Mucho Total
(%) (%) (%) (%) (%) (%)
Tijuana 5 31 97 31 8 172
(2.91) (18.02) (56.40) (18.02) (4.65) (100)
San Diego 21 43 153 59 22 298
(7.05) (14.43) (51.34) (19.80) (7.38) (100)
Region 26 74 250 90 30 4701
(5.53) (15.74) (53.19) (19.15) (6.38) (100)

I Se excluye a 23 estudiantes por no responder a este enunciado o pregunta.

Fuente: elaboracion propia con base en el Estudio Internacional de Jévenes Urbanos 2016 (Mungaray-Moctezuma et

al., 2017).

Acerca de como perciben el desempeno de sus
profesores, 11.63 por ciento de los estudian-
tes considera que desarrollan una practica
docente de excelencia, 25.79 por ciento muy
buena, 54.12 por ciento buena, 4.65 por ciento
mala y 3.81 por ciento muy mala. Por ciudad,

los porcentajes son muy semejantes, por ejem-
plo, 95 de cada 100 jévenes de Tijuana opinan
que sus maestros se desempenan con un nivel
bueno, muy bueno o excelente. Mientras que,
en San Diego, este mismo porcentaje equivale
a 89 de cada 100 (Tabla 14).
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Tabla 14. Estimacion del nivel de desempefio docente en la institucion educativa

Ciudad/ En mi escuela, el desempefio de las y los profesores es...

LESI0M Muy malo Malo Bueno Muy bueno Excelente Total

(%) (%) (%) (%) (%) (%)

Tijuana 4 4 91 48 26 173
(2.31) (2.31) (52.60) (27.75) (15.03) (100)

San Diego 14 18 165 74 29 300
(4.67) (6.00) (55.00) (24.67) (9.67) (100)

Region 18 22 256 122 55 4731
(3.81) (4.65) (54.12) (25.79) (11.63) (100)

I Se excluye a 20 estudiantes por no responder a este enunciado o pregunta.

Fuente: elaboracion propia con base en el Estudio Internacional de Jévenes Urbanos 2016 (Mungaray-Moctezuma et

al., 2017).

IMPLICACIONES PARA LOS SISTEMAS
EDUCATIVOS DE MEXICO Y EUA

El trato igual a quienes no lo son promueve
desigualdades en la educacion que se reflejan
en los aprendizajes de los estudiantes, por lo
que una politica educativa equitativa, inclu-
yente y de calidad deberia considerar elemen-
tos que diferencien e incluyan a las minorias,
como son los menores trasnacionales. Si se
toma como punto de referencia el panorama
binacional descrito anteriormente, de entra-
da, se pone sobre la mesa de discusion la idea
de impulsar la transicion hacia una politica
educativa transfronteriza para la inclusion
de los estudiantes trasnacionales, que im-
plicaria la participacion de los gobiernos de
Meéxico y EUA, asi como de las autoridades
de los sistemas educativos que conforman la
region fronteriza entre ambos paises: Baja Ca-
lifornia, Sonora, Chihuahua, Coahuila, Nue-
vo Ledn, Tamaulipas, California, Arizona,
Nuevo México y Texas. Ademds, es deseable
integrar al resto de las entidades federativas
que demuestran interés por colaborar en este
asunto, debido a que este fendmeno es mas vi-
sible en dichos estados fronterizos, pero no es
una problematica exclusiva de esa region; en
las entidades mexicanas con una larga tradi-
cién migratoria, como Zacatecas, Jalisco, Mi-
choacan, Guanajuato y Guerrero, es frecuente
observar este tipo de alumnos en las escuelas,

desde la educacion preescolar hasta la ense-
nanza media y superior.

El planteamiento anterior no es nuevo,
ya que desde finales de la primera década del
siglo XXI, Sanchez Garcia y Zuniga (2010) pro-
pusieron politicas publicas con este enfoque
para llegar a acuerdos binacionales pensando
en mejorar la atencion y seguimiento de los
menores trasnacionales mediante programas
que involucren a instituciones y organismos
publicos y privados.

A la fecha, el Programa Binacional de
Educacion Migrante (PROBEM), que surge ofi-
cialmente en 1982, pero con antecedentes de
colaboracion entre las autoridades educativas
de México y EUA desde 1976 (IEEPO, 2017), es
la principal referencia de una politica publi-
ca en educacion bajo un enfoque transfron-
terizo, con resultados positivos y negativos,
segun el plan de trabajo de la coordinacion
estatal que se analice. En el caso de la coor-
dinacion del PROBEM, en Baja California,
durante el periodo 2014-2019 se avanzo en la
atencion de aproximadamente 95 por ciento
de los estudiantes trasnacionales que llega-
ron a la entidad y solicitaron su inscripcion a
una institucion de educacion basica; adicio-
nalmente, se emprendieron otras estrategias
que abonan a una intervencion holistica de
la problematica local, como la imparticion de
diplomados y cursos de capacitacion docente
para la inclusion de menores extranjeros a la
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escuela mexicana, el intercambio de profeso-
res entre los sistemas educativos de Baja Cali-
fornia y California, asi como el desarrollo de
estudios de cardcter local-regional en donde
participan los integrantes de la coordinacion,
docentes y especialistas de universidades y
centros publicos de investigacion de México
y EUA (Osuna, 2021). Cabe mencionar que la
estrategia con mayor impacto pedagogico ha
sido la conformacion de grupos de apoyo con
estudiantes universitarios de Ensenada, Teca-
tey Tijuana que acompanan temporalmente a
la poblacion inmigrante de educacion bésica
en su proceso de adaptacion al sistema educa-
tivo bajacaliforniano (SEE, 2017; 2018a; 2018b).
A nivel federal, el altimo convenio de coo-
peracion bilateral entre la Secretarfa de Edu-
cacion Publica (SEP), por México, y el Depar-
tamento de Educacion, por EUA, se concretd el
21 dejulio de 2016 en la ciudad de Washington,
DC, donde se puso de manifiesto el deseo de
fortalecer las actividades de colaboracion en-
caminadas a lograr un mayor entendimiento
mutuo y mejorar la educacion en ambos pai-
ses durante el periodo 2016-2018 (SEP, 2016). En-
trelos temas incluidos en el “Memorandum de
entendimiento sobre educacion” sobresalen:
facilitar la transferencia y la inscripcion opor-
tuna de los estudiantes extranjeros en la es-
cuela, sin importar su estatus migratorio; im-
pulsar el intercambio de experiencias y buenas
practicas entre instituciones de educacion me-
dia superior; reiterar el apoyo al programa Jo-
venes en Accion, implementado porlos gobier-
nos de los dos paises; continuar promoviendo
la movilidad académica de estudiantes, profe-
sores e investigadores universitarios; apoyar
el intercambio de experiencias en el drea de
recursos para la educacion abierta y a distan-
cia en el nivel superior; simplificar procedi-
mientos para el reconocimiento de grados o
de créditos académicos obtenidos en progra-
mas de estudio parciales o completos; apoyar
otras dreas de interés mutuo como educacion
infantil, educacion paraadultos, educacion in-
digena, educacion especial, escuelas seguras,

programas de capacitacion docente, etc. (SEP,
2016).

Por lo tanto, los gobiernos de México y
EUA necesitan conservar y actualizar los con-
venios de cooperacion educativa, o bien, crear
nuevos instrumentos de colaboracion inter-
nacional, a fin de proponer lineas de accion a
los problemas de la educacion que traspasan
las fronteras politicas de los paises, como el
fenomeno de los estudiantes trasnacionales.
También, se requiere seguir apoyando politi-
ca y econémicamente al PROBEM, principal-
mente a sus coordinaciones estatales, quienes
son las responsables de facilitar el ingreso de
los menores inmigrantes al sistema escolar,
tal y como ocurre en el contexto mexicano.
Finalmente, en la medida en que se cumplan
los objetivos del “Memorandum de entendi-
miento sobre educacion” serd posible transi-
tar hacia una politica educativa transfronte-
riza con efectos en distintas dreas o ambitos
de intervencion; sin embargo, se debe estar
consciente de la complejidad del proceso de
transicion, porque los sistemas educativos
seguiran estando al servicio de cada Estado-
nacion (Zaniga y Hamann, 2019).

RECOMENDACIONES PARA
UNA POLITICA EDUCATIVA
TRANSFRONTERIZA

A pesar de los avances en materia de edu-
cacion transfronteriza, tanto a nivel federal
como estatal, prevalecen algunas necesidades
académicas pendientes por cubrir. En conse-
cuencia, se emiten las siguientes recomenda-
ciones politico-educativas para los sistemas
escolares de Tijuana y San Diego, de acuerdo
con los resultados del estudio regional, aun-
que es obligado senalar que dichas recomen-
daciones dependen de la voluntad e interac-
cion de los actores involucrados en ambos
lados de la frontera, entre ellos: autoridades
educativas locales y federales, madres y pa-
dres de familia, docentes, sindicatos educati-
vos y especialistas en la materia, entre otros.
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1. Conel fin de garantizar una educacion
inclusiva y equitativa de calidad, como
se expresa en el Objetivo de Desarro-
llo Sostenible niimero cuatro, es reco-
mendable que los gobiernos de ambos
paises lleven a cabo una revision y
actualizacion del “Memordandum de
entendimiento sobre educacion”, que
data del ano 2016, para responder a los
desatios que trajo consigo la reciente
crisis migratoria que afecta a la region
transfronteriza, con el fin de asegurar
el derecho humano a la educacion de
las personas migrantes.

. Asegurar, bajo el principio de equidad,
que todos los estudiantes que perciben
alguna dificultad para adaptarse a una
nueva escuela cuenten con algtn tipo
de tutoria 0 acompanamiento por par-
te del docente, orientador educativo,
psicologo o cualquier otra figura esco-
lar habilitada para brindar este apoyo
en funcion de las barreras adminis-
trativas, pedagdgicas y socioculturales
que cotidianamente condicionan la in-
clusion del alumno trasnacional. Espe-
cialmente en las escuelas de San Diego,
California, porque en ellas estudia el
mayor porcentaje de adolescentes que
respondieron que fue dificil adaptarse
ala comunidad escolar y que los profe-
sores no los apoyaron en este proceso.
En la medida en que los sistemas esco-
lares garanticen la adaptacion de los
menores inmigrantes se neutralizara
el surgimiento de otros problemas de
mayor impacto educativo, como el
bajo rendimiento académico, el acoso
y la violencia escolar, el abandono de
los estudios, etc., tal y como se ilustra
en las fases del ciclo de adaptabilidad
social y educativa (Lopez Sanchez et
al., 2014; Osuna, 2018).

. Lograr que los menores permanezcan
en la escuela, para lo cual se requie-
re garantizar durante su estancia, sea

temporal o definitiva, el acceso a expe-
riencias de ensenanza, de aprendizaje
y de evaluacion que los motiven aca-
démicamente. En esta categoria, 35 por
ciento de los jovenes trasnacionales se
perciben como alumnos desmotivados,
sobre todo en el contexto escolar de Ti-
juana, Baja California, en donde la cifra
se aproxima a 38 por ciento. Entonces,
dado que la motivacion, sea intrinseca
o extrinseca, es un factor determinan-
te del éxito o fracaso del estudiante, en
tanto que se relaciona con la estabilidad,
la perseverancia y el alto rendimiento
académico (Lieury y Fenouillet, 2017),
los sistemas educativos locales —a través
de la practica docente— deberan crear
ambientes de aprendizaje donde la mo-
tivacion, la inclusion y la equidad sean
los principales distintivos. Para ello, el
desarrollo de habilidades pedagogicas
por medio de la formacion inicial y con-
tinua de los docentes es crucial.

. Por dltimo, garantizar el derecho de

aprender a todos los estudiantes vul-
nerables, incluyendo al grupo tras-
nacional; ésta debe ser una prioridad
politica para la region Tijuana-San
Diego y los paises de México y EUA.
En la actualidad, ya no es suficiente
con que los menores tengan acceso
a las instituciones educativas; ahora
es necesario asegurar que, duran-
te su estancia temporal o definitiva,
adquieran los aprendizajes o com-
petencias establecidas en el curricu-
lo de la educacion obligatoria. En este
contexto, la autopercepcion de los ado-
lescentes trasnacionales sobre el logro
académico enciende un foco rojo a ni-
vel regional, debido a que 71 por ciento
de ellos/as estima que reprobara u ob-
tendra bajos resultados. Este hallazgo
refuerza la hip6tesis de que un menor
de edad con antecedentes de migra-
cién internacional, en suma con otros
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factores socioecondmicos, tiene difi-
cultades en el proceso de adquisicion
deaprendizajes escolares, especialmen-
te en el marco de la escuela mexicana
(OCDE, 2016, 2019a, 2019b; OREALC,
2016). Por todo lo anterior, la coopera-
cion binacional debe llevar a las auto-
ridades educativas de ambos paises a
pensar en programas y acciones para
equilibrar la calidad de los sistemas
educativos locales, estatales y federales.

Como reflexion de cierre, es ético senalar que
los resultados del presente articulo describen
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Expansion de la educacion superior en Chile

;La politica de créditos estudiantiles
ha logrado reducir la desigualdad de acceso?

CAMILA MELLA SAN MARTIN | EMILIO Mova Diaz™

El articulo describe la expansion de la educacion superior en Chile y
explora si la politica de créditos estudiantiles redujo la desigualdad
de acceso entre 2003 y 2017. Utilizando la Encuesta de Caracterizacién
Socioecondmica Nacional, se calcul6 el efecto del origen social en la
probabilidad de acceso general y a distintos sectores e instituciones de
educacion superior. La muestra se compuso de jovenes entre 18 y 24 anos
que residian en el hogar de origen al ser encuestados/as. Los resultados
muestran que la politica de créditos estudiantiles ha logrado reducir el
efecto de los recursos economicos en el acceso general a la educacién su-
perior, pero que dicha variacion se ha concentrado en las instituciones
menos selectivas, sin afectar a las universidades de élite. Se concluye que
esta politica publica ha tenido un efecto limitado, pues ha reformulado
—y no reducido— la desigualdad de acceso a la educacion superior.

The article describes the expansion of higher education in Chile and explores
whether student credit policy reduced inequality of access between 2003 and
2017, Using the National Socio-Economic Characterization Survey, the effect
of social origin on the probability of general access and to different sectors
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and institutions of higher education was calculated. The sample was com-
posed of young people between 18 and 24 years who resided in the home of
origin when they were surveyed. The results show that the student credit
policy has managed to reduce the effect of economic resources on general ac-
cess to higher education, but that this variation has been concentrated in less
selective institutions, without affecting elite universities. It is concluded that
this public policy has had a limited effect since it has reformulated -and not
reduced- the inequality of access to higher education.
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Educational
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INTRODUCCION

La educacion es considerada un aspecto clave
para reducir la desigualdad social, tanto en
paises industrializados como en aquéllos en
vias de desarrollo. Dentro de estos ultimos,
América Latina es reconocida como una de las
regiones mas desiguales del mundo; es por ello
que se ha puesto mucha atencion en las poli-
ticas publicas en educacion con el objetivo de
ofrecer oportunidades efectivas de movilidad
social. En este contexto, las recientes transfor-
maciones en educacion superior se han cen-
trado en politicas publicas que favorezcan su
expansion, y para ello se han centrado en el
aumento del nimero de instituciones y estu-
diantes en este nivel (Shavit et al., 2007). Menos
atencion, sin embargo, han recibido las politi-
cas de financiamiento estudiantil en un con-
texto en que la expansion ha ido de la mano
de estrategias de privatizacion, la masificacion
de instituciones privadas y el cobro de gastos
de matricula y arancel (McCowan, 2004; 2007).
En este sentido, las politicas de créditos es-
tudiantiles han buscado reducir las barreras
econdmicas de ingreso, con el fin de facilitar el
acceso a sectores historicamente excluidos de
la educacion superior, tales como poblaciéon
rural, pueblos originarios y mujeres, entre
otros (Chankseliani y McCowan, 2021).

Para describir el proceso de expansion con
privatizacion dela educacion superior y explo-
rar el efecto de la politica de créditos estudian-
tiles en reducir la desigualdad de acceso a este
nivel educativo, se propone estudiar el caso de
Chile. Cabe senalar que éste es un pais pionero
en América Latina en implementar un sistema
de créditos estudiantiles tras la reforma edu-
cacional de 1981 (Brunner, 1993, 2015; Mella
San Martin, 2021). Dicha reforma inicié un
proceso de expansion a través de la descentra-
lizacion, diversificacion y privatizacion de la
educacion en todos sus niveles, que en educa-
cion superior se tradujo en un crecimiento del
numero de instituciones a través del subsidio
a la demanda: al tiempo que se redujeron los

requisitos para fundar instituciones privadas,
se establecio un sistema de créditos para apo-
yar el pago de matricula y aranceles que, a su
vez, se transformd en uno de los principales
mecanismos de financiamiento de dichas ins-
tituciones (Monckeberg, 2013).

A nivel general, existe la percepcion de que
el proceso de expansion de la educacion supe-
rior en Chile ha sido exitoso, pues se supone
que ha abierto las puertas de la movilidad so-
cialamas de 1.3 millones de estudiantes (Aran-
go et al., 2016; SIES, 2022). De este grupo, 56 por
ciento se encuentra matriculado en universi-
dades y casi 80 por ciento corresponde a estu-
diantes de primera generacion de sus familias
en acceder a la educacion superior (CNED,
2022). En este sentido, es posible senalar que la
educacion superior chilena nunca habia sido
tan masiva, diversa e inclusiva. Sin embargo, si
se considera que existen alrededor de 342 mil
deudores de créditos estudiantiles, cuya deuda
supera los 10 mil millones de ddlares (Comi-
sion Ingresa, 2022), cabe preguntarse: ;en qué
medida la politica de créditos estudiantiles ha
logrado reducir la desigualdad en la educacion
superior en Chile?, ;en qué medida esta politi-
ca halogrado disminuir las barreras economi-
cas de acceso a este nivel educativo?, ;es dicho
efecto similar alo largo del espectro de institu-
ciones de educacion superior?

En el presente articulo se abordan las in-
terrogantes anteriores para el periodo entre
2002 y 2017 en Chile. Cabe senalar que la po-
litica de créditos estudiantiles sufrio impor-
tantes modificaciones durante estos anos,
los cuales culminaron con la publicacion de
la ley de gratuidad progresiva en 2017. Para
abordar este periodo, en este articulo se des-
cribe la reciente expansion de la educacion
superior en Chile y se propone una tipologia
de regimenes en el desarrollo de la politica
de créditos estudiantiles. Del mismo modo,
como se explicard mas adelante, se hace una
contribucion metodoldgica, tanto para la es-
timacion de la desigualdad por origen social
en el acceso a la educacion superior, como en
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la definicion y medicion del origen social. A
través de este doble ejercicio, el articulo releva
la importancia del contexto institucional y de
las politicas publicas de financiamiento estu-
diantil en la reduccion de la desigualdad de
acceso a la educacion superior.

Luego de esta introduccion, se describe la
reciente expansion de la educacion superior
en Chile y se identifican las distintas fases o
regimenes que caracterizan a la politica de
créditos estudiantiles. A continuacion, en el
marco metodoldgico se detallan los datos, las
variables y las estrategias de andlisis aplicadas.
Posteriormente, se presentan los resultados
principales a nivel descriptivo e inferencial. Se
finaliza con las conclusiones, en donde se des-
tacan las limitaciones de la investigacion y las
contribuciones e implicaciones para futuras
politicas publicas en educacion superior.

LA RECIENTE EXPANSION DE LA
EDUCACION SUPERIOR EN CHILE

Chile es considerado un caso de estudio para
abordar los procesos de expansion educati-
va, pues fue el primer pais a nivel mundial
en implementar politicas neoliberales para
aumentar la oferta educativa (Brunner, 1993;
2013; 2015). El impacto de la reforma educa-
cional de 1981 ha sido tal que gran parte de la
investigacion en educacion todavia se centra
en ella (Gentili, 2008), pese al desarrollo de
politicas publicas que han buscado reducir la
desigualdad en los distintos niveles educativos.
En el caso de la educacion superior es posible
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identificar tres fases dentro del proceso de ex-
pansion reciente.

La primera etapa se inicia con la promul-
gacion de la reforma de 1981, definida como
un periodo de expansion temprana durante
el cual se reorganizo el sistema de educacion
superior en su totalidad. La Ley General de
Universidades permitio la creacion de ins-
tituciones privadas sin dependencia estatal,
a la vez que desarticulo la red de universi-
dades publicas a través de la intervencion, la
division y la regionalizacion. Por ejemplo, se
nombraron rectores delegados y juntas di-
rectivas y se cerraron programas de estudios
(principalmente en el area de las ciencias so-
ciales) al tiempo que estudiantes, académicos
y funcionarios opositores al régimen militar
fueron perseguidos, encarcelados, exiliados o
asesinados (Gregorutti ef al., 2016; Bernasconi
y Rojas, 2003; Brunner, 1993).

A nivel institucional, el sistema se estruc-
turd en torno al sector universitario y al sec-
tor técnico-profesional, el cual rige hasta la
actualidad. De esta manera, el sector univer-
sitario se compone de universidades tradicio-
nales —definidas como publicas o privadas
fundadas antes de 1981, con participacion
en el Consejo de Rectores de las Universida-
des Chilenas (CRUCH)— vy las universidades
privadas fundadas a partir de 1981. El sector
técnico-profesional, por su parte, comprende
alos institutos técnico-profesionales y centros
de formacion técnica, con programas de du-
racion inferior a cuatro anos, que no condu-
cen al grado de licenciatura (Tabla 1).
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Tabla 1. Descripcion de las instituciones de educacion superior chilenas
(1981 en adelante)

Sector universitario

Universidades
tradicionales

Universidades integrantes del CRUCH, ya sea de dependencia publica o privada
fundadas antes de la reforma de 1981. En la actualidad comprende a 30 instituciones (18

universidades publicas y 12 universidades privadas), adscritas al Sistema de Accesoala
Admisién Universitaria (con base en los puntajes obtenidos en la prueba de seleccion
nacional, hoy Prueba de Acceso a la Educacién Superior). Estas universidades se definen
como instituciones selectivas y de buena calidad, con docencia a nivel de pregrado y
posgrado, investigacion y extension académica.

Universidades privadas

Universidades privadas fundadas después de la reforma de 1981. Su mayoria correspon-

de a instituciones no selectivas, de baja calidad, con docencia unicamente a nivel de
pregrado. Actualmente existen 28 universidades de este tipo. Es necesario destacar que
alrededor de 42 por ciento de los beneficiarios/as del Crédito con Aval del Estado estin
matriculados/as en este tipo de institucién (Comision Ingresa, 2022).

Sector técnico-profesional

Institutos profesionales

Instituciones autorizadas para otorgar titulos profesionales y técnicos de nivel superior,

pero no grados académicos (licenciatura, bachiller o posgrado). La mayoria de sus
programas duran entre 2 y 4 anos. Actualmente existen 32 institutos profesionales que
albergan a mas de 397 mil estudiantes. De este listado, solo 19 se encuentran acreditados
por la Comision Nacional de Acreditacion, por lo que solo sus estudiantes son elegibles
para postular a becas y créditos estudiantiles.

Centros de formacion
técnica

Instituciones autorizadas para otorgar formacion técnica de nivel superior. Actualmente
existen 50 centros de formacion técnica que atienden a cerca de 132 mil estudiantes. De

estos centros, 13 estan acreditados por la Comision Nacional de Acreditacion, por lo que
solo sus estudiantes son elegibles para postular al sistema de becas y créditos estudian-
tiles (Comision Ingresa, 2022). Actualmente existen 15 centros de formacion técnica

estatales en funcionamiento.

Fuente: elaboracion propia a partir de informacion de la Subsecretaria de Educacion Superior (2023).

Es durante esta primera etapa que se im-
plementa la politica de créditos estudiantiles
para cubrir los gastos de matricula y arance-
les. El Crédito Fiscal Universitario (Decreto
Fuerza de Ley N° de 1981) se puso a dispo-
sicion de estudiantes universitarios con ne-
cesidades econdmicas demostrables a través
de una evaluacién socioeconomica y con el
compromiso de repago a una tasa de interés
de 1 por ciento. La crisis economica de la pri-
mera mitad de la década de 1980 profundizo el
modelo de expansion educativa a través de la
privatizacion, pues se cred el Crédito Univer-
sitario (Ley N°18.591 de 1987) para aumentar el
numero de beneficiarios.

Con el retorno de la democracia en 1990 y
la promulgacion de la Ley Orgénica Consti-
tucional de Ensenanza se inicia la fase de ex-
pansion avanzada, centrada en el aumento no

solo de estudiantes, sino también de institu-
ciones privadas. Para fortalecer el sistema de
créditos se introdujo el principio de solidari-
dad: los créditos serfan ajustados a las necesi-
dades econdmicas acreditables a través de un
sistema tinico de evaluacion socioecondmica
para todo el sistema de educacion superior.
De esta manera, el repago estarfa programa-
do segun los ingresos reales de los antiguos
beneficiarios, por lo que promover la descen-
tralizacion de los recursos fue labor tanto del
Estado como de las instituciones privadas.
Ante una demanda por educacion supe-
rior en franca consolidacion, la oferta univer-
sitaria se financiaba principalmente a través
del Fondo Solidario de Crédito Universitario,
creado en 1994, al que se sumaba una linea
de financiamiento dependiente de la Cor-
poracion de Fomento de la Produccion, mas
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conocida como Crédito Corfo. Esta entidad
operaba como intermediario con bancos pri-
vados, de manera que se establecia un monto
mdximo anual disponible siempre y cuando
se cumpliera con los requisitos adicionales
dispuestos con el banco seleccionado. Pese a
las diferencias entre ambos instrumentos, lo
cierto es que el principio de solidaridad no im-
plico tasas de interés o condiciones de repago
diferentes a las de la banca privada, con tasas
de interés cercanas al 4 por ciento (Ossandon,
2012). El estancamiento de las tasas de deser-
cion, acompanado por las presiones de repago,
sentaron las bases del endeudamiento de los
jovenes menores de 24 anos, asi como de las
movilizaciones estudiantiles que estallarian
menos de una década después (Donoso, 2013).

Hacia 2002, tanto la oferta como la deman-
da por educacion superior se consolidan, trans-
formando al sistema chileno en un sistema
masivo al alcanzar una tasa de matricula neta
mayor al 30 por ciento (Jiménez de la Jaray Du-
ran, 2011). Tras este hito, comienza la fase de ex-
pansion disputada, durante la cual la desigual-
dad en educacion se transforma en el principal
catalizador de la movilizacion social (Moncke-
berg, 2013). Las masivas protestas estudiantiles
de 2006 y 2011 demandaban la derogacion de la
Ley Organica Constitucional de Ensenanza, el
“fin al lucro” y el restablecimiento del sistema
de educacion publica, gratuita y de calidad.
Dichas demandas culminaron con la promul-
gacion de la Ley General de Educacion en 2009
(Ley N°20.370), que sent6 las bases de la institu-
cionalidad de la educacion basica y media; y la
Ley de Gratuidad en Educacion Superior (Ley
N°21.091) en 2018 para aquellos/as estudiantes
provenientes de los hogares pertenecientes al
60 por ciento de menores ingresos del pais y que
estuvieran matriculados/as en instituciones
adscritas a gratuidad. Durante este periodo, la
politica de créditos estudiantiles sufrié impor-
tantes modificaciones, las cuales pueden orde-
narse en tres periodos principales.

Al comienzo de la década de los 2000 se
identifica un régimen inicial en el cual estin
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vigentes el Fondo Solidario de Crédito Univer-
sitario y el Crédito Corfo, cuyas tasas de interés
fueron reducidas y los requisitos administra-
tivos para obtener y/o renovar dichos créditos
fueron simplificados. En relacion con la deuda
estudiantil, la politica de reprogramacion cre6
una instancia legal de renegociacion de deudas
aaquellas personas morosas de créditos univer-
sitarios (por ejemplo: a través de la condonacion
de los intereses penales y la regularizacion de la
situacion financiera en el sistema bancario).

Entre las movilizaciones estudiantiles de
2006y 2011 se identifica un régimen de masifica-
cion, caracterizado por la creacion del Crédito
con Aval del Estado (Ley N° 20.027), instru-
mento que se puso a disposicion de todos/as
los/as estudiantes matriculados en institucio-
nes acreditadas, tanto publicas como priva-
das, adscritas al Sistema de Crédito para Estu-
dios Superiores. A diferencia de los préstamos
anteriores, el Estado operaba como garante (o
aval) ante la banca privada y cubria el arancel
de referencia durante el nimero de semestres
que durara el programa de estudios. El hecho
de prescindir de avales familiares facilito la
masificacion del Crédito con Aval del Estado,
que se transformo en el principal instrumen-
to de financiamiento de estudios superiores,
pero con una tasa de interés anual que tripli-
caba al de los préstamos preexistentes.

A partir de 2012 comienza el régimen re-
gulatorio del sistema de créditos estudiantiles,
durante el cual se equipararon las tasas de in-
terés al 2 por ciento y las condiciones de repa-
go del Crédito con Aval del Estado y el Fondo
Solidario de Crédito Universitario (Guzman y
Riquelme, 2011; Ossanddn, 2012; Segura, 2016).
Segtn estadisticas de la Comision Ingresa
(2022), cerca de 94 mil nuevos beneficiarios
del Crédito con Aval del Estado se sumaron
anualmente en el periodo 2012-2017; cifra que
bajo a cerca de 65 mil a partir de 2018, con la
politica de gratuidad. La misma entidad afir-
ma que el Crédito con Aval del Estado corres-
ponde al mecanismo de financiamiento mds
utilizado hasta la actualidad, ya que beneficia
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principalmente a instituciones privadas, tan-
to universitarias como técnicas.

A modo de resumen, y para cerrar esta
seccion, la Tabla 2 presenta una sintesis de las

fases de la expansion de la educacion superior
chilena desde 1981; incluye periodizacion,
evolucion de la tasa de matricula neta y el lis-
tado de créditos estudiantiles disponibles.

Tabla 2. Etapas de la expansion, evolucion de la tasa de matricula neta
y créditos estudiantiles disponibles en la educacion superior en Chile desde 1981

Fase Periodo Tasa de matricula neta Créditos estudiantiles disponibles
(%)
Inicial Final
Expansion  1981-1990 7.2 15 « Crédito Fiscal Universitario
temprana « Crédito Universitario
Expansion  1990-2002 15 30 « Fondo Solidario de Crédito Universitario
avanzada . Crédito Corfo
Expansion ~ 2002-2017 30 52 « Fondo Solidario de Crédito Universitario
disputada « Crédito Corfo

« Crédito con Aval del Estado

Fuente: elaboracién propia, con datos de UNESCO-UIS (2019).

sLLAS POLITICAS DE CREDITO
ESTUDIANTIL CONTRIBUYEN
A REDUCIR LA DESIGUALDAD
EN LA EDUCACION SUPERIOR?

Para responder a la interrogante que da origen
a este apartado, es necesario enfatizar que la li-
teratura ha sido consistente en describir a Chi-
le como un pais altamente desigual, incluso en
el contexto latinoamericano, la region mas
desigual del mundo (Gasparini y Glutzman,
2009). Dicho cardcter no se relaciona solo con
la distribucion de ingresos, sino también, con
la distribucion de las oportunidades en todos
los niveles educativos y grupos socioeconomi-
cos, cuestion que la expansion educativa no ha
logrado revertir (Ferreyra et al., 2017).

Los dos principales enfoques tedricos de
los estudios sobre estratificacion social que
buscan explicar por qué la expansion no ha
sido suficiente para reducir la desigualdad en
educacion son los siguientes: en primer lugar,
la teoria de la desigualdad maxima sostenida
(maximally maintained inequality, MMI por
sus siglas en inglés) sostiene que un modelo de

36

expansion que no se enfoque especificamente
en los grupos sociales menos favorecidos es in-
capaz de reducir la desigualdad, pues los secto-
res mas privilegiados cuentan con los recursos
socioculturales y econdmicos para aprovechar
mejor las nuevas oportunidades educativas
(Raftery y Hout, 1993; Ayalon y Shavit, 2004).
Por ejemplo, se ha investigado que, si bien la
expansion de un nivel educativo puede brin-
dar nuevas oportunidades a todos los grupos
sociales, los sectores mds aventajados tendrdn
acceso a mas y mejores oportunidades, como
acceder a las instituciones mds selectivas (Gib-
bons y Vignoles, 2009), o en los roles o tareas
que estos individuos desempenan al interior
del sistema educativo debido a su origen social
yal manejo de ciertos codigos culturales (Dro-
tos y Cilesiz, 2016; Elliot et al., 2013).

El segundo enfoque corresponde al de la
desigualdad efectivamente sostenida (effecti-
vely maintained inequality, EMI por sus siglas
en inglés), segun el cual la expansion educati-
va genera un cambio segun el cual la desigual-
dad deja de ser cuantitativa y pasa a ser inter-
pretada en términos cualitativos (Lucas, 2001;
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2009). Por consiguiente, la distribucion de
oportunidades no se analiza en términos de
cudnta educacion o anos de educacion se tie-
nen, sino que se interpreta segun el tipo o cali-
dad de educacion a la que se tiene acceso. Este
enfoque postula que los grupos socioecono-
micamente favorecidos se aseguran para ellos
(y sus hijos/as) cierto grado de ventaja siempre
y cuando las ventajas sean comtinmente po-
sibles. Por ejemplo, se ha investigado que las
instituciones educativas son fundamentales
tanto para promocionar como para bloquear
oportunidades de movilidad social, dado que
juegan un rol central en la (re)produccion de
la élite dentro de cualquier sociedad en parti-
cular (Khan, 2012); a la vez que las leyes y regu-
laciones educativas influyen en la manera en
que las personas imaginan sus vidas, expecta-
tivas y resultados (Pager y Shepherd, 2008).

En relacion con el caso chileno, existe evi-
dencia que apoya el desarrollo de las dos hipo-
tesis (la MMI y la EMI) en educacion superior
(Sevilla-Encinas, 2018). Sin embargo, hasta
donde sabemos, no existen investigaciones
que analicen el rol de la politica de créditos es-
tudiantiles en la desigualdad de acceso a este
nivel educativo, pese a que se reconoce que
ésta depende de factores tales como la tenden-
cia de graduacion de educacion secundaria,
aspectos institucionales y origen social.

Respecto a la educacion secundaria, exis-
ten marcadas brechas por género, zona de
residencia y origen socioecondmico. En este
sentido, Torche (2005) argumenta que las
principales barreras para ingresar a la edu-
cacion superior no se encuentran en la falta
de oferta formativa, sino a la desigualdad de
acceso a una educacion escolar de buena ca-
lidad. En este sentido, es necesario recono-
cer que existen marcadas inequidades en la
poblacion elegible para acceder a educacion
superior (Avitabile, 2017; SIES, 2020). A modo
de ejemplo, segun la Encuesta Nacional de
Caracterizacion Socioeconomica (CASEN)
de 2017, el 77 por ciento de los/as estudiantes
del quintil mas pobre se gradia de educacion
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secundaria, en comparaciéon con el 94 por
ciento de sus pares del quintil mas rico (Con-
treras y Zenteno, 2023).

Respecto a los aspectos institucionales,
Chile destaca como un pais que ha impulsa-
do un rdpido proceso de expansion educativa
gracias a politicas privatizadoras en la materia
(Mella San Martin, 2021). Al menos en lo que
respecta a la educacion secundaria, la muni-
cipalizacion y la privatizacion escolar no han
reducido la desigualdad de graduacion (Tor-
che, 2005; 2010) ni la desigualdad de acceso a
la educacion superior (Sevilla-Encinas, 2018;
Mella San Martin, 2021).

Respecto al origen social, existe evidencia
que demuestra que el logro educativo de los
padres tiene un efecto positivo y significativo
en el acceso a la educacion superior, el cual
se hace mas fuerte para aquellos grupos ubi-
cados en ambos extremos de la escala social
(Torche, 2005, 2010; Hout, 2006; Neidhofer et
al., 2017) y en el acceso a las universidades mds
selectivas (Sevilla-Encinas, 2018). En relacién
con otras caracteristicas del origen social, se
ha demostrado que la probabilidad de acceso a
la educacion superior es mayor entre las muje-
res, aumenta con la edad y beneficia a quienes
residen en las tres mayores dreas metropolita-
nas del pais y provienen de hogares biparen-
tales (Mella San Martin, 2021). Es interesante
resaltar que la pertenencia a un pueblo origi-
nario no es estadisticamente significativa en la
desigualdad educativa, lo cual es excepcional
para el caso chileno en el contexto latinoame-
ricano (Torche, 2005; Mella San Martin, 2021).

Ahora bien, dado que no existe evidencia
especifica sobre el rol de la politica de créditos
estudiantiles en la desigualdad de acceso a la
educacion superior, es necesario identificar
que éstas se inscriben dentro de las politicas
publicas de apoyo estudiantil. Segtin Vargas y
Heringer (2017), es posible identificar politicas
centradas en el acceso y otras enfocadas en la
permanencia. De este modo, la implementa-
cion de becas y créditos estudiantiles corres-
ponden a estrategias del primer tipo; mientras
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que iniciativas relacionadas con el bienestar
estudiantil, la nivelacion académicay el apoyo
psicoldgico son estrategias del segundo tipo.
A partir de esta tipificacion es posible senalar
que Chile ha privilegiado la creacion e imple-
mentacion de politicas de acceso, dentro de
las cuales la eliminacion de las barreras eco-
nomicas de ingreso ha sido la prioridad. No
obstante, la crisis del endeudamiento estu-
diantil ha develado la necesidad de politicas
publicas de retencion y titulacion efectiva,
pues solo 16 por ciento de los estudiantes lo-
gra titularse en un plazo de 5 anos (SIES, 2020).
Es mds, 47 por ciento de quienes terminan sus
estudios tiene cuotas impagas por concepto
de repago del Crédito con Aval del Estado,
porcentaje que asciende a 80 por ciento entre
quienes desertan de educacion superior (Co-
mision Ingresa, 2022).

METODOLOGIA

Para comenzar, es necesario senalar que Chile
sigue la tendencia de otros paises latinoameri-
canos en relacion con la falta de datos adecua-
dos para estimar desigualdad por origen social,
pues no cuenta con datos panel de larga data,
registros administrativos ni encuestas trans-
versales con preguntas retrospectivas y repre-
sentatividadnacional.Parasuperaresteobstécu-
lo, se propone el enfoque de la corresidencia;
esta estrategia metodoldgica consiste en aso-
ciar las caracteristicas socioecondmicas del jefe
de hogar (y su pareja, si la hubiese) con las de
sus hijos/as en edad de acceder a la educacion
superior y que vivan en el hogar de origen al ser
encuestados/as (Behrman et al., 2001).

A través de un enfoque cuantitativo, se
utilizaron datos de las encuestas de CASEN
realizadas entre 2002 y 2017 (especificamente
las versiones: 2003, 2006, 2009, 2011, 2013, 2015
y 2017). Esta encuesta es la mas utilizada en
investigacion social en Chile, pues cuenta
con representatividad nacional y una amplia
gama de indicadores socioecondmicos a nivel
de hogar. Especificamente, tiene un diseno

probabilistico, estratificado, multietapico y es
realizado por el Ministerio de Desarrollo So-
cial y Familia (antiguo Ministerio de Planifi-
cacion) en forma bienal o trienal desde 1990.
En promedio, cada version de CASEN con-
sidera alrededor de 65 mil hogares y 270 mil
personas, con una tasa de respuesta superior
a 85 por ciento (Division Observatorio Social,
2021). La muestra es representativa a nivel de
pais, region y provincia.

La muestra estuvo compuesta por indivi-
duos, tanto hombres como mujeres, con edades
comprendidas entre los 18 y 24 anos, que resi-
dianen el hogar de sus padres, en zonas urbanas
yrurales,al momento de la encuesta (en adelan-
te también se denominardn corresidentes).

Para evaluar el acceso a la educacion supe-
rior se identificaron tres variables dependien-
tes: el acceso a nivel general, el acceso segtin
via (universitaria o técnico-profesional) y el
acceso segun tipo de institucion (universidad
CRUCH, universidad privada, instituto profe-
sional y centro de formacion técnica).

Se seleccionaron tres grupos de variables
independientes. Debido a que CASEN es una
encuestatransversal,el cambioenel tiempodel
efecto del origen social se capturo a través
del ano de la encuesta. Para capturar el efec-
to del origen social se identificaron recursos
socioculturales y recursos econdmicos del
hogar, de acuerdo con la operacionalizacion
sugerida por Bukodi y Goldthorpe (2013) y el
trabajo de datos expuesto en distintos estudios
anivel latinoamericano (Prieto, 2021; Torche y
Costa-Ribeiro, 2012; Torchey Spilerman, 2008).
Los recursos socioculturales de los padres se
operacionalizaron como el logro educativo de
los padres; de esa manera se identifico, tanto el
nivel educativo del/a jefe/a de hogar, como
el de su conyuge (si lo hubiese). Los recursos
economicos consideraron propiedad de la
vivienda (tipo de ocupacion), un indice de
bienes del hogar (tales como alcantarillado,
agua potable, suministro de agua caliente,
acceso a Internet, calefaccion, teléfono movil,
teléfono, servicios de TV, entre otros; luego
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transformado en puntajes z) y los ingresos del
hogar (en escala logaritmica).

Las variables de control incluyeron ca-
racteristicas sociodemograficas. A nivel de
persona se consideré edad, sexo y origen
indigena (pertenencia a pueblo originario).
A nivel de hogar se incluy6 zona de residencia,
ubicacion de la vivienda, estructura y tamano
del hogar. Se realizaron modelos de regresion
logistica y multinomial para estimar el efecto
del origen social en el acceso a educacion su-
perior, incluyendo efectos de interaccion se-
gun la periodizacion del sistema de créditos:
régimen inicial, régimen de democratizacion
y régimen regulatorio.

RESuULTADOS

Es necesario comenzar esta seccion especi-
ficando que los andlisis emplearon dos enfo-
ques: el enfoque incondicional considera a la
muestra completa de corresidentes entre 18 y
24 anos, independientemente de su logro
educativo. El enfoque condicional, a su vez,

considera la submuestra de corresidentes entre
18 y 24 anos con educacion secundaria com-
pleta y, por lo tanto, elegibles para acceder a
educacion superior. El objetivo de usar ambos
enfoques es indagar sobre las barreras genera-
les para el logro educativo a través del enfoque
incondicional, asi como las barreras en la tran-
sicion especifica entre educacion secundaria y
terciaria mediante el enfoque condicional.

La Grafica 1 muestra que ha habido un
incremento en la proporcion de corresiden-
tes que han accedido a la educacion superior
para el periodo entre 2003 y 2017; sin embargo,
la tasa de transicion condicional a la gradua-
cion de educacion superior es mayor a la tasa
incondicional durante dicho periodo. La bre-
cha entre ambas tasas indica que la reciente
expansion ha aumentado las tasas de transi-
cién desde la educacion secundaria a la su-
perior en mayor medida que la tasa de acceso
incondicional, lo que reforzaria los hallazgos
de Torche (2005; 2010) sobre la persistente desi-
gualdad en niveles educativos inferiores.

Grdfica 1. Evolucion de la tasa de corresidentes (entre 18 y 24 afios) que han accedido a
educacion superior en Chile entre 2003 y 2017 (enfoque incondicional y condicional)
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Fuente: elaboracion propia.

A continuacion, la Gréfica 2 presenta
las tasas de acceso segtin subsistema, ya sea
el sector universitario o el sector técnico-
profesional, considerando ambos enfoques.
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Respecto al primero, se distingue que la tasa
de acceso condicional es mas alta que la de ac-
ceso incondicional al logro educativo, lo cual
indica que la reciente expansion ha permitido
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que una creciente proporcion de graduados/as
de educacion secundaria ingrese a la univer-
sidad. Respecto al sector técnico-profesional,
cabe mencionar que las tasas de acceso con-
dicional e incondicional son similares, siendo
ambas significativamente inferiores a las tasas
de acceso al sector universitario. El acelerado
crecimiento del sector universitario es una de
las caracteristicas de la expansion educativa
en el caso chileno, lo cual refuerza el ideal
meritocratico segun el cual poseer un titulo
universitario es la forma mads legitima para
determinar el destino social de una persona
(Barozet, 2021). En este sentido, es posible se-
nalar que la politica de créditos estudiantiles

ha jugado un papel central, pues ha benefi-
ciado la masificacion de la matricula, prin-
cipalmente en universidades privadas. Del
mismo modo, esta politica confirma que la
desigualdad de acceso a la educacion superior
es persistente: por un lado, es plausible que di-
cha desigualdad haya disminuido, tal como lo
sugiere la evolucion de las tasas de acceso con-
dicional, lo cual apoya la hipétesis de la MML
Por otro lado, las diferencias observadas entre
el sector universitario y el técnico-profesional
aportan evidencia para proponer que la des-
igualdad segtin tipo de educacion superior
podria haber aumentado, en sintonia con el
enfoque de la EML

Grdfica 2. Evolucion de la tasa de corresidentes (entre 18 y 24 afos)
que han accedido a la educacién superior seguin sector en Chile entre 2003 y 2017
(enfoque incondicional y condicional)
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Fuente: elaboracion propia.

Para ahondar en el altimo punto, las Gra-
ficas 3y 4 presentan la evolucion de las tasas de
acceso segtin tipo de institucion de educacion
superior. En general, se observan brechas en
las tasas de acceso condicional e incondicio-
nal independientemente del tipo de institu-
cion. El que la tasa condicional sea superior
a la incondicional indica que la expansion ha
logrado reducir de manera mds importante
las barreras de transicion desde la educacion

40

secundaria a la educacion superior sin nece-
sariamente reducir la desigualdad en el acceso
a niveles educativos mas bajos. Sin embargo,
dicha brecha se acorta a medida que disminu-
ye el nivel de selectividad, siendo casi imper-
ceptible en los casos de acceso a instituciones
técnico-profesionales. En el sector universita-
rio, las brechas tienden a reducirse y a estabi-
lizarse desde 2011, probablemente debido a la
masificacion de los créditos estudiantiles.
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Grdfica 3. Evolucion de la tasa de corresidentes (entre 18 y 24 afios) que han accedido
a universidades en Chile entre 2003 y 2017 (enfoque incondicional y condicional)

50%
45%
40%
35%
30%
25%
20%
15%
10%

5%

0%

2003 2006 2009

Fuente: elaboracion propia.

2011

—a— CRUCH incondicional —s— CRUCH condicional

2013 2015

—— Privada incondicional —s—Privada condicional

2017

Grdfica 4. Evolucion de la tasa de corresidentes (entre 18 y 24 afos)
que han accedido a instituciones técnico-profesionales en Chile entre 2003 y 2017
(enfoque incondicional y condicional)
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Fuente: elaboracién propia.

Las graficas anteriores sugieren que la
reciente expansion podria haber tenido un
efecto diferente en la desigualdad de acceso
dependiendo si miramos a la educacion supe-
rior a nivel general, segtin sector o tipo de ins-
titucion. Asi, es posible proponer que la politi-
ca de créditos estudiantiles ha incentivado la
matricula en ciertas instituciones sobre otras,
lo que ha impulsado el crecimiento del sec-
tor universitario sobre el técnico-profesional.

—8—IP condicional

2011 2013 2015 2017

—+—CFT incondicional ~—a—CFT condicional

Para corroborar el impacto diferencial de la
expansion segun tipo de acceso, se estimaron
modelos de regresion logistica y multinomial.
De esta forma, se calcularon los efectos de los
distintos componentes del origen social (re-
cursos socioculturales y econémicos) en la
probabilidad de los distintos tipos de acceso.
De esta manera, y en relacion con la hip6tesis
delaMMT, la desigualdad cuantitativa se explo-
ra a través del acceso al sistema de educacion
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superior (también denominado como acceso
general). En contraparte, el enfoque de la EMI
considera la desigualdad cualitativa en tér-
minos de acceso a un sector (universitario o
técnico-profesional) y tipo de institucion.

Las Tablas 3 y 4 muestran los modelos de
efectos principales para evaluar la probabi-
lidad de acceso a la educacion superior se-
gtin el enfoque incondicional y condicional,
respectivamente. Los coeficientes muestran
que la probabilidad de acceso a la educacion
superior ha aumentado durante todo el pe-
riodo, pero especialmente la probabilidad de
transitar desde la educacion secundaria a la
terciaria (enfoque condicional). Ademas, los
coeficientes muestran que los componentes
del origen social tienen un efecto positivo y
estadisticamente significativo: es decir, aque-
llos/as residentes de hogares mas privilegia-
dos —ya sea en recursos socioculturales o
economicos— tienen mayores probabilidades
de acceder a la educacion superior que sus pa-
res de hogares menos aventajados.

En relacion con el acceso segun sector, se
reafirma que todos los componentes del ori-
gen social tienen un efecto positivo y estadis-
ticamente significativo; sin embargo, el efecto
del origen social es mas fuerte en el acceso al
sector universitario que al sector técnico-pro-
fesional, lo cual estd en linea con los hallazgos
reportados por Sevilla-Encinas (2018) en rela-
cién con la combinacion de tendencias entre
MMI y EML. Las diferencias mas relevantes se
presentan segun tipo de institucion. Por ejem-
plo, no se observan coeficientes estadistica-
mente significativos en el acceso a las univer-
sidades tradicionales, lo cual permite sugerir
que las barreras de acceso a estas instituciones
sobreviven, pese ala expansion y laimplemen-
tacion de la politica de créditos estudiantiles.

Es preciso mencionar que todas las varia-
bles de control se comportaron de acuerdo
con lo esperado. Por ejemplo, la probabilidad

de acceder a educacion superior es mayor en-
tre las mujeres y aumenta con la edad. Por el
contrario, ésta decae para estudiantes prove-
nientes de hogares mds numerosos y/o con
jefatura femenina. La pertenencia a un pueblo
originario no es estadisticamente significativa,
en linea con los hallazgos reportados por Tor-
che (2005), lo cual reafirma la excepcionalidad
chilena en este aspecto en el contexto latino-
americano. Ello puede deberse a los cambios
metodologicos en los censos de poblacion y
vivienda sobre identificacion o pertenencia
con un pueblo originario; asi como a la sub-
representacion de esta poblacion en las distin-
tas versiones de la encuesta CASEN. Respecto a
la residencia, destaca que mas que vivir en una
zona urbana, residir en una de las tres mayores
dreas metropolitanas del pais impacta en ma-
yor medida sobre las probabilidades de acceso,
lo cual aporta nuevos datos para entender los
procesos de centralizacion y regionalizacion
en el pais. Y, sobre todo, el rol de las universi-
dades regionales en las oportunidades de mo-
vilidad social (Aguirre y Matta, 2022).

Estos resultados sugieren que el caso chi-
leno combina las hipétesis sobre la persisten-
cia en la desigualdad de acceso a la educacion
superior. Por un lado, es cierto que la expan-
sion y la politica de créditos estudiantiles han
aumentado las probabilidades de acceso al
sistema de educacion superior y disminuido
la desigualdad cuantitativa en términos de la
teoria de la MMLI. Por otro lado, la desigualdad
cualitativa habria aumentado debido a que la
politica de créditos no ha generado cambios
significativos en el rol del origen social en el
acceso a las universidades del CRUCH, segtin
lo que pronostica la hipétesis de la EMI. En
este sentido, se propone que la expansion ha
tenido un efecto polarizador en la estructura
del sistema de educacion de educacion supe-
rior, al separar a las universidades tradiciona-
les del resto del espectro institucional.
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Tabla 3. Modelos de regresion logistica y multinomial (coeficientes y valor-p)
para el acceso a la educacién superior segun nivel, via e institucién (modelo 1 de
efectos principales) para corresidentes (entre 18 y 24 afos) en Chile entre 2003 y 2017

Modelo 1: Enfoque incondicional
efectos p PPNy
S Acceso Acceso segun sector Acceso segun institucion
principales .
Universitario Técnico Universidad Universidad P CFT
profesional tradicional privada

Afio de la encuesta

CASEN 03475 035% 028™* 003 015 0987 065
Recursos socioculturales
Educacion 361 446" 1697 4967 4155 19875 147
delos
padres
Recursos econ()micos
Tenencia de 1287 A7 036 2147 13g%HE 103 -019
la vivienda
Bienes del 466" 5127 31 5267 533 3857 226"
hogar
Ingreso del 268" 3537 088" 229™HF 947 042 059
hogar
Variables de control
Género — 617 — 651 — 543 — 595" —770% —430%* —.605%H*
Edad 380 396" 3477 3477 3637 2927 248
Origen ~.008 —.031 030 -.057 ~013 013 033
indigena
Residencia 004 036 026 022 026 ~.030 045
urbana
Area metro- 043* 11575 092 3797 024 286" -0l
politana
Tamano de — 1947 —216%* — 152 —201%F* — 2407 —135°%F S Vi
la familia
Hogar 2815 329™% ~104 3397 305%* 140 199
biparental
elratura =05 = - . - : - B
Jefat 0557 026 125* 029 129* 135* 008
femenina
N 133,902 133,902 133,902 124,766 124,766 124,766 124,766

* p<0.05; ** p<0.01; ***p<0.001.

Fuente: elaboracion propia a partir de los datos de la encuesta CASEN (2003-2017) (calculos ponderados).
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Tabla 4. Modelos de regresion logistica y multinomial (coeficientes y valores-p)
para el acceso a la educacion superior segun nivel, via e institucién (modelo 1)
para corresidentes (entre 18 y 24 afios) con educacion secundaria completa
en Chile entre 2003 y 2017

Modelo 1: Enfoque condicional
rciarflecitosl Acceso Acceso segun sector Acceso segun institucion

principales general R - R A

Universitario Técnico Universidad Universidad 1P CFT

profesional tradicional privada
Afo de la encuesta
CASEN 0475 0517 04375 017 003%* 127 078%%%
Recursos socioculturales
Educacion 330%* 416 1337 46875 3867 1647 1807
delos
padres
Recursos econdmicos
Tenencia de 107°%% 148 016 1897 113" 082 -041
la vivienda
Bienes del 376" 423 282 439%H% 449%5% 288%H* 132*
hogar
Ingreso del 2017 3047 037 181 448 -006 008
hogar
Control variables

Género — 482 ) — 3997 —468*H — 645 ) TS
Edad 3707 3857 3397 335 3507 2817 236"
Origen —-.004 -.028 032 -.054 -011 014 036
indigena
Residencia 011 032 026 015 021 -.022 049
urbana
Zona me- 048 120 090™* 383 019 285%H% -013
tropolitana
Tamano de . 153%F% — 176" — 107 —163%%* — 2047 ~ 090 —125%HE
la familia
Hogar )0 3627 124 - 378" 34475 165" 228
biparental
Jefatura -065 -037 -132* 017 —144%F —145% -.001
femenina
N 108,399 108,399 108,399 99,211 99,211 99,211 99,211

* p<0.05; ** p<0.01; ***p<0.001.

Fuente: elaboracion propia a partir de los datos de CASEN (2003-2017) (calculos ponderados).

El siguiente paso es probar si la politica de
créditos estudiantes ha modificado el efecto
del origen social, lo cual se ilustra en las Tablas
5y 6a través del calculo de los efectos de inte-
raccion entre los componentes del origen so-
cial y los distintos regimenes de la politica de

4+

créditos estudiantiles. Es importante aclarar
que la fase de masificacion fue tomada como
categoria de referencia.

En sintonfa con los resultados ya presen-
tados, la probabilidad de acceder a la educa-
cién superior se ha incrementado luego de
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la masificacion de los créditos estudiantiles,
tanto segun el enfoque incondicional como
el condicional. Sin embargo, nuevamente se
observan diferencias seguin sector y tipo de
institucion: los coeficientes para el ingreso a
una universidad del CRUCH son estadistica-
mente significativos, pero a un nivel menos
restrictivo. Ello significa que la probabilidad
de acceso ha sido afectada en menor medida
por la masificacion de la politica de créditos
estudiantiles que el resto de las instituciones.
Es posible sugerir que esto se debe a los me-
canismos de seleccion basados sobre el rendi-
miento y desempeno en las pruebas de admi-
sion (en dicho periodo, la Prueba de Seleccion
Universitaria), los cuales operarian a favor de
los sectores mas privilegiados.

La masificacion de la politica de créditos
estudiantiles impact6 diferencialmente a los
componentes del origen social. Como era de
esperarse, el efecto del logro educativo de los
padres no muestra variaciones estadistica-
mente significativas en ninguno de los tipos
de acceso evaluados (sistema, sector e insti-
tucion). Contrariamente, y como también era
de esperar, si hubo cambios en el efecto de los
diferentes recursos econdmicos. Por un lado,
no hay variaciones significativas en el efecto
de la propiedad de la vivienda, con excepcion
del acceso a una universidad tradicional se-
gun el enfoque condicional. En este caso, si se
tornaron mds importantes estadisticamente
el ingreso y los bienes del hogar tras la imple-
mentacion del Crédito con Aval del Estado.
Por otro lado, en relacion con el acceso a las
instituciones menos selectivas, la masifica-
cion de los créditos estudiantiles disminuyo
el efecto del ingreso del hogar.
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Los resultados anteriores permiten con-
firmar que la probabilidad de acceso a la edu-
cacion superior aument6 durante el periodo
entre 2003 y 2017, a la vez que el origen social
contintia desplegando un rol estadisticamente
significativo. Sin embargo, la politica de masifi-
cacion de créditos estudiantiles no afect6 de la
misma forma a los distintos componentes del
origen social: mientras el efecto de los recursos
socioculturales no sufrié modificaciones sig-
nificativas en el acceso al nivel, sector, ni tipo de
institucion; la historia es diferente para el caso
de los recursos econémicos. En este sentido,
los bienes y el ingreso del hogar disminuyeron
su influencia sobre el acceso a las instituciones
menos selectivas, sin modificar las barreras de
ingreso a las universidades del CRUCH.

Es posible reafirmar que la expansion ha
disminuido la desigualdad de acceso al sis-
tema de educacion superior; sin embargo, la
masificacion de la politica de créditos estu-
diantiles ha incrementado efectivamente la
desigualdad, al marcar una linea divisoria en-
tre las universidades tradicionales y el resto de
las instituciones del sistema. De esta manera,
se confirma que el caso chileno combina las
tendencias postuladas por los enfoques de la
MMI y de la EMI. Por consiguiente, es posible
senalar que la desigualdad por origen social
en el acceso a la educacion superior persiste en
Chile, impulsada por la captacion que los sec-
tores mas privilegiados hacen de las mejores
oportunidades educativas, lo cual Neidhofer
(2019) y Neidhofer et al. (2017) han descrito
para otros paises latinoamericanos.
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Tabla 5. Modelos de regresion logistica y multinomial (coeficientes y valores-p)
para el acceso a la educacién superior segun nivel, via e institucién incluyendo
efectos de interaccion entre los componentes del origen social y los regimenes
de crédito estudiantil (modelo 2) para corresidentes (entre 18 y 24 afios)
en Chile entre 2003 y 2017

Modelo 2: Enfoque incondicional
efectos de interaccion 7 PP
Acceso Acceso segun sector Acceso segun institucion
general Universitario Técnico Universidad ~ Universidad IP CFT
profesional  tradicional privada

Régimen de implementacién

Inicial —5405"% 6393 251" 5754 _9305%FF 57567 003
Regulatorio 3066 3338 2380 1401" 3774 3377 4 579"
Régimen * Educacién de los padres
Inicial* Educacién de 279%H* 307 287 27755 3827 365" 160
los padres
Regulatorio™ Educa- -.021 -.030 -014 -015 -.006 -.006 -.088
cion de los padres
Régimen * Propiedad de la vivienda
Inicial® Propiedad dela ~ —.071 -.161 097 -.085 -277 064 -052
vivienda
Regulatorio™ Propiedad 057 049 066 150" -.069 061 387
delavivienda
Régimen * Bienes del hogar
Inicial® Bienes del -015 -.064 062 -.094 -135 102 449
hogar
Regulatorio™ Bienesdel ~ —185™**  —194™*  _183***  _190 —284%% 106 -073
hogar
Régimen * Ingresos del hogar
Inicial* Ingresos del 329%%% 1) 2307 3947 T 289" 033
hogar
Regulatorio™ Ingresos B VA 17 —124" 056 ) /11, 1)
del hogar
N 133,902 133,902 133,902 124,766 124,766 124,766 124,766

* p<0.05; ** p<0.01; *¥p<0.001.

Nota: todas las variables de control fueron incluidas. El régimen de masificacion es considerado como referencia.

Fuente: elaboracién propia a partir de los datos de CASEN (2003-2017) (célculos ponderados).
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Tabla 6. Modelos de regresion logistica y multinomial (coeficientes y valores-p)
para el acceso a la educacion superior segun nivel, via e institucién incluyendo
efectos de interaccion entre los componentes del origen social y los regimenes
de crédito estudiantil (modelo 2) para corresidentes (entre 18 y 24 afios)
con educacion secundaria completa en Chile entre 2003 y 2017

Modelo 2:

Enfoque condicional

efectos de interaccion

Acceso  Acceso segun sector Acceso segun institucion
general Universi- Técnico Universidad ~ Universidad P CFT

tario profesional  tradicional privada

Régimen de implementacién
Inicial 518 6.180™F 3.889™F  5.494™F  _9250™F _5478™" 344
Regulatorio 3122%% 345 2518 1ag® 38637 3481 4671

Régimen * Educacién de los padres
Inicial® Educacién de 2524 277 2707 46 347 346 175
los padres
Regulatorio™ Educa- -019 -.029 -013 -012 -.004 -.003 -.086
cion de los padres
Régimen * Propiedad de la vivienda

Inicial* Propiedad dela ~ —.046 -.128 -.049 =235 079 -042
vivienda
Regulatorio™ Propiedad 049 043 145 -074 049 373
delavivienda

Régimen * Bienes del hogar
Inicial* Bienes del -019 -.061 044 -.096 -112 102 414
hogar
Regulatorio™ Bienesdel ~ —150™**  —162™** 121" _i58 —254%% 066 -038
hogar

Régimen™ Ingresos del hogar
Inicial* Ingresos del 2447 3y 202" 3787 578" 266" 009
hogar
Regulatorio™ Ingresos -1 200" _140™F 067 226" o 303
del hogar
N 108,399 108,399 108,399 99,211 99,211 99,211 99,211

P<0.0: <0.001.

p<0.01;

Nota: todas las variables de control fueron incluidas. El régimen de masificacion es considerado como referencia.

Fuente: elaboracién propia a partir de los datos de CASEN (2003-2017) (calculos ponderados).

CONCLUSIONES Y DISCUSION

A partir de los resultados obtenidos es posible
responder a las preguntas de investigacion.
En primer lugar, el origen social si importa
en el acceso a la educacion superior, indepen-
dientemente de la via o tipo de institucion; sin
embargo, la reciente expansion y la politica

de créditos estudiantiles han disminuido el
efecto del origen social en el acceso a este ni-
vel educativo, disminuyendo, a su vez, la desi-
gualdad cuantitativa.

En segundo lugar, el origen social juega un
rol mas fuerte en el acceso a las instituciones
mas selectivas, especificamente a las universi-
dades tradicionales. Al respecto, cabe senalar
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que el tamano, la fuerza y la significacion es-
tadistica de los efectos mostrados, tanto por
los recursos socioculturales como por los
economicos, son similares en el enfoque in-
condicional y en el enfoque condicional a la
graduacion de educacion secundaria.

En tercer lugar, las modificaciones en los
regimenes de crédito estudiantil no afectaron
en lamisma medida alos distintos componen-
tes del origen social: por un lado, la democra-
tizacion de los créditos no modifico el efecto
de la educacion de los padres sobre el acceso,
independientemente del sector o tipo de ins-
titucion; por otro lado, la masificacion de los
créditos estudiantiles redujo el efecto delos re-
cursos economicos, especificamente el papel
de los bienes e ingresos del hogar en el acceso
general y a las instituciones menos selectivas.

A partir de lo anterior, es posible concluir
que la expansion y las modificaciones de la
politica de créditos estudiantiles, si bien han
permitido disminuir parcialmente la desi-
gualdad por origen social en el acceso ala edu-
cacion superior, han aumentado efectivamen-
te la desigualdad en el acceso segtin sector y
tipo de institucion. Simultaneamente, lo ante-
rior se traduce en una creciente estratificacion
dentro del sistema de educacion superior en
Chile. En este sentido, el sistema se estructura
jerarquicamente segtin el tipo de institucion
en lugar de ordenarse por sector educativo, de
manera que ubica en un polo a las universi-
dades tradicionales completamente separadas
del resto de las instituciones.

En relacion con la literatura sobre estrati-
ficacion educativa, es posible reafirmar que la
expansion y las modificaciones en la politica
de créditos estudiantiles han disminuido la
desigualdad cuantitativa por origen social
en el acceso general a la educacion superior,
lo cual esta en sintonia con la hipétesis de la
MM a la vez que ha aumentado la desigual-
dad cualitativa de acceso, en linea con lo
senalado por la hipotesis de la EMI. En este
sentido, Chile transita desde una jerarquia
basada sobre cuanta educacion tienes, a una

basada sobre cudl es el tipo de educacion a la
que tienes acceso, lo cual aporta luces sobre
la importancia de las redes de contactos, las
oportunidades laborales o el perfil profesio-
nal (Mella San Martin y Torres-Cortés, 2023).

A modo de discusion, algunas de las
decisiones metodoldgicas pueden considerar-
se como limitaciones de esta investigacion.
Por ejemplo, la aplicacion del enfoque de
corresidencia ha sido criticado debido a un
potencial sesgo a la baja (Emran et al., 2016).
Esto, en concreto, se refiere a la restriccion
de convivencia utilizada en la definicion de
hogares, que se asocia a una subrepresenta-
cion de los hogares conformados reciente-
mente. Sin embargo, se debe recordar que el
enfoque de la corresidencia se considero la
solucion mds adecuada ante la falta de datos
adecuados sobre origen social debido al tema
de estudio: el acceso a la educacion superior
es una transicion que ocurre relativamente
temprano en la vida, que en el contexto lati-
noamericano generalmente se da antes de la
edad de dejar el hogar de origen. Otra posi-
ble limitacion relacionada con el enfoque de
la corresidencia es el efecto que la expansion
podria haber tenido sobre la edad de dejar el
hogar de origen. Al respecto, no existe con-
senso, pues se ha demostrado que las desi-
gualdades educativas tienden a mostrar una
mayor variabilidad dentro de los paises que
entre paises (Permanyer y Boertien, 2019).

Los hallazgos sirven para ejemplificar las
limitaciones del modelo de expansion edu-
cativa “a la chilena” y evaluar los efectos de la
politica de créditos estudiantiles. Asi, tanto
las oportunidades de ingresar a la educacion
superior como las posibilidades de acceder al
sistema de créditos estudiantiles siguen estan-
do desigualmente distribuidas. Al respecto,
algunos estudios han advertido el riesgo de
incrementar la estratificacion educativa y la
segregacion socioeconomica de las universi-
dades mas selectivas: al incrementar la com-
petencia por ingresar, los estudiantes de origen
menos favorecido perderian la oportunidad
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frente a estudiantes provenientes de hogares de
mayores ingresos (Bucarey, 2018). Investigacio-
nes mds recientes incluso cuestionan el efecto
de la politica de gratuidad: pese al aumento de
estudiantes egresados de colegios municipales
a las universidades tradicionales, no hubo un
aumento sustantivo de estudiantes de primera
generacion (Mella San Martin y Torres-Cor-
tés, 2023; Espinoza et al., 2022).

Los hallazgos refuerzan la necesidad de se-
guir explorando el papel de las politicas publi-
cas en la desigualdad en educacion superior,
no sélo en términos de acceso, sino también,
en relacion con la permanencia y graduacion.
De esta manera, se refuerza la necesidad de
producir datos de calidad para investigar
desigualdad en educacion, ya sea a través de
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Entre 2015 y 2017 se llevé a cabo en Colombia una reforma a las politicas
de formacién de maestros. Se analiza el proceso de implementacion de di-
cha normatividad empleando la metodologia de estudio de caso multiple
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la formacion de docentes en filosofia. Los cambios implementados evi-
denciaron fracturas en la legislacion y un fracaso en la estrategia de mer-
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INTRODUCCION Y CONTEXTO

En la formulacion de politicas publicas edu-
cativas cada vez es mds aceptada la tesis segtin
la cual el profesor es el agente que tiene ma-
yor incidencia en los resultados obtenidos por
los estudiantes (Hanusheck 2011; Hanusheck
et al.,, 2018; Coenen et al., 2018). El logro edu-
cativo de los estudiantes, principalmente en
primaria y secundaria, ha sido el centro de di-
versos estudios a nivel mundial en economia
de la educacion, pues se considera que explica
el crecimiento economico de muchos paises
a nivel mundial, asi como el rezago de otros
(Hanushek y Woessmann, 2012; 2015a; 2015b).
Desde esta perspectiva, varios informes han
concluido que los bajos niveles educativos
encontrados en paises de América Latina,
evidenciados en los tltimos anos por los re-
sultados en las pruebas del Programa para la
Evaluacion Internacional de los Estudiantes
(PISA) (OECD, 2014; 2016; 2019), estarfan influ-
yendo en su lento crecimiento econdmico
(Hanushek y Woesssman, 2012; OECD, 2019);
y uno de sus principales factores seria preci-
samente la calidad de los docentes (Bruns y
Luque, 2015; OECD, 2018; UNESCO-OREALC,
2013; 2016). Colombia no ha sido la excepcion.
En el ano 2014, un estudio financiado por la
Fundacion Compartir —una organizacion
no gubernamental (ONG) empresarial na-
cional— mostrd que los estudiantes de pro-
gramas de pregrado en formacion inicial de
docentes presentaban puntajes inferiores en
pruebas nacionales estandarizadas en compa-
racion con los demds programas de pregrado
(Garcia et al., 2014); ademds, mostro que estos
estudiantes obtenfan en educacion media
desempenos inferiores respecto de quienes
ingresaban a otros programas de pregrado.
Por ultimo, concluia que los estudiantes de
universidades que contaban con acreditacion
dealta calidad lograban mejores desempenos.

Los bajos resultados de Colombia en los
ultimos anos en las pruebas PISA (ICFES, 2017),
junto con estudios como los mencionados y

otras recomendaciones internacionales (OECD/
International Bank for Reconstruction and
Development/The World Bank, 2013; Bruns y
Luque, 2015; OREALC, 2013, 2016), condujeron
a una intervencion mediante politica publica
en los pregrados de formacion de docentes,
que en Colombia se ofrecen en distintas dreas
disciplinares y se denominan “licenciaturas”.
Inicialmente, la Ley 1753 de 2015, con la cual
se emitio el Plan Nacional de Desarrollo 2014-
2018 (CRC, 2015, art. 222), exigio acreditacion de
alta calidad a estos programas, en linea con las
recomendaciones internacionales (DNP, 2015).
Dicha acreditacion es otorgada por el Ministe-
rio de Educacion Nacional (MEN), a través del
Consejo Nacional de Acreditacion (CNA), una
vez que los programas que se presentan cum-
plen con los “Lineamientos para la acreditacion
de programas de pregrado” (MEN-CNA4, 2013).
Dicha ley dio un plazo de dos anos a partir de
su promulgacion para que todas las licenciatu-
ras en Colombia obtuvieran la acreditacion de
alta calidad, o dos anos a partir del momento
en que cumplieran con los requisitos minimos
para obtenerla. En caso de no obtener la acre-
ditacion, los programas perderian también su
registro calificado, que es el permiso otorgado
por el MEN para poder funcionar, por lo que se-
rian cerrados definitivamente.
Posteriormente, y siguiendo las directrices
del Plan Nacional de Desarrollo 2014-2018, el
presidente de la Republica emitié un decreto
con condiciones de calidad especificas para
dichos programas (PRC, 2015, 17 de diciem-
bre); para reglamentar este decreto, el MEN
promulgo las caracteristicas especificas de ca-
lidad que dichos programas deberian cumplir
(MEN, 2016, 3 de febrero). Cabe decir que antes
de la promulgacion de estas dos normas, no
existia en Colombia una normatividad espe-
cifica para las licenciaturas, sino sélo la nor-
matividad general que aplica a todos los pro-
gramas de pregrado (PRC, 2015, 26 de mayo); la
Ley 1753 y este Decreto establecieron las nue-
vas condiciones que debian evidenciar las li-
cenciaturas para obtener su registro calificado
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yasi poder ofrecer sus servicios. Entre las nue-
vas exigencias se encontraban, entre otras, que
todos los programas contaran con 50 créditos
académicos de practicas pedagogicas,! que
los programas a distancia tuvieran minimo
40 créditos presenciales y que se garantizara
que los egresados alcanzaran un nivel B1 de
inglés, de acuerdo con el Marco Comun Eu-
ropeo de referencia para las lenguas.

La implementacion de esta nueva norma-
tividad tuvo una serie de implicaciones que
afectaron de manera directa a los estudiantes
y docentes de los programas mencionados. La
principal de ellas fue el cierre de algunos de
éstos: de los 501 que existian en Colombia en
junio de 2016, en febrero de 2020 se encontra-
ban activos 479 (Arias et al., 2018). Algunos de
estos cierres se dieron en universidades regio-
nales, en donde la oferta de pregrados de for-
macion de docentes es mucho menor, y existe
una mayor demanda de profesores de prima-
ria y secundaria, asi como una menor calidad
educativa medida a través de pruebas estan-
darizadas (Bonilla-Mejia et al., 2018). Ante esta
situacion, y en buena medida por presiones de
las universidades (Arias et al., 2018), fue san-
cionado el Decreto 892 (PRC, 2017) que aumen-
to a 32 meses el plazo para la acreditacion de
los programas en las regiones mas pobres de
Colombia. Esto alivié transitoriamente la si-
tuacion de 106 programas que habrian sido
cerrados, lo que habria implicado la pérdida
de cerca de 13 mil 250 cupos en educacion su-
perior al afo en estas regiones y municipios,
como advierte este mismo Decreto. Adicio-
nalmente, la Resolucion 2041 de 2016 fue de-
rogada posteriormente y reemplazada por la
Resolucion 18583 (MEN, 2017), que redujo a
40 el nimero de créditos obligatorios de prac-
ticas, entre otros ajustes.

La fecha limite para que estos programas
cumplieran con los requisitos exigidos por los
lineamientos de acreditacion de programas

de pregrado (MEN-CNA, 2013) era el 28 de enero
de 2020; sin embargo, con lallegada de un nue-
vo gobierno en 2018 y de su correspondiente
Plan de Desarrollo 2018-2022 (CRC, 2019), tan-
to la exigencia de acreditacion de alta calidad
como los demas requerimientos para las licen-
ciaturas fueron derogados y, por consecuen-
cia, finalmente estos programas no se vieron
afectados. Este nuevo plan de desarrollo, sin
embargo, no contempla ninguna estrategia
directa sobre la formacion inicial de docentes
a nivel nacional, ni se dieron razones técnicas
o basadas en evidencias del retiro de la politica
paralos programas de formacion de maestros.
En este contexto, la pregunta que nos hace-
mos en este articulo es: ;cudles fueron las con-
secuencias de la aplicacion de la normatividad
vigente entre 2015 y 2018 en seis de las 13 licen-
ciaturas en filosofia en la ciudad de Bogotd?
Para responder a ella examinaremos la manera
en que la nueva normatividad evidencio ten-
siones, desarticulaciones o fisuras en la politi-
ca, o la brecha entre lo que McNeil y Coppola
(2006) denominan la “historia oficial” de la po-
litica pblica —vista desde quien la formula—y
la “historia no oficial”, que es la que se vive en
las comunidades y en las instituciones, y que
muchas veces es silenciada por las aproxima-
ciones estandar al andlisis de politica publica.
Los programas de formacion de docentes
de educacion basica en filosofia han sido centro
importante de discusion dentro de las institu-
ciones, pues en muchos casos éstos se han visto
amenazados o incluso se han cerrado, no sélo
debido a normatividades como ésta, sino por
un contexto mercantilizado de la educacion
en el que la filosofia es vista como un “adorno
innecesario” (Acevedo y Prada, 2017; Herrera,
2022; Nussbaum, 2012), o por darle un sentido
mds operativo, enfocado en la demanda labo-
ral (Prada-Dussan, 2024). De manera seme-
jante, hay estudios que muestran, desde un
punto de vista cuantitativo, que el componente

I En Colombia, un crédito académico es el equivalente a 48 horas de trabajo (PRC, 17 de diciembre, 2015, art. 2.5.3.1.8)
y los semestres son habitualmente de 16 semanas, por lo que un semestre académico regular de un programa de
pregrado consta aproximadamente de 16 créditos y un programa de pregrado cuenta con entre 122 a 184 créditos

(Farieta et al., 2015).
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disciplinar —filoséfico— estd asociado de ma-
nera positiva con un mejor desempeno de los
estudiantes en pruebas estandarizadas en Co-
lombia (Farieta, 2022; Farieta y Delprato, 2024),
por lo que su reduccion podria traer efectos
perjudiciales para estos programas en los mis-
mos términos en los que la politica publica
espera evaluarlos. Asimismo, se ha mostrado
que el aumento en el numero de practicas pe-
dagdgicas podria tener un efecto positivo en
pruebas estandarizadas; sin embargo, no hay
evidencia suficiente para mostrar que la acre-
ditacion de alta calidad tenga un efecto seme-
jante (Farieta, 2020; Farieta y Delprato, 2024).

MARCO CONCEPTUAL

Mercantilizacion de la educacion y la
nueva gestion publica
En Colombia, la Ley General de Educacion
Superior concibe la educacion como un ser-
vicio pablico y al Estado como el garante de
velar por su calidad (CRC, 1992). Se trata de un
servicio que ofrecen instituciones tanto de
caracter ptblico como privado, que compiten
entre si por atraer estudiantes, en una estruc-
tura de mercado (Dill, 1997) en la que el papel
del Estado es masla de un supervisor que lade
un oferente del servicio. Esto obedece a una
serie de politicas de orientacion neoliberal
aplicadas por muchos estados, por las cuales
algunas funciones estatales pasan a ser cum-
plidas por particulares. Como sefalan Rizviy
Lingard (2010), el rechazo de politicas de corte
keynesiano a partir de los anos ochenta ha lle-
vado en muchos paises a que el Estado funja
mds como un supervisor de la educacion que
como oferente; en este marco de politica neo-
liberal, se utilizan mecanismos de mercado
(oferta y demanda) para resolver problemas
como la cobertura, mientras el gobierno se
centra mds en evaluar la calidad del servicio a
través de estrategias de rendicion de cuentas.
Estos mecanismos de mercado, que con-
vierten a la educacion en algo que se compra
y se vende (esto es, en mercancia), involucran

principalmente tres factores, tal como ha sido
senalado por Verger: 1) liberalizacion: intro-
duccion de la competencia y otros principios,
reglas y valores del mercado en los sistemas
educativos; 2) privatizacion: aumento de la
provision privada de servicios educativos; y
3) comercializacion: el sector educativo partici-
pa directamente en el comercio, que por lo ge-
neral trasciende fronteras nacionales, por lo que
se convierte en un proceso global de compra y
venta de servicios educativos (Verger, 2013).

Este ambiente de mercantilizacion de la
educacion estd asociado con el surgimiento
de la “nueva gestion publica” (NGP, new public
management), para la cual las practicas y con-
ceptos del ambito empresarial aumentan la
eficiencia yla eficacia en la gestion de los servi-
cios publicos (Verger y Normad, 2015). Para el
caso de la educacion superior, Broucker y De
Wit (2015) identifican como rasgos de la NGP:
1) una politica publica donde el Estado sdlo
es un supervisor que define un marco gene-
ral para el sistema educativo, mientras que el
mercado se convierte en mecanismo de coor-
dinacion (Arias et al., 2018; Dill, 1997, Moc-
kler, 2013); 2) una gobernanza gerencialista, es
decir, la concentracion vertical de la toma de
decisiones; y 3) los recortes de la financiacion
publica y la competencia por la misma.

Parte central de las reformas educativas
orientadas por la NGP son los mecanismos de
rendicion de cuentas de corte gerencial (Par-
cerisa y Verger, 2016), los cuales se basan en la
medicion de resultados de aprendizaje obte-
nidos a través de instrumentos de evaluacion
estandarizada a gran escala; las instituciones y
los maestros son quienes rinden cuentasy, por
tanto, corren con las consecuencias de la eva-
luacion. La implementacion de la evaluacion
a gran escala generalmente precede a la adop-
cion de mecanismos de rendicion de cuentas
basados en resultados, a los cuales, posterior-
mente, se asocian consecuencias (Verger ef al.,
2019). Sin embargo, mientras que los prime-
ros no reciben mucha resistencia —en parte
porque no resultan invasivos—, lo contrario
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sucede con los segundos, por lo que el desarro-
llo de estos tiltimos es mas lento y heterogéneo.
Parcerisay Verger (2016) y Verger et al. (2019)
insisten en que los rasgos especificos de estas
reformas, sus mecanismos e instrumentos, no
pueden verse como aspectos puramente técni-
cos, pues tienen amplias implicaciones politi-
cas.2 Para comprender su recepcion, puesta en
practica y resultados, ademds de las mencio-
nadas implicaciones, deben tenerse en cuenta
los contextos tanto institucionales como so-
cioecondmicos en los que son aplicadas (Ball
et al, 2012), los instrumentos previamente
en operacion y la respuesta de los actores del
sistema educativo a las reformas. Asimismo,
Verger et al. (2019) insisten en que debe tenerse
en cuenta que los mecanismos e instrumentos
adoptados en estas reformas pueden dar lugar
aestructuras y efectos no previstos. Particular-
mente en Colombia, la literatura reporta como
efecto de la NGP una especie de “isomorfismo”
entre las instituciones, pues éstas terminan pa-
reciéndose cada vez mds entre si al seguir los
mismos estandares (Pineda y Celis, 2017).

Aproximacion critica a la NGP

Las reformas educativas orientadas por la NGP
han sido adoptadas de manera generalizada
a pesar de que existe poca evidencia sobre sus
resultados (Broucker y De Wit, 2015; Parcerisa y
Verger, 2016). Estos autores mencionan resulta-
dos decepcionantes en educacion superior, de-
bidos a que el sistema organizacional del sector
privado resulta inadecuado para las particula-
ridades de ese nivel. También se ha encontra-
do que la gravedad de las consecuencias de la
rendicion de cuentas aumenta la posibilidad de
que surjan comportamientos no deseados en
las instituciones educativas (ensenar solo para
la prueba, “triage educativo’, evitar ser docente
en instituciones con mucha poblacién vulnera-
ble), lo cual conlleva efectos negativos en térmi-
nos de equidad (Ohemeng y McCall-Thomas,

2013). De igual modo, se senala que estas po-
liticas afectan negativamente la autonomia,
identidad y profesionalismo de los docentes, asi
como las relaciones de poder en las institucio-
nes educativas (Falabella, 2014; Mockler, 2013).

Asimismo, han surgido criticas a premi-
sas fundamentales de estas reformas: que la
calidad de la educacion per se conduce a la re-
duccion de la pobreza —la cual, en opinion de
Bonal (2016), se usa como excusa para no im-
plementar politicas que reduzcan la injusticia
social—; que el docente sea responsable del me-
joramiento de la calidad de la educacion (Arias
et al,, 2018; Mockler, 2013; Parcerisa y Verger,
2016); y que el sistema educativo termine cen-
trandose en la capacitacion de individuos a los
que solo se ve como futuros asalariados (Arias
et al.,, 2018). Del mismo modo, se ha visto con
desconfianzala preocupacion por el desarrollo
economico que declaran estas reformas, en la
medida en que no es clara la correlacion entre
crecimiento econémico, reduccion de la desi-
gualdad y justicia social (Bonal, 2016), mas aun
en contextos de conflicto y violencia (Novelli,
2016), como es el caso de Colombia.

De otro lado, se critica que estas reformas
contienen una vision empobrecida del ejerci-
cio docente, como un grupo de habilidades
técnicas donde el docente es receptor pasivo
de conocimiento que debe reproducir y un
desarrollador de competencias que otros han
establecido (Arias et al., 2018; Mockler, 2013).
Se advierte que, en esta vision, el Estado busca
garantizar la calidad docente limitdndose a la
regulacion y estandarizacion, al tiempo que se
establece una retorica de culpa, miedo e histo-
rias heroicas de maestros ejemplares.

En este tipo de reformas, se alega, la eva-
luacion no es un proceso formativo situado,
sino un procedimiento técnico de peritaje
externo, descontextualizado, burocratico y
autoritario, en el que no importan los inputs,
ni los procesos, sino los resultados (Lima,

2 Por ejemplo, estos procesos han sido vistos como particularmente nocivos para la ensefianza de las humanidades
y en particular de la filosofia (Nussbaum, 2012), ademds de que han conducido al cierre de varios programas de
filosofia en diversas partes del mundo (McGettigan, 2013; Farieta y Delprato, 2024).
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2016; Parcerisa y Verger, 2016). También se ar-
gumenta en la literatura que estas reformas
no solo simplifican realidades complejas y
multidimensionales (Mockler, 2013; Verger
et al., 2019), sino que presentan las practicas
y conceptos de la empresa privada como mo-
dernizantes y antiburocréticos, pese a que el
concepto weberiano de burocracia les es apli-
cable en la medida que conllevan a la creacion
de maltiples instancias de regulacion y al sur-
gimiento de una “industria de la evaluacion”
(Lima, 2016; Verger et al., 2019).

OBJETIVOS Y METODOLOGIA
Nuestro objetivo en este estudio fue estable-

cer qué implicaciones trajo la implementa-
cion de las reformas educativas impulsadas

en 2015, orientadas por la NGP, en seis licencia-
turas en filosofia de la ciudad de Bogotd. Para
la seleccion de la muestra, enviamos cartas de
invitacion a los directores de los 13 programas
existentes antes de las reformas (Farieta et al.,
2015). Siete de ellos aceptaron la invitacion,
por lo que contamos con una representacion
de 54 por ciento de los programas de la ciudad.
Algunas universidades decidieron no partici-
par debido a que todavia no tenfan decidida
su estrategia para enfrentar la nueva norma-
tividad o se encontraban haciendo cambios
estructurales del programa o de las facultades
debido a ésta. A continuacion, presentamos
una caracterizacion de los seis programas
estudiados antes de la promulgacion de la
normatividad especifica para las licenciaturas
(Tabla 1):

Tabla 1. Caracterizacion de los programas en el afio 2015

Institucion Nombre programa  Cr. Sector  Metodologia Tipodere- Cr.F. Cr.Pr.
gistro ante
el MEN
Corporaciéon Uni-  Lic. en Filosofia 144 Privado  Presencial Acredita- 80 14
versitaria Minuto cion dealta
de Dios (UMD) calidad por
4anos
Universidad Pe- Lic. en Filosofia 160 Pdblico  Presencial Registro 103 16
dagogica Nacional calificado
(UPN)
Universidad San Lic. en Filosofia 137 Privado  Presencial Acredita- 105 12
Buenaventura cion dealta
(USB) calidad por
4anos
Universidad Santo  Lic. en Filosofia y 157 Privado  Distancia Registro 66 6
Tomds (USTA) Educacion Religiosa calificado
Lic. en Filosofia, 157 Privado  Distancia Registro 79 6
Pensamiento Politico calificado
y Econémico
Lic. en Filosofia, 157 Privado  Distancia Registro 79 6
Eticay Valores calificado
Humanos
Universitaria Lic. en Filosotia 150 Privado  Presencial Registro 69 4
Agustiniana calificado
(Uniagustiniana)

Nota: Lic.: licenciatura (formacion docente); Cr.: numero total de créditos del programa; Cr. F.: créditos en cursos

filoséficos; Cr. P.: créditos en practicas pedagdgicas.

Fuente: elaboracion propia con base en los documentos oficiales de los programas (Farieta et al., 2015).

5 8 Perfiles Educativos | vol. XLVI, num. 184, 2024 | TISUE-UNAM | DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167¢.2024.184.61186
A. Farieta-Barrera y L.A. Murillo Lara | Efectos de las reformas a las politicas de formacion. ..


https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2024.184.61186

Se empled una metodologia cualitativa,
mediante un enfoque de estudio de caso mul-
tiple (Borman ef al., 2006; Yin, 2018). De esta
manera, buscamos una descripcion en detalle
de lo sucedido en cada uno de los casos, para
alcanzar una comprension profunda del feno-
meno (Merriam y Tisdell, 2016). La unidad de
caso para el estudio fueron las instituciones y
no los programas ya que, en primer lugar, la
mayorfa de las decisiones sobre cambios en
los programas se tomaron a partir de directri-
ces institucionales. Estas instituciones tenian
otras licenciaturas, por lo cual muchos de los
ajustes se implementaron en varias de ellas, en
linea con los reglamentos académicos y otras
politicas y disposiciones institucionales. En
segundo lugar, en los programas que estudia-
mos incluimos tres de la Universidad Santo
Tomas (USTA) que tenian un mismo coordi-
nador, quien fue el principal actor en el ajuste
alo exigido por la nueva legislacion.

Llevamos a cabo un anlisis de los do-
cumentos oficiales de los programas, como
documentos maestros de registro calificado,
informes de autoevaluacion de los programas
e informes y solicitudes de actualizacion del
plan de estudio. Del mismo modo, realiza-
mos 12 entrevistas a profundidad a los direc-
tores o coordinadores de los programas, a los
coordinadores de practicas y otros profesores
que participaron tanto en la construccion de
los nuevos planes de estudio, como en la ela-
boracion de los documentos maestros o in-
formes para la obtencion de la acreditacion y,
en el caso de la Uniagustiniana, al vicerrector
general. Todos los participantes firmaron con-
sentimiento informado. La mayoria de ellos
prefirieron ser mencionados por su nombre,
aunque en algunos casos decidieron permane-
cer anénimos. Para el andlisis, las entrevistas
se triangularon con los documentos institu-
cionales, los lineamientos emitidos por el MEN
(2014; 20163; 2016b) y todo el soporte conceptual
de la nueva legislacion, asi como con el marco
conceptual que guia el presente estudio.

Las entrevistas fueron grabadas y pos-
teriormente transcritas. El analisis se llevo a
cabo siguiendo las categorias examinadas en el
marco teorico, de donde se obtuvieron los co-
digos etic; luego de la transcripcion de las en-
trevistas y el analisis de los documentos insti-
tucionales surgieron codigos emic y categorias
emergentes (Saldana, 2015). La presentacion
de los resultados y la discusion se construyé
teniendo en cuenta ambos tipos de categorias.

Es preciso mencionar que, de las institu-
ciones estudiadas, solo la Universidad Peda-
gogica Nacional (UPN) es oficial de caracter
publico, y que en Bogotd es la tinica con esas
caracteristicas en ofrecer la licenciatura en
filosofia en modalidad presencial. Esta uni-
versidad, ademas, estd consagrada misional-
mente a la formacion de docentes, por lo que
todos sus programas de pregrado son licen-
ciaturas. Las demds no solamente son institu-
ciones privadas, sino que también son confe-
sionales y estdn dirigidas por alguna orden o
comunidad religiosa: la USTA esta regida por
la Orden de los Predicadores (0P, u Orden
de Santo Domingo); la Universidad San Bue-
naventura (USB) es dirigida por la Orden de
Frailes Menores (OFM, o frailes franciscanos);
la Corporacion Universitaria Minuto de Dios
(UMD) estd a cargo de la Congregacion de Je-
sus y Maria (CJM, o Comunidad Eudista); y la
Uniagustiniana es una institucion de la Or-
den de los Agustinos Recoletos (OAR). Como
evidenciardn los resultados, éste fue un factor
importante para que se mantuvieran y se apo-
yaran las licenciaturas en estas instituciones.

La USTA cuenta con 23 centros regionales
que se encuentran distribuidos por todo el
pais, por lo que sus programas de modalidad
a distancia atienden a estudiantes de distintas
regiones; esto permitié que el alcance de esta
investigacion trascendiera la ciudad de Bogo-
td. Esta universidad cuenta también con un
programa presencial de Licenciatura en Fi-
losofia y Letras; sin embargo, éste no se pudo
incluir en el presente estudio por asuntos rela-
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cionados con el cambio de decano del progra-
ma presencial y con dificultades producidas
por el cambio de legislacion.

RESULTADOS

A continuacion, presentamos una sintesis de
los cambios mds generales ocurridos en las
instituciones y los programas de licenciatura
en filosoffa para ajustarse a la normatividad
vigente entre 2015 y 2018 (Tabla 2). Estos cam-
bios incluyen la reduccion significativa en el
numero de estudiantes, el cierre de dos pro-
gramas, la modificacion de la denominacion
de otro y el aumento en el nimero de créditos

y semestres en otros tres. Solamente el progra-
ma de la UPN mantuvo su estructura general,
en buena medida debido a que, por ser el mds
joven —inicié su funcionamiento en enero
de 2009—, pudo adaptarse a la segunda regla-
mentacion sin tener que hacer una reforma
sustantiva de su plan de estudio. Para cum-
plir con el numero de créditos de practicas
exigidos por la normatividad especifica para
las licenciaturas, la mayoria de los programas
redujeron sus créditos en cursos disciplinares
de filosofia (Tabla 1). El programa de la UMD
paso de 80 a 65 créditos disciplinares, el de la
UPN de 1032 95y el de la USB de 105 a 81.

Tabla 2. Modificaciones generales a los programas

Institucion Programa Después de la reforma Cr.F. Cr.Pr
UMD Lic. Filosofia Reforma sustantiva del plan de estudio. Aumento del 65 50
nimero de créditos de 144 a 160. Paso de 8 a 9 semestres.
Ajuste a Res. 2041 de 2016.
UPN Lic. Filosofia No hubo modificaciones sustantivas. Desplazamiento 95 40
de cuatro créditos disciplinares que pasaron al drea de
educacion para completar 40 créditos de practicas. Ajuste
alaRes. 18583 de 2017.
UsB Lic. Filosofia Reforma sustantiva del plan de estudio. Aumento del 81 50
nimero de créditos de 137 a 150. Se mantienen los 8 semes-
tres. Ajuste a Res. 2041 de 2016.
USTA Lic. Filosofiay Edu-  Cambio de denominacion a Lic. en Educacion Religiosa, N/A 50
cacion Religiosa y reforma integral del plan de estudio. Ajuste a Res. 2041
de2016.
Lic. Filosoffa, Pen-  Antes de la promulgacion de la normatividad, la univer- — —
samiento Politicoy  sidad habia decidido cerrar la Lic. en Filosofia, Etica y
Econémico Valores Humanos, dada la similitud de ambos programas.
[ Se cambia la denominacién a Lic. en Filosofia. Negacion
Lic. Filosoffa, Etica o ! .
de acreditacion de alta calidad y cierre del programa.
y Valores Humanos TR ) S
Actualmente la institucion sigue estudiando la posibilidad
de reabrir el programa.
Uniagustiniana  Lic. Filosofia Reforma sustantiva del plan de estudio. Aumento del 70 50

namero de créditos de 154 a 176. Pas6 de 9 a 10 semestres.
Ajustea Res. 2041 de 2016.

Nota: Lic.: licenciatura (formacién docente); Cr.: nimero total de créditos del programa; Cr. F.: créditos en cursos

filosoficos; Cr. P.: créditos en practicas pedagogicas.

Fuente: elaboracion propia con base en los documentos institucionales de los programas.
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Aumento en el niimero de créditos

y semestres y reduccion en el niimero

de estudiantes

En el Grafico 1 se muestran las cifras de ma-
triculados para las licenciaturas en filosofia
en Bogotd. Como se evidencia, ha habido una
reduccion significativa de la matricula, en es-
pecial en los programas estudiados. Si bien
algunos de los programas no estudiados in-
crementaron su matricula, el nimero total de
estudiantes se redujo de 1 mil 906 en 2015 a 1
mil 173 en 2022. Todos los programas estudia-
dos han tenido importantes reducciones en el
numero de estudiantes, con excepcion de la
UPN, que es una universidad publica y el cos-
to de la matricula es significativamente mas
bajo. En esta universidad hubo un crecimien-
to en el numero de los estudiantes hasta 2016,
debido en parte a que el programa inicio su
funcionamiento en el ano 2009 y solo hasta el
2014 tuvo estudiantes en todos los semestres;

sin embargo, solamente puede recibir 35 es-
tudiantes por cohorte, tal como lo estipula la
universidad para no exceder su capacidad de
atencion, aunque semestralmente se presen-
tan de 150 a 250 aspirantes (M. Prada, entre-
vista, 2018; D.M. Acevedo, entrevista, 2018).
Quienes no logran ingresar, y cuentan con
recursos, pasan a las universidades privadas,
pero quienes no los tienen quedan sin posi-
bilidades de acceder a la educacion superior.
Algunos aspirantes se han presentado hasta
50 6 veces para lograr ingresar a una carre-
ra en la UPN (M. Prada, entrevista, 2018; D.M.
Acevedo, entrevista, 2018). Esto deja claro que
hay demanda de estudiantes. En el caso de
las universidades privadas, la reduccion de
estudiantes tiene que ver con la escasez de
recursos que las familias pueden destinar ala
educacion superior de sus hijos/as y alos altos
costos de las matriculas.

Grdfico 1. Numero de estudiantes matriculados
semestralmente por programa en Bogotd
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Nota: LF: Licenciatura en Filosofia; LFEVH: Licenciatura en Filosoffa, Etica y Valores Humanos; LEPPE: Licenciatura en
Filosofia, Pensamiento Politico y Econdmico; LFER: Licenciatura en Filosofia y Educacion Religiosa; UAG: Uni-
versitaria Agustiniana; UPN: Universidad Pedagdgica Nacional; USTA: Universidad Santo Tomas; UMD: Corpo-
racién Universitaria Minuto de Dios; USB: Universidad San Buenaventura.

Fuente: elaboracion propia con base en datos del SNIES, en: https://snies.mineducacion.gov.co/portal/ESTADISTICAS/

Bases-consolidadas/ (consulta: 23 de agosto de 2022).
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La USB, UMD y Uniagustiniana tuvieron
que hacer reformas sustantivas a sus planes de
estudio para poder cumplir con los 50 créditos
de practicas exigidos por la Resolucion 2041
de 2016. El programa de la USB ya contaba con
acreditacion de alta calidad desde el ano 2010,
vigente por seis anos, y en junio de 2016 obtu-
vo la renovacion. En el proceso de renovacion,
sin embargo, el programa presentd una nueva
version de su plan de estudio —en cuyo dise-
o habian trabajado los profesores de la insti-
tucion desde 2013 (USB, 2014)—, pero la Reso-
lucién 2041 no permitié su implementacion,
pues no se ajustaba a los nuevos lineamientos y
debia modificarse en menos de dos anos (H.F.
Gonzalez, entrevista, 10 de mayo de 2018).

Asi, la Resolucion 2041 obligd a la USB a
presentar una nueva actualizacion curricular,
con la cual pasé de 137a 150 créditos (USB, 2017),
aunque no aumentd el nimero de semestres.
La desazon que produjo esta situacion no se
debid solamente al tiempo perdido en el dise-
no de un plan de estudio que no se pudo im-
plementar, sino también a que los docentes del
programa consideraban que ese plan tenia cier-
tas ventajas, en particular en lo que respecta al
componente disciplinar (A. Rivera, entrevista,
6 de abril de 2018).

Cabe mencionar que esta licenciatura no
aumento el nimero de semestres porque alli
estudian los frailes franciscanos, quienes solo
tienen cuatro anos para terminar. Esto impli-
c6 que el nuevo plan quedara con semestres
de entre 18 y 20 créditos, por encima del pro-
medio para este tipo de programas, que es de
16. Ademds, tal modificacion trajo consigo un
aumento en el costo de la matricula, como lo
indico el director del programa en ese mo-
mento (J. Bonilla, entrevista, 23 de mayo de
2018). Segtin algunos profesores, el mayor nu-
mero de créditos por semestre y el incremento
en el costo podria estar provocando la entrada
de menos estudiantes al programa (Gréfico 1).

Una situacion similar se vivio en los pro-
gramas de la UMD y la Uniagustiniana. El pri-
mero paso de 144 a 160 créditos y un semestre

adicional, con un promedio de 18 créditos por
semestre (UMD, 2017). Esta institucion cuenta,
ademas de la Licenciatura en Filosofia, con un
programa de estudios profesionales en filoso-
tia que no tiene que cumplir con los requisitos
de practicas pedagogicas y solo tiene ocho se-
mestres. Antes de las reformas se presentaban
mas estudiantes a la licenciatura, pues tiene
un campo laboral mds amplio (J.A. Forero,
entrevista, 12 de octubre de 2018). Sin embar-
go, producto de la reforma, ahora se presen-
tan menos debido a que ésta tiene un semestre
mas, es mas larga, mas costosa y menos llama-
tiva para los estudiantes, segtin su director de
programa (J.A. Forero, entrevista, 12 de octu-
bre de 2018) (Gréfico 1).

De igual manera, en la Uniagustiniana
el programa paso de 150 créditos a 176, y de
9 semestres a 10; de los programas estudiados
fue el que mas aumento el nimero de crédi-
tos. Este aumento se hizo, en parte, para no
sacrificar el componente disciplinar y poder
cumplir con las condiciones establecidas por
la formacion sacerdotal, estipuladas por la
Ratio Fundamentalis Institutionis Sacerdotalis
(Santa Sede, 2016) y la Constitucion Apostoli-
ca “Sapientia Christiana” (Juan Pablo 11, 1979).
Los programas de la UMD y de la USB también
tuvieron que cumplir con estos requerimien-
tos de la formacion sacerdotal, lo cual fue una
razon adicional para evitar la reduccion dras-
tica de créditos disciplinares. Estos requeri-
mientos permitieron hacer cierta resistencia
en los tres casos frente a la reduccion de este
tipo de créditos, pero a costa de tener que alar-
gar los programas.

De acuerdo con el director del programa
de la Uniagustiniana, las reformas incidieron
en la reduccion considerable del numero de
estudiantes, pues el costo de la matricula se
incremento 20 por ciento para cada semestre,
ademds de que se aumentd un semestre. La
combinacion de estos dos factores hizo que
el costo total del programa se incrementara
33 por ciento. De acuerdo con el vicerrector
académico de la Uniagustiniana (Ricardo
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Rojas, entrevista, 15 de septiembre de 2018),
ambas cosas explican, en parte, la reduccion
en el nimero de estudiantes en la licenciatura
(Grafico 1). También hay que mencionar que
este programa recibfa seminaristas de varias
didcesis y comunidades religiosas —incluida
la OAR, a la cual pertenece la universidad—
quienes veian solamente dos o tres afos del
programa de filosofia y luego se retiraban.
Como esta practica generaba un alto impacto
en los indices de desercion, dejo de hacerse.
Cabe agregar que, a diferencia de la UPN,
en donde el proceso de seleccion es muy rigu-
roso, en las universidades privadas el proceso
es mas bien poco exigente. Algunos profesores
de estas universidades —cuyos nombres han
sido cambiados por razones de privacidad y
seguridad—, afirman que el unico requisito
para que los estudiantes sean admitidos es
que puedan pagar la matricula. No hay tasa de
rechazo por razones académicas ni, por ejem-
plo, un puntaje de corte en el Examen Saber
11°3 como hacen otras universidades. Como
estos profesores sostienen, el hecho de no con-
tar con procesos de seleccion se debe a que los
programas tienen muy pocos estudiantes y
todo el tiempo reciben presiones instituciona-
les para aumentar su matricula: “no se pueden
dar el lujo de dejar escapar a ninguno” (Juan,
entrevista, 13 de agosto de 2019). Al tiempo que

la necesidad de recibir ingresos de estudiantes
conduce a los programas a no hacer un proce-
so de seleccion, al encarecerse reciben menos
estudiantes.

Cambios de denominacion

y cierre de programas

Los cambios mas drésticos los sufrio la USTA,
como se observa en la Tabla 2, la cual, antes de
expedida la normatividad especifica para las
licenciaturas, habifa fusionado la Licenciatu-
ras en Filosofia, Pensamiento Politico y Eco-
némico con la Licenciatura en Filosoffa, Etica
y Valores Humanos en una sola Licenciatura
en Filosofia, como lo muestra el documento
deactualizacion curricular y cambio de deno-
minacién (USTA, 2016a). Para la universidad,
cambiar la denominacion implicaba una mo-
dificacion en la especificidad disciplinar, lo
que no se vio como una pérdida, sino —por el
contrario— como una aclaracion del enfoque,
que incluye todas las dreas de la denomina-
cién anterior (USTA, 2016a). De igual manera,
la Licenciatura en Filosoffa y Educacion Re-
ligiosa tuvo que cambiar su denominacion a
Licenciatura en Educacion Religiosa, debido
a que tanto la Resolucion 2041 (MEN, 2016, 3 de
febrero) como la 18583 (MEN, 2017) s6lo admi-
ten los siguientes nombres para las licenciatu-
ras en filosofia, ética y educacion religiosa:

Tabla 3. Denominaciones permitidas
por las Resoluciones 2041 de 2016 y 18583 de 2017 (extracto)

Denominacion

Area obligatoria y fundamental

Licenciatura en Filosofia

Licenciatura en Filosofia y Letras

Licenciatura en Etica y Valores

Educacion en ética y valores humanos

Licenciatura en Educacion Religiosa

Licenciatura en Teologia

Educacion religiosa

Fuente: tomado con ajustes de la Resolucion 2041 (MEN, 2016, 3 de febrero) y Resolucion 18583 (MEN, 2017).

3 El Examen Saber 11° es obligatorio para todos los estudiantes en el ltimo ano de educacion media (11° grado) en

Colombia (CRC, 2009).
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En 2016, siguiendo los lineamientos esta-
blecidos por la Resolucion 2041 (MEN, 2016,
3 de febrero), la Licenciatura en Filosofia de
la USTA presento su actualizacion curricular
y solicitud de renovacion de registro califica-
do, las cuales fueron aprobadas. Del mismo
modo, la institucién presento el programa al
proceso de acreditacion de alta calidad ese
mismo ano, pero no obtuvo dicho reconoci-
miento, por lo que solo siguié funcionando
hasta que los estudiantes que se encontraban
matriculados en ese momento completaron el
plan de estudio. Una vez que la normatividad
fue revocada, y después de realizar estudios
de factibilidad y discusiones internas, la USTA
orientd sus esfuerzos a trabajar en la presenta-
cion de un nuevo programa.

Una suerte distinta corrio la Licenciatura
en Filosotia y Educacion Religiosa, que cam-
bi6 su denominacion a Licenciatura en Edu-
cacion Religiosa y obtuvo acreditacion de alta
calidad en diciembre de 2017. Desde marzo de
2015 se habia propuesto el cambio de denomi-
nacion, para diferenciarla de la de Filosofia
(USTA 2016b). Este programa también estaba
disciplinarmente muy cerca del programa de
la Licenciatura en Teologfa que existia en ese
momento, al que posteriormente también le
fue negada la acreditacion de alta calidad. Tal
cercanfa generd una discusion conceptual y
tedrica con respecto a su objeto de estudio, en
busca de diferenciarse, tanto del programa de
filosofia, como del de teologfa (USTA, 2016b).

A partir de esto, el programa se reorient6
hacia una vision mds amplia de los estudios
religiosos, no solo centrados en la teologia
cristiana, sino también en la religiosidad de los
pueblos latinoamericanos y el rescate de otras
cosmovisiones indigenas y africanas (USTA,
2016b), es decir, en torno a una visién mas ecu-
ménica de la religion y los fendmenos religio-
sos; para ello se introdujeron asignaturas como
Antropologia dela religion, Sociologia de la re-
ligion e Historia comparada de las religiones.
Sin embargo, a pesar de que el programa se
mantiene, no ha logrado conservar el nimero

de estudiantes que tenia la Licenciatura en Fi-
losofia y Educacion Religiosa (Gréfico 1).

Vale la pena mencionar que en ninguno de
los programas de la USTA se considerd siquie-
rala posibilidad de prolongar los programas o
aumentar su numero de créditos pues, por di-
rectrices institucionales, todos los programas
adistancia de la Facultad de Educacion deben
tener 157 créditos (USTA, 2016b). En esta facul-
tad, cinco de los ocho programas que habia en
2016 perdieron su registro calificado por no
haber obtenido acreditacion de alta calidad,
lo que genero una reduccion considerable de
estudiantes (Gréfico 1) y, en consecuencia,
de personal docente y administrativo. Esto
condujo a la fusion de algunas coordinacio-
nes, como en el caso de las licenciaturas en
filosofia y en educacion religiosa (E. Quitidn,
entrevista, 2018). En medio de esta crisis por el
cierre de programas, y con el nombramien-
to de una nueva decana a mediados de 2018,
se inici6 el proyecto de creacion de nuevos
programas —o reapertura de programas ce-
rrados— y se nombro un nuevo coordinador
para las licenciaturas en educacion religiosa y
teologfa (E. Quitidn, entrevista, 2018).

Parte de los problemas que tuvo esta facul-
tad para adaptarse a la nueva normatividad se
deben a que la Resolucion 2041 (MEN, 2016, 3 de
febrero) era mucho mds exigente con los pro-
gramas a distancia, alos cuales se les pedia con-
tar con 40 créditos presenciales y asegurar unas
condiciones de calidad muy altas en las sedes
regionales (como una adecuada planta fisica y
un volumen alto de profesores), lo cual resulta-
ba muy costoso para la institucion (E. Quitidn,
entrevista, 2018). En este sentido, el coordinador
del programa senala que “desde los borradores
mismos de los decretos habia una invisibiliza-
cién o un cierto prejuicio hacia la educacion
abierta y a distancia” (E. Quitidn, entrevista,
2018). Este paso de la primera resolucion emiti-
da (MEN, 2016, 3 de febrero) a la segunda (MEN,
2017) fue lo que dio pie a que esta institucion
tratara de revivir los programas cerrados y con-
siderara la posibilidad de abrir otros.
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Como puede verse, tanto la exigencia de
acreditacion, como la legislacion fueron cos-
tosas y nocivas para los programas virtuales
de la USTA. Ademas, el poco tiempo que se
dio para ajustarse a la normatividad fue otro
factor decisivo para su cierre. Usualmente la
acreditacion de alta calidad requiere dos au-
toevaluaciones, con por lo menos dos anos
de diferencia, para poder evaluar el plan de
mejoramiento resultado de la primera auto-
evaluacion (MEN-CNA, 2013). En este caso, los
programas tuvieron menos de un ano para
hacer todo el proceso. Segun el director del
programa de ese momento, “ellos hicieron
una normatividad y pasaron el rasero, a ver
quiénes lo alcanzaban y quiénes no, como
una guillotina, a ver quién sobrevivia, po-
niendo en riesgo también los procesos de los
programas de licenciatura en el pais” (E. Qui-
tidn, entrevista, 2018).

Desarticulacion en la politica puiblica
sobre la profesionalizacion docente

Todos los entrevistados manifestaron su pre-
ocupacion por la desarticulacion de las regla-
mentaciones de 2015 con el Estatuto de pro-
fesionalizacion docente, o Decreto 1278 (PRC,
2002), todavia vigente, por el cual se rigen los
concursos de ingreso y ascenso en el escala-
fon docente de educacion basica y media del
sistema publico a nivel nacional. Este decreto
permite el ingreso a la carrera docente de pro-
fesionales no licenciados, siempre y cuando
tengan una maestria en educaciéon o hayan
realizado un curso de profundizacion pe-
dagdgica (PRC, 2002). Asi, alguien que quiera
entrar a la carrera docente podria hacer estu-
dios profesionales en lugar de unalicenciatura
—que tiene mayor duracion y costos— y luego
cursar un programa de pedagogia —con un
minimo de 10 créditos, como lo establece el
Decreto 2035 (PRC, 2005)— o una especializa-
cion, los cuales no necesitan tener componen-
tes practicos ni incluyen practicas pedagogi-
cas, como se le exige a las licenciaturas. Asi,
se ahorrarifa los 40 0 50 créditos de practica de

una licenciatura y tendria una formacion dis-
ciplinar mas fuerte. Es preciso anadir que este
mismo Decreto 1278 de 2002 (PRC, 2002) esta-
blece la misma escala de remuneracion para
licenciados y para profesionales, por lo que no
habria ninguna diferencia en términos sala-
riales entre egresar de uno u otro programa.
De hecho, un egresado de un programa pro-
fesional, que curse un programa de pedagogia
y luego haga una maestria en educacion —con
tiempo y costos apenas mayores a los que exi-
ge hacer una licenciatura— no sélo estaria
habilitado para ingresar al escalafén docente,
sino que quedarfa en un mejor nivel salarial
que quien solamente tenga licenciatura, por el
hecho de contar con un posgrado.

Lo anterior muestra claramente una des-
articulacion entre los lineamientos discuti-
dos para las licenciaturas y las condiciones de
ingreso y ascenso en la carrera docente, pues
no existen exigencias analogas (en términos
de créditos de practicas y acreditacion, entre
otras) para los programas profesionales o para
los posgrados en educacion. Como afirmé el
entonces director de la Licenciatura de Filoso-
tia de la USB:

Yo entiendo la intencionalidad del Ministerio.
Me parece que es un asunto valido pensar en
la calidad de los docentes que necesitamos
para nuestros colegios. Pero esa variacion de
criterios que hay en el MEN, esa ambigiiedad
en laley hace que sea esto un total desastre y al
final cada uno haga lo que mejor le convenga
(Bonilla, entrevista, 2018).

Este aspecto de la reforma habria hecho
que universidades como la USTA considerara
seriamente la posibilidad de cerrar sus pro-
gramas de licenciatura y ofrecer solo pro-
gramas profesionales. Adicionalmente, sobre
todo en la USTA a distancia, se pensé en cen-
trarse en programas de posgrado y en cursos
de pedagogia para profesionales no licencia-
dos, que son mucho mas economicos que las
licenciaturas. Sin embargo, por la vocacion
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educativa que tienen tanto la Universidad
como la Orden de los Frailes Dominicos que
la dirige, esta posibilidad fue desestimada y se
considerd mas bien tratar de revivir las licen-
ciaturas (E. Quitian, entrevista, 2018).

CONCLUSIONES Y DISCUSION

Reduccion de estudiantes y costos
adicionales para las licenciaturas

Como lo muestran los resultados, los costos
de los programas en las universidades pri-
vadas incluidas en este estudio se incremen-
taron debido a la reforma. En unos casos se
aumentd el nimero de créditos, en otros se in-
cremento el numero de semestres y, en otros,
ambas cosas.4 Todo ello incidi6 en una reduc-
cién en el nimero de estudiantes. A esto hay
que agregar el costo institucional que implica
la obtencion de la acreditacion de alta calidad
de un programa, que si bien es dificil de esta-
blecer con precision —como mencionaron los
entrevistados— también incrementd conside-
rablemente las responsabilidades que recaen
en quienes estuvieron al frente de los cambios
curriculares. Debido al costo institucional de
la acreditacion —y al efecto que el aumento
de las matriculas pudiera tener en el nimero
de estudiantes— las universidades considera-
ron su cierre o su reemplazo por programas
profesionales o de posgrado (mas cortos, con
menos requisitos y a los cuales no se les exi-
ge tener acreditacion de alta calidad). Estos
programas, sin embargo, pudieron sobrevivir
debido al compromiso misional de las institu-
ciones con la formacion inicial de docentes,
con la educacion y con la filosofia, ademas de
que los recursos para su funcionamiento pro-
vienen de otras fuentes institucionales y no
solo de las matriculas y la autogestion.

La UPN no solamente es la tnica univer-
sidad publica en nuestro estudio, sino que
también es la unica de esas caracteristicas que
ofrece la Licenciatura en Filosoffa de manera
presencial en la ciudad de Bogota. Como se-
nalamos antes, el hecho de que semestralmen-
te se presenten de 150 a 250 aspirantes muestra
que hay interés por cursar este programa; los
aspirantes que no logran ingresar y quieren ir
a una universidad privada, se ven condicio-
nados por su capacidad econdmica. De este
modo, un efecto directo de las reformas —el
aumento del valor de las matriculas— limito
el acceso de los aspirantes a las licenciaturas
en funcion de su nivel econdmico, en lugar
de hacerlo por su capacidad académica (que
era lo que se recomendaba en los estudios en
los cuales se basaron estas reformas; ver, por
ejemplo, Garcia et al, 2014). Este resultado
fue un efecto colateral, aunque era previsible,
como lo anticipaban Arias ef al. (2018).

Acreditacion de alta calidad e
hiperburocratizacion

Otros efectos de la normatividad estudiada,
senalados por los entrevistados, se relacionan
con la obligatoriedad de obtener acreditacion
de alta calidad. Como subrayan Arias et al.
(2018), con la Ley 30 de 1992 (CRC, 1992) los pro-
gramas podian inscribirse voluntariamente a
este proceso. Si esto hubiera sucedido con las
reformas de 2015, al menos en teoria, se podria
saber qué programas son mejores que otros,
informacion valiosa para padres de familia y
potenciales estudiantes para saber qué pro-
grama es mejor, cual tiene mayor reconoci-
miento y, por supuesto, cual les ofrece la mejor
relacion costo-beneficio (Dill, 1997). Eviden-
temente, al obligar a los programas a llevar a
cabo el proceso de acreditacion de alta calidad

4 El aumento en los créditos de précticas se consider¢ positivo en programas como el de la UPN, que era el que
mds tiempo dedicaba a précticas antes de la reforma (15 créditos; Tabla 1). En los otros programas obligd a una
discusion profunda sobre la relacion entre el componente filosofico del programa, el componente de educacion
y las practicas, en las que fue visto como una pérdida tener que reducir sus créditos en cursos filosoficos. Como
es referenciado en la literatura, los cursos de filosofia estan asociados con el desempeno de los estudiantes de
licenciaturas en pruebas estandarizadas en Colombia (Farieta, 2022; Farieta y Delprato, 2024). Asi, esta reduccion
podria traer, por el contrario, una disminucion en el desempeno de los estudiantes en pruebas estandarizadas.
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el mecanismo pasa de ser de clasificacion a
uno de rendicion de cuentas (accountability).
Laldgica aqui es puramente mercantil. A cau-
sa de una aparente “falla en el mercado” —los
bajos niveles de calidad de los programas de
formacion inicial de docentes— el gobierno
interviene para asegurar que un producto
—en este caso, los egresados— cumpla con
ciertos estindares de calidad; pero el efecto
que se obtiene, en un contexto altamente pri-
vatizado, es encarecer el valor de los progra-
masy eliminar un mecanismo de clasificacion.

Colombia cuenta con un buen numero
de examenes estandarizados que se realizan
a nivel nacional —Saber 3°, 5°, 9°, 11° y Pro—
considerados también mecanismos de rendi-
cion de cuentas basados en el desempeno de
los estudiantes. Pero sus resultados no coinci-
den necesariamente con los de la acreditacion
(Hunkin, 2018; Simpson, 2017), especialmente
en las licenciaturas en filosofia en Colombia
(Farieta, 2020; Farieta y Delprato, 2024). Si bien
la acreditacion de alta calidad fue una de las
principales recomendaciones del estudio rea-
lizado por la Fundacion Compartir (Garcia et
al., 2014), en dicho estudio se concluye que la
acreditacion que esta correlacionada con me-
jores puntajes en pruebas estandarizadas es la
institucional, y no la de los programas.

Estar obligados a atender al mismo tiempo
a mds de un modelo de rendicion de cuentas
contribuye a lo que la literatura ha denomina-
do la “hiperburocratizacion” de la evaluacion
de la educacion (Lima, 2016). En este sentido,
la percepcion delos entrevistados es que dedi-
car mds tiempo a labores de gestion produce
una tension con el tiempo requerido para las
actividades de docencia e investigacion. La
literatura menciona que un gran problema
de las evaluaciones por pares es que consume
demasiado tiempo y recursos (Hanushek y
Woessmann, 2015a; Verger, 2013).

En conclusion, al convertir la acreditacion
dealta calidad en un mecanismo de rendicion
de cuentas se espera que genere un incremen-
to en el desempeno de los estudiantes. Pero la

acreditacion de alta calidad es un efecto que
espera tener un programa como resultado del
buen desempenio de sus estudiantes, y no una
causa de éste. Asi, la politica publica estaria
tomando a la inversa la relacion causal que
subyace a la rendicion de cuentas que se reali-
zamediante la medicion del desempeno delos
estudiantes en pruebas estandarizadas.

Desarticulacion de la politica ptiblica
y fracaso del modelo mercantilista
de la educacion
El caracter disuasivo que tiene el encareci-
miento de los programas de licenciatura en
las universidades privadas, tanto para los
estudiantes como para las instituciones, se
agrava por el hecho de que, en Colombia,
quienes ingresan a licenciaturas generalmen-
te provienen de niveles economicos mas bajos
que quienes ingresan a los programas pro-
fesionales (Garcia et al., 2014; Bonilla-Mejia
et al., 2018; PUJ-LEE, 2020). Ademds, como se
dijo en los resultados, para entrar a la carrera
docente de educacion primaria y secundaria
en Colombia no es necesario tener un titulo
de licenciatura, ni hay diferencia en términos
salariales si los profesores son profesionales o
licenciados (PRC, 2002). Y aunque para los pro-
fesionales no licenciados se requiere un curso
que los especialice en docencia, seguiria sien-
do mas economico hacer este curso y un pre-
grado profesional que una licenciatura en una
universidad privada. Si a esto le sumamos que
los salarios de los docentes estdn entre los mds
bajos en Colombia (Bruns y Luque, 2015; PUJ-
LEE, 2020), es claro que hay un desincentivo
estructural para ingresar a las licenciaturas,
mismo que se agudiz6 con las reformas.
Como hemos enfatizado, los efectos de
la nueva normatividad habrian sido mucho
peores si no hubiera un compromiso de ofre-
cer estos programas de parte de las institu-
ciones, directivos y profesores. El modelo de
‘economia de mercado” que se rige por las
leyes de la oferta y la demanda empleado por
el gobierno nacional hasta 2018 fracasaria por
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completo en mejorar la formacion de los do-
centes en filosofia en manos de instituciones
privadas que esperan que las licenciaturas de
esa disciplina sean autosostenibles en térmi-
nos economicos.

Verger et al. (2019) han llamado “napoled-
nicos” a regimenes politico-administrativos,
como el colombiano, en donde existen des-
articulaciones y contradicciones en la politica
publica, como las que hemos evidenciado. En
este tipo de régimen, unas normas se sobre-
ponen a otras sin tener necesariamente una
misma direccionalidad, principalmente con
la intencion de sumarse a tendencias inter-
nacionales. En algunos de los paises en los
que las reformas educativas orientadas por
la NGP no han dado los resultados esperados,
este fracaso se atribuye a que no han estado
enmarcadas en un plan de reforma integral,
o a que la implementacion de las politicas y
sus respectivos instrumentos de rendicion de
cuentas han sido desiguales o rechazados por
la comunidad educativa, en buena parte por
no ser ampliamente deliberados con ella (Ser-
pieri et al., 2015; Stamelos ef al., 2012).

Sin embargo, lo que parece fallar en el caso
colombiano no es sélo la coherencia de la po-
litica publica, sino la concepcion misma de la
educacion como un servicio que se rige por las
leyes del mercado, en el que la responsabilidad
estatal se limita a la supervision. Hay razones
para pensar que existe demanda de este tipo
de programas (como lo muestra el alto nime-
ro de aspirantes al programa de la UPN) y tam-
bién existe la necesidad de formar docentes
(Bonilla-Mejia et al., 2018). No obstante, mien-
tras que la inversion de las instituciones pri-
vadas en este tipo de programas depende de
que sean sostenibles, éstos se vuelven costosos
y quienes desean ingresar a ellos tienen poca
capacidad de pago; en este contexto, la deman-
da se vuelve irrelevante. A su vez, mientras
que los salarios de los docentes sigan estando
dentro de los mas bajos en Colombia (Bruns
y Luque, 2015; PUJ-LEE, 2020) se desestimu-
lard a los estudiantes a invertir en pregrados

costosos. Solo se mantiene invariable la nece-
sidad social de formar docentes de calidad.

Todo parece indicar, entonces, que el
problema de la calidad de la educaciéon —so-
bre todo en lo que se refiere a la formacion
de maestros— no se podra resolver apelando
a reformas que solamente regulan el mer-
cado educativo, sino que se requiere de una
intervencion directa del Estado, como han
demostrado diversos estudios (Apple, 2001;
Zimmerman, 2018; Walker et al., 2019), espe-
cialmente en un contexto tan inequitativo
como el colombiano.

Conclusion: la doble lucha
de las licenciaturas en filosofia
Nuestros resultados pueden parecer desalen-
tadores, pero proponemos verlos como un
conjunto (parcial) de retos que deben de tener
en cuenta tanto los formuladores de politicas
publicas que inciden en la formacion de do-
centes como las instituciones de educacion
superior que ofrecen programas de formacion
inicial de docentes (quienes deben implemen-
tar este tipo de politicas). Para empezar, la
normatividad aplicada no tuvo en cuenta la
politica publica anterior sobre el ingreso de
profesionales no licenciados a la carrera do-
cente. Si se le ha de prestar atencion a los pro-
gramas de pregrado colombianos, cuyos egre-
sados pueden ejercer la docencia, no basta con
enfocarse en los programas de licenciatura.
Con respecto a laimplementacion dela re-
forma, destacamos varios aspectos. Primero,
al ignorar las particularidades de las universi-
dades, ésta fue accidentada, heterogénea y ge-
nero resistencias de diversos tipos. Segundo,
dada la manera en que se asignan responsabi-
lidades dentro de las universidades privadas,
implementar la reforma profundizo el debi-
litamiento de formas colegiadas de liderazgo
que resultan saludables en el sector educativo.
Finalmente, el experimento de convertir la
acreditacion de alta calidad en un requisito
obligatorio probo tener numerosos defectos,
entre los cuales destacamos la transformacion
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de un mecanismo de prestigio en uno de ren-
dicion de cuentas que ha hiperburocratizado
el sistema educativo superior colombiano al
aumentar los mecanismos e instancias de ren-
dicion de cuentas.

Por otro lado, entre las principales conse-
cuencias de la reforma se incluyen: 1) la reduc-
cion del componente disciplinar de los planes
de estudio analizados (que ya hemos discu-
tido en otra parte; Valderrama et al., 2019); y
2) la reduccion de la oferta y del acceso a este
tipo de programas (debidos o bien a su cierre,
o bien a su encarecimiento). Como argumen-
tamos, estos dos efectos son resultado (directo
o indirecto) del aumento en el numero de cré-
ditos de précticas. En particular, subrayamos
que la segunda consecuencia (la reduccion de
la oferta y del acceso a estos programas) delata
una orientacion neoliberal en la normativi-
dad abordada en este estudio —caracteristica
de la nueva gerencia publica— que pone poca
atencion a ciertos efectos socioeconomicos
potenciales de la politica publica.

Asi, es posible entender algo que resulta
paradgjico: la implementacion de la reforma
estudiada acab¢ desestimulando la formacion
inicial de docentes precisamente cuando lo que
la motivo fue reconocer la urgencia de formar
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La indagacidén colaborativa como estrategia

para fortalecer la vinculacidon universidad-escuela

Desafios y oportunidades

TATIANA CECILIA GOLDRINE GODOY*

Se presenta una experiencia de vinculacion universidad-escuela en una
comunidad compuesta por maestras de educacion infantil y profesoras
universitarias que desarrollan un ciclo de indagacién colaborativa orienta-
do hacia la mejora de las précticas docentes. Las sesiones fueron grabadas
y analizadas cualitativamente y muestran cémo la comunidad transita por
las fases de: 1) identificacion de metas comunes; 2) indagacion y accion; y
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Palabras clave
Alianza universidad-
escuela

Indagacion colaborativa

Aprendizaje

3) analisis y reflexién conjunta orientada hacia la mejora. Como oportu-
nidades de esta estrategia emergen el desarrollo de un dialogo colegiado,
relaciones de confianza profesional, reflexion sobre la practica y valoracion
de las distintas experticias; y como desatfios, la asignacion de tiempo y el
asegurar el apoyo a mediano y largo plazo desde ambas instituciones. Para
tuturas iniciativas se sugiere acordar las condiciones de participacion de
los actores y el soporte institucional requerido, para que maestros y acadé-
micos puedan involucrarse activamente en el proceso indagatorio.

Desarrollo profesional

Prictica pedagdgica

An experience of university-school linkage is presented in a community com-

posed of female teachers of early childhood education and university female
professors who develop a cycle of collaborative inquiry aimed at improving
teaching practices. The sessions were recorded and analyzed qualitatively and
show how the community transits through the phases of 1) identification of
common goals; 2) inquiry and action; and 3) analysis and joint reflection ori-

ented towards improvement. As opportunities of this strategy emerge the de-

velopment of a collegiate dialogue, relationships of professional trust, reflec-

tion on the practice, and assessment of different expertise; and as challenges,

time allocation and securing medium- and long-term support from both

institutions. For future initiatives, it is suggested to agree on the conditions
of participation of the actors and the institutional support required, so that
teachers and academics can actively participate in the investigation process.
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INTRODUCCION:

Cerrar la brecha artificial entre la teoria y la
practica en la preparacion de los maestros exi-
ge una asociacion solida entre universidades y
escuelas como sitios de experiencia diferente
y complementaria. Esta asociacion puede rea-
lizarse efectivamente cuando los profesores
se ven a si mismos como investigadores de su
practica (Cochran-Smith y Lytle, 2015) y prac-
ticantes reflexivos (Schon, 1983).

La relacion entre la universidad y la escue-
la puede darse, por un lado, en un contexto de
desencuentro e ignorancia reciproca, o bien,
por otro lado, en un contexto de colaboracion
con beneficio mutuo (Marcelo y Estebaranz,
1998). En el primer enfoque, la universidad y
sus académicos tienden a asumir un rol de su-
perioridad respecto al conocimiento sobre los
procesos de ensefnanza y aprendizaje, al des-
valorizar la experticia pedagdgica del profe-
sorado de la escuela. Concebir que la univer-
sidad proporciona el conocimiento tedrico y
la escuela el contexto donde aplicar esa teoria
invisibiliza las capacidades de colaboracion
intelectual y préctica entre docentes y acadé-
micos (Tenorio et al., 2020). En el segundo en-
foque, la universidad puede colaborar con la
escuela en iniciativas de asesoramiento curri-
cular y organizativo; procesos de indagacion o
investigacion-accion; y dinamizacion de pro-
gramas de innovacion educativa, con el fin de
obtener, de este acuerdo interinstitucional, un
beneficio mutuo para ambas organizaciones
(Marceloy Estebaranz, 1998). En este segundo
enfoque se cierra la brecha entre la teoria y la
practica (He y Bagwell, 2022); y entre la uni-
versidad y la escuela (Arastoopour et al., 2023).

Segun Arastoopour et al. (2023), en las tlti-
mas décadas se ha incrementado el interés por
explorar modelos en los cuales educadores y
académicos co-planifican el curriculo. La
creacion de un espacio relacional interinstitu-

cional entre la escuela y la universidad ha sido
abordada como comunidades de aprendizaje
profesional o redes escuela-universidad. Se-
gtin Tenorio et al. (2020), Passy et al. (2018) y
Zeichner (2010), este “tercer” espacio tiene
el potencial de integrar las perspectivas de
maestros y académicos en un proceso de co-
construccion de saberes que no pertenece nia
laescuela niala universidad, sino a un espacio
hibrido, compartido, caracterizado por Passy
et al.(2018) como un espacio democratico e in-
clusivo, donde profesores y académicos tienen
iguales posibilidades de participacion.

Desde un enfoque de colaboracion uni-
versidad-escuela, la indagacion es un compo-
nente central. La indagacion que se realiza en
una comunidad de practica se refiere a la po-
sibilidad de analizar evidencia de la relacion
entre las practicas docentes y el aprendizaje de
los estudiantes, y para realizar cambios para
mejorar la ensenanza y las oportunidades de
aprendizaje de los estudiantes (McLaughlin
y Talbert, 2006). La indagacion colaborativa
estimula la generacion de un conocimiento
“nuevo” que descarta las oposiciones binarias
entre el conocimiento de la escuela y el cono-
cimiento de la universidad, que opta por una
relacion igualitaria y dialéctica donde ambos
tipos de expertise profesional sean igualmen-
te valoradas, y que promueve una auténtica
colaboracion que revitaliza la relacion entre la
escuela y la universidad (Grudnoft et al., 2016).
Si bien la indagacion colaborativa se ha im-
plementado extensamente en comunidades
de aprendizaje (DeLuca et al., 2015) y en alian-
zas de investigacion y practica (Henrick et al.,
2017), la historia de la vinculacion universi-
dad-escuela es reciente (Oates y Bignell, 2022).

Este articulo presenta un estudio de caso
en el que, en una comunidad de aprendiza-
je compuesta por profesoras universitarias y
maestras, se lleva a cabo un ciclo de indaga-
cion colaborativa. Se plantearon dos objetivos:

I El proyecto conto con el financiamiento del Plan de Implementacion para el Fortalecimiento de la Formacién
Inicial Docente, PROYECTO UCV1897. Se agradece la colaboracion de las asistentes de investigacion Xaviera

Godoy Gutiérrez y Macarena Murillo Toro.
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en primer lugar, describir el proceso por el
cual transita la comunidad durante el ciclo de
indagacion colaborativa; y, en segundo lugar,
caracterizar la indagacion colaborativa como
una estrategia y enfoque para fortalecer la vin-
culacion entre la universidad y la escuela, que
permite identificar desafios y oportunidades.

MARCO TEORICO

La indagacion colaborativa se nutre de los
fundamentos tedricos de la investigacion-ac-
cion participativa impulsados a mediados de
los cincuenta por Kurt Lewin en Estados Uni-
dos y en los ochenta por Lawrence Stenhouse
en Reino Unido, entre otros. Los principales
énfasis de esta tradicion investigativa son los
siguientes: es impulsada y dirigida por los par-
ticipantes; ofrece un modelo democratico so-
bre quién puede producir, poseer y utilizar el
conocimiento; se participa en colaboracion en
cada etapa; y busca generar un cambio o me-
jora sobre lo que se investiga (Morales, 2016).
En el contexto de la relacion universidad-
escuela, los enfoques colaborativos de investi-
gacion resaltan las relaciones menos jerarqui-
cas, la integracion de conocimientos entre la
escuela y la universidad, asi como la necesidad
de desarrollar habilidades de investigacion a
nivel universitario y escolar (McLaughlin y
Black-Hawkins, 2007; Tanner y Davies, 2009).
Estos modelos ofrecen nuevas formas de co-
nectar el conocimiento y la experiencia tanto
de la escuela como de la universidad, y por
lo tanto son utiles para diversificar “voces” y
“experiencias’, en tanto que alteran estructu-
ras jerarquicas y sistemas homogéneos. Esto
puede mejorar la diversidad en la practica
educativa y en la investigacion de la forma-
cion docente. Al disenar asociaciones con
modelos colaborativos, se potencia la recipro-
cidad, la coalicion de intereses, la innovacion
y la sinergia, ya que son “emancipadores en la
formacion de nuevas relaciones y sistemas de
trabajo” (Baumfield y Butterworth, 2007: 415).

Segun DeLuca et al. (2015), la indagacion
colaborativa (en adelante IC) ha surgido como
una estructura dominante para el aprendi-
zaje profesional del profesor en el siglo XXI.
Para Madrid y Chapman (2021), la indaga-
cién colaborativa, junto a otras metodologias
de desarrollo docente como, por ejemplo, la
asociacion investigacion-practica, la red de
aprendizaje profesional y las comunidades de
aprendizaje en red, es parte de un movimiento
internacional que busca crear redes en educa-
cién que movilicen el conocimiento, la prac-
tica y las ideas en las escuelas y los sistemas
educativos; en estas redes, la participacion de
la universidad, por su trayectoria en investi-
gacion y creacion de conocimiento, tiene un
rol preponderante para remirar los problemas
de la practica y estimular la innovacion en los
sistemas educativos.

La IC es una metodologia de desarrollo
profesional docente que se fundamenta en
una concepcion socio construccionista del
aprendizaje docente (DeLuca et al., 2015). Es
una modalidad de investigacion colectiva y
participativa que promueve la reflexion de
los profesores sobre sus practicas pedagogicas
con consecuencias para el mejoramiento de
los procesos de ensenanza, los aprendizajes
de los estudiantes y la mejora escolar (Pino et
al., 2018). En algunas expresiones de la IC, los
profesores, de forma individual y colectiva,
preparan clases, evaltian y reflexionan sobre
sus practicas de ensenanza; de esta manera
obtienen retroalimentacion para mejorarlas
(Madrid y Chapman, 2021). En la IC pueden
participar docentes y directivos, asi como au-
toridades locales e investigadores.

En cuanto a la estructura de la IC, segtin
DeLuca et al. (2015), la literatura conceptualiza
a la indagacion colaborativa como un proceso
ciclico con etapas, en el que se identifican tres
caracteristicas interconectadas: 1) compar-
tir dialdgicamente; 2) emprender acciones; y
3) reflexionar. Asi, la IC se define como una
actividad practica integrada en contextos de
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ensenanza y aprendizaje. Compartir dialdgica-
mente se concretiza a través de la participacion,
el liderazgo distribuido, la responsabilidad y
vision compartida, junto con la negociacion de
valores y propositos. Los profesores recopilan y
analizan datos de los aprendizajes, mismos que,
graciasa un proceso reflexivo que implica com-
partir creencias, es posible emprender cambios
en las précticas de aula.

En el Cuadro 1 se exponen las fases del
ciclo de indagacion colaborativa (en adelante
CIC) 1) desafios comunes; 2) indagacion y ac-
cién; 3) monitoreo y reflexion; cada una con
sus respectivas subfases. Entre éstas destacan
la produccion y la recopilacion de datos para
analizar y comprender la practica docente
(DeLuca et al., 2015).

Cuadro 1. Fases y subfases del ciclo de indagacion colaborativa

Fases del ciclo indagacion colaborativa

Subfases del ciclo de indagacién colaborativa

Desafios comunes

« Identificacion dreas de mejora
« Identificacion de desafios comunes

« Construccion de pregunta de indagacion

Indagacion y accion

« Identificacion de evidencia
« Produccion de informacion o accion

« Recoleccion de evidencia adicional

Monitoreo y reflexion

« Analisis
- Conocimiento compartido

« Proyeccion

Fuente: DeLuca et al. (2015), cit. en Pino et al. (2018).

La primera fase de desafios comunes gira
en torno al nicleo pedagogico, definido por
Elmore (2010) como la relacion entre el profe-
sory el estudiante en presencia de los conteni-
dos; es decir, la relacion entre: a) los contenidos
(curriculo); b) las practicas docentes; ¢) el inte-
rés de los estudiantes por aprender el conteni-
do; y d) las actividades de aprendizaje (tareas)
que articulan la ensenanza y el aprendizaje de
los contenidos. En el CIC, es necesario que las
preguntas que movilizan la indagacion sean
generadas por los propios participantes de
acuerdo con sus intereses y necesidades para
que, en conjunto, encuentren las respuestas a
sus problematicas. En la segunda fase, de in-
dagacion y accion, la recopilacion e interpre-
tacion de datos es fundamental para guiar el
proceso reflexivo. En la tercera fase, monito-
reo y reflexion, esta tltima ocurre a nivel indi-
vidual y grupal, y es fundamental para provo-
car, en los participantes, aprendizajes que los
convoquen a modificar sus practicas.

Chapman et al. (2016) identifican cuatro
principios de la IC. Para el buen desarrollo de
un proceso de indagacion colaborativa, los
participantes han de estar dispuestos a: 1) asu-
mir riesgos; 2) utilizar datos para informar y
comprender la prictica; 3) construir relaciones
positivas; y 4) asumir un liderazgo distribuido
en el trabajo conjunto.

Segtn DeLuca et al. (2015), para que la in-
dagacion colaborativa genere un cambio efec-
tivo en el pensamiento y la practica docente,
los educadores necesitan aceptar el proceso
de indagacion, participar activamente en un
didlogo compartido, emprender acciones y
reflexionar. La participacion exitosa en inicia-
tivas de IC requiere que los agentes implicados
asuman una cultura indagatoria que conlleva
unacto de humildad para el encuentro yla va-
loracion de cada uno de los participantes. En
ese espacio emerge el didlogo como un acto
creador (Freire, 1985), se reconoce al ser y se
dialoga sobre el hacer. Se crea una necesaria
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relacion de confianza que no solo implica
una dimension técnica, sino fundamental-
mente una dimension social. La IC requiere
de tiempo para construir un foco de interés
comun que otorgue sentido al trabajo conjun-
to y favorezca una relacion dialéctica entre el
significado subjetivo personal y el significa-
do compartido (Fullan y Stiegelbauer, 1997),
construido en conjunto en un contexto local.
A partir de un metaanélisis de literatura
sobre indagacion colaborativa, DeLuca et al.
(2015) encontraron tres principales beneficios
paralos maestros: desarrollo de conocimiento
del contenido y del conocimiento pedagdgico,
junto a habilidades para mejorar la ensenanza
y el aprendizaje; desarrollo de una comuni-
dad de aprendizaje entre profesores; y opor-
tunidades para el liderazgo docente. Cuando
los profesores participan en iniciativas de IC
adquieren conocimientos y experiencias que
generan nuevas ideas y précticas, lo que per-
mite avanzar hacia el cambio educativo, tanto
a nivel del aula como de la escuela. Ademas
del aprendizaje docente, la indagacion cola-
borativa favorece el cambio hacia una cultu-
ra escolar que indaga sobre el aprendizaje de
los estudiantes y las practicas pedagdgicas;
asi como el acceso a las universidades como
fuente de conocimiento e informacion.

METODOLOGIA

Contexto

En el contexto de un proyecto de innovacion
universitaria para fortalecer la formacion ini-
cial docente, se establecieron acuerdos de tra-
bajo entre la universidad y establecimientos
educacionales municipales (publicos) y parti-
culares subvencionados de una region central
de Chile; ello con el propésito de implementar
estrategias innovadoras de vinculacion que
integraron a profesores universitarios con
maestros del sistema escolar. Una de estas in-
novaciones fue la realizacion de una pasantia
en el aula en un establecimiento educativo, en
la cual profesores universitarios colaboraron

con maestros en el abordaje de problemas de
practica docente y pedagdgica (emanados del
aula). El presente articulo se centra en la ex-
periencia de dos profesoras universitarias que
colaboraron con tres maestras de educacion
infantil para implementar un CIC. Dos coau-
toras del articulo son las profesoras universi-
tarias. La otra coautora ejercio el rol de coor-
dinadora de la innovacion.

Disefio de investigacion

Los objetivos del trabajo son describir las fa-
ses del CIC y caracterizar la indagacion cola-
borativa como una estrategia de vinculacion
entre la universidad y la escuela. Para estudiar
en profundidad la implementacion del CIC se
recurrio al estudio de caso como disefio de
investigacion. Por lo tanto, se llevo a cabo un
estudio cualitativo, a través de un estudio de
caso instrumental (Stake, 1998), con el fin de
comprender en profundidad las fases del CIC.
En este sentido, la indagacion colaborativa
corresponde a la modalidad de vinculacion
entre la universidad y la escuela, y el estudio
de caso ofrece los “lentes” para estudiar la im-
plementacion del CIC.

Participantes

El proyecto de innovacién universitaria selec-
ciono el establecimiento con base en unacuer-
do previo de trabajo conjunto. Las profesoras
universitarias postularon a la pasantia. Diana
y Cecilia se desempenan en formacion inicial
docente en la universidad: Diana es psicolo-
ga educacional, con 15 anos de experiencia
en formacion docente; Cecilia es maestra de
educacion infantil, con 20 anos de experiencia
en formacion docente. Ambas cuentan con
estudios de posgrado.

Las maestras, a las que llamaremos Mar-
garita, Josefina y Andrea, tienen alrededor de
10 anos de experiencia profesional. Margarita
es profesora de un grupo de 30 alumnas de
5a6anos; Josefina de un grupo de 25 alumnas
de la misma edad; y Andrea de un grupo de
30 alumnas de 4 a 5 anos. Las maestras y los
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apoderados de las alumnas firmaron un con-
sentimiento informado.

La coordinadora del proyecto de innova-
cién universitaria, Rosario, es académica de la
universidad. Algunas sesiones contaron con
la presencia de un miembro del equipo direc-
tivo de la escuela (ED).

Procedimiento y técnicas

de recopilacion de datos

En la pasantia, las académicas asistieron a las
aulas de las maestras durante cinco meses,
con una frecuencia de una o dos veces a la se-
mana. Durante ese periodo se llevo a cabo el
CIC, que contemplo 15 sesiones. Estas sesiones
consistieron en reuniones grupales en donde
las participantes colectivamente planifica-
ron, monitorearon y reflexionaron en torno
a la ensenanza. Las profesoras y maestras
realizaron co-docencia en el aula, y para ello
implementaron de manera conjunta las expe-
riencias educativas frente a las alumnas. Las
15 sesiones fueron videograbadas y transcri-
tas. Se incorporaron las notas de campo reco-
piladas por las académicas.

Andlisis de datos
El material escrito fue objeto de un analisis
cualitativo de contenido (Flick, 2004). En un
primer nivel de analisis se identificaron los
temas que emergieron en las sesiones, se es-
tablecio la pertenencia de la sesion a alguna
subfase del CIC y se seleccionaron extractos
representativos de los didlogos sostenidos en
las sesiones. En un segundo nivel de andlisis
emergio la presencia de elementos del nucleo
pedagdgico y de los principios de la indaga-
cién colaborativa, ademas de que se identifi-
caron oportunidades y desafios. En un tercer
nivel se llevd a cabo un andlisis interpretativo
para establecer relaciones entre la evidencia
empirica y los fundamentos tedricos que sus-
tentan el trabajo (Martinez, 1994).

A nivel cuantitativo, en la transcripcion
de las sesiones se identificaron los turnos de
habla. Dado el total de turnos en una sesion,

se pudo obtener el porcentaje de cada parti-
cipante. Se calculd el porcentaje promedio de
participacion de profesoras y maestras.

RESULTADOS

La presentacion de resultados sigue la estruc-
tura utilizada por Pino y Ahumada (2022),
quienes en su investigacion con escuelas utili-
zando la IC en red, muestran los datos a través
de la descripcion de las actividades llevadas a
cabo en cada una de las fases de la metodo-
logia IC, incluyendo las preguntas de indaga-
cion. En este trabajo, la caracterizacion de las
fases se enriquecio con la incorporacion de
extractos de los didlogos sostenidos en las se-
siones de la comunidad de aprendizaje.

Caracterizacion de las fases

del ciclo de indagacion colaborativa

En los Cuadros 2 y 3 se presentan las fases,
sub-fases y los temas que emergieron en las se-
siones del CIC. Los temas se relacionan con los
elementos del nucleo pedagdgico: 1) curricu-
lo; 2) practicas docentes; 3) intereses de las
alumnas; y 4) actividades de aprendizaje [in-
dicado entre corchetes|. El CIC se llevd a cabo
en espiral, de manera que dio origen a dos ci-
clos recursivos. En el primer ciclo (Cuadro 2),
las tres fases terminaron con una propues-
ta pedagogica que las maestras y profesoras
implementaron en el aula, lo que dio origen a
un segundo ciclo (Cuadro 3). Se ejemplifican
extractos de los didlogos sostenidos por la co-
munidad en las sesiones (S) mediante las ini-
ciales del nombre de cada participante.

En los Cuadros 2 y 3, la primera columna
muestra las fases (en negrita) con sus respec-
tivas subfases. Las sesiones de la 1 a la 15 fue-
ron asociadas a las subfases segtin el tema que
emerge en la sesion, el cual se muestra en la se-
gunda columna. En la tercera columna se pre-
senta un extracto de un didlogo sostenido en
una sesion, que evidencia como la comunidad
deaprendizaje transita por las tres fases del CIC.
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Cuadro 2. Caracterizacion de las fases del primer ciclo de indagacion colaborativa

Fases/subfase Temas que emergen Extractos de las sesiones
Desafios Necesidad de implementar el nuevo curriculo  M: “siento que es algo que se ha perdido
comunes de educacion infantil con énfasisen el juego  en nuestra sala..., porque el juego es el eje
Identifica dreas de (S2,3). central”.
mejora Transicion entre juego y foco académicoenla  J: “uno como que intenta prepararlas para el

preparacion primaria (S6) [curriculo]. primero basico” (S3).
Identifica desafios Incorporacion del juego, interés comun para M: ‘el juego debi:rla serel pilar de nuestro
) L proceso de ensenanza y aprendizaje con las
comunes maestras y profesoras (S4) [capacidades y ’

précticas pedagogicas].

Pregunta indagacién

;Como cubrir una cantidad mayor de obje-
tivos de aprendizaje integrando el juego? (54,
S6) [curriculo].

nifas. Colocar el juego como la prioridad
siempre y no dejarnos llevar por el libro” ($4).

Indagacionyaccion  Revision de los objetivos del curriculo no R: “pensar qué hacemos considerando que
Identificaevidencia  abordados (S6, S7) [curriculo] nos gustaria hacer mds ludico y que cubriera
0accion Analisis de la practica habitual: disertaciones  mds objetivos de aprendizaje” (S7).
sobre el tema de la familia (S6, S7) [actividades
de aprendizaje].
Produccion En un curso, maestras y profesoras implementan la actividad “3qué nos gusta realizar en
deaccion familia?”. Luego, se implementa en un segundo y tercer curso, mediante mejoras a partir del
andlisis conjunto.
Monitoreo Seanalizan los intereses expresados por R: “;hay una tendencia en los datos?
reflexion las alumnas (S8) [intereses de las alumnas]. C: “aqui hay un resumen que hizo Josefina”.
Andlisis Se realizan mejoras para implementar la R: “hay una mayoria, hay una como tenden-
actividad en un tercer curso (9) [capacidades  cia” (S8).
y précticas pedagogicas].
Conocimiento Se analiza como considerar la diversidad C: “laidea es que surja...
compartido delas familias (S8) [capacidades y practicas R: “los estudiantes guian... hay una decisién

pedagdgicas].

pedagdgica de como queremos hacerlo “(S8).

Proyeccion

Proyeccion 1: exposicion habitual “Mi fami-
lia” se adapta a los intereses de las alumnas
(89) [actividades de aprendizaje]. Proyeccion
2: se decide planificar otra actividad sobre

la familia manteniendo la pregunta de
indagacion y los intereses de las alumnas (S9)
[actividades de aprendizaje].

C: “que cada nina haga una disertacion perso-
nalizada” (S9).

M: “a partir de todo lo que habfamos recogido
delos intereses se podria crear una planifica-
cion..., podria ser un juego de roles” ($9).

Nota: C: Cecilia; D: Diana (académicas); M: Margarita, J: Josefina y A: Andrea (maestras); R: Rosario (coordinadora).

Fuente: elaboracion propia.

Como se observa en el Cuadro 2, en la pri-
mera fase del CIC el problema de practica resul-
ta del desajuste entre el nuevo curriculo oficial
del nivel infantil con énfasis en el juego y la re-
levancia que las maestras le otorgan a la prepa-
racion de las alumnas para el ingreso a prima-
ria. La comunidad de aprendizaje se propone
observar la presencia del juego en el aula. Esta
fase concluye con la pregunta de indagacion
s;como cubrir més objetivos de aprendizaje in-
tegrando el juego y las actividades ludicas? (S4).

En la segunda fase, las maestras se encon-
traban abordando el tema de la familia, para
lo cual solicitaban a las alumnas que, con su
familia, prepararan una exposicion que era
homogénea para todo el curso. Producto de
la reflexion colaborativa en torno a la integra-
cion del juego, se tomo de decision de indagar
en los intereses de las alumnas y que esta in-
formacion se plasmara en las presentaciones
de manera ludica.
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Ademas, se acuerda planificar una activi-
dad de juego de roles sobre la familia, lo que
da lugar a un segundo ciclo de IC, mantenien-
do la pregunta de indagacion. Al respecto,
Rosario, la coordinadora, coment, “cuando
estabamos haciendo el andlisis de la sesion,

reformuldbamos la implementacion, enton-
ces como que estos pasos se mezclan, porque
estamos indagando, estamos analizando,
pero también estamos recolectando datos de
nuevo; es Como recursivo’ (S15).

Cuadro 3. Caracterizacion de las fases del segundo ciclo de indagacién colaborativa

Fase/subfase Temas que emergen Extractos de las sesiones
Indagacionaccion  Se planificala actividad (S10) [actividadesde  A: “la pregunta podria ser jen qué lugar de tu
Identifica evidencia  aprendizaje]. casa te gusta estar con tu familia?”.
oaccion Se propone que una personaasumaelrolde ...

observador (510) [capacidades y pricticas C: “;c6mo lo vamos [a] hacer con la
pedagégicas]. mediacion docente?, ;activa o mds bien
Produccion de Maestras y profesoras implementan en un ol?iervando? o,
accion curso la actividad. Luego se implementa en D: “yo voto pgr activa.. o
doy tercer curso, realizando mejo- M 70 también voto por activa”
un segundo y X j
rasa partir del andlisis conjunto R: “entonces, el rol de las que observan es
muy clave, queremos ver cémo se responde a
nuestra pregunta de indagacion” (S10).
Monitoreo Se valora que fue més ludica que las activida-  J: “obviamente ésta fue mucho mas ludica. ..
reflexion des habituales (S12) [actividades de aprendi- ~ encuentro que fue relevante para mi como
Analisis zajel. Se analiza el logro de los objetivos (S12y  educadora y obviamente para las ninas”.
S13) [curriculo]. C: “hay juego, hay creatividad, hay imagina-
cion, hay autonomia, hay lenguaje” (S12).
Conocimiento El valor del juego para promover aprendizajes  M: “fue un gran aporte, nosotras conversaba-
compartido (S14) [capacidades y practicas pedagdgicas]. ~ moslo importante que es el juego, comenzar
Elvalor de formular preguntas para facilitar ~ a involucrarlo es nuestro desatio. También
el aprendizaje (S14) [capacidades y practicas el juego hace que la diversidad pueda fluir...
pedagdgicas]. es distinto si yo le paso una guia, pinte rojo”
(S14).
Proyeccion Recapitulacion de las fases del ciclo (S15). R:“;qué recuerdan de ese periodo?”.

Aprendizajes logrados en la comunidad
docente.

Proyeccion: profesoras y maestras postulan a
un nuevo proyecto de mejora de la universi-

dad [capacidades y practicas pedagdgicas].

M: “nosotros nos sentiamos como presiona-
das por preparar para primero bdsico... en
nuestro curriculum el juego es lo fundamen-
tal.... Fue un ejercicio de remirar la practica...
aveces uno se queda ahi como estancado, en
la zona de confort” (S15).

A: “al trabajar colaborativamente fue mucho
més facil, una ayuda a nuestra labor como
educadoras, teniendo como foco principal los
intereses de nuestras alumnas” (S15).

Nota: C: Cecilia; D: Diana (académicas); M: Margarita, J: Josefina y A: Andrea (maestras); R: Rosario (coordinadora).

Fuente: elaboracion propia.

En el segundo CIC, las participantes pla-
nifican e implementan, en co-docencia, una
actividad de juego de roles sobre la familia. Se
decide implementar primero en el curso de
Josefina; se graba, se analiza en la comunidad

y se proponen mejoras para ponerla en prac-
tica en el curso de Margarita, en donde se
vuelve a analizar para implementar en el cur-
so de Andrea. Por ultimo, la comunidad lle-
va a cabo una sesion de evaluacion donde las
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participantes expresan los aprendizajes logra-
dos en el CIC y acuerdan postular a un proyec-
to de la universidad para dar continuidad al
trabajo conjunto.

Caracterizacion de los principios

de la indagacion colaborativa

En el CIC, se observa la presencia de los prin-
cipios de la indagacion colaborativa, como se
muestra en el Cuadro 4.

Cuadro 4. Presencia de los principios de la indagacion colaborativa en el CIC

Principios

Extractos de las sesiones

Asumir riesgos

M: “me senti remirando mi préctica... hay que innovar, hay que actualizarse. .. fue un logro

después darse cuenta y plantearse el desafio de cambiar; dentro de esta investigacién-accion

uno va revisando” (S15).

Utilizar datos para
informary compren-

derla practica mi practica pedagogica” (S15).

R: “no usamos solamente datos que tenfamos, sino que se produjeron datos de las observacio-
nes, laaccion de recolectar datos. .. me da luces para disenar mi practica pedagogica, ilumina

Construir relaciones

M: “se da como un ambiente de conocimiento, de adaptacion; percibo que las profesoras se

positivas han sentido comodas y participes de las actividades que hacemos dentro del aula™ (S2).
Asumir unliderazgo  R: “;como quisieran que nos organizdramos para la reunién hoy dia?”.

distribuido en el J: “deberfamos analizar cémo resulté la actividad, las modificaciones y ver lo que vamos a
trabajo conjunto hacer ahora” (S8).

Nota: C: Cecilia; D: Diana (académicas); M: Margarita, J: Josefina y A: Andrea (maestras); R: Rosario (coordinadora).

Fuente: elaboracion propia.

Los datos muestran la presencia de los
cuatro principios de la indagacion colabora-
tiva, mismos que favorecen que se configure
una cultura indagatoria al interior de esta co-
munidad de aprendizaje.

Caracterizacion de los roles que

asumen los participantes de

la comunidad de aprendizaje

En el CIC se observa que los actores asumen
diferentes formas de participacion. Las maes-
tras igualan o superan en los turnos a las pro-
fesoras universitarias, con una participacion
en promedio de 43 por ciento. Las profesoras
tienen una participacion promedio de 32 por
ciento y la coordinadora de 25 por ciento. Esta
distribucion homogénea entre los turnos de
habla de maestras y profesoras sugiere que la
comunidad de aprendizaje ofrece un espacio
de didlogo igualitario.

Respecto al tipo de reflexion que emerge
en la comunidad, los datos sugieren que las
maestras tienden hacia una reflexion de tipo
descriptiva, centrada en aspectos concretos

del quehacer docente; a diferencia de las profe-
soras, que asumen una reflexion mas analitica.
En el siguiente extracto, maestras y profesoras
analizan la mediacion docente en la actividad
de juego de roles. Segtin Josefina (maestra), “la
idea era como intervenir lo menos posible. ..
yo, por lo mismo, estaba mirando y les pre-
guntaba qué estaban haciendo, pero méds alld
no era la intervencion’, frente a lo cual Dia-
na (profesora) refrenda, “nosotras habiamos
puesto cudl era nuestro rol. Decia: registrar los
intereses de las ninas, asegurar que todas las
estudiantes den su opinion, observar y regis-
trar las actividades de las ninas, que los adul-
tos se involucren en los juegos” (S12). Como se
puede apreciar, maestras y profesoras mues-
tran una postura diferente frente a la media-
cion docente: las maestras optan por observar,
mientras que las profesoras deciden docu-
mentar e involucrarse en el juego infantil.

De este modo, las profesoras se posicionan
desde un rol de experto y evidencian dificul-
tades para asumir nuevos roles. En ocasiones,
por ejemplo, motivan el didlogo y la reflexion
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sobre las practicas de las maestras a través de
la formulacion de preguntas; en otras, asumen
un rol de ensenantes hacia las maestras. Por su
parte, la coordinadora reorienta permanente-
mente el propdsito de las sesiones, reelabora las
ideas de las participantes e induce a la reflexion.

Asi, en la comunidad de aprendizaje se
logra integrar el conocimiento practico o ex-
periencia de las maestras con el conocimiento
teorico de las profesoras, con el fin de confluir
en decisiones compartidas que dotan de mayor
sentido a la practica pedagogica. Esta integra-
cion, cabe destacar, es resultado de un proceso
intencional y guiado hacia la exploracion de
roles profesionales distintos a los tradicionales.

Caracterizacion de las oportunidades

y los desafios que ofrece el ciclo

de indagacion colaborativa

El CIC ofrece como oportunidades el clima
de trabajo, establecer metas comunes, la re-
flexion sobre la practica y la valoracion de las
distintas experticias, las cuales favorecieron la
vinculacién entre las académicas y las maes-
tras,ademas de promover la vinculacion entre
la universidad y la escuela.

El andlisis de las sesiones demuestra que
en la comunidad se generd un trabajo colabo-
rativo que permitié detenerse a observar las
practicas de ensenanza. Por ejemplo,

Margarita (maestra): remirar lo que uno hace,
porque a veces uno se queda ahi como estan-
cado, enlazona de confort... Senti que el desa-
tio fue remirar..., se fue dando un trabajo que
igual era como colaborativo; Josefina (maes-
tra): realmente fue colaborativo (S15).

En la comunidad educativa, las distintas ex-
perticias se pusieron al servicio de metas co-
munes, lo que favorecié un trabajo colabora-
tivo entre la universidad y la escuela, tal como
lo expresa Rosario (coordinadora): “somos
diferentes, tenemos diferentes roles, diferen-
tes conocimientos, esa diferencia la ponemos
al servicio de un problema de practica” (S15).

Del mismo modo, se identificaron desatios
que figuraron como factores obstaculizadores
que entorpecieron el transito por las fases del
ciclo deIC. El mds recurrente fue el factor tiem-
po, que afecto la disponibilidad de las maestras
para participar en las sesiones y para realizar
el trabajo conjunto entre ellas, acordado como
parte de la indagacion. La direccion de la es-
cuela no otorgo facilidades en la disposicion
horaria de las maestras, dada la sobrecarga de
trabajo que existia en el establecimiento, tal
como lo expresa Josefina (maestra): “yo llego
en la manana a las siete y cuarto a planificar
para el dia, porque tampoco me queda tiempo
como para planificar en la semana; Margarita
(maestra): siento que no podemos tener esa
instancia del didlogo entre nosotras” (S2).

Respecto a la continuidad de la comunidad
docente para el ciclo escolar siguiente, las maes-
tras manifestaron interés. Margarita (maestra):
“a mi me interesa mucho trabajar el tema de
las matematicas... claro, como un desafio, es
un tema que yo quiero meterme a indagar, es
el tema de las matematicas en el aula... serd lo
mas débil que yo veo en el nivel”; Rosario: “o
sea que eso serfa un problema de practica” (S15).
No obstante, también se presentan obstaculos
que las maestras anticipan, Margarita: “le vana
decir si al proyecto [refiriéndose a la direccion
del colegio], pero el tema de organizar, o sea de
participar si, pero el tema del horario y la dis-
ponibilidad...” (S15). Al ano escolar siguiente
cambi6 la direccion de la escuela y la nueva
direccion no accedio a dar continuidad al tra-
bajo debido al contexto de pandemia y las de-
mandas de la ensenanza virtual, a pesar de que
las profesoras y maestras estaban dispuestas a
adaptarlo a dicha modalidad.

DiscusioN

En el apartado anterior se describio el proce-
so por el cual transito la comunidad docente
durante el ciclo de indagacion colaborativa,
con el fin de dar cumplimiento al primer ob-
jetivo propuesto en el articulo. En el presente
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apartado, y para responder al segundo obje-
tivo, se muestran las oportunidades y los de-
safios que ofrece la indagacion colaborativa
como metodologia de vinculacion entre la
universidad y la escuela.

El estudio de caso muestra un ciclo de in-
dagacion colaborativa entre la universidad y la
escuela que privilegio el trabajo colaborativo
basado en el didlogo colegiado, la construc-
cién de relaciones de confianza profesional, los
propositos compartidos comunes, la reflexion
sobre la practica y la valoracion de las distintas
experticias. En Tenorio ef al. (2020) también se
resalta el valor positivo y gratificante de la IC
y se destaca la generacion conjunta de nuevos
saberes, asi como la reflexion para mejorar la
practica pedagogica. Estas caracteristicas son
reportadas como propias de los CIC exitosos
(DeLuca et al, 2015) y se configuran como
factores facilitadores que actian como cata-
lizadores de la indagacion colaborativa. Estas
oportunidades pueden emerger gracias a la
estructura del CIC, en tanto proceso ciclico
con etapas para: 1) compartir dialogicamente;
2) emprender acciones; y 3) reflexionar en con-
junto entre los actores involucrados.

Segun Nelson ef al. (2012, cit. en DeLuca
et al.,, 2015), el didlogo entre los participantes
es lo que moviliza la IC. El didlogo colegiado
genera un cambio conversacional que evo-
luciona desde compartir informacion hasta
involucrarse en el trabajo y el aprendizaje con
otros. Como se observa en los extractos de
las sesiones, en el didlogo colegiado primé la
escucha y la basqueda de consenso por sobre
las opiniones criticas. Instalar la idea de una
metodologia colaborativa donde no se busca
evaluar ni emitir un juicio respecto al desem-
peno docente, resulta un desatio fundamental
en el proceso indagatorio. Tal como lo sena-
lan Pino et al. (2018), los juicios evaluativos
entorpecen los procesos de indagacion, dado
que suelen paralizar los procesos de reflexion
y aprendizaje profundo. Para Chapman et al.
(2016) construir relaciones positivas entre los
participantes constituye un factor facilitador

de la IC. Igualmente, para Vangrieken et al.
(2017), la confianza y el respeto favorece que
los participantes se sientan seguros para asu-
mir riesgos y compartan opiniones diversas,
ya que éstas son condiciones que favorecen
el éxito en comunidades con profesores. De
igual manera, Grudnoft ef al. (2016) encon-
traron que tomar decisiones y encontrar so-
luciones en conjunto favorece las relaciones
escuela-universidad.

Estos hallazgos son coincidentes con los
presentados por Tenorio et al. (2020) en gru-
pos de trabajo universidad-escuela, donde
también se observo la configuracion de un
nuevo espacio relacional, con interacciones
democraticas, simétricas y bidireccionales, asi
como alta valoracion de los saberes de cada
integrante, todo lo cual facilité el trabajo co-
lectivo, indagatorio y reflexivo para el abor-
daje de las tematicas que emergen desde la es-
cuela. Mellado et al. (2020) también reportan,
en el trabajo conjunto universidad-escuela,
aprendizajes profesionales derivados de la
participacion democrdtica, objetivos com-
partidos, aprendizaje colaborativo, ambientes
de confianza y simetria profesional. Madrid
y Chapman (2021) encontraron que las rela-
ciones de confianza profesional, los valores
compartidos y el ejercicio de la co-ensenanza
entre profesores y académicos son resultados,
a la vez que facilitadores de la IC. De igual
manera, Arastoopour et al. (2023), en una ex-
periencia de asociacion universidad-escuela,
reportan la valoracion de la diversidad de
experticias dentro de la comunidad, la per-
cepcion de los académicos como colegas ex-
pertos que brindan apoyo, la co-construccion
de conocimientos y la negociacién de signifi-
cados, sobre todo en situaciones de conflicto.
De este modo, la comunicacion, la valoracion
de las capacidades del otro, la confianza pro-
fesional y la busqueda de valores compartidos
aparecen como elementos catalizadores que
generan oportunidades para la construccion
de relaciones entre profesores y académicos
que resultan propicias para llevar a cabo un
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trabajo colaborativo entre la universidad y la
escuela.

En la comunidad, las participantes asu-
men distintos roles. El accionar de la coordi-
nadora refleja lo senalado por DeLuca et al.
(2015) en tanto que el facilitador no sélo lleva
la agenda, guia la discusion y ayuda a la iden-
tificacion de datos, sino que también impulsa
a los participantes a apropiarse del CIC y ge-
nerar nuevos conocimientos. La investigacion
de Tenorio et al. (2020) también destaca la fi-
gura de un coordinador moderador como un
elemento facilitador en los grupos de vincula-
cion universidad-escuela.

Las profesoras, por su parte, asumen un rol
doble de conductoras y coparticipes al asumir
un papel diferente al de las maestras. Las pro-
fesoras universitarias, junto a la coordinadora,
guian el proceso y enfrentan la disyuntiva de
promover un clima arménico, o bien tensar
hacia una profundizacion de la reflexion. Ellas
disponen de mds tiempo para las sesiones y
estan habituadas al andlisis reflexivo del que-
hacer docente. Las profesoras y las maestras se
integran en un proceso formativo en los prin-
cipios y valores de la IC, como marco de refe-
rencia para la realizacion del ciclo; esto jugé
un rol fundamental para generar confianza y
construir relaciones positivas. Segtiin DeLuca
et al. (2015), que los participantes acepten in-
volucrarse en una cultura indagatoria es parte
de los desatios que implica un CIC.

Durante el CIC se observo que las maestras
realizan una reflexion de tipo descriptiva, cen-
trada en aspectos concretos, con baja profun-
dizacion en aspectos de sentido y andlisis cri-
tico de la propia practica, con escaso andlisis
técnico-profesional del quehacer docente. En
general, como se present en los Cuadros 2y 3,
ellas describen sus practicas y manifiestan
deseos de modificarlas, pero no exploran con
profundidad las creencias subyacentes. Como
se puede ver en los extractos de las sesiones, las
profesorasy la coordinadora intentan avanzar
hacia una reflexion mds analitica para instalar
un liderazgo compartido que otorgue mayor

apropiacion y autonomia a las maestras. Por
su parte, ellas se situan desde el relato de sus
experiencias, la implementacion de tareas y
la coordinacion de acciones para ejecutar las
actividades educativas en el aula.

En el trabajo reportado por Tenorio ef al.
(2020) también se observaron diferencias si-
milares a las identificadas en nuestro caso con
respecto a los roles que asumen los docentes
y académicos. Los maestros comparten sus
practicas y problematicas de la escuela y, por su
parte, losacadémicos asumen un rol méas anali-
tico e indagatorio. Marcelo y Estebaranz (1998)
también observan estas diferencias: los profe-
sores valoran la aplicacion de conocimiento a
situaciones practicas con una orientacion hacia
la accion y los académicos, la reflexion, el ana-
lisis y la investigacion cientifica, con una orien-
tacion reflexiva hacia la ensenanza.

Si bien en las subfases del CIC se logro
generar un proceso reflexivo, éste no consi-
guié un nivel de profundizacion suficiente
que permitiera ahondar en las concepciones
subyacentes a las practicas, ni generar un pro-
ceso de cuestionamiento y cambio. Estos dos
principios de la IC, la reflexion profunda y el
liderazgo compartido, resultaron mas débiles
de lo deseable. Para promover una participa-
cién mds activa, DeLuca et al. (2015) sugieren
incorporar protocolos que proporcionen es-
tructura para el trabajo en grupo, focalicen la
discusion y fomenten las habilidades de inda-
gacion y reflexion. En este estudio de caso, la
conduccion del proceso por parte de la coor-
dinadora se centrd en el transito por las etapas
del CIC, pero no incluyo una estrategia especi-
fica para guiar la reflexion docente.

Por otra parte, el director de la escuela
puede asumir un rol de co-participante del
CIC junto a los profesores, o proveer los recur-
sos de espacio y tiempo para que los docentes
participen en las sesiones de trabajo colabo-
rativo, analicen el trabajo de los estudiantes y
realicen observacion entre pares; esto debido
aque “loslideres escolares pueden apoyaralos
maestros asegurando que el horario escolar
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incluya un tiempo especifico dedicadoala1c”
(DeLuca et al., 2015: 648).

En el trabajo reportado por Nelson y Slavit
(2008, cit. en DeLuca et al., 2015), los directores
manifestaron que el tiempo fue un factor clave
para apoyar el proceso de IC. En el estudio de
caso que reportamos aqui, muy por el contra-
rio, el tiempo emergioé como un factor obsta-
culizador del CIC. Previo al ciclo, las maestras
ya disponian de escaso tiempo provisto por la
escuela para la planificacion conjunta de la en-
senanza, lo que permite interpretar que la es-
cuela posee una cultura escolar con bajo apre-
cio del aporte de la colaboracion al desarrollo
docente. También en Tenorio et al. (2020) apa-
rece que la carga laboral de los docentes les im-
pide contar con mayor tiempo para el trabajo
escuela-universidad. De igual manera, Marce-
lo y Estebaranz (1998) identifican sobrecarga
de tareas, tiempo insuficiente, culturas y len-
guajes distintos, como factores que se suscitan
cuando los profesores se implican en proyec-
tos de colaboracion con la universidad.

La IC es un proceso que requiere tiempo,
sin embargo, “cuando los maestros no tienen
suficiente tiempo o sienten el estrés del tiem-
po, lo primero que se descartard, en un inten-
to por avanzar a un ritmo mas rapido, serd la
dimension colaborativa de la investigacion”
(DeLuca et al., 2015: 654). En nuestro caso, la
comunidad docente logré transitar por las
subfases del CIC, generd confianza profesio-
nal y reflexion en torno a las practicas a pesar
de la escasez de tiempo, que es un factor que,
méds que depender de las maestras, constitu-
ye un obstaculizador desde la escuela; la falta
de tiempo afecta tanto el desarrollo del ciclo
como la proyeccion a futuro y representa un
desafio para la implementacion de experien-
cias de indagacion colaborativa.

En este estudio de caso, si bien el colegio
accedio al vinculo universidad-escuela, se ob-
servo una participacion algo ambigua de par-
te de la direccion escolar, ya que no genero las
condiciones de tiempo para la participacion
de las maestras. Al parecer, la escuela deposito

una confianza excesiva en el equipo de pro-
fesoras y maestras y, por lo tanto, ofreci6 un
bajo soporte institucional. Estos antecedentes
representan indicios de un desafio que debili-
ta el vinculo universidad-escuela.

CONCLUSIONES

La indagacion colaborativa como metodo-
logia de vinculacion entre la universidad y la
escuela se caracteriza como un tercer espacio,
colectivo y participativo, donde profesores,
directivos, académicos y autoridades locales
llevan a cabo un proceso indagatorio reflexi-
vo sobre problemas de la préctica; este proce-
$0,a su vez, trae consecuencias para la mejora
de la ensenanza, el aprendizaje y la escuela
(Tenorio et al., 2020; Passy et al. 2018; Pino et
al., 2018). Segin Madrid y Chapman (2021),
en este tercer espacio, el desdibujamiento de
fronteras y el aprendizaje mutuo promueve el
movimiento del conocimiento desde la teo-
ria, la investigacion y la practica, junto con la
creacion de nuevos conocimientos, a través
del trabajo colaborativo y la indagacion.

El estudio de caso permitio identificar el
didlogo colegiado, la colaboracion entre los
participantes, la construccion de relaciones
de confianza profesional, propdsitos compar-
tidos comunes, la reflexion sobre la practica'y
la valoracion de las distintas experticias como
oportunidades que ofrece la indagacion cola-
borativa en la vinculacion entre la universi-
dad yla escuela.

En este caso, el tiempo emergié como
un factor obstaculizador y se situé como un
desatio que requiere ser atendido. La pro-
teccion del tiempo por parte de la escuela se
identific6 como un elemento fundamental
en la IC, ya que la generacion de confianza,
la negociacion de valores y metas, asi como
la comprension del aula, es un proceso lento
cuya construccion requiere la disponibilidad
de tiempo hasta que los participantes sientan
que han creado su propia comunidad profe-
sional (DeLuca et al., 2015). Pino y Ahumada
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(2022), a partir de un trabajo de IC en red,
concluyeron que la inversion en tiempo y es-
pacio para desarrollar relaciones de confianza
y colaboracion es un factor relevante, ya que
contar con condiciones estructurales y rela-
cionales promueve el uso y valoracion de la IC.
De igual manera, Passy et al. (2018) enfatizan
que las instituciones han de garantizar que los
participantes cuenten con el tiempo y el apoyo
institucional que les permita comprometerse
en las iniciativas de colaboracion. Por lo mis-
mo, para Grudnoft ef al. (2016) la cantidad de
tiempo y energia que requiere una auténtica
colaboracion no puede ser subestimada.

Las culturas escolares que otorgan faci-
lidades para la indagacion, el trabajo com-
partido y el desarrollo profesional resultan
facilitadores de la indagacion colaborativa.
Por el contrario, en culturas escolares que no
apoyan modelos de desarrollo profesional co-
laborativo, disponer de tiempo es un desafio
mayor (DeLuca et al. 2015), tal como se hizo
evidente en este caso.

A partir de los hallazgos del caso y la revi-
sion de literatura, es posible inferir que la esca-
sez de tiempo no solo afecta el trdnsito por el
CIC, sino que también interfiere en un trabajo
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El articulo aborda la experiencia de desarrollo de un mecanismo para la
evaluacion del egreso de nivel licenciatura de nueve programas educa-
tivos de baja matricula de la Universidad Auténoma de Baja California:
Artes pldsticas, Bioingenierfa, Docencia de la matematica, Docencia de
lalengua y la literatura, Ingenieria en energias renovables, Ensenanza de
lenguas, Oceanologia, Sociologia y Traduccién. Para su desarrollo se con-
sideré una metodologia de evaluacion comprensiva, capaz de resaltar la
participacion de las comunidades académicas y de reflejar la perspectiva
institucional de cada disciplina para obtener un ejercicio de evaluacién
del egreso, inédito para las licenciaturas en cuestion. Se concluye la ne-
cesidad de velar por el uso formativo de los resultados y considerar este
ejercicio como un insumo de mejora curricular.

The article discusses the experience of developing a mechanism for the as-
sessment of the undergraduate degree of nine low-enrollment educational
programs of the Autonomous University of Baja California: Plastic Arts,
Bioengineering, Teaching Mathematics, Teaching Language and Literature,
Renewable Energy Engineering, Language Teaching, Oceanology, Sociology,
and Translation. For its development a comprehensive evaluation method-
ology was considered, able to highlight the participation of academic com-
munities and to reflect the institutional perspective of each discipline to ob-
tain an unprecedented graduate evaluation exercise for the degrees in ques-
tion. The need to ensure the formative use of the results and to consider this
exercise as an input for curriculum improvement is concluded.
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INTRODUCCION

La evaluacion es uno de los procesos educa-
tivos de mayor auge en las ultimas décadas;
existen diversas vertientes, cada una con
determinados objetivos, metodologias y al-
cances. Una de las evaluaciones que mayor
impacto tiene para los estudiantes, asi como
para la vida institucional, es la que se dirige
al aprendizaje, ya que se centra en los cono-
cimientos y habilidades adquiridos en la for-
macion profesional. La evaluacion del egreso
a nivel superior en nivel licenciatura es un
ejercicio valioso, que cuenta con diversas ex-
periencias a nivel internacional (Huaman et
al., 2020); esto debido a que se considera como
un mecanismo capaz de proveer informacion
para la toma de decisiones formativas y suma-
tivas para los estudiantes, los programas edu-
cativos y las universidades en general.

En el caso de México, la evaluacion del
egreso tiene al menos 30 anos de existencia
(Gago, 2000; Vidal, 2013), sin embargo, ha sido
poco aplicada desde las perspectivas institu-
cionales. El tema del presente articulo es la
evaluacion de los aprendizajes al egreso de la
formacion profesional, especificamente bajo
el contexto e implementacion de una insti-
tucion publica, la Universidad Autonoma de
Baja California (UABC).

La UABC estd ubicada al noroeste de México.
Es una universidad preocupada por asegurar
una formacion profesional acorde con los con-
textos actuales y, como tal, cuenta con diversos
mecanismos para robustecer sus procesos for-
mativos. Parte de las herramientas que utiliza
con esa finalidad es la busqueda constante de
actualizacion curricular, asi como el desarrollo
de procesos de evaluacion de diversos compo-
nentes (aprendizaje, docentes, entre otros).

En anos recientes, la UABC ha fomentado
fuertemente la evaluacion del egreso de nivel
licenciatura. Este ejercicio se encuentra nor-
mado en el Estatuto escolar (UABC, 2018), que
en su articulo 84 establece lo que se pretende
con este tipo de evaluaciones:

I. Identificar la medida en que los egresados
de los programas de licenciatura cuentan con
los conocimientos y habilidades que son esen-
ciales para el inicio del ejercicio profesional;
IL. Conocer el nivel de efectividad de los pro-
gramas de licenciatura; III. Contar con infor-
macion académica util para la evaluacion de la
operacion y conduccion del programa educa-
tivo, y IV. Obtener informacion oportuna que
contribuya a la actualizacion o modificacion
de los planes del estudio (UABC, 2018: 9).

Con base en estos objetivos, la UABC recu-
rre al uso de mecanismos de evaluacion exter-
nos, particularmente el Examen General para
el Egreso de la Licenciatura (EGEL), instru-
mento de tradicion psicométrica en México,
desarrollado desde 1994 por el Centro Nacio-
nal de Evaluacion para la Educacion Superior
(Ceneval) (Gago, 2000). El EGEL ofrece una
alternativa de evaluacion del egreso entre los
42 instrumentos con los que cuenta, cada uno
enfocado en una disciplina en particular.! De
esta manera, a través de este instrumento, la
UABC, asi como cientos de universidades pu-
blicas y privadas en el pais, valoran los cono-
cimientos y habilidades clave alcanzados por
los estudiantes una vez concluida su forma-
cién profesional. Sin embargo, existen diver-
sos programas de la UABC que no cuentan con
mecanismos para realizar las evaluaciones del
egreso, dado que instancias como el Ceneval
no atienden a este tipo de disciplinas. Estas

I Biologia, Ciencias agricolas, Enfermeria, Medicina general, Medicina veterinaria y zootecnia, Nutricion,
Odontologia, Psicologia, Quimica, Quimica clinica, Quimico farmacéutico bidlogo, Profesional técnico en enfer-
merfa, Arquitectura, Ciencias computacionales, Diseno grafico, Informatica, Ingenieria biomédica, Ingenieria civil,
Ingenieria computacional, Ingenieria de soffware, Ingenieria eléctrica, Ingenieria electrénica, Ingenieria en alimentos,
Ingenierfa en biotecnologia, Ingenierfa industrial, Ingenieria mecanica, Ingenieria mecanica eléctrica, Ingenierfa me-
catronica, Ingenieria quimica, Administracion, Ciencia politica y administracion publica, Ciencias de la comunica-
cion, Comercio/negocios internacionales, Contaduria, Derecho, Economia, Finanzas, Gastronomia, Mercadotecnia,
Pedagogia-ciencias de la educacion, Relaciones internacionales, Trabajo social y Turismo (Ceneval, 2023).
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formaciones, por lo tanto, no cuentan con
posibilidades institucionales para cumplir
con las intenciones establecidas en el Estatu-
to escolar; y carecen de informacion sobre el
logro educativo alcanzado por sus estudiantes
al finalizar la formacion profesional, lo cual se
considera un insumo importante para la re-
troalimentacion de los programas educativos
y los procesos que los constituyen.

Como antecedente para abordar esta ne-
cesidad, en 2018, la UABC promovio el desarro-
llo del examen para el egreso de la Licencia-
tura en Actividad Fisica y Deportes (LAFyD),
primer instrumento en México en su tipo ela-
borado para una profesion de esta naturaleza
(Jiménez et al., 2019). Para ello se adoptd una
perspectiva comprensiva que guiara la inter-
pretacion de los resultados, asi como sus usos
formativos (Stake, 2006); ésta establece que la
evaluacion debe buscar reflejar una realidad
en particular y no centrarse exclusivamente
en los elementos técnicos asociados a los ins-
trumentos. Esta perspectiva permiti6 diver-
sos logros, entre ellos:

1. Dar un peso importante al curriculo
de la formacion profesional. No se tra-
taba unicamente de reflejar los conte-
nidos u objetivos explicitos de un plan
de estudio dentro de un examen, sino
que los contenidos del instrumento
estarfan matizados por la experiencia
de los docentes del programa, la vision
institucional de la formacion en cues-
tién, asi como por las particularidades
de los diferentes campus en los que se
ofrece el programa.

2. Considerar lo efimero de la propues-
ta evaluativa. Dado que la evaluacion
pretende reflejar una realidad en par-
ticular, se asume que ésta es dinamica;
por tanto, los instrumentos requieren
ser considerados como limitados en
cuanto a su alcance y vigencia.

3. Derivado de los elementos previamen-
te descritos, se deberia resaltar el valor
de los juicios profesionales de quienes
desarrollan y operan el plan de estu-
dio, ya que es esa poblacion la que tiene
un conocimiento directo de la realidad
que la evaluacion pretende reflejar.

Asi, con el antecedente de implementacion
delaevaluacion del egreso dela LAFyD, la UABC
se dio ala tarea de establecer un esquema para
el desarrollo de exdmenes de egreso para mas
programas que carecian de referentes como
los que ofrece el Ceneval. Esto permitiria que
aquéllos que no cuentan con este tipo de me-
canismos: 1) cumplan con las demandas esta-
tutarias; 2) cuenten con un instrumento desa-
rrollado por su comunidad para el reflejo de
logros de aprendizaje del curriculo que opera
en sus aulas; y 3) cuenten con resultados del lo-
gro de sus estudiantes al momento de concluir
su formacion profesional; de esta manera se
busca potenciar el analisis de las condiciones
asociadas al trayecto formativo, los servicios
de apoyo estudiantil y servicio social, entre
otros componentes curriculares.

A partir deello, el presente articulo se enfo-
ca en la difusion de la experiencia institucional
de la UABC en el desarrollo e implementacion
de nueve examenes para el egreso de nivel li-
cenciatura, en la basqueda de contar con ele-
mentos de retroalimentacion de sus progra-
mas educativos. La intencion ultima de este
ejercicio institucional se fundamenta en la bus-
queda de mecanismos de retroalimentacion y
mejora de los programas educativos desde la
perspectiva comprensiva; por lo mismo, el ar-
ticulo aborda el proceso de construccion de los
nueve instrumentos. Para ello se describen los
antecedentes de la evaluacion del egreso, pos-
teriormente se retoman los referentes tedrico-
conceptuales utilizados, para continuar con la
descripcion de la metodologia implementada,
seguida de los resultados obtenidos y las con-
clusiones derivadas de la experiencia.

Perfiles Educativos | vol. XLVI, num. 184, 2024 | TISUE-UNAM | DO https://doi.org/10.22201/iisue.24486167¢.2024.184.61383 9 1
J.A. Jiménez, J. Caso y A. Romero | Evaluacion del egreso de nivel licenciatura...


https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2024.184.61383

ANTECEDENTES DE
LA EVALUACION DEL EGRESO

La evaluacion de conocimientos y habilida-
des obtenidas en la formacién profesional es
un tema de gran potencial formativo para las
instituciones educativas, ya que permite la
valoracion de los logros que se han alcanzado
como producto de varios anos de formacion.
Al respecto, existen tendencias para realizar
trabajos de esta naturaleza; desde un acerca-
miento a la opinion de los egresados respecto
a la formacion recibida (a través de cuestiona-
rios y entrevistas), o bien, a través de la imple-
mentacion de mecanismos asociados a proce-
sos de evaluacion del aprendizaje (Huaman et
al., 2020). Respecto del analisis en los ejercicios
particulares que requieren el desarrollo de
instrumentos de medicion del aprendizaje o
logro educativo, hay un incipiente desarrollo
a nivel mundial. La recopilacion realizada por
Jiménez (2020) refleja no mas de 15 ejercicios
de esta naturaleza en paises como Australia,
Brasil, Canada, Reino Unido, México, Estados
Unidos y Colombia.

Interesa resaltar el caso del Ceneval, pio-
nero en la evaluacion del egreso, tanto en
Meéxico como a nivel internacional. Derivado
de politicas modernas, enfocadas en la valora-
cion sumativa y de rendicion de cuentas de los
logros alcanzados por la formacion profesio-
nal, a mediados de los noventa, la Asociacion
Nacional de Universidades e Instituciones
de Educacion Superior (ANUIES) fomentd la
creacion del Ceneval (Gago, 2000); institucion
que, hasta la fecha, se encarga de desarrollar
instrumentos de evaluacion dirigidos a otor-
gar informacion que facilite la toma de deci-
siones. Entre sus aportes se encuentra el EGEL,
un instrumento cuyo uso anual alcanza a mas
de 660 mil estudiantes.

A través del Ceneval, en México, la evalua-
cion del egreso se ha implementado de manera
sistematica desde 1994 (Gago, 2000). Con los
EGEL, las instituciones de educacion superior
mexicanas han contado con un mecanismo

externo para la valoracion de la formacion al
egreso, que contempla el analisis de los conoci-
mientos y habilidades que subyacen al ejercicio
de 42 disciplinas; todas ellas caracterizadas por
ser formaciones profesionales de alta deman-
da. Esto ha derivado en una serie de estudios
sobre los factores asociados a los resultados
que obtienen los estudiantes (Aguilar y Diaz,
2021; Cornejo et al., 2020; Méndez et al., 2022;
Veldzquez-Nunez et al., 2019); pero, sobre todo,
ha facilitado la implementacion de una cultura
evaluativa, reflejada en la alta aceptacion e im-
plementacion de estos exdamenes en diversas
universidades de caracter nacional. En el 4m-
bito metodoldgico, los EGEL han sido punta de
lanza para una evaluacion a gran escala; utili-
zan reactivos de opcion multiple para cumplir
con la intencion de una evaluacion objetiva.
No obstante lo anterior, y a pesar de los
aportes que realiza el Ceneval a través del
EGEL, se carece de una politica publica enca-
minada a aprovechar los resultados de estos
instrumentos a nivel institucional y nacional,
salvoalgunosestudios enlos que seidentifican
elementos asociados a éstos; o bien, en los que
se analizan de manera critica (Vera y Gonza-
lez-Ledesma, 2018). Adicionalmente, en Méxi-
co son escasos los ejercicios de evaluacion del
egreso a través del acercamiento a los conoci-
mientos y habilidades de los estudiantes que
se realizan como iniciativas propias dentro de
las universidades. Ejemplo de ello es el caso de
la Universidad Nacional Autonoma de Méxi-
co (UNAM), la cual aplica un instrumento de
opcion multiple como uno de los medios para
la titulacion de sus estudiantes de Medicina
(Delgado-Maldonado y Sanchez-Mendiola,
2012). Otro ejemplo mas reciente es el trabajo
de la LAFyD de la UABC (Jiménez et al., 2019), el
cual no solo responde a la normatividad que
rige a dicha institucion respecto a las diversas
maneras de retroalimentar la formacion en
este programa, sino que resulta un ejercicio
inédito a nivel internacional de una evalua-
cion del egreso para un programa en activi-
dad fisica, caracterizado, ademas, por ser de
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baja matricula. En resumen, la evaluacion del
egreso, generada a través de los conocimien-
tos y habilidades obtenidos en la formacion
profesional, es un ejercicio escasamente abor-
dado. Dados los antecedentes disponibles, asi
como la necesidad de que la UABC establezca
mecanismos de evaluacion del aprendizaje,
en el ano 2020 se dio a la tarea de dar conti-
nuidad a los trabajos institucionales iniciados
en 2018 con la evaluacion del egreso de la LA-
FyD. Esta experiencia permitio sentar las bases
para plantear la posibilidad de abarcar mas
programas de la UABC que no contaran con
referentes externos de evaluacion, y con base
en ello se decidio desarrollar los eximenes de
egreso de los siguientes programas educati-
vos: Artes plasticas, Bioingenierfa, Docencia
de la matematica, Docencia de la lengua y la
literatura, Ingenieria en energias renovables,
Ensenanza de lenguas, Oceanologia, Sociolo-
gia y Traduccion. Todos ellos se caracterizan
por ser de baja matricula (menos de 100 estu-
diantes por generacion en todos los casos), asi
como por no tener mecanismos de evaluacion
propuestos por instancias externas; de esta
manera, la UABC afront6 un importante reto
académico y operativo. Bajo estos anteceden-
tes, a continuacion se describe el proceso me-
todologico llevado a cabo.

METODOLOGIA

Se replico el modelo utilizado en la experien-
cia de la LAFyD, el cual se fundamenta en la
busqueda de una evaluacion que recurra a
los principios de la evaluacion comprensiva
(Stake, 2006). EI modelo comprensivo surgio
como un elemento propio para la evaluacion
de programas, en respuesta a la necesidad de
contar con esquemas de evaluacion mds abar-
cativos y profundos que los tradicionalmen-
te conocidos, como el centrado en objetivos
(propuesto por Tyler), o bien, el modelo basa-
do en el consumidor (establecido por Scriven)
(Alcaraz, 2015; Garcia, 2010). Stake propuso
una vision que implica dar relevancia a las

particularidades de la realidad que la evalua-
cién pretende reflejar, mas que enfocarse en
demasia en los estindares que otros mode-
los de evaluacion promueven. Asi, se entien-
de que la evaluacion que se realice bajo esta
perspectiva buscard resaltar la manera en que
se recopilan las particularidades del progra-
ma u objeto de evaluacion de interés; de esta
manera, los resultados que se emitan procu-
raran reflejar una realidad en particular —en
este caso, la experiencia de haber egresado de
un programa educativo de nivel profesional,
observado a través de las habilidades obteni-
das— (Jiménez, 2020). De acuerdo con Stake
(2006), un trabajo de esta naturaleza repre-
senta mds una actitud que un esquema, por
lo tanto, la evaluacion sera un ejercicio guiado
por la receptividad e intereses de los agentes
involucrados, y no solo basado en elementos
técnicos asociados con la medicion.

El modelo comprensivo suele asociar-
se fuertemente a metodologias y técnicas de
caracter interpretativo, sin embargo, esto no
nesariamente es asi, pues el modelo promue-
ve la diversidad técnica para la recoleccion
de informacion. El aspecto clave reside en no
considerar las técnicas utilizadas como el eje
del gjercicio evaluativo, sino en poner especial
atencion a las experiencias y valores de quienes
conforman las comunidades asociadas con el
objeto de evaluacion y la experiencia formativa
de interés (Stake, 2006). En este sentido, el enfo-
que adoptado por la UABC procura reflejar la
experiencia formativa de sus estudiantes en los
nueve programas educativos en cuestion bajo
la perspectiva particular de sus comunidades
académicas. Frente a ello, resulta relevante la
vision de las y los docentes de cada programa,
ya que su dominio disciplinar ofrecerd un re-
flejo importante de la formacion que se pre-
tende analizar; otro insumo importante es el
plan de estudio, que articula los discursos, las
intenciones y las habilidades esperadas.

Si bien el enfoque adoptado no pone en
el centro de los esfuerzos a los instrumentos
elaborados, si reconoce su relevancia como
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una herramienta que debera reflejar una rea-
lidad en particular mediante una estrategia de
cuantificacion basada en la vision de quienes
dan vida a la formacion profesional que inte-
resa analizar. A su vez, se da especial atencion
a la emision de resultados y su comunicacion
a diversos agentes educativos, incluidos los
estudiantes participantes. De esta manera,
la perspectiva comprensiva adoptada no se
orienta hacia intenciones técnicas, como la
busqueda de refinamiento de procesos mé-
tricos (como la validez y la confiabilidad); la
intencion de la UABC en esta materia es dar
un lugar preponderante a la impronta que
las comunidades académicas imprimen a los
productos desarrollados, a las caracteristicas

particulares de los planes de estudio de los
programas de interés, asi como al estableci-
miento de mecanismos de comunicacion de
resultados y analisis para la mejora de la for-
macion profesional.

Como se comento, los programas edu-
cativos participantes fueron seleccionados a
partir del criterio primordial de que fueran de
baja matricula y que no contaran con instru-
mentos externos para la evaluacion del egreso;
un segundo criterio fue que las comunidades
académicas estuvieran abiertas a colaborar en
este proyecto. Diez programas educativos se
sumaron a la iniciativa. En la Tabla 1 de enlis-
tan los programas, las unidades académicas y
los campus involucrados.

Tabla 1. Programas educativos participantes en la evaluacion

Programa educativo Unidades académicas Campus Nutmero de personal
evaluado participantes participantes  académico participante
Artes pldsticas Facultad de Artes Mexicali 21
Tijuana
Ensenada
Bioingenieria Facultad de Ingenieria Mexicali 21
Facultad de Ingenierfa, Arquitectura  Tijuana
y Disefio Ensenada
Facultad de Ciencias de la Ingenieria y
Tecnologfa
Docencia dela matemdtica ~ Facultad de Pedagogia e Innovacion ~ Mexicali 24
. Educativa Tijuana
Docencia de lalenguay la ) . ] 13
i guay Facultad de Humanidades y Ciencias
iteratura .
Sociales
Ensenanza de lenguas Facultad de Idiomas Mexicali 13
Traduccion Tijuana 5
Ensenada
Oceanologia Facultad de Ciencias Marinas Ensenada 9
Sociologia Facultad de Ciencias Humanas Mexicali 2
Facultad de Humanidades y Ciencias ~ Tijuana
Sociales Ensenada
Facultad de Ciencias Administrativas
y Sociales
Ingenieria en energias Facultad de Ciencias de la Ingenieriay ~ Mexicali 11
renovables Tecnologia Tijuana
Ingenieria aeroespacial* Facultad de Ingenierfa o

“La sobrecarga académica de las comunidades asociadas no permitié la conclusién del proceso en este programa.

Fuente: elaboracion propia.

2 La UABC organiza a sus unidades académicas en tres campus: Tijuana, Mexicali y Ensenada.
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El desarrollo de cada instrumento impli-
co la participacion de una coordinacion ge-
neral del proyecto, junto con la colaboracion
de un coordinador especifico para cada dos
programas, asi como un técnico asistente en
cada caso. Por su parte, el personal académico
participante fue personal docente de tiempo

completo y de asignatura de las unidades aca-
démicas participantes, todos ellos/ellas con
experiencia formativa en los programas edu-
cativos de interés. De manera general, la eva-
luacion, para todos los programas educativos,
unidades y campus involucrados, implicé una
serie de fases que se describen en la Tabla 2.

Tabla 2. Resumen de las fases del proyecto

Fase

Actividades asociadas

Productos generados

Periodo™*

1. Delimitacion
conceptual

« Andlisis colegiado del plan de estudio

« Identificacion colegiada de los conocimien-
tos y habilidades por evaluar, a través de los
perfiles de egreso y las unidades de aprendi-
zaje de cada plan de estudio

Identificacion colegiada del nivel taxono-
mico de cada conocimiento y habilidad
identificado

Elaboracion de tabla de especificaciones

Validacién colegiada de tabla de
especificaciones™

« Delimitacion conceptual
del objeto de medida

« Establecimiento de tabla
de especificaciones

Octubre 2020 a
febrero 2021

o

. Desarrollo
de reactivos/
ftems™**

Capacitacion para la elaboracion de reac-
tivos de opcion multiple (dicotémicos, con
cuatro opciones de respuesta)

Desarrollo de reactivos de opcién maltiple
por parte de las comunidades académicas

. I . ES
Validacion de reactivos

Revision lingtiistica de reactivos aprobados
en validacion

« Reactivos validados y revi-
sados lingtiisticamente

Febreroa
octubre 2021

3. Pilotaje

Elaboracién de guias de estudio para estu-
diantes participantes

Preparacion de software para la aplicacion de
los instrumentos

Desarrollo de la aplicacion piloto de nueve
instrumentos, bajo la organizacién de
diversas instancias y unidades académi-
cas universitarias en los tres campus de la
institucion

« Guias de estudio para
estudiantes participantes

« Base de datos con

respuestas de estudiantes
participantes

Abril 2022

4. Andlisis de
laaplicacion
piloto

Implementacion de analisis psicométricos
através de la teorfa cldsica de los test (TCT)
(Muiiz, 2010) y calibracion de los nueve
instrumentos piloteados

« Estructura operativa del
instrumento

« Establecimiento de
banco de reactivos para la
conformacion de versiones
paralelas

Junio 2022
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Tabla 2. Resumen de las fases del proyecto

(continuacion)

Fase Actividades asociadas

Productos generados Periodo™*

. Definicion de

w1

« Establecimiento de puntos de corte para

« Puntos de cortey criterios
de emision de desempenio

Agosto a di-
ciembre 2022

puntosdecorte  cadadrea de los nueve instrumentos, a través
y emision de dela metodologia Angoff (Cizek, 2011)
resultados

cada instrumento

« Definicion de criterios de desempenio para

« Elaboracion de informes de resultados de
cada estudiante participante, entregados
ala Coordinacion General de Formacion

Profesional ****

*Cada proceso de validacién se realizé bajo lineamientos y formatos especificos retomando las sugerencias de

AERA/APA/NCME (2014).

El periodo mostrado muestra el calendario general, sin embargo, hubo particularidades para cada programa, en

funcién de las agendas de las diversas comunidades involucradas.

Fuente: elaboracion propia.

La Tabla 2 describe, de manera general, el
proceso de construccion de los nueve instru-
mentos. En cada caso se procur6 un trabajo
colegiado con el fin de cumplir con las deman-
das técnicas sugeridas por la literatura inter-
nacional en materia métrica, por ejemplo, la
sistematizacion de las especificaciones y reglas
unificadas en los procesos de construccion
y redaccion de reactivos (AERA/APA/NCME,
2014). Con la intencion de velar por la imple-
mentacion del enfoque comprensivo dentro
del proceso, se busco que la labor realizada no
se considerara inicamente como un proceso
técnico, sino como una base que permitiera
reflexionar a profundidad a las comunida-
des académicas participantes sobre los logros
esperados en los planes de estudio, el trabajo
didactico que se realiza en cada facultad y las
diferentes posibilidades de retroalimentacion
de los programas educativos (Stake, 2006).

En términos operativos, la elaboracion
de los instrumentos implicé una fuerte carga
para las y los académicos participantes, ade-
mds de una intensa organizacion de los equi-
pos de trabajo para asegurar: a) el desarrollo
de instrumentos acordes con las sugerencias
técnicas de la literatura especializada (AERA/
APA/NCME, 2014); b) el aprovechamiento de la
experiencia, vision y perspectiva profesional

Para el caso de este documento, los términos “items” y “reactivos” se utilizan de manera indistinta.
Oficina universitaria responsable de los procesos institucionales en materia de formacién y evaluacién

de la comunidad participante; ¢) la represen-
tatividad de los contenidos propuestos para
cada instrumento respecto al plan de estudio;
asi como para la diversidad de unidades aca-
démicas y campus en los programas que se
ofertan en mas de una facultad (por ejemplo,
Bioingenieria o Docencia de la matematica,
entre otros). La atencion en estos procesos se
cuid6 de manera transversal, lo que permitio
trabajar bajo la guia técnica de la psicometria
sin perder de vista que la esencia del proyecto
se desarrollaba bajo el modelo de evaluacion
comprensiva (Stake, 2006; Jiménez, 2020); es
decir que los instrumentos debian reflejar el
plan de estudio, la experiencia del personal
académico y los matices de ensenanza disci-
plinar entre facultades y campus.

Es importante resaltar que, como parte de
las fases 1y 2, todos los instrumentos se tra-
bajaron con comités académicos, cada ejerci-
cio con un namero distinto de personas, en
funcién del numero de personal disponible
en cada facultad (Tabla 1). De esta manera, si
bien se contaba con una metodologia eje en
comun para todos los instrumentos, al igual
que de formatos institucionales, los comités se
encargaron de establecer una perspectiva par-
ticular en cada contenido y reactivo. Para esta
tarea, los participantes eran convocados por
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las facultades, capacitados por las coordina-
ciones de cada instrumento y dotados del co-
rrespondiente apoyo técnico; asimismo, cada
producto desarrollado fue sometido a proce-
sos de validacion a través de jueces (Garcia et
al., 2017; INEE, 2017). Cabe resaltar que la va-
lidacién de los reactivos procurd un proceso
ciego, en el que tres académicos del programa
educativo analizaban cada una de las pro-
puestas sin conocer el nombre del autor; esto
permiti6 asegurar la transparencia del proce-
s0, asi como la solidez disciplinar y técnica de
cada uno de los reactivos elaborados.

En el ambito psicométrico, la mayor limi-
tante fue el nimero de sustentantes estimado
que participaria en la aplicacion piloto. El
trabajo psicométrico suele ser mas robusto
conforme se cuenta con una mayor poblacion
participante (Bazdn, 2004); sin embargo, el
proyecto naci6 para desarrollar instrumen-
tos para programas de baja matricula. Si bien
para la evaluacion comprensiva, los datos
psicométricos no son el eje que fundamenta
una evaluacion, era importante velar por las
evidencias de validez y confiabilidad de los
instrumentos, con el fin de cumplir con re-
querimientos técnicos internacionales en esta
materia. En ese sentido, se estipulo trabajar el
analisis psicométrico de la aplicacion piloto
desde la teorfa cldsica de los tests (TCT), ade-
mas de acumular evidencia de cada instru-
mento durante un ano, con el fin de desarro-
llar analisis mas robustos, basados en la teoria
de respuesta al item (TRI); asi también, se ana-
liz6 la estructura de cada prueba a través, ini-
cialmente, del analisis factorial exploratorio,
no solo por el bajo numero de participantes
en cada caso, sino también debido a que los
objetos de medida que se construyeron en este
proceso carecen de antecedentes que permi-
tan orientar posibilidades tedricas de confor-
macion de estructura factorial més robusta.

Ahora bien, parala realizacion de la aplica-
cion piloto se contd con el nimero de estudian-
tes que se presenta en la Tabla 3, todos ellos en
el altimo semestre de su formacion profesional
en su respectivo programa educativo.

Tabla 3. Numero de estudiantes
participantes en la aplicacion piloto

Instrumento / programa Nuamero de

educativo sustentantes
Artes pldsticas 24
Bioingenieria 41
Docencia de la matematica 16
Docencia de lalengua y la literatura 19
Ensenanza de lenguas 24
Energias renovables 52
Oceanologia 5
Sociologia 14
Traduccion 32
Total 227

Fuente: elaboracién propia.

Por otra parte, para establecer las reglas de
calificacion y emision de resultados se decidio
hacer uso de la metodologia Angoff (Cizek,
2011), lo que permitio la consideracion de dos
importantes insumos: los resultados obtenidos
a través de la aplicacion piloto; y la vision pro-
fesional de las comunidades académicas, quie-
nes, con su experiencia, dan sentido y orienta-
cion a los indicadores empiricos recolectados.

En términos operativos, la organizacion
de la aplicacion piloto requirié una compleja
planificacién. El proyecto se desarroll6 en su
totalidad a través de medios digitales debido a
que se realizd bajo las restricciones impuestas
durante la pandemia de COVID-19. Esto impli-
6 el uso de plataformas digitales; en este sen-
tido, la complicacion radicé principalmente
en la organizacion de la amplia cantidad de
académicos en las diferentes facultades de los
tres campus. En el transcurso del proyecto, en
la UABC, al igual que en el resto del mundo, el
retorno a las aulas se realizé de manera pro-
gresiva entre 2021 y 2022, lo que permitio la
implementacion de un esquema de aplicacion
digitalizado, pero presencial. De esta manera,
la UABC desarroll6 un aplicativo que permitio
que la prueba piloto se desarrollara de mane-
ra digital, con lo cual se facilito la operacion
aprovechando lainfraestructura universitaria.
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Bajo estas consideraciones metodoldgicas,
asi como gracias a un esfuerzo importante de
la comunidad universitaria, se logré el desa-
rrollo de las nueve evaluaciones para el egreso
de licenciatura. A continuacion se describen
los principales resultados.

RESULTADOS

Los resultados de este ejercicio de evaluacion
se presentan en funcion de las cinco fases que
lo conformaron.

Fase 1. Delimitacién conceptual
Como parte de las primeras actividades se
realizo un analisis de los planes de estudio

de cada programa para el cual se enfatiza-
ron los siguientes componentes: a) la vision
institucional de la disciplina; b) la organiza-
cién curricular y de créditos, incluyendo las
competencias de los programas de unidad
de aprendizaje (PUA); y, ¢) el perfil de egreso.
Dados estos tres elementos se elabord un do-
cumento con la descripcion conceptual de la
disciplina, mismo que incluyé el analisis de
los tres componentes descritos; y se establecio
una propuesta de dreas del examen en funcion
de las competencias declaradas en el perfil de
egreso y su relacion con los PUA.

Derivado de estos dos productos se esta-
blecié un trabajo colegiado con académicos
de cada programa, con el fin de construir la

Tabla 4. Areas de cada examen

Artes plasticas Bioingenieria
1. Produccion de obra 1. Elaborar dispositivos
artistica profesional biomédicos, bioma-
que refleje congruencia teriales y biocataliza-
entre el discurso y la dores para mejorar la
factura. produccién industrial y
2. Fortalecer la educacién la calidad de vida.

Docencia de lamatemdtica Docencia de lalengua
y laliteratura

artistica a través del di-

2. Incorporacion de

seflo e implementacion sistemas tecnologicos
de proyectos educativos para uso biomédico en
que integren las artes espacios fisicos para
plésticas. contribuir a mejorar

3. Gestionar proyec- el servicio de salud e
tos culturales para industrial.
impulsarlasartesenla 3. Implementar estrate-
sociedad. gias para el desarrollo

4. Preparar textos divul- sustentable.

gativos que reflejen el

4. Participar en procesos

conocimiento artistico administrativos en el
ycriticasalasartes en la drea de bioingenieria
comunidad. paraayudarenel

desarrollo econémico y
empresarial.

1. Analizar elemen-
tos pedagdgicos y 1. Desarrollar habilidades
mateméticos de los discursivas orales y
planes y programas de escritas.
estudio queorientanla 2. Dominar contenidos
ensenanza de las mate- canonicos y represen-
maticas en secundaria y tativos de la literatura
media superior. universal.

2. Desarrollar en los 3. Reconocer elementos
estudiantes las compe- contextuales para la
tencias matematicas es- implementacion de
peradas en la educacion estrategias diddcticas.
secundaria y media 4. Resolver problemdticas
superior a través de sobre el proceso de
propuestas diddcticas ensefanza-apren-
especificas. dizaje en el aula con

3. Aplicar la normatividad base en las teorias
escolar y los valores re- psicopedagogicas.
lacionadosalapractica 5. Emplear modelos
docente en secundaria y deladidacticade
media superior. la disciplina parael

4. Desarrollar proyectos fortalecimiento dela
de investigacion e ensenanza de la lengua
intervencion educativa y laliteratura.
orientados a mejorar el
proceso de ensenanza-
aprendizaje dela
matemdtica propios de
la educacion secundaria
y media superior

5. Llevar a cabo. procesos
de andlisis tedrico-
metodoldgico dela
practica docente para la
mejora continua.
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tabla de especificaciones. Para su construc-
cion se realizo una decantacion nomologica-
deductiva de las areas del examen propuestas
(Castillo, 2012). La derivacion se realizd en tres
niveles, alos cuales se les denominé competen-
cia, acciones y habilidades, respectivamente.
Estos tres niveles permitieron un claro posi-
cionamiento pragmatico que orient6 a los co-
mités académicos para que evitaran consignar
contenidos conceptuales; con ello se buscaba
asegurar que el instrumento orientara la me-
dicién de conocimientos y habilidades cogni-
tivos propios del ejercicio profesional. Ademas
de esta decantacion, cada habilidad resultante
se clasifico en un nivel taxonémico en particu-
lar. La clasificacion utilizada fue la taxonomia

Tabla 4. Areas de cada examen

de Bloom revisada (Krathwohl, 2002); la racio-
nalidad de su uso verso, en primer lugar, en su
utilizacion previa en el ejercicio de evaluacion
del egreso de la LAFyD; y, en segundo lugar, en
su cercania para el trabajo docente en la UABC,
ya que era reconocida por las diversas discipli-
nas participantes en el proyecto.

La propuesta generada se reviso a través
de un proceso de validacion en cada una de
las dreas disciplinares; los comités se confor-
maron por académicos de la propia UABC de
las diferentes facultades participantes en el
proyecto, lo que dio como resultado una tabla
de especificaciones en la que se operacionaliza
la intencion de medida. La Tabla 4 muestra el
resumen de las dreas de los exdamenes.

(continuacion)

Energias renovables Ensefianza de lenguas

1. Generar estrategiasque 1. Comunicacion oral y

permitan resolver los

escrita en espanol, en

problemas de abasteci- inglés y en una tercera
miento de energfa. lengua.

2. Evaluar el recurso 2. Elaboracion de
energético para deter- propuestas didacticas
minar la viabilidad de parala ensenanza de
la implementacién de lenguas.
sistemas de generacion 3. Evaluacion del proceso
de energia. de ensenanza-aprendi-

3. Evaluar el impacto am- zaje de lenguas.

6.

biental en la generacién
y uso de energéticos.
. Desarrollar proyectos
sostenibles.
. Implementar tecnolo-
glas y procesos acordes
aladisponibilidad y la
demanda energética.
Aplicar sistemas de
gestion para la sustenta-
bilidad energética.

7. Implementar progra-

mas de ahorro y uso
eficiente de la energfa.

4. Diseno e implemen-
tacion de proyectos de
intervencion educativa
en el campo de la ense-
nanza de lenguas.

Oceanologia Sociologia

1. Describir y modelar la 1. Examinar fenome-
variabilidad y dinamis- nos sociales locales,
mo delos procesos y regionales, nacionales e
fenomenos del sistema internacionales.
marino. 2. Intervenir en el dmbito

2. Elaborar diagndsticos social aplicando teorfa y
para el uso sustentable y métodos de interven-
solucion de problemas cion socioldgica.
en el sistema marino. 3. Gestionar para laim-

3. Proponer medidas para plementacion de planes,

el usoy conservacion
de recursos renovables
y no renovables en el

programas, proyectos
y politicas aplicando
herramientas tedrico-

sistema marino. metodoldgicas y habili-
4. Proponer esquemas dades de negociacion.
para mitigar danos 4. Atender necesidades
alambiente yalas educativas en diversas
actividades huma- situaciones y sectores
nas generados por la sociales por medio de

w

introduccion de agentes
externos a los sistemas
marinos.

. Planear soluciones a

problemas ambientales
y humanos genera-
dos por fenémenos
naturales.

laaplicacion de meto-
dologias de las ciencias
sociales.

Traduccion

1. Expresion y comunicacion oral de mensajes en espanol y en la segunda lengua.
. Traduccion de textos, tanto al espaiol como a la segunda lengua.

. Interpretacion de textos, tanto al espafiol como a la segunda lengua.

. Uso y aplicacion de herramientas tecnoldgicas como apoyo en los procesos de traduccion escrita y oral.
. Creacion e implementacion de empresas para la oferta de servicios de traduccion.

2
3
4
5

Fuente: elaboracion propia.
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Las dreas de cada examen pretenden
orientarse hacia el ejercicio profesional, mas
que agruparse en funciéon de contenidos; de
esta manera, los niveles de decantacion de
cada objeto de medida procuraron reflejar las
acciones y habilidades particulares que per-
miten el desarrollo de estas areas de trabajo
profesional, en concordancia con los planes
de estudio vigentes, asi como con la mirada y
experiencia de los comités académicos de cada
facultad. Asi, el establecimiento de la tabla de
especificaciones representa ya, para cada caso,
un importante logro parala UABCy la discipli-
na, en tanto que delimita una aproximacion
sin antecedentes del ejercicio profesional espe-
rado por el plan de estudio y las comunidades
participantes. Ademas, representa los limites
y alcances interpretativos de los juicios que
deriven de la evaluacién en cada programa
educativo, lo cual subraya la intencion del uso
comprensivo de los puntajes obtenidos a par-
tir de la implementacion de los instrumentos.

Fase 2. Desarrollo de reactivos

Una vez que se contd con las tablas de especifi-
caciones se procedio a capacitar a las comuni-
dadesacadémicas de las facultades participan-
tes para la elaboracion de reactivos de opcion
multiple. La capacitacion, realizada a través de
medios digitales, consider¢ lo siguiente:

« El uso de las habilidades y nivel taxo-
nomico como eje para su elaboracion.

« Los PUA relacionados con cada drea del
examen como referente de las compe-
tencias que se esperan formar en el tra-
yecto formativo.

« El uso de reactivos dicotomicos de op-
cion multiple con cuatro opciones de
respuesta.

- La propuesta de cinco formatos distin-
tos para estructurar el planteamiento
de los reactivos.

Cada reactivo fue revisado técnicamente
por parte de la coordinacion de cada instru-
mento, a través de un proceso de retroalimen-
tacion constante. Una vez que el reactivo dejo
de tener observaciones técnicas o de formato
se considero listo para validacion. Para el pro-
ceso de validacion se cuidé que cada reactivo
fuera analizado por tres docentes de manera
ciega, junto con el uso de una lista de verifi-
cacion enfocada a verificar requerimientos
técnicos de los reactivos, asi como posibles
sesgos culturales y errores disciplinares (INEE,
2017). Al finalizar, cada reactivo fue sujeto a
un proceso de revision de estilo por parte de
un experto externo a la UABC en materia de
redaccion de reactivos de opcion multiple
(con experiencia en instancias nacionales de
evaluacion). Como resultado, se obtuvo el nd-
mero de reactivos listos para pilotear que se
describe en la Tabla 5. Cabe mencionar que,
en funcion de la disciplina, algunos reactivos
incluian imdgenes, tablas y graficas.

Tabla 5. Numero de reactivos
elaborados y validados

Instrumento Reactivos aceptados
en validacion

Artes plasticas 254
Bioingenieria 162
Docencia de la 276
matematica

Docencia delalenguayla 104
literatura

Ensenanza de lenguas 300
Energfas renovables 119
Oceanologia 284
Sociologia 106
Traduccion 296

Total 1,901

Fuente: elaboracion propia.
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Fase 3. Pilotaje

El pilotaje permitié poner a juicio empirico la
propuesta desarrollada, asi como valorar las
cuestiones operativas asociadas al proyecto.
Este proceso se planificé una vez que los estu-
diantes volvieron a las aulas de manera paula-
tina, al término del confinamiento provocado
por la pandemia.

Con la finalidad de orientar alos estudian-
tes participantes y ofrecer bibliografia de con-
sulta se elabor6 una guia de estudio para cada
programa, la cual fue difundida de manera di-
gital entre las diversas comunidades. La Fig. 1
muestra la portada de una de estas guias.

Figura 1. Ejemplo de portada de la “Guia del sustentante”

I‘"m} Universidad

r« Auténoma de
WS Baja California
=

del sustentante

Sociologia

©2022°

GUIA¥Y

del Examen para el Egreso
delaLicenciaturaen

Fuente: UABC (2022).

Derivado del pilotaje, se obtuvieron los
datos necesarios para el andlisis respectivo;
a la par, se identificaron mejoras a los instru-
mentos, por ejemplo, respecto de la calidad de
algunas imdgenes poco legibles. En cuanto a
lo operativo, se consider6 que el software de-
sarrollado por la institucion permitia la apli-
cacion del instrumento, sin embargo, requeria
mejoras para facilitar la carga de reactivos y la
administracion de los mismos.

Fase 4. Analisis de la aplicacion piloto
Considerando los alcances y limitaciones me-
todoldgicas descritas, se realizo una calibra-
cion psicométrica bajo los preceptos de la TCT.
Ello implico observar las siguientes caracteris-
ticas en cada reactivo: correlacion punto-bise-
rial, dificultad, varianza, desviacion estandar,
analisis de distractores, error tipico de medida
y consistencia interna. En coherencia con la
logica de elaboracion de cada instrumento,
este analisis se realizd de manera indepen-
diente para cada drea del examen (Tabla 2),
todo lo cual derivo en los siguientes resultados
(Tablas 6-14).
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Tabla 6. Resultados psicométricos. Artes plasticas

Caracteristica Areal Area2 Area 3 Area 4
Numero medio de aciertos 30.50 50.25 39.67 16.17
Error tipico de la media 0.75 176 291 L1
Varianza 13.08 71.19 194.81 28.14
Desviacion tipica 3.62 8.44 13.96 5.30
Facilidad media 0.71 0.53 047 049
Correlacion punto-biserial media 0.20 0.20 0.37 0.36
Fiabilidad (alfa de Cronbach) 0.523 0.747 0.926 0.791
Error tipico de medida 250 4.24 381 242

Fuente: elaboracion propia.

Tabla 7. Resultados psicométricos. Bioingenieria

Caracteristica Areal Area 2 Area 3 Area 4
Numero medio de aciertos 22.20 34.59 15.63 1.05
Error tipico de la media 0.52 0.78 0.53 0.12
Varianza 10.84 24.34 11.26 0.53
Desviacion tipica 3.29 4.93 3.36 0.73
Facilidad media 0.40 0.52 0.40 0.52
Correlacion punto-biserial media 0.13 0.16 0.19 0.76
Fiabilidad (alfa de Cronbach) -0.07 0.49 0.33 0.27
Error tipico de medida 340 353 276 0.63

Fuente: elaboracion propia.

Tabla 8. Resultados psicométricos. Docencia de la matematica

Caracteristica Areal Area 2 Area3 Area 4 Area s
Ntmero medio de aciertos 33.19 31.69 16.31 26.94 29.69
Error tipico de la media 1.84 1.62 0.65 1.89 1.60
Varianza 50.90 39.46 6.34 53.68 38.46
Desviacion tipica 713 6.28 2.52 7.33 6.20
Facilidad media 0.50 0.50 0.65 044 049
Correlacion punto-biserial media 0.24 0.21 0.23 0.26 0.23
Fiabilidad (alfa de Cronbach) 0.77 0.67 0.32 0.79 0.70
Error tipico de medida 343 3.59 2.08 338 340

Fuente: elaboracion propia.
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Tabla 9. Resultados psicométricos. Docencia de la lengua y la literatura

Caracteristica Areal Area2 Area 3 Area 4 Areas
Numero medio de aciertos 14.89 5.16 6.53 6.21 14.89
Error tipico de la media 0.63 0.38 0.36 040 0.61
Varianza 7.25 2.66 2.35 2.90 6.62
Desviacion tipica 2.69 1.63 1.53 1.70 2.57
Facilidad media 044 043 0.54 048 045
Correlacion punto-biserial media 0.18 0.31 0.30 0.28 0.19
Fiabilidad (alfa de Cronbach) 0.21 0.30 0.12 0.06 0.03
Error tipico de medida 239 136 144 1.66 253

Fuente: elaboracion propia.

Tabla 10. Resultados psicométricos. Energias renovables

Caracteristica Areal Area2  Area3 Area4 Area5 Area6  Area7
Numero medio de aciertos 11.67 4.67 731 8.33 415 5.77 1.46
Error tipico de la media 0.55 0.27 0.29 0.31 0.23 0.25 0.14
Varianza 1522 3.64 433 5.03 271 314 0.94
Desviacion tipica 3.90 1.91 2.08 2.24 1.65 1.77 0.97
Facilidad media 0.39 0.42 0.33 0.38 0.28 0.44 0.24
Correlacion punto-biserial media 0.28 0.37 0.21 0.22 0.25 0.32 0.39
Fiabilidad (alfa de Cronbach) 0.61 0.39 0.15 0.13 -0.01 0.28 0.03
Error tipico de medida 245 1.50 192 2.09 1.66 150 0.96

Fuente: elaboracion propia.

Tabla 11. Resultados psicométricos. Ensefianza de lenguas

Caracteristica Areal Area 2 Area 3 Area 4
Numero medio de aciertos 66.13 59.25 17.50 12.13
Error tipico de la media 1.98 2.89 1.02 147
Varianza 90.28 192.69 2392 49.86
Desviacion tipica 9.50 13.88 4.89 7.06
Facilidad media 0.61 0.53 0.46 0.29
Correlacion punto-biserial media 0.21 0.27 0.27 0.37
Fiabilidad (alfa de Cronbach) 0.81 0.89 0.67 0.86
Error tipico de medida 4.13 4.65 2.82 2.65

Fuente: elaboracion propia.
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Tabla 12. Resultados psicométricos. Oceanologia

Caracteristica Areal Area2 Area3 Area 4 Areas
Numero medio de aciertos 29.20 25.20 30.80 23.60 26.80
Error tipico de la media 136 1.02 1.83 150 2.03
Varianza 7.36 4.16 13.36 9.04 16.56
Desviacion tipica 2.71 2.04 3.66 3.01 4.07
Facilidad media 0.54 047 049 045 045
Correlacion punto-biserial media 0.10 0.08 0.13 0.1 0.15
Fiabilidad (alfa de Cronbach) —0.04 ~1.14 0.28 0.17 0.43
Error tipico de medida 277 298 3.10 274 3.07

Fuente: elaboracion propia.

Tabla 13. Resultados psicométricos. Sociologia

Caracteristica Areal Area 2 Area 3 Area 4
Numero medio de aciertos 18.64 14.93 12.43 7.79
Error tipico de la media 1.04 1.04 0.70 049
Varianza 14.09 14.07 6.39 3.17
Desviacion tipica 375 375 2.53 1.78
Facilidad media 0.50 048 0.54 0.52
Correlacion punto-biserial media 0.22 0.27 0.25 0.25
Fiabilidad (alfa de Cronbach) 0.53 0.61 0.34 0.08
Error tipico de medida 2.57 2.35 2.05 171

Fuente: elaboracion propia.

Tabla 14. Resultados psicométricos. Traduccion

Caracteristica Area Area?2 Area3 Aread
Nimero medio de aciertos 54.75 20.56 8.88 6.06
Error tipico de la media 244 2.17 1.19 1.08
Varianza 184.44 146.50 44.17 3643
Desviacion tipica 13.58 12.10 6.65 6.04
Facilidad media 0.38 041 0.30 0.22
Correlacion punto-biserial media 0.21 0.52 0.50 0.53
Fiabilidad (alfa de Cronbach) 0.86 0.95 0.91 0.91
Error tipico de medida 5.05 2.81 2.00 1.76

Fuente: elaboracion propia.
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Como muestran los resultados, algunos ins-
trumentos presentan datos empiricos mucho
mas favorables que otros. En cualquier caso, es
importante recalcar que estos resultados refle-
jan sélo un primer acercamiento, y que deberan
ser complementados con mds evidencia empi-
rica que permita, a su vez, valorar la estructura
factorial de cada instrumento. A partir de estos
resultados, se realizé un proceso de depuracion
de reactivos con caracteristicas poco favorables,
como: baja correlacion biserial-puntual, dificul-
tad menora .10 y mayor a .90.

Adicionalmente, con la intencién de dis-
cutir sobre la base cientifica de la evaluacion
realizada (Stake, 2006), los resultados obtenidos
se revisaron en lo particular con cada grupo
de académicos. En el caso de Bioingenieria y
Energfas renovables se identificaron proble-
mas conceptuales en los reactivos planteados,
lo cual derivo en el ajuste de la estructura; en el
caso de Oceanologia se depuraron problemas
en las imdgenes y graficas presentadas en el pi-
loto. Como resultado, Bioingenieria quedd con
tres areas (en lugar de cuatro, como inicialmen-
te se planteo), al igual que Energias renovables,
que quedo con tres dreas (en lugar de las siete
iniciales). Estos ajustes se realizaron de mane-
ra colegiada con los académicos participantes,
atendiendo, asi, a la busqueda de instrumentos
acordes con las necesidades y perspectivas de
las propias comunidades beneficiarias del ejer-
cicio evaluativo, en equilibrio con los resulta-
dos psicométricos de la aplicacion piloto.

En el proceso de identificacion de pro-
blemas en cada instrumento fue vital la con-
sideracion de las diversas comunidades que
participaron, ya que su experiencia en el pro-
grama, su conocimiento de la poblacion estu-
diantil, asi como la sensibilidad en materia de
evaluacion que desarrollaron durante los dos
anos del proyecto permitié la identificacion
de problemas de planteamiento que se ajusta-
ron con la experiencia del pilotaje. Si bien ello
no sustituye la necesidad de mayor evidencia

3 Eninglés: minimally competent examinee.

empirica, resulta una aproximacion valiosa
para la consolidacion de la propuesta de eva-
luacion, sobre todo bajo un modelo compren-
sivo. Con estos ajustes, no solo se procuraba la
precision del instrumento, sino que éste mis-
mo fuera una herramienta capaz de dar senti-
do a las comunidades para su utilizacion con
fines formativos, con el propdsito de acercar
las métricas obtenidas a una interpretacion
colectiva de los resultados obtenidos.

Fase 5. Definicion de puntos de corte
y emision de resultados
Dada la experiencia institucional suscitada
con la evaluacion del egreso de la LAFyD, se
retomo la importancia de utilizar un método
que permitiera: a) considerar a cada drea del
examen como relativamente independiente;
b) resaltar la vision de las comunidades acadé-
micas participantes (como medio de reflejo de
las realidades implicadas en cada programa
educativo); y ¢) los resultados empiricos de la
aplicacion piloto. Derivado ello, se opt6 por el
uso del método Angoff (Cizek, 2011), perspec-
tiva que permite tomar como insumo princi-
pal los resultados empiricos, pero que tam-
bién da un valor preponderante a la vision de
los expertos de las comunidades académicas.
En coincidencia con este método, se invit6
a las comunidades académicas a identificar,
para cada reactivo y de manera individual,
la proporcion de estudiantes que idealmen-
te darfan respuesta correcta. Se realizo de
esta forma con la finalidad de establecer de
manera ideal al “sustentante minimamente
competente”™ (Cizek, 2011), con el fin de esta-
blecer un estandar de competencia minimo
a lo largo del instrumento. Se seleccion6 esta
metodologia debido a que permite el aprove-
chamiento del conocimiento disciplinar y la
experiencia pedagdgica de los comités para
la determinacién de un estandar acorde con
las caracteristicas propias de estudiantes de la
UABG; es decir, se dio énfasis al juicio analitico
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dado por las comunidades académicas. El re-
sultado conjunto de los juicios de los partici-
pantes se considero el punto de corte de cada
una de las dreas del instrumento en términos
de porcentaje de respuestas correctas. Poste-
rior a este ejercicio, se discutieron los resul-
tados y se establecieron condicionantes para
otorgar un resultado global; esto se hizo con la
intencion de contar con un resultado que per-
mitiera a la institucion la comprension relati-
vamente inmediata del desempeno mostrado
por cada estudiante. La clasificacion genérica
de dicho resultado es la siguiente:

« Insuficiente. Los sustentantes cuentan
con habilidades y conocimientos ele-
mentales relativos a la formacion pro-
fesional. Implica considerar robustecer
la formacion recibida en algunas de las
areas evaluadas.

« Competente. Los sustentantes mues-
tran conocimientos y habilidades es-
perados para la formacion en algunas
de las dreas que comprende la prueba.

« Avanzado. Los sustentantes muestran
conocimientos y habilidades espera-
dos de la formacion profesional en la
mayoria de las dreas que comprende la
prueba.

De esta forma, cada grupo de participan-
tes establecio, de manera colegiada, el mini-
mo de dreas en las que cada estudiante nece-
sitaba superar el punto de corte para obtener
un resultado general en particular. La Tabla
15 muestra el resumen de los puntos de corte
de cada drea/instrumento (expresados en por-
centaje de aciertos), asi como las condicionan-
tes para el otorgamiento del resultado general.

Tabla 15. Resumen de puntos de corte y condicionantes de resultados

Instrumento Puntos de corte Condicionantes™
Areal Area?2 Area3 Area 4 Area s Insufi- Compe-  Avanzado
ciente tente
Artes pldsticas 70 70 70 70 — 0-1 23 4
Bioingenierfa 78.75 70 67.5 — — 0-1 2 3
Docencia de lalen- 55 70 75 70 — 0-1 23 4
guay literatura
Docencia de la 85 85 72.5 80 57.5 0-2 3 4-5
matematica
Energias renovables 60 60 725 — — 0-1 2 3
Ensenanza de 90.5 75 85.75 75 — 0-1 2 3-4
lenguas
Oceanologia 77.5 82.5 82.5 90 85 0-1 2-3 4-5
Sociologia 73.75 75 80 80 — 0-2 3 4
Traduccion 70 80 80 50 80 0-1 23 4-5

*Areas que cada estudiante necesita acreditar para cada nivel de competencia.

Fuente: elaboracion propia.

A partir de estas decisiones se conside-
raron dos acciones. En la primera de ellas, se
envio a los académicos que participaron en el
proyecto un resumen del porcentaje de acier-
tos de todos los estudiantes en cada una de las

dreas del examen en la que participd, asi como
el resultado global en cada caso; esta informa-
cién se proporciono a la UABC para su difu-
sion entre los responsables de cada facultad
y programa educativo. Se espera que esto sea
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un insumo para la reflexion en materia cu-
rricular y diddctica, en funcién de los logros
esperados declarados en el documento con
descripcion conceptual de la disciplina, asi
como en el propio plan de estudio.

Como una segunda accion se elaboro
un formato de resultados dirigido a cada es-
tudiante, el cual le permite analizar el logro
alcanzado en funcion de los criterios que de-
limita cada instrumento. A través de este for-
mato (Fig. 2), se da retroalimentacién a cada
estudiante y se dejan en claro los alcances y

limitaciones del instrumento para evitar con-
clusiones radicales que suelen caracterizar a
las evaluaciones preordenadas (Stake, 2006;
Lopez-Meseguer y Valdés, 2020). En este sen-
tido, resulta vital el acompanamiento docente
en lainterpretacion y analisis de los resultados
obtenidos, no solo para que los estudiantes
tengan un formato con resultados, sino para
que también cuenten con una guia de mejora
de la mano de sus docentes y los responsables
de los programas educativos.

Figura 2. Ejemplo de formato de resultados para estudiantes participantes

OO0
Facultad de Pedagogia e Innovacion Educativa

Ests evaluscion tuvo par ohjeto identificar &l logro de los egresados sobre las compatencias establecidzs en el plan
de estudios de la Licenciaturs en Docencia de |z Lengua y Literstura. Pars esta valoracion se realizé un juicio sobre
tus respuestas respecto a problemas tipicos de la formacidn en docencia de la lengua y literatura, organizados en
cuatro dreas de competencia profesional. Los resultados no muestran tode tu posible desempefio como profesional,
solo una muestra de tus habilidades, de acuerdo con lo que establece el perfil de egresa del programa educativa de
Licenciatura en Dacencia de la Lengus y Literatura.

Los resultados muestran el porcentsje de sciertos abtenido en cads éres de la prusba, 2si como un resultado global
qua pretende reflgjar el nivel alcanzado respecto 3l nival minimo espersdo por ef programa de Licencizturs en
Docenciz de Iz Lengua y Literztura,
Resultdios por drea

Aren de ejercicio profesional

Forcentsje de atiertos Forcentsje de aciertos

obtenid minimo esperada’
1. Desarroliar hobilidades discursivas arales y escritas. X 55
2. Dominar contenidos condnicos  representotivos de io x -
[iteraturg universal
3. Reconocer elementas contextuales par lo o =
implementaeicn de estrategias diddcticos.
4. Emplear Modelos de I Didéetico de Jo Discipling para el . -
fortalecimiento de ko ensefionza de lo lenguo y Io literotura.
Resultodo global x
Las de obtencion que tu resultada global son las siguientes:
Nimero de dreas en las que se requiers.
pasar el minimo de adiertos'
Insuficiente oot
Competente 203
Avanzado 2

Los resultados mostradas no pretenden ser determinantes de tu formacion prafesianzl, sino un insumo de reflexion
sobre tu propio avance. Te invitamos 2 analizar tus resultados con apoyo de tus docentes, valorando tus areas de
interés profesionsl y otras habilidades desarrolladss durante tu formacian.

Muchas gracias por tu participacion y felicidsdes por el esfuerzo mastrada en este jercicio. Tu esfuerzo y resultados
son de gran relevancia para retroslimentsr el plan de estudios de la Licenciatura en Docendla de s Lengua y
Literatura.

* Defirido por el eomite académico del programa de Livenciaturs e Docencia de ka Leagua y Literatura comisionado pars la emisian de puntos
de corte, e dia 16 de noviemre de 2022,

wl2

Fuente: UABC (2022).
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Se pretende que este ejercicio evaluativo
aporte a varias lineas de accion, entre las que
se encuentran:

« Ser un insumo para la revision colegia-
da delos reactivos con propiedades psi-
cométricas poco favorables, con el fin
de valorar su pilotaje con ajustes.

« Considerarla como informacion rele-
vante para hacer una revision colegiada
de los resultados obtenidos, con la in-
tencion de identificar acciones de me-
jora curricular, areas de oportunidad
en materia de actualizacion docente y
posibles espacios de mejora en los PUA.

A la par, corresponde a la universidad
planificar la revision y consolidacion de los
instrumentos, a través de la elaboracion de
nuevos reactivos para pilotear y crear versio-
nes paralelas, recoleccion de mayor evidencia
empirica para robustecer las evidencias de
validez y confiabilidad, asi como considerar
posibles acciones de metaevaluacion de este
ejercicio, no solo en materia psicométrica,
sino en funcion de sus alcances pedagogicos
y utilidad formativa.

CONCLUSIONES

La experiencia permite valorar el esfuerzo de
una institucion publica para la obtencion de
informacion que permita reflexionar sobre
sus procesos formativos en diversas discipli-
nas. La UABC ha establecido como una priori-
dad la evaluacion del nivel de aprendizaje de
sus egresados de nivel licenciatura; en coinci-
dencia, y con la valiosa participacion de mas
de 150 docentes, se logro la implementacion de
un proyecto ambicioso que aporta informa-
cién institucional que refleja la formacion pro-
fesional que se vive en sus aulas. Los resultados
del estudio son una muestra del aprendizaje
alcanzado a lo largo de varios anos de forma-
cion respecto de las consideraciones pedago-
gicas establecidas en los planes de estudio, con

las particularidades formativas que se presen-
tan en las diferentes facultades de la UABC.

El proyecto se enfoco en rescatar las re-
comendaciones internacionales en materia
de construccion de instrumentos, por lo que
siempre se dio un lugar preponderante al
acopio de aquella informacion que pudiera
utilizarse de forma comprensiva, a favor de
la reflexion sobre los programas educativos,
asi como de los resultados de los estudiantes
al concluir su formacion profesional. En este
recorrido se enfrentaron problematicas de
orden metodoldgico, principalmente debido
a que los programas se caracterizan por ser
de baja matricula, lo cual pone en un predica-
mento cualquier andlisis de corte cuantitati-
vo. Esto derivo en la sensibilizacion constante
de las comunidades respecto a las limitacio-
nes de las inferencias que se asocian a los re-
sultados emitidos. A pesar de ello, resulta un
ejercicio inicial valioso, que permite retomar
experiencias académicas e institucionales
previas en esta materia, sin olvidar la enorme
tarea de organizacion entre todas las faculta-
des involucradas —junto con la participacion
de su personal docente—, que permitio esta-
blecer un ejercicio sin precedentes en México,
al menos en universidades publicas estatales,
asi como para las diferentes disciplinas par-
ticipantes. De esta manera, la UABC no solo
avanzo en la satisfaccion interna de sus nece-
sidades evaluativas, sino que también ofrecié
—a la comunidad académica interesada en el
ambito de la evaluacion educativa— una préc-
tica bajo una mirada comprensiva, asi como
un ejercicio inédito para disciplinas sin expe-
riencia de este tipo.

Con la intencion de mantenerla como
una evaluacion comprensiva, las labores que
se requieren a partir de este ejercicio deben
orientarse hacia la retroalimentacién de los
diferentes programas y comunidades, de tal
suerte que los resultados obtenidos sean un
insumo para robustecer la formacién profe-
sional que se ofrece en la UABC. Esta intencion
no debera considerarse completa con el solo
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envio de la informacion a las autoridades de
la universidad y las respectivas facultades,
sino que se deberdn buscar mecanismos para
ajustar los PUA y planes de estudio, asi como
generar espacios de discusiéon con la comu-
nidad docente, sin olvidar el establecimiento
de mecanismos de retroalimentacion a los
estudiantes participantes. Lograr esta articu-
lacion permitira consolidar la intencion com-
prensiva del estudio, pero, sobre todo, generar
insumos valiosos de reflexion que aportenala
transformacién constante en materia forma-
tiva dentro de la UABC.

Por otra parte, ademds del potencial en ma-
teria investigativa que representa este proyecto
es importante realizar un ejercicio de metae-
valuacion que permita identificar las mejoras
conceptuales, metodoldgicas y operativas ne-
cesarias para ejercicios de esta naturaleza. Asi,
la experiencia pretende, a su vez, abonar a una
discusion tedrico-metodologica en materia de
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Profesorado en formacidén y desarrollo

del pensamiento histdrico en universidades chilenas

CAROLINA ALEJANDRA CHAVEZ PREISLER"

En la formacién del profesorado de historia, geogratia y ciencias sociales
en Chile se advierten algunas debilidades, como el predominio discipli-
nar, la falta de articulacion entre la teoria y la prctica y de desarrollo del
pensamiento histdrico. La pregunta de investigacion que se plantea es
s;qué elementos del pensamiento histérico incorporan las y los profesores
en formacion cuando piensan la ensefianza de la historia? La metodologia
es mixta y el diseno un estudio de casos multiples. La muestra la confor-
man 69 estudiantes de cinco universidades en Chile. La recogida de infor-
macion se llevé a cabo con narrativas y el andlisis a través de estadistica
descriptiva utilizando SPSS y analisis de contenido y categorial utilizando
Atlas-ti 9.0. Los resultados indican que los estudiantes utilizan fuentes
para extraccion literal de informacion; las narrativas son descriptivas y
carecen de problematizacion y preguntas historicas; y la historia se pre-
senta como una verdad acabada.

In the training of teachers of History, Geography, and Social Sciences in
Chile some weaknesses are noticed, such as the disciplinary predominance,
the lack of articulation between theory and practice, and the development
of historical thought. The research question that arises is what elements of
historical thought incorporate the teachers in training when they think the
teaching of History? The methodology is mixed and the design of a multiple
case study. The sample consists of 69 students from five universities in Chile.
The collection of information was carried out with narratives and analysis
through descriptive statistics using SPSS and content and category analysis
using Atlas-ti 9.0. The results indicate that students use sources for literal
extraction of information; narratives are descriptive and lack problematiza-
tion and historical questions; and history is presented as a finished truth.
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INTRODUCCION

Esta es una investigacion en diddctica de
la historia y las ciencias sociales en la que se
exponen algunos de los resultados de la tesis
doctoral de la autora: Formacion del pensa-
miento historico en estudiantes de formacion
inicial docente. En este articulo se vinculan
la formacidn inicial docente (FID) de histo-
ria, geografia y ciencias sociales en Chile y
el desarrollo del pensamiento historico. Este
vinculo es relevante porque es “sensato pensar
que las competencias profesionales que ha de
desarrollar el profesorado tendran traduccion
en las competencias que deberd desarrollar
el alumnado” (Pages, 2011: 71). Entonces, un
profesorado que adquiera, en su formaciéon
inicial, herramientas para desarrollar el pen-
samiento historico serd capaz, en el ejercicio
docente de su profesion, de desarrollar estas
habilidades en sus estudiantes.

Diversas investigaciones, en distintos pe-
riodos de tiempo vy latitudes, dan cuenta de
que la ensenanza de la historia se limita a una
ensenanza memoristica y factual (Arteaga y
Camargo, 2014; Fuster ef al., 2016; Gazmuri y
Toledo, 2009; Miralles et al., 2014; Ramirez y
Pagés, 2019; Saiz y Gomez, 2014; 2016; Toledo
et al.,, 2015), con pocas oportunidades para que
ninos, ninas y jovenes tengan la posibilidad
de desarrollar experiencias significativas que
conduzcan al desarrollo del pensamiento his-
torico. Esto, a pesar de que la investigacion en
didactica y en pensamiento historico ha sido
muy fructifera en los tltimos anos (Gibson y
Peck, 2020) y ha permitido acceder a marcos
conceptuales y experiencias didacticas que
permiten analizar, comprender y relacionar
procesos histdricos.

La ensenanza tradicional de la historia
—que es la que sigue predominando en mu-
chas aulas— posee un corte nacionalista y
una valoracion excesiva del recuento de fe-
chas y acontecimientos; es una historia que se
presenta como una verdad acabada (Gazmuri
y Toledo, 2009). Ademas, los relatos siguen un

orden cronoldgico y lineal. Es eurocéntrica,
protagonizada por hombres, con un predo-
minio de temas politicos 0 economicos donde
se exalta la importancia de la causalidad (Pa-
ges, 2018; Zuniga, 2015). En la ensenanza tra-
dicional los docentes son quienes exponen el
contenido y el estudiantado lo recibe de forma
pasiva (Zuniga, 2015). Para Wineburg (2001;
2018), este tipo de ensenanza es la que limita
el desarrollo del pensamiento histérico. Ase-
veracion que comparten Pages y Santisteban
(2018:12) y que se complementa con la pregun-
ta “3qué formacion recibe el profesorado para
ensenar historia en el complejo mundo de la
practica escolar?”. Una formacion que, para el
caso de Chile, es preferentemente disciplinar
(Arrepol, 2019; Quintana et al., 2018) y en la
que la diddctica tiene una presencia marginal
en los curriculos de FID (Chavez, 2022).

En este contexto, el problema de inves-
tigacion es que, tanto el profesorado en for-
macion como en ejercicio, tiene dificultades
para impartir una ensenanza de la historia
que permita que sus estudiantes desarrollen
el pensamiento histérico. Una investigacion
que aborda la formacion docente en Chile y
da cuenta de algunos elementos relaciona-
dos con el pensamiento historico es la tesis
doctoral de Vasquez (2005). El investigador
analiza la FID del profesorado en ejercicio en
la v region de Valparaiso y da cuenta de que
la formacion profesional se valora de mane-
ra positiva fundamentalmente en alusion a
la erudicion del profesorado universitario.
También senala el predominio de la historia
politica “con fuerte presencia de personajes
histéricos, fechas y periodificaciones... el po-
sitivismo y la cronologia” (Vasquez, 2005: 72).
Estaambigtiedad se traduce en que “los profe-
sores encuestados valoran la formacion inicial
recibida, pero encuentran que esa instruccion
ha tenido escaso impacto sobre sus précticas
profesionales” (Vasquez, 2005: 73). En las con-
clusiones se hace alusion a que no hay dife-
rencias entre la FID y las universidades de las
cuales ha egresado el profesorado, es decir,
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profesores y profesoras titulados de diferentes
centros universitarios tienen percepciones si-
milares sobre su formacion inicial.

El problema expuesto en la presente inves-
tigacion, asi como en otras, cobra relevancia
porque es importante que el profesorado reci-
ba en su formacion inicial (FI) las herramien-
tas necesarias para desarrollar en sus prac-
ticas pedagdgicas el pensamiento histdrico.
Asi se declara en el marco curricular vigente
en Chile (Mineduc, 2019) y en los estandares
de formacion inicial docente (EFID). Aqui se
explica que el potencial de la ensenanza de
la historia, la geogratia y las ciencias sociales
no se agota en la memorizacion de hechos,
fechas o lugares, sino que exige el desarrollo
de habilidades superiores de pensamiento que
permitan localizar, describir, analizar fuen-
tes, explicar e interpretar (Mineduc, 2021).
Dada la importancia que reviste el desarrollo
del pensamiento historico en la etapa de FID
se plantea la pregunta: ;qué elementos del
pensamiento historico incorporan las y los
profesores en formacion cuando piensan la
ensenanza de la historia? A través de esta in-
terrogante se aborda el objetivo de identificar
los elementos del pensamiento histérico que
incorporan en explicaciones histdricas estu-
diantes de FID en Chile.

MARCO TEORICO

El pensamiento historico es un proceso inte-
lectual en el que se articulan operaciones pro-
pias de la historia 0 conceptos estructurantes
con el objetivo de responder a un problema
de manera interpretativa a partir de diversas
fuentes (Duquette, 2011). Los conceptos es-
tructurantes, segun Seixas y Morton (2013)
son: significancia histdrica, cambio y conti-
nuidad, perspectiva, causa y consecuencia,
interpretacion de fuentes y dimension ética.
Desarrollar el pensamiento histérico implica
articular la informacion histérica (conceptos
de primer orden) con los conceptos estruc-
turantes de la historia. En este sentido, el

desarrollo del pensamiento historico es con-
trario a la historia factual y a la memorizacion,
por sisola. Es un tipo de pensamiento que po-
see, como caracteristicas, ser contextual, arti-
culado y jerarquizable; hipotético deductivo,
reflexivo/critico/interpretativo, Ginico, antina-
tural y progresivo (Chavez, 2021).

Lainvestigacion en diddctica ha permitido
identificar algunas complejidades vinculadas
a la ensenanza y al aprendizaje de la historia
y el desarrollo del pensamiento histérico. La
mayoria de estas investigaciones tratan el pro-
blema desde el aprendizaje de la disciplina;
por ejemplo, para el caso de la interpretacion
de fuentes, Barton (2010) o Wineburg (2001 y
2018); y para el caso del aprendizaje de la tem-
poralidad y del cambio, Pagés y Santisteban
(1999) y Santisteban (2006).

Desde la mirada de la ensenanza hay me-
nos investigacion, pero se advierte que cuando
el profesorado ensena historia se focaliza en el
contenido sin lograr una articulacion signifi-
cativa con los conceptos estructurantes de la
disciplina historica (Belanger, 2011). En conse-
cuencia “la historia que introduzcan sera mas
bien una historia de informacién que de com-
prension y aplicacion” (Armas y Rodriguez,
2006: 152). También, se ha documentado que
el profesorado desconoce los conceptos que
forman parte de los modelos de pensamien-
to histérico (Dominguez, 2015) y que, en caso
de conocerlos, tienen dificultades para com-
prender su articulacion y la forma en que se
desarrollan en el aula (Chévez, 2023).

Las dificultades que el profesorado tiene
en la ensenanza —y, en particular, con el de-
sarrollo de conceptos estructurantes— se re-
laciona principalmente con la temporalidad
y el cambio, con la interpretacion de fuentes,
con la representacion limitada de la historia
y con el reconocimiento de que nifnos, ninas
y jovenes son seres historicos. En cuanto a la
temporalidad y el cambio, una dificultad es
que se utiliza recurrentemente la cronologia
(Cartes, 2018; Escribano, 2019) y no se integran
otros elementos de la temporalidad como la
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simultaneidad, la contemporaneidad, el cam-
bio o la continuidad (Jara et al., 2017).

Las fuentes se utilizan para extraer infor-
macion textual (Wineburg, 2001; Dominguez,
2015) y la representacion historica es limitada
porque se incluyen preferentemente hombres,
militares y/o politicos (Pinochet, 2015; Mas-
sip y Pages, 2016) y no se considera el espa-
cio como una construccion social y cultural
(Ortega y Pages, 2017). Ademds, la historia se
ensena al margen de las emociones y de la ex-
periencia historica (Latapi y Pages, 2018; Me-
neses et al., 2020).

Los elementos mencionados son sdlo al-
gunos de los problemas que influyen en que
no se desarrolle el pensamiento historico a
través de la ensenanza de la historia. Pala-
cios et al. (2020) reafirman estas ideas a través
de una investigacion en Colombia en la que
concluyen que en la ensenanza y la evalua-
cion de la historia predomina el tiempo lineal
y la periodizacion; y que en los exdmenes se
solicita al estudiantado, principalmente, re-
cordar datos. Se piensa que estas dificultades
tienen estrecha relacion con la FID y con que
no existan instrumentos de diagndstico, ni
investigaciones que permitan identificar qué
elementos del pensamiento histérico consi-
dera el profesorado cuando piensa y cuando
ensena la historia.

Para hacer frente a estos problemas deri-
vados de la ensenanza de la historia, se pro-
pone considerar los modelos de pensamiento
historico. Se entiende por modelo la traduc-
cion pedagogica y la conceptualizacion his-
torica y didactica de aquellos elementos que
el historiador o la historiadora utiliza cuando
investiga, construye y escribe la historia. Exis-
ten varios modelos cuyas diferencias radican
en los elementos constitutivos de la historia
que incluyen (Duquette, 2011); y en si han sido
creados para promover la ensenanza de la dis-
ciplina, el aprendizaje o ambos (Chéavez, 2020).
Algunos modelos son los de Chavez (2021),
Santisteban et al. (2010), Seixas y Morton
(2013) 0 van Drie y van Boxtel (2008).

El modelo que proponen Santisteban et
al. (2010) se basa en cuatro dimensiones fun-
damentales de la formacion del pensamiento
historico: la conciencia histérico temporal, la
representacion de la historia, la empatia histo-
rica y la interpretacion historica.

La propuesta de Seixas y Morton (2013)
se estructura por medio de seis grandes con-
ceptos: significancia histérica, uso de fuentes
y evidencias, cambio y continuidad, causa y
consecuencia, perspectiva histdrica y dimen-
sion ética.

Otra propuesta es la de van Drie y van
Boxtel (2008), quienes proponen un mode-
lo de razonamiento; es decir, una actividad
mediante la cual las personas organizan in-
formacion sobre el pasado para describir,
comparar y/o explicar fendmenos historicos.
Alhacer esto hacen preguntas historicas, con-
textualizan, utilizan conceptos sustantivos
y metaconceptos de la historia; y apoyan sus
afirmaciones con argumentos basados en evi-
dencia de fuentes.

Para el caso de la presente investigacion se
utilizard como categoria de anlisis la estruc-
tura del modelo de Chévez (2021). La autora
plantea una propuesta que emerge de la inte-
raccion entre la teoria (Santisteban et al., 2010;
Seixas y Morton, 2013; van Drie y van Boxtel,
2008) y los datos que se levantan a través de na-
rrativas, cuestionarios y observacion de clases
de estudiantes en FID. Este modelo se divide
en cuatro dimensiones: personal, cognitiva,
metodoldgica y social. Cada una de ellas esta
compuesta por elementos e indicadores que fa-
cilitan su comprension y aplicacion pedagogi-
ca. Enla Fig. 1 se expone la sintesis del modelo.

La dimension personal tiene un lugar cen-
tral en el modelo; a través de ella se reconoce
que los y las estudiantes son seres historicos
(Carr, 2017), por lo tanto, su comprension del
mundo no es ajena a sus representaciones
sociales. Esta dimension permite desarrollar
el pensamiento historico al incorporar ele-
mentos que son endémicos a la historicidad
de las personas y al no restringirlo a aspectos
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Figura 1. Modelo de pensamiento histérico
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Fuente: Chavez (2020: 79).

puramente cognitivos, como lo senala Pla
(2012). Los indicadores que forman parte de la
dimension son: reconoce las representaciones
sociales, vincula el contenido histérico con la
identidad, genera instancias para desarrollar
la experiencia histérica, considera la memoria
e incluye las emociones (Chavez, 2021).

La dimension metodolégica estd confor-
mada por el método del historiador(a) y por
la representacion historica. El método del
historiador(a) hace alusion a los procedimien-
tos que utilizan las y los historiadores para
acercarse al pasado, reconstruirlo y escribirlo,
utilizando como materia prima las fuentes
(Wineburg, 2001). La representacion historica
“permite dar cuenta de cdmo se trasmite la
historia, qué hechos y personajes forman par-
te de ella, y en qué escenarios se sittia el relato”
(Chévez et al., 2019: 777). Los indicadores que
forman parte de esta dimension son: proble-
matiza y plantea problemas historicos; utiliza
fuentes y promueve la contextualizacion, la
interpretacion y la contrastacion; representa

la historia utilizando diferentes formas; in-
cluye en la representacion diferentes protago-
nistas; y considera el espacio y la perspectiva
geohistorica (Chavez, 2021).

La dimension cognitiva esta compuesta por
las operaciones propias o conceptos estructu-
rantes de la historia (Levesque, 2008), es decir,
aquéllos que el historiador(a) articula cuan-
do reconstruye y escribe un proceso, hecho,
acontecimiento o vida de un(a) protagonista.
Estos conceptos son: temporalidad y cambio,
causa y consecuencia, perspectiva y signifi-
cancia. Esta dimension tiene una envergadu-
ra mayor en el modelo porque existen indica-
dores por cada uno de los conceptos, dada la
complejidad que implican. Los indicadores de
la temporalidad y el cambio son: incluye pasa-
do, presente y futuro, vincula el tiempo lineal
y simultdneo, explica cambio y continuidad,
utiliza diversos operadores temporales. Los
indicadores de las causas y consecuencias
son: incluye causas y consecuencias; analiza
los fendmenos considerando las multiples
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causas y su jerarquia; analiza los fenomenos
tomando en cuenta las maltiples consecuen-
cias y su jerarquia; y establece relaciones entre
causas, consecuencias, cambio y continuidad.
Los indicadores de perspectiva historica son:
incluye la perspectiva de diferentes protago-
nistas; vincula perspectiva y uso de fuentes;
desarrolla una perspectiva contextualizada;
y vincula perspectiva y empatia. Los indi-
cadores de significancia son: relaciona he-
chos o procesos con la cantidad de personas
afectadas; explicita el cambio que provoco
el proceso, hecho o acontecimiento; vincula el
proceso o acontecimiento con su dimension
politica, econdmica, social y/o cultural; y vin-
cula el proceso, hecho o acontecimiento con el
presente (Chdvez, 2021).

La dimension social es la que permite ex-
presar un razonamiento histérico argumen-
tado; paraello se requiere laarticulacion de los
elementos que forman parte de las dimensio-
nes personal, metodoldgica y cognitiva. Esta
dimension se relaciona con las finalidades del
aprendizaje de la historia, particularmente,
con que la historia ha de servir para la vida y
estar al servicio de la sociedad para promover
el desarrollo de la conciencia histdrica (Ri-
sen, 2004). Es decir, el dialogo constante entre
el pasado, el presente y el futuro (Santisteban
y Anguera, 2014). Este didlogo se puede efec-
tuar bidireccional o multidireccionalmente,
de acuerdo con las categorias que se incluyan
(Chavez, 2020). La dimension social la compo-
nen el juicio ético y los valores morales. Los
juicios éticos son reflexiones argumentadas
sobre hechos conflictivos desde el punto de
vista moral y/o ético (Bermejo, 1991); los valo-
res morales que se pueden incluir en esta di-
mension son todos aquéllos que se relacionan
con la defensa de la democracia y los derechos
humanos. Los indicadores son: incorpora
temas morales y éticos; reconoce diferencias

morales y éticas segtin el contexto histdrico;
vincula juicio ético y juicio moral con valo-
res democraticos; vincula juicio ético y juicio
moral con el uso e interpretacion de fuentes;
y genera instancias para emitir juicios éticos y
morales (Chévez, 2021).

METODOLOGIA

La investigacion es mixta con peso cualitati-
vo. Por modelo de investigacion mixta se en-
tiende aquél en el que lo cuantitativo y lo cua-
litativo se entremezclan en la recogida o en el
andlisis de los datos (Herndndez et al., 2003).
La investigacion posee un peso cualitativo
porque “se lleva a cabo bajo la perspectiva de
alguno de los enfoques [cualitativo o cuantita-
tivo], el cual prevalece” (Hernandez et al., 2003:
21). La fase cualitativa estd dada por el plan-
teamiento del problema, el levantamiento de
informacion a través de narrativas y el andlisis
de contenido y categorial; la fase cuantitativa,
por la transformacion de datos cualitativos en
cuantitativos a través del analisis de conteni-
do, de acuerdo con las indicaciones de Bardin
(2002), el procesamiento de estos datos a través
de sPsS version 25 y el andlisis estadistico. El
diseno de la investigacion corresponde a un
estudio de casos multiples (Simons, 2011) en el
que cada centro universitario es un caso.

La poblacion son 36 universidades que
dictan la carrera de pedagogia en historia,
geografia y ciencias sociales en Chile (Mine-
duc, 2018). La muestra son 69 estudiantes, per-
tenecientes a cinco centros universitarios y
que cursan entre 5°y 8° semestre. Tres de estos
centros se ubican en la zona central del pais
y dos en la zona sur. Los nombres han sido
codificados como universidad zona centro 1,
zona centro 2, zona centro 4, zona sur 1 y zona
sur 2. En la Tabla 1 se exponen las caracteristi-
cas de la muestra.
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Tabla 1. Caracteristicas de la muestra

Criterio Zona Zona Zona Zona Zona
centro 1 centro 2 centro 4 sur 1 sur 2
Total de participantes 9 19 24 8 9
Edad promedio 21 22 20 22 21
Asignaturas de diddctica de la historia 1 2 1 Diddctica ~ Diddctica
delas CCSS™  delas CCSS*
Horas semanales 4 4 4 6 4

*Ciencias sociales.

Fuente: elaboracién propia.

La muestra de los centros universitarios
se define como no probabilistica y por conve-
niencia (Flick, 2007). Los criterios de inclusion
fueron: universidades que dicten la carrera de
pedagogia en historia, geogratia y ciencias so-
ciales; que pertenezcan al Consejo de Recto-
res de Universidades Chilenas (Crunch); que
acepten participar en la investigacion y con
cuyo jefe(a) de carrera se haya sostenido una
reunion presencial. La muestra de estudian-
tes también se define como no probabilistica
y por conveniencia; los criterios de inclusion
fueron: estudiantes que acepten participar en
la investigacion, que cursen entre 5° y 8° se-
mestre de carrera y que pertenezcan a las uni-
versidades que forman parte de la muestra.

El levantamiento de la informacion se
llevo a cabo a través de narrativas. En inves-
tigacion educativa, las narrativas se utilizan
comunmente para recoger experiencias de
vida o datos biograficos (Flick, 2007); no obs-
tante, también existen ejemplos en los que se
utilizan para analizar elementos del pensa-
miento historico, dado que son contenedo-
ras de interpretaciones historicas (Levstik y
Barton, 2023). En este ambito, Ricoeur (2004)
senala que la narracion es un relato histori-
co explicativo de mayor complejidad que la
mera explicacion causal. Se consideraron las
investigaciones de Saiz y Gomez (2016) y Sant
et al. (2014) debido a que en ellas se utilizan
narrativas para evaluar algunos aspectos del

desarrollo del pensamiento histérico. El ins-
trumento aplicado tuvo como instruccion
principal: “Usted sera contratado para hacer
un reemplazo y para ello las y los directivos
del centro educativo requieren que disene y
narre una clase de sintesis de una unidad”.
Con la finalidad de que el dominio de los con-
tenidos no interfiera en el relato y en el desa-
rrollo del pensamiento histérico se permitio
que tuvieran libertad en la eleccion del tema
y en el acceso a Internet. El tiempo promedio
en responder la narrativa fue de 95 minutos.

Para analizar la informacion se utilizaron
los indicadores de las dimensiones expuestas
en Chavez (2021) y se consideraron las dispo-
siciones de andlisis de contenido y categorial
expuestas en Bardin (2002) y Ruiz (2012). En la
primera etapa del anlisis se codificé la infor-
macion en Atlas.ti y en SPSS. En el programa
estadistico se asigno un valor de 1 en el caso de
que el indicador esté presente en la narracion
y un valor de 0 cuando el indicador no esté
presente. En la segunda fase se desarrollaron
categorias para algunos de los indicadores de
las dimensiones y se realizaron calculos de es-
tadistica descriptiva.

REsuLTADOS

En la Tabla 2 se exponen los temas que el es-
tudiantado relatd libremente en las narrativas.
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Tabla 2. Temas de las narrativas

Tema Siglo Historia Total

Dictadura militar en Chile XX Chile 26.1% (18)

Guerra fria XX Universal 15.9% (11)

Formacion del Estado nacion en Chile XIX Chile 11.6% (8)

Primera mitad del siglo XX XX Chile/ 8.7% (6)
Universal

Primera mitad del siglo XIX XIX Chile/ 7.2% (5)
Universal

Chile anos sesenta y setenta XX Chile 4.3% (3)

Periodo colonial en Chile XVI-XVIIT  Chile 2.9% (2)

Republica Liberal XIX Chile 2.9% (2)

Guerras mundiales XX Universal 2.9% (2)

Otros temas de historia de Chile: descubrimiento y conquista, ocupacion — Chile 5.8% (4)

de la Araucania, parlamentarismo, cuestion social

Otros temas de historia universal: Edad Media, Ilustracion, liberalismo, — Universal 12% (9)

imperialismo, globalizacién, pobreza, Estado de bienestar, Estado de

derecho

Fuente: elaboracién propia.

La lectura de la Tabla 2 permite afirmar
que los temas que se abordaron en las narrati-
vas fueron variados: 70 por ciento de ellos co-
rresponde a historia de Chile y 30 por ciento a
historia universal. Temporalmente los relatos
se ubican en el siglo XX (67 por ciento) y XIX
(26 por ciento); los temas mds recurrentes son
dictadura militar en Chile (26.1 por ciento),

guerra fria (15.9 por ciento) y formacion del
Estado nacion en Chile (1.6 por ciento).

El andlisis de las narrativas permite dar
cuenta del desarrollo del pensamiento histo-
rico por dimensién y por centro educativo.
El porcentaje de cada dimension se calculo a
través del promedio de sus indicadores. En la
Tabla 3 se presentan estos resultados.

Tabla 3. Dimensiones del pensamiento histdrico

Universidad Dimension Dimension Dimension Dimension
personal metodologica cognitiva social
(%) (%) (%) (%)
Zona centro 1 30.2 56 34.6 25.8
Zona centro 2 19 247 38.6 6.9
Zona centro 4 9 20 26.9 16
Zonasur 1 14.1 43 224 4.1
Zonasur 2 12.9 52 204 0
Promedio 17 39 28.7 10

Fuente: elaboracion propia.

Los resultados expuestos en la Tabla 3 per-
miten afirmar que las dimensiones mas desa-
rrolladas son la metodoldgica y la cognitiva;

que la dimension menos desarrollada es la
social; que la dimension personal se desarrolla,
pero no de manera importante; que el centro
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educativo con mas desarrollo de las dimensio-
nes del pensamiento historico es la universidad
de zona centro 1; y que el desarrollo del pensa-
miento histérico presenta limitaciones, dado el
bajo porcentaje que se observa en las diferentes
dimensiones. Para profundizar en las caracte-
risticas de cada dimension solo se dara cuenta
de algunos de sus indicadores, aquéllos que se
considera como mas relevantes para responder
ala preguntay al objetivo de investigacion.

La dimension mds desarrollada es la meto-
doldgica. Esto se replica en cuatro de los cinco
centros investigados: las universidades centro
1, centro 4, sur 1y sur 2. Ademds, esta dimen-
sion es la que alcanza los mayores porcentajes,
por ejemplo: 56 por ciento en la zona centro 1
y 52 por ciento en la zonza sur 2. Las univer-
sidades que presentan menos desarrollo en
esta dimension son centro 2 y centro 4. En esta
dimension el indicador que tiene mayor repre-
sentatividad es el que dice “utiliza fuentes his-
toricas promoviendo la contextualizacion, la
interpretacion y la contrastacion”. Este indica-
dor forma parte del método del historiador(a);
72 por ciento de la muestra incorpora el trabajo
con fuentes a la ensenanza de la historia, pero
solo 5.9 por ciento desarrolla los tres procedi-
mientos vinculados al uso de fuentes, es decir,
contextualizar, analizar y contrastar.

Del 72 por ciento que incluye fuentes es
posible distinguir dos categorias: uso de fuen-
tes para el desarrollo del pensamiento histo-
rico (46 por ciento) y uso para extraer infor-
macion explicita (26 por ciento). En la primera
categoria, el profesorado utiliza las fuentes e
incorpora simultdneamente procedimientos
como contextualizacion, analisis o contras-
tacion. La utilizacion de fuentes tiene como
objetivo principal que el estudiantado pueda
desarrollar el pensamiento historico, es decir,
las fuentes no se utilizan para extraer infor-
macion explicita. En la categoria uso de fuen-
tes para extraer informacion explicita, el pro-
fesorado utiliza las fuentes con el proposito de
complementar su explicacion historica y para
que sus estudiantes obtengan informacion

que les permita conocer més acerca de un he-
cho, proceso o protagonista. En algunos ca-
sos, el profesorado que esta en esta categoria
solo desarrolla el procedimiento de contex-
tualizacion de la fuente.

En cuanto al indicador “problematiza y
plantea problemas histéricos” se puede sena-
lar que 7.2 por ciento problematiza y 23 por
ciento plantea preguntas historicas. La pro-
blematizacion, cuando se incluye en los rela-
tos, se hace solo de manera declarativa y no
se desarrolla como una linea estructural. Por
ejemplo, Ximena propone como objetivo de
su clase: analizar y comprender los conceptos
de pobreza, marginalidad y exclusion. Para
desarrollarlo comienza indagando en su re-
lato sobre las representaciones sociales de sus
estudiantes, luego utiliza fuentes y posterior-
mente incluye la problematizacion:

Se desarrollard un andlisis de esquemas y gra-
ficos que representan la pobreza alrededor del
mundo, la desigualdad y la exclusion, para
esto proyectaremos las imdgenes en la pizarra
y se haran preguntas de comparacion y andli-
sis... Para finalizar, se les pide a los estudiantes
opinar libremente respecto al tema tratado en
clases, pidiendo que esta opinion... esté rela-
cionada con la actualidad nacional e interna-
cional. También se solicita que al finalizar la
reflexion los estudiantes sean capaces de en-
tregar una propuesta que plantee una solucion
aesta problematica [la pobreza] (Ximena, A11,
zona centro 1).

Ximena entiende que la pobreza, la desi-
gualdad y la exclusion son problemas a nivel
nacional e internacional e incluye la proble-
matizacion en su proceso de ensenanza, pero
no genera instancias para que el estudiantado,
por si mismo, desarrolle consciente y signifi-
cativamente la problematizacion.

La representacion histérica, ademds,
forma parte de la dimension metodologica.
Aqui, 80 por ciento de estudiantes representa
la historia y para ello utiliza formas diversas,
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es decir, 20 por ciento utiliza unicamente la
narracion del docente, 17.4 por ciento la narra-
ciéon mds un medio audiovisual, 55 por ciento
narracion y andlisis de fuentes y 7.2 por ciento,
narracion del docente y narracion del estu-
diante. Sobre el indicador “incluye diferentes
protagonistas” los resultados se exponen en la
Tabla 4.

Tabla 4. Protagonistas que
se incluyen en las narrativas

Protagonista(s) Estudiantes que lo
incorporan en sus
narrativas
Salvador Allende 12% (7)
Arturo Alessandri 5% (3)
Jorge Alessandri 5% (3)
Eduardo Frei Montalva 5% (2)
Carlos Ibanez del Campo 3% (2)
Proletarios 5% (2)
Mapuches 3% (2)
Campesinos 3% (2)
Militares 3% (2)
Mujeres 1.70% (1)
Nifos y nifias 1.70% (1)
Total 43%

Fuente: elaboracién propia.

Como puede verse en la Tabla 4, 43 por
ciento de los y las profesoras incluyen protago-
nistas historicos. Todos los protagonistas que
seindividualizan son presidentes de la repabli-
cay de sexo masculino. Los protagonistas de la
historia comtiinmente subalternos o margina-
dos se incluyen a través de colectivos. Aqui es-
tan presentes, de forma marginal, las mujeres.

La segunda dimension mas desarrollada
es la cognitiva, que estd compuesta por dife-
rentes componentes. Los resultados se expo-
nen en la Tabla 5.

Tabla 5. Componentes
de la dimensi6n cognitiva

Componente Porcentaje
Temporalidad y cambio 34
Significancia historica 50
Perspectiva histdrica 10
Causa y consecuencia 21

Fuente: elaboracion propia.

El elemento mas desarrollado es la signifi-
cancia historica. La mayoria de las y los estu-
diantes (50 por ciento, 44) que consideran los
indicadores de esta dimension lo hacen en la
categorfa intermedia, es decir: desarrollan un
relato explicativo que supera la mera exposi-
cion de hechos y/o procesos; y consideran la
extension del cambio o la vinculacion con el
presente, pero no ambos indicadores a la vez.
La explicacion historica considera mas de un
ambito (social, politico, econdmico o cultural).

El elemento menos destacado es la pers-
pectiva histérica; esto se debe a que tienen
dificultades para incluir perspectivas de pro-
tagonistas especificos y un 10 por ciento (7) de
quienes las incorporan lo hacen en un nivel
intermedio, es decir, incluyen perspectivas
y las vinculan al uso de fuentes, pero no las
contextualizan, ni consideran la empatia his-
torica. Un ejemplo de este nivel es el relato de
Antonio (A21, zona sur 2) al explicar la cues-
tion social en Chile:

Es importante explicar los principales idea-
rios que adoptaron los obreros afectados por
la cuestion social. Para esto se utilizaran las
fuentes primarias de Marx, Bakunin y el Papa
Leon XIIL.. Luego se hard una sintesis del
proceso permitiendo que los estudiantes di-
mensionen los dos extremos de una politica
cerrada en sus intereses y un nuevo sujeto que
surge (el proletariado).
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Antonio considera la perspectiva de los
proletarios para explicar la cuestion social.
Ademds, recurre al uso de fuentes para que
sus estudiantes puedan entender la perspec-
tiva de estos protagonistas y el contexto en el
que se desarrolla.

Los indicadores de la temporalidad y el
cambio representan en promedio 34 por cien-
to. Sobre este elemento cabe senalar que sélo
13 por ciento establece vinculos entre la tempo-
ralidad pasado, presente o futuro. La inclusion
de la temporalidad se expone en la Gréfica. 1.

Grdfica 1. Temporalidad

Pasado

M incluye
Fuente: elaboracién propia.

La dificultad de considerar los tres com-
ponentes de la temporalidad influye en el tipo
de tiempo histdrico que esta presente en los
relatos. El tiempo histérico predominante es
el lineal, en el que priman relatos del pasa-
do y sélo 15 por ciento de los y las profesoras
logra desarrollar el tiempo simultineo, es
decir, cuando se articulan las dimensiones
temporales multidireccionalmente, a través
del cambio, la continuidad, las causas y las
consecuencias. Un ejemplo de tiempo lineal
lo proporciona Loreto (A57, zona centro 4)
cuando explica la Republica Liberal: “pro-
pondria una linea de tiempo de los presiden-
tes y describirfa en sintesis sus periodos para
tener una vision panoramica en el dmbito
politico-economico”.

Oscar (A55, zona centro 4) proporciona
un ejemplo de tiempo simultineo cuando
explica los efectos de la crisis de 1929 en Chile
“comenzaria explicando el capitalismo, como
funciona, qué conlleva, diferenciar capita-
lismo mercantil de capitalismo financiero y

Presente

Futuro

M No incluye

la crisis capitalista de 1873. De tal modo que
mis estudiantes puedan comprender la crisis
de 1929 y los Estados Liberales”. Se considera
como un relato de tiempo simultineo porque
se sitta en 1929, pero para que sus estudian-
tes comprendan la crisis retrocede al siglo XV1
con el capitalismo mercantil y luego avanza a
principios del siglo XX con el capitalismo fi-
nanciero. Posteriormente regresa al pasado
para explicar un antecedente de la crisis del 29
—la crisis de 1873— y nuevamente se desplaza
temporalmente hacia 1929.

El estudiantado que incluye el cambio y la
continuidad corresponde a 41 por ciento y lo
hacen preferentemente en los niveles bésico e
intermedio. En el nivel basico solo identifican
elementos de cambio (25 por ciento) y de con-
tinuidad (33 por ciento). En el nivel intermedio
identifican y describen elementos de cambio
(32 por ciento) y de continuidad (14.5 por cien-
to). Ningun estudiante alcanza un nivel avan-
zado en el que identifiquen y expliquen la ma-
yoria delos elementos de cambio y continuidad
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del hecho o proceso historico; no obstante, silo
enmarcan cuantitativa y cualitativamente, lo
que les permite establecer relaciones de cambio
y continuidad con otros periodos o procesos
consecutivos o discontinuos. Ademds, son ca-
paces de dar cuenta de la intensidad del cam-
bio y la continuidad, establecer vinculos entre
el pasado, el presente y el futuro, dar cuenta de
relaciones del cambio y la continuidad con la
causalidad y las consecuencias, y evaluar si se
generaron progresos o retrocesos.

La dimension menos desarrollada es la so-
cial: sus indicadores (considerando todos los
centrosuniversitarios) promedian s6lo 10.14 por
ciento. Esto se explica porque 20.3 por ciento
incorpora temas éticos, pero tiene dificultades
para reconocer las diferencias del contexto his-
torico. Este indicador solo lo desarrolla 2.9 por
ciento del estudiantado. Los temas que se re-
lacionan con el desarrollo de esta dimension
son el golpe de Estado y la dictadura militar,
la guerra fria, los totalitarismos, la globaliza-
cion y la pobreza. Se incorporan valores como
igualdad, derechos humanos y democracia. La
democracia posee mayor representacion.

La dimension personal se desarrolla, pero
no de manera importante. Sus indicadores,
promedian solo 17 por ciento. El indicador
con mayor desempeno es “reconoce las repre-
sentaciones sociales del alumnado”, ya que 40.6
por ciento del estudiantado incorpora esto en
sus narrativas. El indicador menos desarro-
llado es “generar instancias para desarrollar
o considerar experiencias historicas”, pues
solo 2.9 por ciento recurrio a ello. La memo-
ria y las emociones se consideran en 14.5 por
ciento de las narrativas.

Di1SCUSION Y CONCLUSIONES

La pregunta central de la investigacion fue
;qué elementos del pensamiento histérico
incorporan las y los profesores en formacion
cuando piensan la ensenanza de la historia?
El andlisis de las narrativas permite respon-
der que, si bien ellos y ellas incorporan en

sus relatos las dimensiones y los elementos
del pensamiento histdrico, existen ciertas
dificultades y exclusiones: principalmente se
incorporan elementos de la dimension meto-
doldgica y cognitiva y se invisibilizan los ele-
mentos de las dimensiones social y personal.

Sobre la dimension metodologica el in-
dicador que esta mds presente es el uso de
fuentes. Un 72 por ciento lo incorpora en sus
relatos: 46 por ciento en la categoria desarro-
llo del pensamiento historico y 26 por ciento,
como lo senalan Wineburg (2001) y Domin-
guez (2015), utiliza fuentes para la extraccion
literal de informacion. Las narrativas son, en
su mayorfa, descriptivas; son pocos los y las
profesoras que problematizan y plantean pre-
guntas historicas. Ademas, cuando se proble-
matiza se hace solo de forma declarativa. Esto
se relaciona con que la historia se ensene como
una verdad acabada, similaralo que describen
Gazmuriy Toledo (2009). En la representacion
historica existe un predominio de la narracion
del docente y pocas oportunidades para que
quienes aprenden ejecuten acciones significa-
tivas que promuevan el desarrollo del pensa-
miento histdrico. También, es posible concluir
que muchas veces la historia se ensena al mar-
gen de los y las protagonistas; una historia de
hechos y procesos, pero sin personas. Cuando
se incorporan protagonistas se privilegia la
inclusion de colectivos en desmedro de per-
sonas especificas; y cuando se hace mencion a
protagonistas puntuales, éstos son hombres y
presidentes. Esto coincide con lo que plantean
Pinochet (2015) y Massip y Pages (2016).

Los resultados de la dimension cognitiva
permiten concluir que: predomina el tiempo
lineal y el uso de la cronologia, como lo sena-
lan Cartes (2018) y Escribano (2019); existen
dificultades para integrar la temporalidad,
como mencionan Jara et al. (2017), al ser la
categoria del futuro la gran ausente; tienen
dificultades para incluir el cambio y la conti-
nuidad, principalmente esta altima; los rela-
tos son significativos historicamente porque
superan la mera exposicion de procesos: en
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este sentido, y a diferencia de lo expuesto en
Vasquez (2005), se considera que la ensenanza
delahistoria no es de corte positivista, aunque
se recogen algunas caracteristicas; falta incor-
porar la perspectiva histérica, lo cual se rela-
ciona con los resultados de la representacion
histdrica, en la que predominan grupos colec-
tivos y la baja presencia de emociones (14.5 por
ciento) y experiencias (14.5 por ciento).

La dimension personal se aborda, pero no
de forma significativa; fundamentalmente, se
reconocen las representaciones sociales, pero
sin considerar la identidad, la memoria, la ex-
periencia o las emociones. Esta desconexion
entre la ensenanza de la historia y la historici-
dad de quienes aprenden se traduce en que la
historia sea vista como una disciplina del pa-
sado que poco o nada se relaciona con el pre-
sente y cuya utilidad para la vida es limitada.
El problema se incrementa porque, ademas,
la dimension social tampoco se incorpora,
lo cual limita las posibilidades de reflexionar,
argumentar y actuar poniendo en practica el
uso significativo del pensamiento historico.

Respecto al desarrollo de las dimensiones
del pensamiento histdrico, no se observan
variaciones significativas entre las universi-
dades centro 2, centro 4, sur 1y sur 2; como
senala Vasquez (2005), los estilos de FID en los
diversos centros de formacion de docentes en
Chile son similares. El inico centro que pre-
senta una diferencia importante respecto de
sus pares es la zona centro 1. En consecuencia,
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un estudio cuyo objetivo fue analizar el grado de congruencia existente
entre la formacion académica y la préictica profesional de los planificado-
res urbanos y regionales en México. Parala recoleccion de los datos se em-
ple6 una metodologia mixta que combiné un analisis cualitativo de los
contenidos de los planes de estudio de varios posgrados, con la aplicacién
de una encuesta a profesionales de la planeacion. Los resultados mues-
tran que los posgrados en planeacion incorporan cada vez mas temas re-
lacionados con el paradigma de la planeacion colaborativa; sin embargo,
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destrezas (SHD) relacionados con la planeacion racional y con el espacio
euclidiano. El articulo cierra con algunas reflexiones y recomendaciones
paramejorar los planes y programas de estudio utilizados en la formacion
de profesionales de la planeacion.

The article presents the methodological design and the central results of a
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demic training and professional practice of urban and regional planners in
Mexico. To collect the data, a mixed methodology was used that combined a
qualitative analysis of the contents of the curricula of several graduate pro-
grams, with the application of a survey to planning professionals. The results
show that graduate programs in planning incorporate more and more topics
related to the collaborative planning paradigm. However, in the professional
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Euclidean space are more valued. The article closes with some reflections and
recommendations to improve the curricula and syllabuses used in the train-
ing of planning professionals.
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INTRODUCCION

Existe una creciente demanda social de trans-
parencia, rendicion de cuentas y eficacia, tan-
to a nivel internacional como nacional, hacia
las instituciones que reciben recursos prove-
nientes del Estado, como es el caso de las uni-
versidades publicas (Arredondo y Pena, 2005;
Demerutis, 2018; Pena, 2023). Esta demanda
adquiere particular trascendencia, ademas, en
lo concerniente a la adecuacion de los progra-
mas educativos universitarios con los saberes,
las habilidades y las destrezas (SHD) que se re-
quieren en el campo profesional.

Con el fin de aportar elementos que con-
tribuyan a documentar y comprender dicha
adecuacion, el objetivo de este articulo es ana-
lizar el grado de congruencia entre la forma-
cion académica y la practica profesional de los
egresados de un tipo de programa en particu-
lar, a saber, los posgrados sobre planificacion
urbana y regional! en México. La decision de
enfocarse en ellos obedece a que, si bien una
proporcién importante de los mismos fueron
creados desde los anos setenta, se carece de
suficiente informacion actualizada acerca del
estado de la oferta y la demanda de los SHD de
los profesionales egresados de los posgrados en
cuestion, asi como sobre los programas y con-
tenidos empleados. Esta informacion resulta
imprescindible para estar en mejores condicio-
nes de ofrecer alternativas que permitan for-
mar profesionales mas capaces y competentes.

El articulo estd estructurado en cinco
secciones. En la primera se ofrece un analisis
contextual de la forma como la globalizacion
y la agenda de la sustentabilidad han afectado
los procesos de gestion y gobernanza de los
territorios; ademas, se analiza la oferta edu-
cativa relacionada con la planeacion urbana
en México en las ultimas décadas. La segunda
seccion se orienta a explicar los enfoques teo-
ricos o los paradigmas que existen en la pla-
neacion urbana. La tercera parte del escrito

explica la metodologia empleada, asi como los
instrumentos utilizados para la recoleccion y
analisis de los datos. En la cuarta seccion se
muestran los resultados organizados en torno
a cuatro tipos de contenidos relacionados con:
1) las habilidades necesarias para la produc-
cién e implementacion de planes; 2) diferentes
dreas funcionales de la practica profesional;
3) saberes y habilidades comunes; y 4) aspec-
tos éticos y de justicia social. El articulo cierra
con algunas reflexiones y recomendaciones
para mejorar los planes y programas de estu-
dio utilizados en la formacion de los profesio-
nales de la planeacion.

SUSTENTABILIDAD, NEOLIBERALISMO,
DEMOCRACIA Y EDUCACION SUPERIOR
EN MEXICO

Contexto socioecondémico y politico

Los anos ochenta son un punto de inflexion
en México que llevaron al pais a adoptar algu-
nas politicas neoliberales y a transitar de un
régimen autoritario a una democracia electo-
ral (Camp y Mattiace, 2020). La relevancia de
esta transicion politica para la planificacion
urbana estriba en el hecho de que dio pauta
a nuevos modelos de gestion y gobernanza
urbana desde lo estatal y lo local (Aguilar,
2006; Cabrero, 1996); al surgimiento de nue-
vas instituciones (por ejemplo, los institutos
municipales de planeacion e investigacion);
al involucramiento de multiples actores no-
gubernamentales en la gobernanza y planifi-
cacion urbana (por ejemplo, el Plan Estratégi-
co de Juarez, Tijuana Innovadora, etc)); y ala
emergencia de nuevos paradigmas y filosofias
de gobernanza y planificacién (por ejemplo,
la planeacion estratégica, la planeacion de-
mocritica, la nueva gestion, gobernanza por
resultados, etc.) (Pena, 2021). Asi, la transicion
politica abrié una ventana de oportunida-
des a los profesionales de la planificacién y
la necesidad de crear nuevos programas para

' Alo largo del articulo se emplea solamente el término planeacién para simplificar; sin embargo, es importante
senalar que se hace referencia a la planeacion urbana y regional.
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satisfacer la demanda de SHD acordes con el
nuevo contexto.

La preocupacion por el medio ambiente y
el desarrollo sostenible que ocurren a una es-
cala global, pero que tienen repercusiones lo-
cales y académicas, son también aspectos que
deben considerarse. El reporte de la Comision
Brundtland y el documento “Nuestro futuro
comun’, publicados para la Organizacion de
las Naciones Unidas en 1987, son parteaguas
en lo referente a la vision y gestion ambien-
tal. Estos documentos proponen el desarro-
llo sostenible como un nuevo concepto que
trata de balancear la economia, la ecologfa y
la equidad. A partir de ahi han existido un
gran nimero de cumbres ambientales que
proponen nuevas directrices y metodologias
enfocadas a operacionalizar el concepto de
desarrollo sostenible. Actualmente, las metas
de la Agenda 2030 y la Nueva Agenda Urbana
(NAU) de la ONU se complementan en lo refe-
rente a las politicas y a la planificacion urbana
y regional. México, como signatario de dichos
acuerdos multilaterales, se comprometié a
implementar las metas de la Agenda 2030,
por ende, es necesario contar con programas
académicos que formen profesionales que fa-
ciliten alcanzarlas (Arredondo y Pena, 2005;
Demerutis, 2018).

La oferta educativa: un breve

recorrido histérico

Varios autores (Arredondo y Pena, 2005; Gu-
tiérrez, 2009; Garza, 2005) senalan que pode-
mos ubicar el surgimiento de la planeacion
moderna como actividad profesional en Mé-
xico en 1928, cuando se creo la citedra Carlos
Contreras en la carrera de Arquitectura de la
Escuela Nacional de Bellas Artes. Posterior-
mente, la planeacion como profesion reci-
bi6 un impulso importante con las reformas
constitucionales que obligaron al Ejecutivo
a presentar un Plan Nacional de Desarrollo,
a partir del sexenio del presidente Lizaro

Cardenas (1934-1940). Sin embargo, no fue
sino hasta 1968 que se creo la primera maes-
tria en el drea de la planeacion denominada
Maestria en Urbanismo en la Universidad
Nacional Auténoma de México (UNAM), y
casi diez anos después (1977) la primera licen-
ciatura, la de Asentamientos Humanos, en la
Universidad Autonoma Metropolitana (UAM)
(Arredondo y Pena, 2005). A nivel Latinoamé-
rica, Juan Demerutis (2018) identifico un total
de 276 programas enfocados al urbanismo y la
planeacion ubicados principalmente en Bra-
sil, Argentina y México, de los cuales 18 son
de nivel licenciatura y el resto de posgrado
(especialidades, maestrias y doctorados). Los
datos anteriores indican que la formacion de
los profesionales de la planeacion ocurre prin-
cipalmente a través del posgrado.

De acuerdo con Arredondo y Pena (2005),
el tema ambiental que se visibilizo en la agen-
da global de las Naciones Unidas sobre sus-
tentabilidad en los anos noventa fue un punto
de inflexion y catalizador para que surgieran
nuevos programas con un enfoque ambien-
tal. En México, ese tipo de programas crecie-
ron de 446 en 1993 a 1179 en 1996, esto es, en
271 por ciento. Los mismos autores identifi-
caron, ademds, 59 programas educativos rela-
cionados con “planeacion e instrumentos de
regulacion y gestion ambiental” y 29 progra-
mas de arquitectura y disefio enfocados en la
temadtica de creacion de espacios habitables.
En 2018 se llevo a cabo el X1V Congreso de la
Asociacion Latinoamericana de Escuelas de
Urbanismo y Planeacion (ALEUP) vy, al igual
que en los esfuerzos previos, el medio am-
biente fue un catalizador. Segtn el acta del
Congreso de ALEUP, el objetivo fue poner la
educacion de los planificadores “en sintonia
con la Agenda 2030 para el Desarrollo Sosteni-
ble, en particular [con] el objetivo 11, que bus-
calograr que las ciudades y los asentamientos
humanos sean inclusivos, seguros, resilientes
y sostenibles” (ALEUP, 2018: 2).
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LA PROFESIONALIZACION DE LA
PLANEACION URBANA Y REGIONAL
EN UN CONTEXTO COMPARATIVO

En esta seccion se enmarca la planeacion des-
de dos vertientes que permiten entender los
modelos educativos de la planeacion, tanto
desde la teorfa como desde la practica pro-
fesional. La teorfa nos ofrece los paradigmas
que dan forma a los saberes o conocimientos
que son necesarios para los planificadores; la
practica, por su parte, posibilita comprender
no solamente el vinculo de la academia con la
sociedad y el mercado laboral, sino también
la manera como la profesion se organiza y se
regula a si misma.

Los enfoques o modelos de la planeacién y
los disefios curriculares

Autores como Argyris y Schon (1974) argu-
mentan que la planeacion es una profesion
menor, en el sentido de que carece de una de-
finicion clara del objeto de estudio, asi como
de un paradigma y un método propios; ade-
mas, no goza de un prestigio social tan alto
comparado con otras profesiones como la
enfermeria o la medicina, las cuales, segtin
Garcia (2018), son dos de las profesiones mas
respetadas en México.

En la actualidad se puede argumentar que
la planeacion se encuentra en una etapa de
competencia paradigmatica (Kuhn, 1996). El
modelo educativo de la planeacion que surgio
en la posguerra se deriva de los modelos ra-
cionales que probaron su efectividad durante
la 11 Guerra Mundial (1939-1945). Uno de los
primeros trabajos sobre el deber ser de la edu-
cacion de los planificadores es el de Harvey
Perloff (1957), quien ofrece un mapa de ruta
basado en el modelo racional de la planeacion
de medios y fines. En la década de los seten-
ta aparece la publicacion de Andreas Faludi
(posteriormente reimpresa en 1984), que cons-
tituye uno de los primeros esfuerzos por ofre-
cer una teorfa de la planeacion basada en la
nocion procedural positivista que no rompe

con el modelo racional; es decir, una teoria
que busca ofrecer rutas de toma de decisiones
basadas en pasos logicos y fundamentadas en
el objetivismo de la evaluacion de la efectivi-
dad y eficiencia de la toma de decisiones.

La publicacion de Friedmann (1987) La
planeacion en la esfera puiblica: del conocimien-
to a la accién es uno de los primeros esfuerzos
por teorizar qué es la planeacion y el queha-
cer del planificador, no solamente desde una
perspectiva racional, sino desde otros para-
digmas alternativos tales como la planeacion
radical —que tiene influencia marxista— o la
planeacion como un proceso de aprendizaje
social. Friedman (1987) define la planeacion
como el nexo entre conocimiento y accion;
sus propuestas constituyen un esfuerzo por
ofrecer una vision de la planeacion que rompe
el molde positivista y abre las opciones para
una ruta critica.

Otra critica notable a la planeacion ra-
cional proviene de la perspectiva de Charles
Lindblom (1959) y la planeacion por las ra-
mas en lugar de la raiz. Lindblom senala que
la planeacion racional es imposible, ya que
los planificadores no poseen ni la capacidad
cognitiva para evaluar de manera exhaustiva
todas las alternativas y seleccionar “la mejor”,
ni el tiempo ni los recursos para hacerlo; la
politica ptblica y la toma de decisiones tienen
una logica diferente: las decisiones se evaltan
con base en su factibilidad para modificar el
statu quo de manera gradual y sucesiva. Esta
perspectiva abrio las puertas al modelo prag-
matista de la planeacion, que argumenta que
las decisiones en torno a ésta deben evaluar-
se a partir de las consecuencias practicas que
producen en la sociedad.

Los trabajos de Forester (1989), Healey
(1992) e Innes y Booher (1999), entre otros,
ofrecen una nueva vision y modelo de la pla-
neacion basada en la teorfa de la accion comu-
nicativa de Jirgen Habermas. Este modelo de
planeacion argumenta que los problemas no
los define el planificador mediante el empleo
de técnicas racionales de toma de decisiones,
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sino que son construidos socialmente por los
actores de manera intersubjetiva; en este pro-
ceso, la comunicacion y el dialogo son medios
clave para identificar sus narrativas. Dentro
de este modelo, el rol del planificador es el de
facilitar el didlogo y el debate, ademas de ase-
gurar que todos los intereses y voces de los ac-
tores sean considerados. El objetivo es llegar
a construir marcos de entendimiento y una
definicion compartida de los problemas que
permitan a los actores tomar decisiones.

La planeacion radical basada en la teoria
critica siempre ha estado presente a lo largo
de la historia de la profesion, aunque de ma-
nera marginal. Los trabajos de Castells (1974),
Harvey (2010), Lefebvre (1991) y Soja (1989) son
de gran importancia para entender el espacio
o el territorio como un objeto que es sujeto
de la produccion y que crea plusvalia para el
capitalismo; por lo tanto, la tierra es un bien
valorado mads por su valor de cambio que
por su valor de uso. Borja (2011) y Marcuse
(2009) explican de manera directa el dere-
cho a la ciudad y afirman que el objetivo de
la planeacion radical no es el de ofrecer una
ruta de toma de decisiones, sino proporcionar
un medio para deconstruir y reconstruir ar-
gumentos que hagan visibles la explotacion,
la discriminacion, la opresion de una clase
sobre otra y como éstas se manifiestan en el
espacio, asi como politizar los problemas de
justicia social en el espacio con el fin de ha-
cerlos visibles.

Este breve viaje a través de la teoria de la
planeacion nos permite anclar y enmarcar lo
complejo que resulta decidir qué teorfa o pa-
radigma de la planeacion se debe enfatizar al
disenar una propuesta curricular para la for-
macion de los futuros planificadores. Asi, las
instituciones educativas deben resolver el di-
lema de decidir si la propuesta formativa debe
enfocarse en formar tecnocratas de la planea-
cion que carezcan de SHD de la comunica-
cion, sin conciencia de justicia social y que no
entiendan que la planeacion, como sostiene
Foucault (1977; 1980), es un instrumento de

poder; o bien, concentrarse en formar plani-
ficadores con una gran conciencia de justicia
social, pero sin los saberes necesarios para
evaluar la eficiencia y la eficacia de las decisio-
nes que se proponen. El andlisis que se lleva a
cabo en este articulo permitird responder qué
tipo de modelo se emplea en la formacion de
los planificadores y cual demanda el mercado
o campo laboral.

La profesionalizacién de la planeacion
Segun Andrea y Silver (2018), actualmente
existen alrededor de 600 programas de pla-
neacion a nivel mundial. Los autores, ademas,
identifican a la Universidad de Liverpool
como la primera institucion en establecer un
programa de planeacion urbana (Town and
Planning and Civic Design), seguida por la
Universidad de Harvard, la cual cred, en 1923,
el primer programa de planeacion en ese pais.

Algunos expertos en el tema de planea-
ciéon urbana y regional, como Friedmann
(1987), Levy (2009) y Taylor (2010), coinciden en
senalar que la profesion experimento un pun-
to de inflexion en el mundo de la posguerra; la
demanda, no solamente de planificadores ur-
banos, sino también de profesionales de otras
dreas afines, como administracion publica,
politicas publicas y gestion gubernamental, se
incremento. La esfera de la planeacion urbana
dejo de ser un simple espacio de actividad ci-
vica de las élites urbanas que promovian la es-
tética y el embellecimiento de la ciudad, para
convertirse en una funcion publica del Esta-
do y de sus diferentes gobiernos (Friedmann,
1987; Valenzuela, 2014). Adicionalmente, la
profesion dejo de tener exclusivamente un en-
foque arquitectonico y de disefio urbano para
contemplar otras areas, tanto de las ciencias
sociales como de sistemas.

La transformacion de la planeacion urba-
na y regional a una funcion publica conlleva
la necesidad de crear mecanismos de alianza
y cooperacion entre el sector gubernamental
y la academia. La academia necesita disenar
programas que respondan a la demanda de
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saberes y capacidades del mercado laboral. El
diseno de estos programas implica identificar,
aglutinar y conjuntar una serie de SHD y va-
lores a incluir en las propuestas formativas de
los futuros profesionales.

De lo anterior se desprende una pregunta
central: ;cdmo se define la profesion y quién la
gobierna? Responder a este cuestionamiento
implica entender la relacion que existe entre
la academia, la profesion y los profesionales,
por un lado, y el mercado o campo laboral,
por otro; en otras palabras, la gobernanza de
la profesion.

Segun Alterman (2017), existen dos mo-
delos de gobernanza de la profesion. Uno es
el modelo centralizado, normalmente guber-
nativo, que determina y define cudles son las
capacidades, habilidades y destrezas de la pro-
fesion, ademds de certificar a los profesionales
emitiendo una cédula profesional. Por otro
lado, un modelo descentralizado formado por
una red de profesionales que crean una asocia-
cion, la cual emite criterios que definen la prac-
tica profesional y certifica a los planificadores.
Alterman (2017) también argumenta que para
que una profesion se consolide y tenga presti-
gio debe reunir ciertas condiciones, entre las
que destacan las siguientes: la presencia de una
demanda de profesionales cuyos saberes y ca-
pacidades sean necesarios en la sociedad; que
los profesionales en cuestion tengan autono-
mia suficiente para elaborar propuestas y so-
luciones que, desde el juicio profesional, sean
consideradas las mejores; y que haya una orga-
nizacion profesional y vinculos fuertes entre
los cuerpos académicos y la profesion.

Un ejemplo del modelo centralizado po-
dria ser el caso de México, dado que las ins-
tituciones de educacion superior son regula-
das por la Secretarfa de Educacion Publica, la
cual, ademds, emite las cédulas profesionales
una vez que las primeras expiden un certifi-
cado donde se asienta que el alumno cumpli6
con los requisitos necesarios para titularse.

En el caso del modelo descentralizado de
gobernanza de la profesion destaca el modelo

estadounidense, en el cual la Asociacion Es-
tadounidense de Planeacion (American Plan-
ning Association, APA), organismo no guber-
namental e independiente, es la encargada de
normar y regular la profesion de la planeacion
y decidir sobre los SHD que dan formaa la pro-
fesion y a la practica de la misma; la APA tiene
también un instituto que certifica a los plani-
ficadores, conocido como Instituto Estadou-
nidense de Planeadores Certificados (Ameri-
can Institute of Certified Planners, AICP). Hay
también una colaboracion muy cercana entre
la APA y el sector académico de los Estados
Unidos a través de la Asociacion Colegiada de
Escuelas de Planeacion (Association of Colle-
giate Schools of Planning, ACSP), las cuales,
en conjunto, crearon el Comité de Acredita-
cién de la Planeacion (Planning Acreditacion
Board, PAB) que certifica a los diferentes pro-
gramas académicos de planeacion en Estados
Unidos.

En otros paises existen otras organiza-
ciones, pero no con las mismas capacidades
de la APA y la ACSP, tales como la Asociacion
Europea de Escuelas de Planeacion (AESOP),
la Asociacion Africana de Escuelas de Pla-
neacion (AAPS), la Asociacion Asidtica de Es-
cuelas de Planeacion (APSA) y la Asociacion
Latinoamericana de Escuelas de Urbanismo
y Planeacion (ALEUP). Todos esos organismos
internacionales se aglutinan en torno a la Glo-
bal Planning Education Association Network
(GPEAN).

En el caso especifico de la formacion de
los planificadores, en México existen otras
instancias que tienen cierta incidencia en di-
cha formacion, entre las cuales sobresalen la
Asociacion Nacional de Universidades e Ins-
tituciones de Educacion Superior (ANUIES),
la Asociacion Nacional de Instituciones para
la Ensenanza de la Planeacion Territorial, el
Urbanismo y el Diseno Urbano (ANPUD), la
Acreditadora Nacional de Programas de Ar-
quitecturay Disciplinas del Espacio Habitable,
A.C.(ANPADEH) y el Consejo Nacional de Hu-
manidades, Ciencia y Tecnologia (Conahcyt).
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La ANUIES y la Secretaria del Medio Ambien-
te y Recursos Naturales (SEMARNAT), dado
el marco de la Agenda 21 y la Nueva Agenda
Urbana de las Naciones Unidas sobre la sus-
tentabilidad, crearon el “Plan de accion parael
desarrollo sustentable en las instituciones de
educacion superior”. Dicho plan ofrece una
vision a 2020 y, ademas de tener como objeti-
vo formar “profesionales e investigadores de
alto nivel, genera y aplica conocimientos, ex-
tiende y preserva la cultura, tareas que realiza
con calidad, pertinencia, equidad y cantidad
equiparables con los estdndares internaciona-
les...” (ANUIES, s.f.: 2). Desafortunadamente,
el plan ofrece directrices muy generales, por
lo que es dificil identificar de manera puntual
los SHD que tratan de promover en los planes
de estudio. La ANPUD,? por su parte, se enfoca
en los SHD en el nivel de pregrado (Demeru-
tis, 2018) y es solamente un espacio para inter-
cambio de experiencias; no se encontrd algtin
documento con los criterios de acreditacion.
Existe también un comité colegiado en el
area de planificacion dentro de la ANPADEH3
que retoma los lineamientos emitidos por el
Consejo para la Acreditacion de la Educacion
Superior, A.C. (COPAES) (Demerutis, 2018: 48)
y senala valores éticos# (7) y capacidadess (6),
pero son de cardcter muy genérico, por lo que
dan poca informacion acerca de la planeacion
y los SHD. Finalmente, estd el Conahcyt, la
autoridad encargada de certificar la calidad
de los programas de posgrado por medio
de evaluacion de expertos académicos, pero
tampoco ofrece lineamientos especificos rela-
cionados con la formacion de planificadores.

APARTADO METODOLOGICO

La investigacion se desarrolld con base en
una metodologia mixta: por un lado, la in-
formacion sobre la formacién académica de
los planificadores se generd desde un enfoque
cualitativo, mediante el anlisis de contenidos
delos planes y programas de estudio; por otro
lado, la informacion sobre la practica o campo
profesional de los planificadores se gener6 a
partir de un enfoque cuantitativo que empled
encuestas estandarizadas.

Las encuestas se aplicaron de mayo a sep-
tiembre de 2020. En su aplicacion se tomaron
en consideracion algunos aspectos éticos
como, por ejemplo, mantener el anonimato
de los participantes y que su participacion
fuese voluntaria y sin coaccién alguna. Se
buscd, ademads, que la encuesta fuera inclusiva
ylo mas representativa posible de la profesion.

En los siguientes parrafos se explican de
manera mds amplia los procedimientos me-
todologicos empleados.

Andlisis de contenido de la formacion
académica de los planificadores

Se realiz6 una busqueda en el Programa Na-
cional de Posgrados de Calidad (PNPC) del
Conahcyt empleando tres palabras clave:
“planeacion” o “gestion”; “desarrollo”; y des-
criptores espaciales tales como “territorio’,
“urbano”, “regional”, “territorial” y “metro-
politana”. La basqueda arrojo un total de 23
programas. Enseguida, se procedié a con-
tactar a los coordinadores, directores o jefes
de los programas de posgrado para solicitar

2 Para mayor informacion, ver: https://espaciodisenoojs.xoc.uam.mx/index.php/espaciodiseno/article/view/1216
/1214; http://www.anpadeh.org.mx/ (consulta: 23 de febrero de 2024).

3 Para mds informacion, ver: http://www.anpadeh.org.mx (consulta: 23 de febrero de 2024).

4 Fomento de la responsabilidad social y compromiso ciudadano; capacidad creativa; capacidad de investigacion;
capacidad de aprender y actualizarse permanentemente (estrategias para aprender a aprender y habilidades del
pensamiento); capacidad de abstraccion, analisis y sintesis; habilidades en el uso de las TIC; capacidad de comuni-

cacion oral y escrita.

> Capacidad de comunicacion en un segundo idioma; capacidad de trabajo en equipos multidisciplinarios; com-
promiso con la preservacion del medio ambiente; compromiso con su medio socio-cultural; capacidad para iden-
tificar, plantear y resolver problemas; capacidad de aplicar los conocimientos en la prictica.
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informacion, tanto del plan de estudio como
de las cartas descriptivas o programas de las
materias o asignaturas que lo integran. A cada
funcionario se le mando un oficio en el que se
explicaban los objetivos de la investigacion y
el tipo de informacion solicitada; y, posterior-
mente, se dio seguimiento a través de llama-
das telefonicas. Aunque un alto porcentaje de
los funcionarios contactados ignord, pospuso
o no respondio a nuestra solicitud, se logro re-
copilar informacioén de 12 programas de pos-
grado y 253 programas o cartas descriptivas
de los cursos o asignaturas que los integran.

Una vez concluida la recoleccion de pro-
gramas se inicio el andlisis de contenido de
los programas de materias. Ante el problema
de la falta de lineamientos claros y especificos
relacionados con la formacion de los plani-
ficadores mexicanos mencionado anterior-
mente, dicho analisis se llevo a cabo a través
de un proceso de codificacion, para el cual se
emplearon las categorias de analisis que APA 'y
PAB consideran que mejor definen el tipo de
SHD de los profesionales de la planeacion ur-
bana y regional. Adicionalmente, se emplea-
ron otros codigos que no estan considerados
por APA/PAB y que responden al contexto de
paises en vias de desarrollo; asi qued6 confor-
mada una lista de 151 codigos.

Finalmente, se procedié a codificar los
contenidos de los 253 programas de los cur-
sos. Para codificar y analizar los resultados se
empleo el software Atlas.ti version 7.5; una de
las herramientas de este software es la de gene-
rar las frecuencias de cada codigo empleado,
de tal manera que nos permite ver los codigos
que mds se repiten y las veces que éstos se usa-
ron. Utilizar dicha herramienta nos permitio
generar un ranking que posibilitd visualizar
qué SHD son priorizados en los programas de
los cursos o asignaturas.

Encuesta a los planificadores sobre su
prdctica o campo profesional

Para realizar el andlisis de la practica o campo
profesional se disend una encuesta que tomé

en cuenta las categorias de APA/PAB en torno
a los saberes, habilidades y destrezas de los
planificadores. En la medicion de las pregun-
tas se empleo una escala Likert para medir el
tiempo que el planificador le dedica a diferen-
tes actividades en su labor profesional cotidia-
na; por ejemplo: “muy involucrado (la mayo-
ria de mi tiempo lo dedico a ello)”, “poco/mas
o menos involucrado (ocasionalmente dedico
una parte de mi tiempo)”, “nada de involucra-
miento (no me involucro o lo hago de mane-
ra muy tangencial)”. Los codigos asignados
permitieron generar medias y desviaciones
estandar para elaborar un ranking de las res-
puestas. Para el analisis estadistico se utilizo
el software SPSS version 27.

En la elaboracién del marco muestral se
generd un directorio lo mds amplio posible
de los sitios donde laboran planificadores,
inicialmente basado en el de la Asociacion
Mexicana de Institutos Municipales de Pla-
neacion (AMIMP), con el fin de identificar mu-
nicipios que cuentan con dichos institutos y
contactarlos directamente a través del correo
electronico. Ademas, se hizo una basqueda en
departamentos o secretarias relacionadas con
la planeacion urbana en todos los niveles de
gobierno. Otra fuente de informacion fueron
los egresados de la especialidad Ciudades del
Siglo XXI que imparte en linea en El Colegio
de la Frontera Norte. Aunque el directorio fi-
nal arrojo un universo de 650 planificadores
a quienes se les solicito responder la encues-
ta, la muestra final se compuso de 141 que si
la respondieron, lo cual equivale a una tasa
de respuesta de 22 por ciento. Finalmente, la
encuesta se aplic en linea usando el software
Survey Monkey.

Andlisis de los datos

Los dos instrumentos empleados tienen en
comun cuatro categorias: 1) elaboracion e im-
plementacion de planes; 2) areas funcionales
de la practica profesional; 3) saberes y habi-
lidades; y 4) ética y justicia social. Cada cate-
gorfa contiene indicadores que se clasificaron
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por medio de un ranking Posteriormente, se
procedio a hacer un analisis estadistico com-
parativo empleando la técnica de las diferen-
cias al cuadrado. De manera matematica el
analisis es la siguiente ecuacion (1):

(1) (RxO — RxD )2 =Dy

Donde:

Dy = indice de la diferencia al cuadrado de
lajerarquia (rank)

RxO = jerarquia (rank) del indicador X dela
oferta académica

RxD = jerarquia (rank) del indicador X de la
demanda profesional

Las diferencias al cuadrado del ranking
permiten ver donde hay un equilibrio o dese-
quilibrio entre la oferta académica y la de-
manda profesional. Si el valor de la diferencia
al cuadrado es cero (el mismo ranking en la
oferta y demanda), entonces existe un equili-
brio; por el contrario, mientras mds grandes
sean las diferencias al cuadrado, mayor serd el
desequilibrio entre la oferta y la demanda.

Adicionalmente, se emplea un modelo de
regresion lineal (ecuacion 2) para ver el grado
de equilibrio a partir de la R cuadrada. Es decir,

qué porcentaje de la varianza de la demanda
profesional es explicada por la oferta acadé-
mica. Por ejemplo, si el ranking de la ofertay la
demanda son muy similares, entonces la R cua-
drada del modelo de regresion estara cercano
a 1; mientras que si la R cuadrada esta cercanaa
cero, indicara un mayor desequilibrio.

(2) Y=a+bX

Donde:

Y = ranking de la oferta educativa del in-
dicadori

X = ranking de la demanda profesional del
indicadori

b = parametro de pendiente

a = constante (igual a cero)

RESULTADOS

Elaboracion e implementacion de planes
Una de las dimensiones que se analizo se rela-
ciona con aquellas funciones que estan vincu-
ladas con la elaboracion e implementacion de
un plan. Esta dimension incluyo 19 indicado-
res, mismos que se analizaron y se obtuvieron
los siguientes resultados.

Tabla 1. Indicadores relacionados con la elaboracion
e implementacion de planes

Elaboracion e implementacion de planes Ranking de- Ranking oferta  Diferencias al
manda practica curricular cuadrado
profesional
Recolectar, organizar, analizar y reportar datos e 1 1 0
informacion
Analisis de politicas publicas y toma de decisiones 9 9 0
Desarrollo y revision de planes y proyectos 2 3 1
Desarrollo de propuestas para la regulacion 14 12 4
de usos de suelo
Aplicacion de la(s) ley(es) de desarrollo urbano 13 15 4
Presupuestos y financiamiento de proyectos 18 16 4
Sistemas de Informacién Geografica u otro tipo 10 8 4
de analisis de informacion espacial
Técnicas de comunicacién 17 19 4
Relaciones intergubernamentales 12 10 4
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Tabla 1. Indicadores relacionados con la elaboracion

e implementacion de planes

(continuacion)

Elaboracién e implementacion de planes Ranking de- Ranking oferta  Diferencias al
manda préctica curricular cuadrado
profesional

Investigacion cuantitativa (bisqueda, construccion 5 2 9

y andlisis de datos estadisticos)

Exploracion de recursos (dinero) de fondos en nivel 19 16 9
estatal y federal para proyectos urbanos municipales

Investigacion cualitativa 11 6 25
Andlisis ambiental y del medio construido 7 13 36
Evaluacion de planes o proyectos 4 11 49
Andlisis demografico y economico 15 7 64
Andlisis y técnicas del ordenamiento territorial 6 14 64
Manejo o gestion de proyectos y planes 8 17 81
Relaciones con los actores criticos (stakeholders) 16 5 121
Establecer la vision y metas de un plan 3 18 225

Fuente: elaboracion propia con base en el APA/AICP y PAB.

Las diferencias al cuadrado, como se ex-
plico en la metodologia, indican el grado de
congruencia o equilibrio que existe entre la
practica profesional de los planificadores y la
educacion que reciben. El indicador marcado
en gris separa los indicadores en cuatro cate-
gorfas; la primera donde mayor congruencia
existe (menor diferencia en los cuadrados), y
las siguientes donde menor congruencia exis-
te (mayor diferencia en los cuadrados).

La Tabla 1 muestra que hay un equilibrio
en la préctica profesional y las propuestas cu-
rriculares en lo referente a “recolectar, organi-
zar, analizar y reportar datos e informacion’;
en ambos casos emergieron como las habili-
dades mas importantes. Algo similar puede
sostenerse en relacion con el “desarrollo y
revision de planes y proyectos”. En cuanto a
los indicadores donde hay una menor con-
gruencia, los resultados nos dan elementos
para reflexionar al respecto. En el indicador
relacionado con “establecer la vision y metas
del plan” es donde mayor incongruencia exis-
te; los planificadores consideran que ambas
habilidades son muy importantes en la prac-
tica profesional, pero en los programas de las

asignaturas se les da una prioridad muy baja.
Lo opuesto sucede con “relaciones con los
actores criticos (stakeholders)”, que son poco
valoradas en la practica profesional, pero muy
enfatizadas en los contenidos de las materias.
Un resultado interesante es lo que se relaciona
con el “andlisis y técnicas del ordenamiento
territorial” y el “manejo o gestion de proyectos
y planes”, donde los profesionales les dan un
ranking mucho mas alto que los disenadores
curriculares; esto es relevante considerando
que ambos son saberes y habilidades basicas
de la planeacion urbana y regional. La “inves-
tigacion cuantitativa (busqueda, construc-
cién y andlisis de datos estadisticos)” es un
drea valorada en la hechura de planes —tanto
por la oferta educativa como por la demanda
profesional- aun cuando las diferencias sean
mayores que con otros indicadores que fue-
ron jerarquizados mas bajo.

Saberes, habilidades y destrezas (SHD)

Una segunda dimension que se analizo para
ver el nivel de equilibrio entre la demanda
de saberes en el campo o préctica profesio-
nal y la oferta de éstos a través de los planes y
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programas de estudio fueron los SHD. Se em-
plearon 13 indicadores para tal propdsito. La
Tabla 2 muestra los resultados comparativos
que se obtuvieron en los dos instrumentos.

El sombreado senala el grado de equilibrio
o desequilibrio de cada indicador; mientras
més obscuro, mayor el desequilibrio.

Tabla 2. Indicadores de saberes, habilidades y destrezas (SHD)

Saberes, habilidades y destrezas (SHD) Ranking de- Ranking oferta  Diferencias al
manda practica curricular cuadrado
profesional
Conocimiento de la estructura urbana, el diseno fisico y 2 1 1
la forma como operan las ciudades
Destreza en el manejo de sistemas de informacion geo- 7 6 1
graficay otro tipo de software
Habilidades para resolver problemas empleando técnicas 12 13 1
que ponen en la balanza creatividad, tecnocracia y
pragmatismo
Habilidad para funcionar como mediador o facilitador 15 14 1
cuando existen conflictos de intereses en la comunidad
Conocimiento de los programas y las reglas de operacion 3 5 4
de los programas de gobierno local, estatal y nacional
Habilidad para trabajar con el pablico y articular los 10 12 4
temas de la planeacion a una audiencia diversa
Manejo de técnicas y habilidades para involucrar un 11 8 9
amplio rango de personas en la toma de decisiones
Conocimiento del ambiente social y el impacto de las 6 2 16
decisiones de la planeacién en la comunidad
Habilidades para ofrecer una vision de alternativas al 9 4 25
ambiente social y construido en el que se vive
Conocimientos para la elaboracion de planes y evaluacion 1 7 36
de proyectos
Conocimiento de las normas legales de la regulacion de 4 10 36
usos de suelo
Entendimiento de la interaccion entre economfa, trans- 5 11 36
porte, salud y regulacion delos usos de suelo
Habilidades de andlisis de informacién demografica para 13 3 100

identificar tendencias poblacionales de empleo y salud

Fuente: elaboracién propia con base en el APA/AICP y PAB.

La Tabla 2 clasifica los resultados en cua-
tro categorias, senaladas en tonos grises; la
mds tenue indica mayor congruencia, mien-
tras que la mds oscura mayor incongruencia.
Donde existe un mayor equilibrio es en la
primera categoria (los primeros cuatro in-
dicadores); por ejemplo, los indicadores de
‘conocimiento de la estructura urbana, el
diseno fisico y la forma como operan las ciu-
dades™ y “destreza en el manejo de sistemas

de informacion geografica y otro tipo de
software” son jerarquizados muy alto, tanto
por los profesionales como en los planes y
programas de estudio. Por otro lado, en los
indicadores de “habilidades para resolver
problemas empleando técnicas que ponen
en la balanza creatividad, tecnocracia y prag-
matismo” y “habilidad para funcionar como
mediador o facilitador cuando existen con-
flictos de intereses en la comunidad”, aunque
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existe un balance en la jerarquizacion, fueron
priorizados muy bajo en la préctica profesio-
nal y en los planteamientos curriculares. El
indicador de “conocimiento de los programas
y las reglas de operacion de los programas de
gobierno local, estatal y nacional” es un in-
dicador priorizado alto en ambos casos. En
el lado opuesto, el mayor desequilibrio exis-
te en el indicador de “habilidades de andlisis
de informacion demografica para identificar
tendencias poblacionales, de empleo y salud”,
al cual los profesionales no le dieron mucho
peso en la practica o campo laboral, pero si
parece haber tenido gran importancia para
los disenadores curriculares. Los indicadores
de “conocimiento de la elaboracion de planes

y evaluacion de proyectos” y “conocimiento
de las normas legales de la regulacion de usos
del suelo” son altamente valorados por los
profesionales, pero no en los planes y progra-
mas de estudio.

Areas funcionales de la prdctica
(especialidades)

La tercera dimension evaluada es la de las
areas funcionales de la préctica profesional
que se relacionan con el tipo de especialida-
des que existen. Para ello se compararon, me-
diante 22 indicadores, las dreas de planeacion
alas cualeslos planificadores afirman dedicar
més tiempo con aquéllas que reciben mayor
énfasis en los planes y programas de estudio.

Tabla 3. Indicadores de areas de la practica profesional (especialidades)

Areas de practica profesional Ranking Ranking Diferencias al
(especialidades) demanda prac- oferta cuadrado
tica profesional curricular
Desarrollo comunitario 15 15 0
Vivienda 11 11 0
Empleo y fuerza de trabajo 20 19 1
Planeacion de politicas publicas 4 2 4
Desarrollo econémico y mejoramiento urbano 8 5 9
Planeacion y sistemas alimenticios 22 27 25
Patrimonio y preservacion 13 18 25
Infraestructura 9 14 25
Reglamentos y leyes urbanas 3 8 25
Medio ambiente y recursos naturales 7 1 36
Servicios publicos 17 23 36

Fuente: elaboracion propia con base en el APA/AICP y PAB.
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Como las anteriores, la Tabla 3 muestra
los indicadores clasificados en tonos grises de
acuerdo con el grado de concordancia entre la
demanda del campo profesional y lo propues-
to en los planes y programas de estudios. En el
primer grupo que hay un equilibrio; sobresa-
len los indicadores de “planeacion de politicas
publicas” y “desarrollo econémico y mejora-
miento urbano”, cuyo ranking es alto en am-
bos grupos y las diferencias de los cuadrados
son minimas. Existe también congruencia
entre “desarrollo comunitario” y “vivienda”;
sin embargo, el ranking en ambos casos es
15y 11. En el lado opuesto existe una mayor
discrepancia o desequilibrio en indicadores
tales como “planeacién integral y de largo
plazo”, ya que los profesionales en la practica
la jerarquizaron mas alto (1), pero en las pro-
puestas curriculares su ranking fue de 13; lo
mismo se puede decir sobre los indicadores de
“parques, espacios verdes y recreacion” y “di-
seno urbano”. El indicador que muestra una
diferencia importante es el de “andlisis econo-
mico y pronosticos”, pues mientras que en los
programas de posgrado tiene un sitio impor-
tante (7), los profesionales de la planeacion le

asignaron un ranking relativamente bajo (18).
Otros tres indicadores llaman la atencion, a
saber, “reglamentos y leyes urbanas’, “orde-
namiento territorial” y “andlisis de aptitud
de suelo o usos de suelo”, los cuales, si bien no
muestran diferencias significativas en el ran-
king, son valorados de manera mas consisten-
te por los profesionales, lo que se enfatiza en
las propuestas curriculares.

Etica profesional y justicia social

La ultima dimension que se compard es la re-
lacionada con el tema de la ética profesional y
la justicia social. Este tema es muy relevante
dado que la sociedad cada vez demanda con
mayor ahinco un gobierno no solo eficiente y
eficaz, sino también transparente y ético. Adi-
cionalmente, las sociedades en Latinoamérica
tienden a aspirar a gobiernos de indole demo-
cratica que promuevan una mayor partici-
pacion y comunicacion con la poblacion. El
objetivo 11 de la Nueva Agenda Urbanay de la
Agenda 2030, como se menciond previamen-
te, busca lograr que las ciudades y los asenta-
mientos humanos sean inclusivos, seguros,
resilientes y sostenibles.

Tabla 4. Indicadores de ética profesional y justicia social

Etica y justicia social Ranking deman-  Ranking oferta  Diferencias al
da profesional curricular cuadrado

Involucramiento en la comunidad o ciudadania 1 1 0
Identificar, involucrar y servir a poblaciones marginadas 3 3 0
Creacion de coaliciones 6 6 0
Trabajar con comunidades diversas 4 5 1
Técnicas de participacion publica 2 4

Investigacion y practicas sobre temas de justicia social 5 2 9

Fuente: elaboracion propia con base en el APA/AICP y PAB.

La Tabla 4 muestra seis indicadores que
se emplearon para el tema de ética y justicia
social. Existe un buen equilibrio entre lo que
los profesionales consideran de importan-
cia en su quehacer profesional y los plantea-
mientos de los posgrados. Ambos coinciden

en darle una alta prioridad al indicador de
“involucramiento en la comunidad o ciu-
dadanfa” y a “identificar, involucrar y servir
poblaciones marginadas”. En el tema de crea-
cion de coaliciones ambos coinciden, pero el
ranking es bajo. La mayor diferencia existe en
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el indicador “investigacion y practicas sobre
temas de justicia social”, al cual los planifica-
dores le dieron un ranking bajo, pero en los
programas de posgrado tiene un alto valor.

Andlisis de regresion

Como se senalo en la seccion metodologica,
una forma diferente de aproximarse al and-
lisis de los datos es por medio de la técnica
de analisis de regresion o cuadrados mini-
mos ordinarios. En el andlisis de regresion,
lo que es importante considerar es la R cua-
drada, ya que ésta permite evaluar el grado
de congruencia existente entre la practica

profesional y los planes y programas de estu-
dio de los posgrados. Por ejemplo, en un esce-
nario perfecto, donde los rankings coinciden
en ambos casos, la R cuadrada se aproxima a
un valor de 1; la pendiente tendra un angulo
de 45 grados y un coeficiente beta de 1; y todos
los puntos coincidirdn con la pendiente. Por
el contrario, si existe una brecha importante,
la R cuadrada sera cercana a 0. El valor de la R
cuadrada nos dird cudl indicador es el mas o
menos congruente o cudl presenta mayor des-
equilibrio. Adicionalmente, el coeficiente de
la regresion es igual a 1 silos rankings empatan
perfectamente y 0 si difieren totalmente.

Tabla 5. Resultados de los modelos de regresion

Dimension Coeficiente beta R cuadrada Estadistica F Significancia
Elaboracion e implementacion 0.82509 0.74693 5313 0.0000
de planes
Saberes y habilidades 0.88009 0.73819 33.84 0.0001
Areas funcionales de la préctica 0.72292 0.82007 95.71 0.0000
Etica profesional y justicia social 0.92308 0.85207 28.80 0.0058

Fuente: elaboracion propia con base en los resultados de las Tablas 1 a 4.

La Tabla 5 muestra que, en términos ge-
nerales, la R cuadrada tiene un rango que va
de .73 a .85, es decir, cada modelo explica entre
73y 85 por ciento de la varianza; por ejemplo,
la varianza del ranking es explicado por el
ranking de los planteamientos curriculares.
El coeficiente es otro indicador; en este caso,
el coeficiente de la ética profesional y justicia
social es cercano a 1 (.92), lo cual indica la exis-
tencia de un alto nivel de congruencia en los
indicadores de esta variable o dimension de la
planeacion. La variable “dreas funcionales de
la préictica” es la que tiene el coeficiente me-
nor (.72), por ende, es la que mas discrepancias
puede presentar. Con base en la R cuadrada,
donde mayor equilibrio existe es, en orden
de prioridad, en “ética profesional y justicia
social’} “dreas funcionales de la practica”; “ela-
boracion e implementacion de planes’; y “sa-
beres y habilidades”.

REFLEXIONES Y RECOMENDACIONES
PARA MEJORAR LA
PROFESIONALIZACION

DE LA PLANEACION

Las reflexiones sobre la formacion académi-
ca y la préctica profesional se abordan desde
dos dpticas: en la primera se relacionan los re-
sultados de la préctica profesional y los plan-
teamientos curriculares con los paradigmas
existentes en la planificacion; en la segunda se
reflexiona sobre la congruencia de la ensenan-
za de la planificacion y los SHD que los profe-
sionistas emplean en su quehacer cotidiano.
Uno de los grandes debates en el campo
teorico de la planeacion es saber si la planea-
cién racional ha dejado de ser el paradigma
hegemonico; y, también, si han surgido otros
paradigmas que se han posicionado e incluso
suplantado al racional. Actualmente, el debate
se centra entre aquellos académicos (Forester,
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1989; Healey, 1992; Innes y Booher, 1999) que
argumentan que la planeacion colaborativa
o comunicativa se ha posicionado como el
paradigma principal en la planeacion, y quie-
nes cuestionan y sugieren que el paradigma
racional sigue vigente y solido (Faludi, 1984;
Huxley y Yiftachel, 2000). Para los propositos
de este articulo lo relevante es saber si los re-
sultados que se obtuvieron permiten pensar
que la planeacion racional ha sido desplazada;
es decir, si los SHD apuntan mas hacia un en-
foque comunicativo (por ejemplo, relaciones
entre los actores clave, coaliciones, resolucion
de conflictos, involucramiento de un amplio
grupo de personas en la toma de decisiones,
etc.); o si la planeacion racional sigue vigente
(procesos de indole técnico, aplicacion de sa-
beres de investigacion cuantitativos, evalua-
cion de proyectos, etc.).

Los resultados del presente estudio mues-
tran que los planes y programas de estudio de
los posgrados en planeacion incorporan cada
vez mds temas relacionados con aspectos cen-
trales en el paradigma de la planeacién cola-
borativa o comunicativa, la cual se fundamen-
ta en la nocion de un espacio relacional, como
son los comunicativos, éticos, de equidad y
de justicia social. Sin embargo, en el campo
laboral o profesional, a juzgar por las respues-
tas dadas por los sujetos encuestados, se sigue
valorando y se le da una alta prioridad a los
SHD que estdn mas relacionados con la pla-
neacion racional y el espacio euclidiano. De
hecho, al “analisis y técnicas del ordenamiento
territorial” y al “manejo o gestion de proyectos
y planes” les dan un ranking mucho mas alto
que el que se le otorga en los planteamientos
curriculares. El drea de “investigacion cuan-
titativa (busqueda, construccion y andlisis de
datos estadisticos)” es valorada tanto desde la
perspectiva de la oferta educativa como de la
demanda del campo profesional. Los indica-
dores de “conocimiento de la elaboracion de
planes y evaluacion de proyectos™ y “conoci-
miento de las normas legales de la regulacion
de usos del suelo” son altamente valorados por

los profesionales, pero no son muy prioriza-
dos en los planes de estudio. Llama la atencion
que tres especialidades o dreas funcionales,
“‘ordenamiento territorial”, “analisis de ap-
titud de suelo o usos de suelo” y “planeacion
integral y de largo plazo”, que son funciones
de especializacion muy cercanas a la planea-
cion racional, son priorizadas en la practica
profesional, pero no tanto en las propuestas
curriculares. Aunado a esto, se encontro tam-
bién una congruencia entre lo propuesto en
los planes y programas de estudio y la practica
profesional en aquellos SHD que tienen que ver
con investigacion basica (“recolectar, organi-
zar, analizar y reportar datos e informacion”).

El gran dilema que la educacion de la pla-
neacion enfrenta es el de seguir reproducien-
do el modelo racional o volcarse a la planea-
cién democritica y colaborativa. No obstante,
desde nuestra perspectiva ambos paradigmas
no son mutuamente excluyentes. La forma-
cién profesional, por un lado, como los datos
indican, no puede excluir los conocimien-
tos centrales que definen a la profesion (tales
como los relacionados con ordenamiento te-
rritorial, uso de suelo, evaluacion de proyec-
tos, etc.), ni los limites éticos (reproduccion
de relaciones de poder, exclusion de distin-
tas voces) o las limitaciones de la planeacion
racional como una “tecnologia de poder”
(Foucault, 1980). Asimismo, hay que enfatizar
que la “objetividad” y el saber técnico no son
superiores a otros saberes que se desechan
por venir de personas que no tienen una va-
lidacion o titulo profesionales. Es importante
senalar que los problemas en una sociedad
democritica dejan de ser meramente técnicos
(racionales) para convertirse en problemas
complejos o perversos (wicked problems), por
lo que, para encontrar soluciones es necesario
un debate en el que estén presentes maltiples
subjetividades (Blanco, 1994).

Los hallazgos de Demerutis (2018) tam-
bién apuntan hacia este dilema que los pro-
gramas de formacion de planificadores en-
frentan en Latinoamérica. El autor senala que
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la educacion de la planeacion en Argentina se
orienta hacia procesos de gestion del habitat
y la politica; mientras que en Brasil es noto-
ria la preponderancia de la planeacion fisica;
en Colombia destacan instrumentos de in-
tervencion socioespaciales con un enfoque
interdisciplinario; Chile tiene un enfoque de
sustentabilidad desde una perspectiva critica
sobre la interaccion de las dindmicas espacia-
les, socioecondmicas y politicas. Finalmente,
Meéxico enfatiza el trabajo interdisciplinario
en los temas de desarrollo inmobiliario, de-
sarrollo urbano-regional, medio ambiente y
gestion de la politica publica.

Para finalizar, senalamos la necesidad de
fortalecer los vinculos entre las asociaciones
profesionales y la academia. Consideramos
necesario llevar a cabo, de manera sistematica
y regular, un debate sobre los SHD que los dife-
rentes programas deben desarrollar y fomentar
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La profesion docente en Europa
Una mirada desde Eurydice

JosE MARfA CASTILLO VEGA* | ADRIAN NEUBAUER™

El presente articulo tiene dos objetivos: el primero es identificar las prin-
cipales tematicas respecto a la profesion docente abordadas por Eurydice;
y el segundo, analizar la configuracion de la profesion docente en Europa.
Para alcanzar dichos objetivos se llevé a cabo un anélisis de contenido de
los informes publicados por Eurydice desde 2001 hasta el ano 2019. De los
16 documentos iniciales se analizaron cuatro tras aplicar los criterios de
exclusion correspondientes. Dicho proceso fue desarrollado mediante el
software de analisis cualitativo Atlas.ti 22.0 a partir de un libro de codi-
gos conformado por seis familias en torno a la profesion docente. Como
resultado, las principales tematicas abordadas en dichos informes son la
formacion permanente, el desarrollo profesional, la evaluacion y las con-
diciones laborales del profesorado, aunque se observa una escasa referen-
cia a la atraccion y la retencién de docentes. Desde un enfoque sistémico,
asi se configura la profesion docente.

This article has two objectives: the first is to identify the main themes re-
garding the teaching profession addressed by Eurydice; and the second, is to
analyze the configuration of the teaching profession in Europe. To achieve
these objectives, a content analysis of the reports published by Eurydice from
2001 to 2019 was carried out. Of the 16 initial documents, four were analyzed
after applying the relevant exclusion criteria. This process was developed us-
ing the qualitative analysis software Atlas.ti 22.0 from a code book made up
of six families around the teaching profession. As a result, the main topics
addressed in these reports are lifelong learning, professional development,
evaluation, and the working conditions of teachers, although there is little
reference to the attraction and retention of teachers. From a systemic ap-
proach, this is how the teaching profession is configured.
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INTRODUCCION

Una de las principales estrategias empleadas
por los organismos internacionales y supra-
nacionales para proyectar su politica educa-
tiva son los informes, que son considerados
soft policies (Matarranz y Pérez-Rolddn, 2016).
En el caso de la Unién Europea (UE), uno de
los mecanismos que mas activamente ha con-
tribuido a promover y consolidar su politica
educativa ha sido Eurydice.! Esta red, cuyo
origen se remonta a 1976, se ha convertido en
una referencia esencial gracias a la exhaustiva
labor que realiza junto con diversas institu-
ciones, como la Oficina Europea de Estadis-
tica y la Organizacion para la Cooperacion y
el Desarrollo Econdmico (OCDE), entre otras
(Ferndndez Blazquez y Redondo, 2006).

Eso se acentu a raiz de la firma del Tra-
tado de Maastricht (1992),” puesto que desde
entonces ha desempenado una labor muy
significativa como agencia de apoyo para la
toma de decisiones politicas en materia de
educacion (Ferndndez Blazquez y Redondo,
2006). Para ello, uno de sus pilares centrales
es favorecer la diversidad y la representacion
de distintos grupos, por lo que actta desde el
didlogo y desde grupos de trabajo (Munoz-
Repiso y Valle, 1997).

Laincesante actividad de esta institucion la
ha situado como una de las principales fuentes
de referencia educativa para investigadores,
periodistas, medios de comunicacion y, por
supuesto, politicos. A lo largo de los anos su
produccion ha abordado un gran abanico de
tematicas como, por ejemplo, la estructura de
los sistemas educativos europeos (Eurydice,
2022), la educacion para la ciudadania (Eurydi-
ce, 2017a) y la integracion de los colectivos in-
migrantes en los sistemas educativos de sus Es-
tados miembros (Eurydice, 2019b), entre otros.

En este sentido, la profesion docente ha
tenido una notable presencia en dichos infor-
mes. A este respecto, es preciso senalar que la
profesionalizacion de la ensenanza se ha con-
figurado progresivamente desde una perspec-
tiva historica (Martin-Romera y Garcia-Mar-
tinez, 2018; Ingersoll y Collins, 2018) como
resultado de una serie de necesidades que
han surgido paulatinamente en una sociedad
cada vez mds compleja (Beltran, 2019). De este
modo, las respectivas funciones, habilidades
tedricas y desempeno profesional del profeso-
rado se han transformado en los tltimos anos
(Ramos, 2020; Rodriguez et al., 2019).

En suma, como indica Beltran (2019), en la
actualidad un docente ha de conocer, al me-
nos, cinco grandes dimensiones para desem-
penar su labor eficazmente: la pedagogica ge-
neral, la especifica de su materia, la curricular,
la didactica y la contextual. Sin embargo, la
cuestion docente, como la denominan Valle
y Manso (2016), supone mayor complejidad
que los meros conocimientos; también alude
a otras dimensiones, como la identidad, la
percepcion de eficacia, las condiciones labo-
rales y las reformas en la politica educativa de
cada pais (Avalos et al., 2010), lo que permite la
comprension de esta profesion desde un enfo-
que sistémico (Domingo, 2019).

Puesto que el abordaje de la profesion do-
cente desde Eurydice —y su posterior confi-
guracion en los paises europeos— constituye
el objeto de estudio de este articulo, a conti-
nuacion, se detalla un breve recorrido histori-
co de cudl ha sido la contribucion de dicha red
en el fortalecimiento de la profesion docente
dentro de la politica educativa de la UE. Has-
ta la fecha, Eurydice ha publicado un total de
16 informes especificos en torno a ese tema.
A pesar de que, por motivos de extension, no
es factible detallar cada uno, si consideramos

I Eurydice es una red cuya tarea es explicar cémo estan organizados los sistemas educativos en Europa y cémo
funcionan. Publica descripciones de los sistemas educativos nacionales, estudios comparativos dedicados a temas
especificos, indicadores y estadisticas en el campo de la educacion. Para mayor informacion ver: https://eurydice.

eacea.ec.europa.eu (consulta: 18 de octubre de 2023).

2 Para mas informacion sobre el Tratado, ver: https://www.europarl.europa.cu/about-parliament/es/in-the-past/
the-parliament-and-the-treaties/maastricht-treaty (consulta: 18 de octubre de 2023).
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pertinente presentar sucintamente el conteni-
do general de éstos.

El primer informe sobre profesion do-
cente fue publicado en el ano 2001; en €l se
detallan los cambios que tuvieron lugar en los
ultimos 25 anos previos a esa fecha en torno a
ese tema. Mds concretamente, se centro en los
diferentes modelos formativos (consecutivos
o simultaneos), tanto en estructura como en
contenidos. También se enfatiz6 en describir
la transicion desde la formacion a la vida labo-
ral para el profesorado en Europa.

Un ano mas tarde, el informe se centrd
en la oferta y la demanda de docentes en el
continente europeo (Eurydice, 2002). Con esa
finalidad ofrece una radiografia de los indica-
dores demograficos para predecir cudl vaa ser
la evolucion entre la oferta y la demanda. Asi-
mismo, se describen las politicas que emplean
los Estados para atraer y retener a los docentes
mas cualificados. En este punto, tradicional-
mente, las condiciones laborales y economi-
cas han jugado un papel fundamental.

El siguiente informe de Eurydice (2003)
versd sobre estas cuestiones y abordo temas de
gran interés, como son el estatus de la seguri-
dad laboral de los docentes, aspectos como el
horario, las funciones, los cddigos deontolo-
gicos y los salarios, entre otros. La formacion
continua también ocupa un papel notable en
la publicacion, puesto que se expone cdmo
se organiza, se desarrolla y cuantos docentes
participan activamente en ella.

Dado que el apoyo al profesorado, tanto
a nivel personal como profesional, no puede
obviarse a la hora de captar y retener a los
mas cualificados, esta tematica sirvié de hilo
conductor entre los informes de 2003 y 2004,
aunque este tltimo incidié mds en el desdni-
mo del profesorado y en la necesidad de que
se sienta motivado durante toda su trayectoria
laboral. El informe de 2004 recapitul6 algunas
medidas en esta linea, como podrian ser el
desarrollo profesional continuo, las politicas
salariales y la movilidad.

El siguiente informe de Eurydice (2008)
se publicd cuatro anos mas tarde. En esta
ocasion perseguia conocer si los cambios
experimentados por la profesion docente en
los ultimos tiempos habian supuesto o no un
incremento en el grado de autonomia y en las
responsabilidades del profesorado. Una de las
conclusiones presentadas en este informe es
que la autonomia y la flexibilidad del cuerpo
docente habfan aumentado gracias a dichas
iniciativas, aunque se aclara que éstas habian
estado acompanadas de una evaluacion mds
exhaustiva del profesorado.

A partir de 2008, Eurydice (2009; 2012;
2014; 2015a; 2019a) ha publicado, hasta la fecha,
cinco informes especificamente destinados
a abordar los salarios y complementos de los
profesores y directores en Europa; en ellos se
detallan, de forma comparada, los salarios de
estas figuras, dado que la retribucion es una
importante herramienta de atraccion, moti-
vacion y retencion en la profesion docente.

En el mismo sentido, uno de los informes
mas completos de Eurydice (2013) es “Cifras
claves del profesorado y la direccion en cen-
tros educativos en Europa”. Dicha publicacion
aborda un gran abanico de temdticas, que
serfan susceptibles de ser agrupadas, acorde
a los capitulos del propio informe, en las si-
guientes seis categorias: 1) formacién inicial
del profesorado y apoyo al profesorado novel;
2) acceso, empleadores y contratos; 3) forma-
cion permanente y movilidad; 4) condiciones
laborales y retribucion; 5) niveles de autono-
mia y responsabilidades del profesorado; y
6) directores de centros educativos. Un aspec-
to relevante de este informe es que, a partir
de la Clasificacion Internacional Normaliza-
da de la Educacion (CINE), ofrece informa-
cién del profesorado CINE 0, CINE 1y CINE 2
(UNESCO-UIS, 2013). Otro valor anadido son
las diferentes fuentes empleadas (Estudio In-
ternacional sobre la Ensenanza y el Apren-
dizaje, TALIS; Estudio Internacional de Ten-
dencias en Matemdticas y Ciencias, TIMS;
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Programa para la Evaluacion Internacional
de Estudiantes, PISA; Eurostat, entre otros),
que facilitan la comparacion entre paises gra-
cias al uso de indicadores estandarizados a
nivel internacional.

Esta misma filosofia se desarrolld en otro
informe de 2015 en el cual también se trataron
cuestiones relacionadas con la formacion ini-
cial y permanente, las condiciones laborales, la
movilidad, la motivacion y la demogratia del
cuerpo docente. Ademds, el valor anadido que
aporta Eurydice (2015b) en este informe es que
llevaa cabo un analisis global de los datos, pero
desde diferentes origenes. De este modo, trata
de comprender las practicas y las percepciones
del profesorado desde una perspectiva nacio-
nal y regional, puesto que las condiciones so-
cioculturales y laborales afectan notablemente
su praxis y su percepcion de la profesion.

La siguiente publicacion de Eurydice
(2017b) fue de cardcter descriptivo, pero tam-
bién planted algunas recomendaciones a los
Estados. En él se insiste en la necesidad de que
el profesorado sea un agente activo que pre-
venga, combata y erradique cualquier forma
de discriminacion, ya que se considera que es
tarea del docente promover los valores comu-
nes y los derechos humanos.

Por ultimo, Eurydice (2018) publicé el in-
forme titulado “La profesion docente en Euro-
pa: acceso, progresion y apoyo”. Este exhaus-
tivo documento trata diferentes tematicas en
torno al profesorado, como son: 1) la plani-
ficacion prospectiva de la oferta y demanda
de profesorado; 2) el acceso a la profesion;
3) la movilidad entre centros educativos; 4) el
apoyo y desarrollo profesional continuo; 5) las
estructuras profesionales; 6) el uso de marcos
de competencias del profesorado; y 7) los siste-
mas de evaluacion.

A modo de sintesis es preciso indicar que,
actualmente, la UE pone mayor énfasis en las
politicas de seleccion, atraccion y retencion
de los docentes. No obstante, a nivel general,
se pueden resaltar otros puntos de interés evi-
denciados en los informes:
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« El papel clave del profesorado dentro
del aulay en los centros educativos.

« La preocupacion por proporcionar a
los docentes una adecuada formacion,
tanto inicial como permanente, asi
como de convertirla en una opcion
profesional atractiva, con mejores con-
diciones laborales.

« El reconocimiento de la multiplicidad
de funciones que debe realizar actual-
mente el profesorado para atender a las
demandas sociales emergentes.

« La necesidad de dotar de herramien-
tas e incentivos al cuerpo docente para
ejercer su labor de manera competente.

En definitiva, el valor de estos informes
es notable para la comunidad académica, so-
cial y politica, puesto que se caracterizan por
ofrecer una gran cantidad de informacion en
perspectiva comparada. Gracias al estudio
historico se dispone de una mayor compren-
sion de las tendencias educativas en torno a la
profesion docente en Europa.

METODOLOGIA

Método
Esta investigacion se desarrollé mediante la
metodologia del andlisis de contenido. Sobre
ésta, debemos advertir que hay diferentes
criterios a la hora de considerarla un mé-
todo o una herramienta analitica (Dinger,
2018; Susilo y Putranto, 2021); no obstante, s
hay consenso sobre cudles son sus objetivos
o sus posibilidades académicas. En términos
generales, esta metodologia permite al in-
vestigador identificar diferentes fragmentos,
o0 codigos, que en su conjunto describen un
fendmeno (Kleinheksel et al., 2020); es decir,
permite configurar un marco interpretativo
completo sobre el objeto de estudio, ya sea a
través de un texto escrito o hablado (Renz et
al,, 2018; Kleinheksel et al., 2020).

En los ultimos anos se ha convertido en
uno de los principales métodos empleados en
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investigaciones cualitativas (Renz et al., 2018).
Quizas, esto se deba a dos factores principales:
su elevada accesibilidad y su paulatina acep-
tacion en el ambito académico (Renz et al.,
2018; Kleinheksel et al., 2020). A pesar de ello,
Renz et al. (2018) advierten que las categorfas
que generan los investigadores pueden influir
significativamente en la investigacion; en con-
secuencia, estos autores consideran esencial
llevar a cabo una triangulacion del andlisis de
los datos. En esta investigacion se llevo a cabo
este proceso de validacion de los datos, como
se explicara posteriormente en el apartado so-
bre instrumentos de recogida de informacion
y andlisis.

Por otro lado, en el andlisis de contenido
se diferencian dos enfoques: el manifiesto (o
explicito) y el latente (o implicito) (Kleinhek-
sel et al., 2020). El primero desarrolla un ané-
lisis mds superficial, que suele llevarse a cabo
mediante la categorizacion y la codificacion
de la informacion, lo cual permite reconocer
la prevalencia de un elemento en los textos
analizados (Dinger, 2018); en segundo térmi-
no, el andlisis latente se ocupa de identificar
todas aquellas cuestiones y mensajes que es-
tan ocultas en el texto y que deben ser visibili-
zadas gracias a la interpretacion del investiga-
dor. Por ultimo, es pertinente senalar que este
articulo ha adoptado los dos enfoques, dado
que ambos son complementarios.

Objetivos e hipétesis

Para este estudio se establecieron dos ob-
jetivos con sus respectivos presupuestos de
partida:

« Objetivo 1: identificar las principales
temdticas respecto a la profesion do-
cente abordadas por Eurydice.

« Presupuesto de partida 1: las princi-
pales temdticas respecto a la profesion
docente abordadas por Eurydice son
la atraccion y motivacion docente, asi
como las condiciones laborales.

« Objetivo 2: analizar la configuracion
de la profesion docente en Europa.

« Presupuesto de partida 2: la profesion
docente en Europa estd configurada
de forma sistémica, donde interrelacio-
nan una serie de elementos que abor-
dan la cuestion del profesorado.

Biisqueda y seleccion de la informacion
En primer lugar, la busqueda de informacion
se realizo en la Supranational Education Li-
brary, considerada la biblioteca online espe-
cializada sobre documentaciones produci-
das por diversos organismos internacionales
como, por ejemplo, la UE. Para orientar este
proceso se emplearon dos palabras, en espa-
nol y en inglés: “profesion docente™ y “teaching
profession”.

Se tuvieron en cuenta todos los documen-
tos de esta categoria desde el 2001 hasta el 2019,
que hace un total de 16 informes (Gréfica 1).

Estos informes fueron analizados en su
totalidad; de ellos, 12 fueron excluidos porque
abordaban tematicas muy especificas res-
pecto a la profesion docente, de manera que
las cuatro seleccionadas fueron consideradas
mds integrales para el andlisis de la tematica
expuesta (Tabla 1).

Tabla 1. Informes seleccionados que abordan la mayor cantidad
de tematicas respecto a la profesion docente

Titulo del documento Afio
“Autonomia y responsabilidades del profesorado en Europa” 2008
“Cifras clave del profesorado y la direccién de centros educativos en Europa” 2013
“La profesion docente en Europa. Practicas, percepciones y politicas” 2015b
“La profesion docente en Europa. Acceso, progresion y apoyo. Informe de Eurydice” 2018

Fuente: elaboracion propia.

1 4 8 Perfiles Educativos | vol. XLVI, num. 184, 2024 | TISUE-UNAM | DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167¢.2024.184.61265
J.M. Castillo y A. Neubauer | La profesion docente en Europa...


https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2024.184.61265

Grdfica 1. Tematicas abordadas y aflos de publicacion de los informes de Eurydice

Tematicas Afo de la publicacién
abordadas
2001 2002 2003 2004 2008 2009 2012 2013 2014 2015a 2015b 2017b 2018 2019b
Formacién inicial
del profesorado

Desarrollo
profesional
docente/formacion
permanente
Condiciones
laborales

Apoyo alos
nuevos profesores

Tendencias
demogriéficas y
politicas de

planificacion

Escasez y
excedente docente

Contratacién
docente

Estatus profesional

Derechos laborales
docentes
Salario

Motivacion
docente

Movilidad docente

Evaluacién
docente

Autonomia y
responsabilidad
docente

Profesionalidad
docente

Cualificacién
docente

Fuente: elaboracién propia.

Sobre estos documentos es preciso senalar
que tienen como proposito ofrecer un andli-
sis sobre la situacion general de la profesion
docente en Europa; para ello atienden a cada
uno de sus elementos y a la evolucion de las
responsabilidades que ha tenido el profesora-
do en las ultimas décadas. Ademds, éstos van
destinados principalmente a los formuladores
de politica de los Estados miembros. El esti-
lo discursivo predominante en los textos es
el comparado (49.9 por ciento), para lo cual
utilizan como casos los contextos nacionales
(98 por ciento) y, de forma excepcional, es-
tudios de otros organismos internacionales
(2 por ciento) que complementen el andlisis
desarrollado.
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Instrumentos de recogida
de informacion y andlisis
Una vez seleccionados los documentos para
analizarlos, se establecio el instrumento para
recoger y sistematizar la informacion; se utili-
26 la familia de codigos propuesta en el estu-
dio de Donaire et al. (2022), aunque se llevaron
a cabo algunos ajustes para adecuarlos al ob-
jetivo de esta investigacion.

La version final del instrumento para ana-
lizar la profesion docente estd compuesta por
seis familias: atraccion a la profesion docente;
la formacion inicial; insercion a la docencia;
formacion permanente; condiciones labora-
les; y evaluacion docente. Con el fin de faci-
litar la comprension del lector, en la Tabla 2
se pueden observar los codigos que confor-
maron cada familia.
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Tabla 2. Familia de cédigos configuradas para el andlisis de contenido
Dimension Familia de codigo Codigos
La profesion 1. Atraccion a la profesion 1.1. Motivacion para convertirse en docente
docente docente 1.2. Retencion docente

2. Formacion inicial

—

2.1. Caracteristicas de la formacion inicial

2.2. Rutas alternativas

2.3. Contenidos de la formacion inicial

2.4. Formador de formadores

2.5. Instituciones formadoras
3. Insercion a la docencia 3.1. Mentoria

3.2. Induccién
4. Formacion permanente 4.1. Necesidades de desarrollo profesional continuo

4.2. Actividades de desarrollo profesional continuo

4.3. Barreras parala participacién

44. Oportunidades de desarrollo profesional con trayectoria
5. Condiciones laborales 5.1. Cargalaboral docente

5.2. Salario

5.3. Autonomia docente

5.4. Demandas docentes

5.5. Bienestar docente

5.6. Contratacién y colocacion docente

5.7. Participacion de los docentes en decisiones de politicas

docentes.
5.8. Organizaciones sindicales

6. Evaluacion docente

6.1. Caracteristicas de la evaluacion docente
. Cualificacion y certificacion

Fuente: adaptado de Donaire et al. (2022).

En cuanto al andlisis de los datos, se opto
por utilizar el software de anlisis cualitativo
Atlas.ti 22.0. La codificacion de los documen-
tos fue realizada inicialmente por un miem-
bro del equipo investigador; mas tarde, dicha
codificacion fue revisada y verificada por
los otros dos investigadores participantes.
De este modo, el andlisis fue sometido a una

evaluacion inter-pares para asegurar la con-
sistencia de la codificacion inicial. Posterior-
mente, se llevo a cabo un anélisis de frecuen-
cia de codigos, lo que aport6 informacion
cuantitativa de la presencia de las temadticas
abordadas en cada dimension y codigo, tanto
en cada informe como en el conjunto.
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RESULTADOS

Principales temdticas abordadas en los informes de Eurydice

Tabla 3. Cantidad de citas por tematicas y afio de publicacion de los informes

Tematicas abordadas/afios de publicacion 2008 2013 2015b 2018  Total
Atraccionala profesion  Total 0 2 23 7 32
docente Motivacion para convertirse en docente 0 2 10 4 16

Retencion docente 0 0 13 3 16
Formacion inicial Total 0 58 22 12 92
docente Caracteristicas de la formacién inicial 0 22 2 1 25
Rutas alternativas 0 10 4 9 23
Contenidos de la formacion inicial 0 12 14 0 26
Formadores e instituciones formadoras 0 13 0 2 15
Insercionaladocencia  Total 0 15 46 32 93
Mentoria 0 3 24 8 35
Induccion 0 12 22 24 58
Formacion permanente ~ Total 23 47 143 68 281
Necesidades de desarrollo profesional 2 7 45 32 86
continuo
Actividades de desarrollo profesional 15 40 76 22 153
continuo
Barreras para la participacion 5 0 21 3 29
Oportunidades de desarrollo profesional 1 0 1 11 13
con trayectoria
Condiciones laborales  Total 115 139 66 105 425
Carga laboral docente 3 18 6 0 57
Salario 0 29 5 2 36
Autonomia docente 46 14 0 0 60
Demandas docentes 0 18 7 35 60
Bienestar docente 5 16 44 23 88
Contratacion y colocacion docente 0 33 4 41 78
Participacion de los docentes en decisio- 19 7 0 4 30
nes de politicas docentes
Organizaciones sindicales 12 0 0 0 12
Evaluacion docente Total 18 151 13 48 230
Caracteristicas de la evaluacion docente 18 13 0 29 60
Cualificacion y certificacion 0 2 13 19 34
Totales 156 412 313 272 1,153

Fuente: elaboracion propia.
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Como se observa en la Tabla 3, de acuerdo
con el numero de citas de codigos (cod.), los
informes seleccionados para el estudio abor-
dan mayoritariamente tematicas relacionadas
alas condiciones laborales (c6d. 425) y a la for-
macién permanente (c6d. 281). En la primera
de ellas se aprecia una mayor representacion
de lo relacionado con el bienestar docente
(cod. 88), aunque la contratacion del profe-
sorado también tiene una presencia notable
(cdd. 78). Por el contrario, el salario (cod. 36),
la participacion politica del cuerpo docente
(cod. 30) y sus representaciones sindicales
(cod. 12) son las menos representadas en dicho
parametro. Mientras tanto, respecto a la for-
macion permanente, se identifica un interés
muy significativo en las posibilidades forma-
tivas del profesorado (cdd. 153); sin embargo,
las referencias a sus necesidades particulares
son practicamente la mitad (cod. 86), aunque
las menos presentes son las posibilidades de
desarrollarse profesionalmente mediante una
trayectoria laboral (cod. 13).

En tercer lugar, se situa la evaluacion do-
cente (cdd. 230), donde se alude tanto a sus
caracteristicas como a su certificacion (cdd.
60 y 34 respectivamente). Por otra parte, la
formacion inicial del profesorado (cod. 92) y
su insercion en el sistema educativo (cod. 93)
cuentan con una representacion muy simi-
lar. Esto mismo sucede a la hora de abordar
los contenidos, las caracteristicas y las rutas
alternativas de la formacion inicial (aproxi-
madamente 25 cddigos). Mientras tanto, la
induccion (cod. 58) como parte de la insercion
se identifica como una prioridad frente a la
mentoria (cod. 35).

Finalmente, la atraccion a la profesion
docente es el parametro que dispone de un
menor nimero de cddigos (cdd. 32), aunque
existe un equilibrio entre lo referido a la moti-
vacion para ser docente y la retencion (cod. 16).

Caracteristicas de la profesion
docente en Europa
Atraccidn a la profesion docente

Atraer y retener a docentes dentro de los sis-
temas educativos constituye uno de los prin-
cipales retos en los paises de la UE; por ello,
en los altimos anos, varios sistemas educati-
vos brindan incentivos para que estudiantes
egresados de secundaria se interesen por la
profesion, sobre todo en materias con alta de-
manda y en zonas geograficas determinadas
(Eurydice, 2015b; 2018).

Las campanas constituyen una delas prin-
cipales estrategias adoptadas por algunos pai-
ses con el objetivo de mejorar el prestigio so-
cial de la docencia (Eurydice, 2015b, 2018); otro
medio contemplado para este fin es mejorar
sus condiciones laborales (Eurydice, 2015b).

Por ultimo, se reconoce la necesidad de
tener en cuenta las mejoras en cuanto a los
factores internos de los centros, a fin de for-
talecer la imagen de la profesion (Eurydice,
2015b), puesto que no basta con que los estu-
diantes accedan a la formacion inicial, sino
que obtengan la titulacion vy, sobre todo, se
integren y se conserven en la profesion (Eu-
rydice, 2015b; 2018).

Formacion inicial

Existen diferencias en cuanto a los criterios y
métodos de seleccion en la formacion inicial,
especialmente en lo que respecta al contenido
y a la cantidad, respectivamente, a pesar de
contar con condicionantes a nivel europeo
(Eurydice, 2013). El requisito unificador entre
los paises es la certificacion de la secundaria
superior, a la que algunos anaden la supera-
cion de una prueba genérica.

Si bien el periodo de practicas varia consi-
derablemente entre los paises (Eurydice, 2013),
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lamedia del nimero minimo de créditos ETC’
asignado para la capacitacion profesional es
de 25 (Eurydice, 2013; 2015b), con autonomia
de las instituciones en cuanto a la distribucion
del tiempo (Eurydice, 2015b).

Existen dos rutas alternativas tradiciona-
les para la formacion inicial: los modelos con-
secutivos y los concurrentes (Eurydice, 2013;
2015b; 2018). Habitualmente, la formacion
inicial de los docentes de educacion infan-
til (CINE 0) y primaria (CINE 1)’ corresponde
con el modelo concurrente; en la secundaria
inferior existe mayor variabilidad, pero en la
secundaria superior, la mayoria de los profe-
sores europeos se forman con el modelo con-
secutivo. Cabe resaltar que, en el espacio eu-
ropeo, también se han introducido itinerarios
alternativos en épocas de escasez de docentes,
pero con poca incidencia y en tiempos deter-
minados (Eurydice, 2013).

Esta formacion inicial estd compuesta por
tres componentes formativos principales: el
contenido, la teorfa y la practica; esta tenden-
cia ha resultado positiva en la mayoria de los
paises (Eurydice, 2015b). Aunque se reconoce
la necesidad de reforzar cualitativamente la
teorfa y la practica de la ensefanza, es preciso
considerar las percepciones de los docentes
con relacién a su experiencia formativa (Eu-
rydice, 2015b). En el debate también surge la
necesidad de integrar la investigacion edu-
cativa en los programas de grado como el
master, pues la misma constituye un elemento
clave en el proceso formativo (Eurydice, 2013).

Estos programas son impartidos por insti-
tuciones educativas “tradicionales” (Eurydice,
2018). Si bien el perfil del formador de docentes
es bastante variado, hay una tendencia a que,
tanto éstos como el resto de los profesionales
docentes universitarios, posean los mismos
requisitos en lo que se refiere a la titulacion
(Eurydice, 2013); en la mitad delos paises euro-
peos se precisa contar con un titulo especifico,
en ocasiones acompanado de otros requisitos,

acordes a las fases del programa (Eurydice,
2013). La posesion de un titulo de nivel avan-
zado (master o doctorado) en las dreas que
imparten docencia es imprescindible.

Insercion a la docencia

En la mayoria de los paises la titulacion reque-
rida para ejercer la profesion es el titulo de gra-
do, a excepcion de quienes ejercen la docencia
en la educacion secundaria superior, quienes
deben contar con un master (Eurydice, 2013).

La iniciacion es la fase de apoyo estructu-
rado que se ofrece a los docentes néveles o fu-
turos docentes para afrontar los nuevos retos
(Eurydice, 2013; 2015b; 2018). Los programas
establecidos para el efecto han cobrado gran
importancia en los dltimos anos (Eurydice,
2013; 2015b; 2018) y, actualmente, en la mayoria
delos paises se considera obligatorio someter-
seadicho periodo que, por lo general, duraun
ano, aunque en otros contextos puede durar
s6lo meses (Eurydice, 2013, 2018). Esto finaliza
con una evaluacion formal y puede otorgar la
cualificacion plena del docente.

En este proceso, el director de los centros
desempena un rol protagénico en la mayoria
de los paises, debido a que realiza diversas ac-
tividades en colaboracion con otros docentes
y, sobre todo, brinda asesoramiento (Eurydi-
ce, 2018); por ello, en algunos sistemas educati-
vos el involucramiento del director constituye
un elemento obligatorio para este proceso.

Elapoyo brindado a estos nuevos profeso-
res gira principalmente en torno a la planifi-
cacion y evaluacion en el aula (Eurydice, 2013;
2018) a través de la mentoria y las reuniones
programadas con otros colegas y el director
(Eurydice, 2013; 2015b).

La tutorfa es un elemento obligatorio en
la mayoria de los sistemas educativos; inclu-
ye programas de iniciacion regulada y se en-
cuentra a disposicion tanto de docentes no-
veles como de docentes en servicio, pero este

3 European Credit Transfer and Accumulation System.
4 Clasificacion Internacional Normalizada de la Educacion.
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tltimo es inusual en Europa (Eurydice, 2018).
Ante laausencia de una fase exhaustiva de ini-
ciacion, la mayoria de los sistemas educativos
brindan el apoyo en forma de mentoria (Eu-
rydice, 2013; 2018).

Formacién permanente

El desarrollo profesional continuo (DPC) re-
presenta uno de los pilares de la estrategia
europea para la mejora de la educacion (Eu-
rydice, 2013; 2015b). Como resultado, en los al-
timos anos se plantea la necesidad de que este
desarrollo sea accesible, asequible y relevante
(Eurydice, 2018) y que la responsabilidad no
solo recaiga en la administracion de rango su-
perior, sino también en las instituciones loca-
les y el centro educativo (Eurydice, 2008; 2018).
De hecho, en la mayoria de los paises este tlti-
mo tiene un papel clave ala hora de identificar
las necesidades y prioridades del DPC, en tan-
to que participa en dichos procesos mediante
enfoques descendentes, ascendentes y de dos
niveles (Eurydice, 2018). A su vez, en el espacio
europeo este DPC puede ser obligatorio, es de-
cir, un requisito para el contrato, u opcional.
La necesidad de actualizacion de los DPC
es una cuestion que se ha abordado en los
tltimos anos en la UE. Dicha formacion pre-
tende responder a las nuevas tendencias en
el mundo de la ensenanza y aprendizaje, con
enfoques interdisciplinarios y colaborativos
(Eurydice, 2015b). Los cinco temas o dreas que
se identificaron como los mds necesarios son:
1) docencia a estudiantes con necesidades
educativas especiales; 2) competencias TIC
para la docencia; 3) nuevas tecnologias en el
lugar de trabajo; 4) métodos de aprendizaje in-
dividualizado; 5) competencias transversales
de docencia; y 6) orientacion y asesoramiento
profesional al alumno (Eurydice, 2015b).
Entre las principales barreras para la par-
ticipacion efectiva de los profesores encontra-
mos el problema con el horario de trabajo y
la falta de incentivos (Eurydice, 2015b; 2018),
pero se reconoce que, en la mayoria de los

sistemas educativos, se estan llevando a cabo
medidas para eliminar dichas barreras (Eu-
rydice, 2018)

De hecho, en los paises europeos, la pro-
gresion profesional y salarial constituye uno
delos incentivos para participar en el DPC. Por
ello, en todos los paises se ofrecen cursos gra-
tuitos y en muchos se ofrece una subvencion
para que los propios docentes escojan sus acti-
vidades de DPC, asi como permisos en horario
laboral bajo determinadas condiciones para
acudir a dichas formaciones (Eurydice, 2018).

Condiciones laborales docentes

El ano lectivo estd establecido contractual-
mente; en la mayoria de los paises existe una
regulacion de horas de trabajo para el docen-
te, con una media de 39 horas semanales. Este
aspecto, habitualmente, queda especificado
en el contrato laboral (Eurydice, 2015b).

Por lo general, existe una normativa legal
que regula tanto el tiempo total de trabajo
como la disponibilidad obligatoria en el cen-
tro escolar para realizar otras actividades,
aunque esto se desarrolla de forma dispar en-
tre los paises europeos.

En lo que respecta al salario, en la mayoria
de los sistemas educativos el salario minimo
esta por debajo del PIB per cdpita nacional, sin
embargo, existe una evolucion de los niveles
salariales en funcion a los anos de servicio
(Eurydice, 2013; 2018), que se sita entre los
15y 25 (Eurydice, 2013); dicha evolucion puede
iracompanada de una serie de complementos
adicionales por diversos motivos relacionados
al mérito, actividades extras y titulaciones,
entre otros (Eurydice, 2013; 2015b). A pesar de
que dicho aumento no es significativo, incide
en la satisfaccion por el trabajo, sin importar
edad o experiencia. La administraciéon edu-
cativa de rango superior es la responsable de
establecer el monto del salario base oficial
(Eurydice, 2013; 2015b).

En la UE la ratio media alumno/profesor
es de 14.5 en primaria y 13 en secundaria (Eu-
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rydice, 2013). Existe satisfaccion por parte de los
profesores con relacion a su relacionamiento
con el alumnado escolar (Eurydice, 2015b).

Para afrontar los desafios relacionados
con la oferta y la demanda del profesorado en
el escenario europeo, se llevan a cabo dos me-
canismos: la planificacion prospectiva y la su-
pervision del mercado (Eurydice, 2013; 2015b;
2018), los cuales ofrecen datos valiosos a las
autoridades educativas. Asi también, algunos
paises realizan encuestas, informes o inves-
tigaciones a nivel nacional (Eurydice, 2015b)
que arrojan resultados que permiten obtener
diagndsticos sobre la tematica expuesta. Entre
los problemas mds frecuentes en los tltimos
anos encontramos la escasez de docentes en
algunas materias y dreas geograficas (Eurydi-
ce, 2015b; 2018).

Por lo general, en los paises de la UE la situa-
cion laboral del profesorado puede cenirse por
la legislacion laboral general o a la legislacion
especial. Ademas, aquellos docentes que cum-
plen sus tareas en centros puablicos son consi-
derados funcionarios publicos (Eurydice, 2018).

En la mayoria de los paises estos profeso-
res pueden tener acompanamiento en aspec-
tos relacionados a cuestiones personales, la
salud, las relaciones interpersonales y el desa-
rrollo y mejora de las practicas profesionales;
este ultimo es el tipo de apoyo que mds brin-
dan los sistemas educativos europeos (Eu-
rydice, 2018). En la mayoria de los paises, los
profesores pueden asumir otras funciones y
responsabilidades adicionales que les permi-
tan enriquecer su experiencia y motivacion.
La movilidad de los profesores entre paises
también es una practica instalada en la UE,
especialmente por parte de los docentes de
lengua, que han sido los que mas activamen-
te han participado en este tipo de iniciativas.
El principal medio de financiacion es el Pro-
grama Erasmus+ (2014-2020), programa de la
UE para la educacion, formacion, juventud y
deporte, aunque también existen programas
nacionales y regionales con poco impacto,
en comparacion con el citado. Asi también, la
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mayoria de los paises ofrecen ayudas especia-
les a los profesores para que puedan acceder a
las oportunidades de formacion permanente.

Cabe senalar, a su vez, que la jubilacion es
un tema que se ha abordado sostenidamente
en los altimos anos dentro de la UE; a pesar de
pequenas variaciones en los distintos paises,
en la mayoria de ellos los profesores pueden
jubilarse a los 65 anos.

Un requisito primordial para ocupar un
puesto de profesor en Europa es contar con
la titulacién correspondiente. Por ejemplo, en
algunos paises la tinica condicion para acce-
der al proceso de contratacion es disponer de
dicha titulacion, mientras que en otros exis-
ten unos pasos adicionales para garantizar la
contratacion de profesores cualificados (Eu-
rydice, 2013; 2018).

Actualmente, en la UE existen tres mane-
ras de acceso a la profesion docente: la contra-
tacion por seleccion directa, las oposiciones
y las listas de candidatos (Eurydice, 2018). El
primer método ha sido el dominante en los
ultimos anos (Eurydice, 2013, 2018), aunque es
preciso puntualizar que, aunque la responsa-
bilidad de la contratacion recae en las admi-
nistraciones de rango superior, en aquellas
administraciones de rango local y los centros
educativos la gestion se lleva a cabo por los
dos ultimos, dada la ausencia de un sistema
de rango superior (Eurydice, 2013; 2018). Los
profesores plenamente cualificados pueden
acceder a contratos indefinidos, asociados a
los lugares permanentes (Eurydice, 2013; 2018).

La inclusion y equidad en la contratacion
de docentes es una cuestion que también se
aborda en la UE. Se hace alusion a la necesidad
de un equilibrio de géneros en la profesion
docente, que demanda acciones concretas por
parte de la administracion central para atraer
a mas hombres a la docencia y equilibrar su
inclusion en los distintos niveles educativos
(Eurydice, 2015b).

Por dltimo, hay que senalar que en las
ultimas décadas se han dado nuevos canales
de participacion individual del profesorado.
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Por lo general, éste asume un papel activo en
cuanto a la administracion de pruebas nacio-
nales, propuestas de repeticion o promocion
de sus estudiantes, consultas a gran escala o
bien, diagndstico de las realidades y necesida-
des del contexto. A esto se suma, hoy en dia,
su contribucion para elaborar programas es-
pecificos de atencion a las necesidades de sus
estudiantes y el centro. Historicamente han
sido los sindicatos los que han asumido la res-
ponsabilidad de contribuir en la formulaciéon
de politicas educativas a través de participar
activamente en las negociaciones referentes a
las condiciones laborales y a la situacion pro-
fesional del profesorado, llevadas a cabo a ni-
vel estatal con la administracion central.

Evaluacion docente

El andlisis realizado pone de manifiesto que
la evaluacion a los docentes es una practica
muy frecuente en los sistemas europeos, aun-
que ésta sea solo una parte de un sistema mas
complejo (Eurydice, 2013). La misma puede
tener una dimension formativa y una sumati-
va. En la gran mayoria de los paises se evalta a
los docentes tanto interna como externamen-
te (Eurydice, 2008; 2018), y de manera indivi-
dual o colectiva (Eurydice, 2008) a fin de brin-
dar informaciones sobre el rendimiento. El
profesional mas involucrado en este proceso
es el director del centro (Eurydice, 2008; 2013)
y, en ocasiones, también participan los tutores
o inspectores (Eurydice, 2018).

En el espacio europeo, los métodos mas
utilizados para evaluar son la entrevista, la
observacion en el aula y la autoevaluacion,
siendo los dos primeros obligatorios en la ma-
yoria de los paises (Eurydice, 2018) y la tltima
muy poco extendida (Eurydice, 2013), a pesar
de comenzar a desarrollarse desde la década
de los noventa (Eurydice, 2008).

Sibien es habitual en los sistemas europeos
evaluar alos profesores al finalizar su periodo
de prueba o programa de iniciacion, también
se evaltia a quienes ya ejercen la profesion, por

lo general con fines informativos, de promo-
cion, de progresion salarial o bien para recibir
bonificaciones (Eurydice, 2018). En los paises
donde esta evaluacion se encuentra regulada,
los docentes estdn obligados a realizarla (Eu-
rydice, 2018).

En este sentido, es importante, senalar la
existencia de un marco competencial del pro-
fesorado en la mayoria de los paises de la UE,
definido por la administracion educativa cen-
tral de rango superior (Eurydice, 2013; 2018).
Este marco es utilizado en la mayoria de los
paises como una herramienta de referencia
para fines evaluativos.

CONCLUSIONES Y DISCUSION

A la luz de los resultados expuestos y de los
objetivos planteados al inicio del estudio, se
presentan algunas conclusiones. Con respecto
al primer objetivo, los hallazgos indican que
las principales temdticas respecto a la profe-
sion docente abordadas por Eurydice difieren
de las senaladas en el primer presupuesto de
partida. Si bien se confirma que las condi-
ciones laborales se encuentran dentro de las
principales (Monarca y Manso, 2015), a ésta
le acompanan las siguientes temdticas: 1) la
formacion permanente, con el objetivo de me-
jorar el desarrollo profesional (Manso et al,
2019); 2) la evaluacion docente, a fin de generar
una dindmica de innovacion y adaptacion del
profesorado respecto a su propia practica (He-
rradas, 2020); y, en tltimo lugar, 3) la atraccion
y motivacion del profesorado, respecto de las
cuales se elaboran recomendaciones para los
procedimientos de seleccion y retencion delos
buenos maestros (Egido, 2019). En este sentido,
como se puede observar, las categorias mds
recurrentes guardan una estrecha relacion
con la sostenibilidad en la profesion docente.
A través de una mejora de las condiciones la-
borales y de un mayor desarrollo profesional,
desde Eurydice se pretende contribuir a con-
solidar las trayectorias docentes, de forma que
se prevenga el abandono de dicha profesion.
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Conforme al segundo objetivo, este es-
tudio coincide con otros trabajos previos
(Domingo, 2019; Donaire et al., 2022), en los
cuales se afirma que la profesion docente se
configura desde un enfoque sistémico y que
es abordada de manera comprensiva a fin de
dar respuestas a las innumerables demandas
emergentes en distintas épocas y contextos
(Martin-Romera y Garcfa-Martinez, 2018; In-
gersoll y Collins, 2018).

En ese sentido, uno de los principales de-
safios que ha encarado la UE desde hace dé-
cadas constituye la atraccién y retencion de
los candidatos mds idoneos para ejercer la
profesion (Egido, 2019). Habitualmente, las
causas que empujan al profesorado a aban-
donar la profesion son el bajo reconocimiento
de la docencia a nivel social y el bajo salario
en comparacion a otros sectores (Wagner y
Pereira, 2019), especialmente en los relaciona-
dos con las tecnologias, las matematicas y las
ciencias; sin embargo, es la tematica con me-
nor presencia en los documentos analizados.
En suma, existe una creencia generalizada de
que una formacion inicial de calidad, acom-
panada de un desarrollo profesional continuo
y condiciones laborales dptimas son necesa-
rias para abordar la cuestion docente. En este
ultimo punto, sin embargo, es preciso senalar
que los sistemas de acompanamiento emo-
cional también han de ser reforzados en las
condiciones laborales del profesorado, dado
que el estrés y el desaliento son dos factores
fundamentales en el abandono de la profesion
docente (Wagner y Pereira, 2019). A modo de
cierre se presentan cuatro ideas principales:

1. En lo que respecta a la formacion ini-
cial, al igual que el estudio de Egido
(2019), se observan diversos mecanis-
mos de acceso a la profesion docente,
aunque la via mds importante es la cer-
tificacion de la secundaria superior y la
aplicacion de pruebas. En esta linea,
las rutas alternativas de acceso son las
concurrentes y las consecutivas, pero

se han incorporado nuevos itinera-
rios para atender a la escasez docente.
Los programas son impartidos por las
universidades, donde se desarrollan
los componentes formativos (como el
contenido, la teoria y la practica), los
cuales estdn a cargo del formador, cuyo
perfil es bastante variado, pero con un
requisito basico: estar en posesion de
una titulacion de master o doctor.

. Respecto de la formacion permanente,

cabe resaltar que ésta representa uno
de los pilares de la estrategia europea
para la mejora de la educacion (Eu-
rydice, 2015b; Manso y Monarca, 2016),
por lo que surge la necesidad de que
sea accesible, relevante y distribuya
responsabilidades a todos los estamen-
tos educativos, desde la administra-
cion central hasta los centros. Destaca
que la actualizacion del profesorado
debe centrarse, fundamentalmente,
en temas referentes a las necesidades
educativas especiales y la digitaliza-
cién educativa, en coincidencia —o en
respuesta— a una de las principales de-
mandas y desatios socioeducativos de
nuestra época (Ivenicki, 2021): atender
ala diversidad en una sociedad digital.
Por dltimo, se reconoce la existencia
de barreras para la participacion, ante
las cuales se proponen diversas medi-
das, a fin de motivar al profesorado en
el desarrollo profesional continuo.

. En cuanto a las condiciones laborales,

la planificacion prospectiva y la super-
vision del mercado son los principales
mecanismos para afrontar los desafios
referentes a la oferta y la demanda. Des-
de hace unos anos, las vias de acceso a
la profesion son la seleccion directa, las
oposiciones y las listas de candidatos.
Enla mayoria delos paises el salario mi-
nimo del profesorado sigue por debajo
del PIB per capita (Eurydice, 2013; 2018),
que aumenta acorde a la antigiiedad y a
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los méritos académicos. Destaca que la
mayoria de los paises cuenta con acom-
panamiento en aspectos referidos a
cuestiones personales, de salud y de de-
sarrollo y mejora de las practicas profe-
sionales. Por altimo, a pesar de que el
profesorado ha adquirido nuevos ca-
nales de participacion individual, por
lo general son los sindicatos los encar-
gados de contribuir en la formulacion
de politicas y negociaciones respecto a
las condiciones laborales.

4. Finalmente, se corrobora lo expresado
por Herradas (2020) respecto de que la
evaluacion docente estd muy presente
en los sistemas educativos europeos,
fundamentalmente con la finalidad
de contribuir a la mejora de la précti-
ca docente y acreditar las competen-
cias del profesorado, a lo que se ana-
de (Alonso-Sainz y Thoilliez, 2019) la
creacion de incentivos ligados a estos
procesos evaluativos.
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Educacion para la ciudadania y para la paz

Reflexiones desde la sociologia de la educacién

DANIA L1z MEJiA-RODRIGUEZ*

El objetivo de este articulo es analizar caracteristicas e implicaciones de la
educacion parala ciudadania y parala paz desde la perspectiva de la teoria
de la resistencia y la pedagogia critica. Esto, con el propdsito de aportar a
la comprension de postulados que sustentan dichos procesos educativos,
asi como delimitar aspectos metodoldgicos que contribuyan en la confi-
guracion de acciones educativas pertinentes en torno a la paz y al ejercicio
dela ciudadania. El andlisis realizado permite resaltar como la educacion
parala ciudadania y para la paz pueden constituirse como oportunidades
para contribuir a la reflexion critica, la participacion ciudadana y laaccion
democratica en los procesos de ensenanza-aprendizaje. Para ello, resulta
relevante generar acciones deliberadas y procesos contextualizados en
torno al pensamiento critico, la autonomia, la solidaridad y el aprendizaje
continuo para contribuir, desde los conocimientos, habilidades, actitudes
y entramados simbélicos a la transformacion social.

The objective of this article is to analyze the characteristics and implications of
education for citizenship and peace from the perspective of resistance theory
and critical pedagogy. This, with the purpose of contributing to the under-
standing of postulates that support these educational processes, as well as
defining methodological aspects that contribute to the shaping of relevant
educational actions around peace and the exercise of citizenship. The analysis
carried out highlights how education for citizenship and peace can be consti-
tuted as opportunities to contribute to critical reflection, citizen participation,
and democratic action in teaching-learning processes. For this, it is important
to generate deliberate actions and contextualized processes around critical
thinking, autonomy, solidarity, and continuous learning to contribute from
knowledge, skills, attitudes, and symbolic networks to social transformation.

Recepcion: 3 de noviembre de 2022 | Aceptacion: 7 de junio de 2023
DOI: https://doi.org/l0.22201/iisue.24486167e.2024.184.61156

Palabras clave
Educacion parala
ciudadanfa
Educacion para la paz
Pedagogia critica
Cambio social

Sociologfa de la educacion

Keywords

Education for citizenship
Lducation for peace
Critical pedagogy

Social change

Sociology of education

Profesora e investigadora del Departamento de Ciencias Sociales y Humanas de la Universidad Simon Bolivar

(Colombia). Doctora en Educacion. Lineas de investigacion: practicas pedagdgicas y calidad educativa; com-
petencias socioemocionales; educacion, ciudadania y convivencia. Publicaciones recientes: (2021, en coautoria
con F. Rodriguez-Pacheco y J. Sinchez-Buitrago), “Cambio climdtico y ecosistemas estratégicos: percepciones
de estudiantes universitarios”, Formacion Universitaria, vol. 14, nim. 6, pp. 165-174. DOI: https://doi.org/10.4067/
S0718-50062021000600165; (2021, en coautoria con E. Mejia-Leguia), “Evaluacion y calidad educativa: avances, li-
mitaciones y retos actuales”, Revista Electronica Educare, vol. 25, nim. 3, pp. 702-715. DOI: https://doi.org/10.15359/

ree.25-3.38. CE: dania.mejia@unisimon.edu.co

162 Perfiles Educativos | vol. XLVI, num. 184, 2024 | IISUE-UNAM


https://doi.org/10.4067/S0718-50062021000600165
https://doi.org/10.4067/S0718-50062021000600165
https://doi.org/10.15359/ree.25-3.38
https://doi.org/10.15359/ree.25-3.38
mailto:dania.mejia@unisimon.edu.co
https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2024.184.61156

INTRODUCCION

La sociedad actual estd permeada por pro-
cesos dindmicos; en ella se generan cambios
constantes e interacciones en las que conflu-
yen diferentes culturas, perspectivas y formas
de atender las situaciones y los nuevos retos
que se presentan a los individuos y las colecti-
vidades. Esta tendencia visibiliza la relevancia
de generar condiciones para consolidar cono-
cimientos, habilidades, actitudes y estrategias
que permitan a los individuos responder de
manera efectiva a los requerimientos que se
presentan en los contextos donde se encuen-
tran inmersos (Aguilar y Veldzquez, 2018;
Goren y Yemini, 2017); en esa linea, se alude
a la educacion como uno de los referentes en
la formacion de los individuos y se le asume
como una oportunidad y un escenario para
la construccion de procesos que aportan al
abordaje critico, contextualizado y efectivo de
los retos, demandas y necesidades que tienen
lugar en los contextos donde interacttian.

Desde la sociologfa, existen distintas
perspectivas tedricas que se aproximan a la
comprension y explicacion del propésito de
la educacion; entre éstas se encuentran las teo-
rias denominadas de la resistencia, y en linea
con ello, la pedagogia critica, en las cuales se
resalta el rol transformador y emancipador de
los procesos de ensenanza-aprendizaje. Cohe-
rente con lo anterior, se concibe a la educacion
como un agente que no es ajeno a lo social y
que, por el contrario, propicia la construccion
de referentes simbolicos y para la acciéon que
repercuten en el cambio social (Santamaria-
Rodriguez et al., 2019; Sanchez et al., 2018;
Hirsch y Rio, 2015).

En este sentido, el quehacer educativo se
asume como una herramienta para el recono-
cimiento del aprendiz en su rol como ciuda-
danoy como cogestor de acciones que impac-
tan en la dindmica social. Esto es resultado de
multiples procesos de interaccion y de cons-
truccion de significados que configuran mar-
cos normativos y culturales para la accion,

asi como de la generacion de estrategias que
permiten el planteamiento y cumplimiento
de acciones que instan a la reflexion constan-
te, al abordaje riguroso de las caracteristicas
del contexto y al andlisis de las acciones y
objetivos propios desde una perspectiva de
ciudadania.

Lo anterior implica la configuracion de
procesos educativos que involucran la par-
ticipacion y la articulacion de distintos ac-
tores, no solo estudiantes y profesores, sino
también padres de familia, directivos, Estado,
organizaciones sociales y comunidad. Todos
ellos, desde sus alcances, pueden aportar a la
consolidacion de objetivos comunes que con-
tribuyan a generar pricticas de ensenanza-
aprendizaje utiles para el fortalecimiento per-
sonal, para la construccion colectiva y para la
transformacion social. Desde esta perspectiva
de pedagogia critica, se alude a educar como
un conjunto de procesos que van mas alla
de cumplir con contenidos programaticos o
estructurar lineamientos curriculares para
replicar patrones sociales. Se habla, por tanto,
de una educacion orientada a la formacion de
individuos criticos, democraticos y compro-
metidos con un cambio que involucra tanto
intereses personales como colectivos, a partir
de la rigurosidad, la sistematicidad y la con-
textualizacion de practicas pertinentes (San-
tos, 2020; Wood et al., 2018).

Con base en lo anterior, la educacion para
la paz se constituye como una aproximacion
a la promocion del quehacer educativo como
factor transformador del ejercicio auténomo
de la ciudadania (Quiceno et al., 2020; Esqui-
vel y Garcia, 2018). De alli que resulte perti-
nente analizar esta practica educativa a la luz
de referentes tedricos que contribuyan a su
comprension y a la identificacion de posibles
aportes que podrian generarse para la trans-
formacion social.

En atencion a este interés, el presente do-
cumento realiza un andlisis tedrico sobre la
educacion para la paz como escenario para
la educacion critica y transformadora que
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permita el ejercicio de la ciudadania. Para ello,
en un primer apartado se realiza una apro-
ximacion al proposito de la educacion desde
referentes tedricos de la sociologia de la educa-
cion. A partir de ello, en un segundo apartado
se aborda la educacion para la ciudadania, con
el fin de mostrar el potencial transformador
del quehacer educativo en relacion a la educa-
cion para la paz; para ello se realiza una apro-
ximacion a la puesta en practica de este po-
tencial mediante la presentacion de diversos
escenarios en los que se propicia la reflexion
de los aprendices, en el marco de la sociologia
de la educacion. Todo ello con miras a identi-
ficar los aportes y aspectos significativos rela-
cionados con la transformacion social desde el
agenciamiento de los aprendices en el marco
del proceso educativo.

EL PROPéSlTO DE LA El)UCACl()N: UNA
BREVE APROXIMACION SOCIOLOGICA

La educacion, desde su complejidad inherente
y la multiplicidad de procesos que implica, ha
sido objeto de analisis sociologico con distin-
tos fines. Una de las lineas de andlisis apunta
a la delimitacion y comprension de su propo-
sito. Al respecto, si bien existen sélidas pers-
pectivas tedricas que aluden a lo educativo en
términos de la reproduccion de los saberes
hegemonicos en una sociedad, poco a poco
se han ido replanteando estos postulados en
funcion de una tendencia mds orientada a
posturas fundamentadas desde la pedagogia
critica. Esta postura asume a la educacion
como una herramienta para la transforma-
cion social mediante el ejercicio activo y auto-
nomo de la ciudadania.

Coherente con estas propuestas tedricas,
se habla de la educacion como un fenéme-
no multifactorial donde confluyen aspectos
individuales, sociales, culturales, politicos y
econdmicos que, a su vez, dan lugar a la con-
figuracion de los sistemas educativos y a la
delimitacion de referentes relacionados con
qué, como, cuando, donde y a quién ensenar.

En este sentido, educar se circunscribe, pero
no se encuentra determinado por la sociedad,
pues, si bien los referentes del contexto donde
se lleva a cabo inciden en su estructuracion,
el quehacer educativo se retroalimenta cons-
tantemente de la dindmica de los actores in-
volucrados (Santamarfa-Cardaba y Carrasco-
Campos, 2020; Gonzalez, 2017).

Asi, desde una perspectiva socioldgica se
habla de la educacion como una herramien-
ta, pero también como un escenario para la
construccion de ciudadania, fundamentado
desde y para las dindmicas sociales en las que
se hallan inmersos los actores que hacen parte
de los procesos educativos. De esta manera,
educar implica la generacion de condiciones
para la superacion de la desigualdad, la re-
sistencia ante la dominacion, pero también
el cumplimiento de objetivos —personales
y colectivos— y el desarrollo de capacidades
orientadas a responder frente a las caracteris-
ticas, dindmicas, retos y necesidades del con-
texto. Todo ello en el marco de la concepcion
del sujeto aprendiz como cogestor en el proce-
so formativo y como integrante activo de una
sociedad en la que volcard lo aprendido para
interactuar eficazmente en/con ella (Quiceno
et al., 2020; Santamarfa-Rodriguez et al., 2019;
Wood et al., 2018). Bajo esta perspectiva, el
proposito de la educacion se asume en fun-
cién de la transformacion del individuo para
promover el cambio social y el aprendizaje
que posibilite el desarrollo de condiciones
para mejorar constantemente en el contexto
donde cada uno se desenvuelve.

En palabras de Camdepadros y Pulido
(2009: 56):

Una de las tareas principales de la sociologia
de la educacion es precisamente analizar qué
teorfas generan un mayor éxito en las practicas
educativas y las que, al contrario, conducen al
fracaso... La tarea especifica de la sociologia
es facilitar este analisis a la sociedad para que
obtenga un mayor conocimiento cientifico,
tanto de su entorno, como de las acciones que
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promueven la reproduccion o la superacion de
la desigualdad.

En este sentido, la accion educativa no se
limita a la relacion entre docentes y estudian-
tes en funcion de un conjunto de contenidos;
implica la interaccion de estos actores con los
demas miembros de la comunidad educativay
con el contexto en el que se encuentran inmer-
sos. Es precisamente desde esta interaccion
multidimensional, que todos los actores invo-
lucrados aportan desde sus aprendizajes, inte-
reses, saberes y necesidades a la construccion
de condiciones para el ejercicio de una ciuda-
dania critica que posibilite la transformacion
social. Esto implica la accién coordinada, dia-
logada y deliberada de sujetos e instituciones,
pues sealude aacciones conjuntas que van mds
alla de la suma de voluntades individuales.

Educar es, por tanto, un constructo que
trasciende la mera trasmision de informa-
cion; si bien ésta resulta importante, no es
suficiente para consolidar procesos de ense-
nanza-aprendizaje tendientes al ejercicio de
los aprendices como ciudadanos, integrantes
de la sociedad en la que se hallan inmersos
y potenciales agentes de cambio, capaces de
contribuir a la construccion de dindamicas
sociopoliticas, culturales y ambientales orien-
tadas al mejoramiento de la sociedad (San-
tamaria-Cdrdaba y Carrasco-Campos, 2020;
Santos, 2020; Munoz, 2017). De acuerdo con
lo anterior, educar constituye un referente de
estudio para la consolidacion de précticas que
repercuten en la configuracion y, por ende, en
la transformacion social. Asi, se trasciende
de una concepcion que considera a la escue-
la como reflejo de la sociedad, para asumirla
como un referente de produccion cultural y
como un escenario clave para el analisis cri-
tico de los marcos normativos y culturales de
referencia, de las caracteristicas y de los retos
sociales; todo ello implica promover proce-
sos formativos que permitan el desarrollo
de herramientas (cognitivas, conductuales y
actitudinales) para el abordaje efectivo de las

interacciones, retos y dinamicas de la socie-
dad donde los distintos integrantes de la co-
munidad educativa se encuentran inmersos.

Bajo esta perspectiva, es importante resal-
tar la necesidad de asumir a la escuela como
un escenario que se circunscribe en la socie-
dad; que no es ajena a ésta, pero que tampoco
es reproductora de los paradigmas hegemoni-
cos inscritos en ella. De alli que deban tenerse
en cuenta las dindmicas sociales y las pautas
de organizacion social, asi como los significa-
dos, esquemas y patrones sociales existentes.
Tal como lo plantea Avila (2004: 171):

La escuela como marco sociocultural se re-
fiere tanto a las actitudes y relaciones que
mantienen los miembros de la comunidad
educativa entre si, como a los significados que
los distintos miembros de dicha comunidad
construyen sobre su realidad y sobre las cir-
cunstancias sociales que la determinan.

En este sentido, la escuela no debe cons-
tituirse como una institucién acritica, que
asume a sus miembros como receptores de
procesos —y al quehacer educativo como el
mecanismo para la réplica de patrones socia-
les— sin tener en cuenta los posibles perjuicios
que esto pueda traer consigo. En otras pala-
bras, resulta fundamental reconocer que, en las
practicas pedagogicas, las construcciones cu-
rriculares y la predileccion por determinadas
estrategias diddcticas, se ilustran configura-
ciones sociales que no son ajenas a las escuelas,
sin que ello implique que éstas sean escenarios
para promover la desigualdad o reafirmar pos-
turas pasivas de los sujetos que se encuentran
inmersos en el funcionamiento social. Se toma
esta organizacion como punto de partida, pero
se reconoce la posibilidad de generar interpre-
taciones que repercuten en la transformacion y
mejoramiento constante del quehacer educati-
Vo, y mds aun, en su proposito.

Para que esto se dé, es imprescindible la
articulacion intencional de la escuela con la
familia y con el sistema social a partir de la
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cual se establezcan herramientas de ense-
nanza y de aprendizaje coherentes con las
distintas dindmicas tanto socioculturales
como culturales, politicas, econdmicas y pe-
dagdgicas que permean lo educativo —y que,
a su vez, pueden ser influenciados por este
factor. Coherente con ello, se insta a la inter-
dependencia de actores e instituciones para
comprender y aprovechar, de la mejor mane-
ra posible, las condiciones sociales en las que
se enmarca la educacion (Sincer et al., 2019;
Sanchez et al., 2018). Aqui se reitera la necesi-
dad de asumir a estos actores desde su rol de
ciudadanos, asi como de reconocer que el in-
dividuo es un sujeto de derecho e integrante
activo de la sociedad; y, coherente con ello, co-
rresponsable en la construccion de practicas
para su desarrollo (Wood et al., 2018; UNESCO,
2016; Stromquist y Monkman, 2014).

Al respecto, uno de los puntos de partida
en el que coinciden autores como Dewey (1998),
Freire (2001) y Fisas (2011), entre otros, en torno
a la educacion como escenario para la trans-
formacion social, apunta a la formacion para la
democracia y la convivencia. De esta manera,
se habla de la educacion como un constructo
de cardcter fundamentalmente colectivo, en
el que se estructuran entramados simbélicos
y pautas para la accion en funcién del respeto
tanto a los derechos como a las libertades y de-
beres delos actores; asi mismo, se asume que és-
tos estan inmersos en un contexto sociohisto-
rico, politico, econémico, cultural y ambiental.
En esta conceptualizacion se hace referencia al
respeto por los derechos humanos, la justicia,
la cooperacion, la autonomia y la comprension
de la realidad historica como referentes de las
acciones que se propongan la construccion y el
aprovechamiento de los aprendizajes que for-
man parte del quehacer educativo.

Lo anterior implica, segiin Esquivel y Gar-
cia (2018: 257), que:

Una nueva concepcion mds amplia de la edu-
cacion deberia llevar a cada persona a descu-
brir, despertar e incrementar sus posibilidades

creativas, actualizando asi el tesoro escondido
en cada uno de nosotros, lo cual supone tras-
cender una vision puramente instrumental de
la educacion, percibida como la via obligada
para obtener determinados resultados (expe-
riencia préctica, adquisicion de capacidades
diversas, fines de cardcter econémico), para
considerar su funcién en toda su plenitud, a
saber, la realizacion de la persona que, toda
ella, aprenda a ser y a convivir.

Para que esto se lleve a cabo, se reitera la
necesidad de abordar la educacion en tér-
minos de un constructo dindmico, que res-
ponda a las exigencias de la sociedad actual
desde una perspectiva propositiva y partici-
pativa, donde los distintos actores den cuenta
de sus recursos, potencialidades, necesidades
y oportunidades de mejora. Todo ello con
miras al mejoramiento individual, familiar,
comunitario y social, tanto desde su configu-
racion como desde su funcionamiento.

EDUCACION PARA LA CIUDADANI{A:
UNA EXPRESION DE LAS TEORIAS
SOCIOLOGICAS DE LA RESISTENCIA Y LA
PERSPECTIVA CRITICA

La educacion, asumida como herramien-
ta y escenario para la transformacion, toma
como referente la formacion intelectual de
los individuos, asumida como un insumo
fundamental que, acompanado de actitudes
y habilidades para el ejercicio ciudadano,
contribuye a la insercion de los aprendices
en la sociedad. Esto implica que el quehacer
educativo debe aportar a la construccion del
rol de los aprendices como ciudadanos, asi
como propiciar la construccion de condicio-
nes, tanto personales como contextuales, para
atender a las dindmicas y retos de la sociedad
en la que tiene lugar. Bajo esta logica, indistin-
tamente del drea de conocimiento, educar se
trata de la formacion de ciudadanos en prin-
cipios y valores propicios para la convivencia
en la sociedad donde se encuentran inmersos.
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En este sentido, la educacion cobra una
connotacion politica en la medida en que
aborda a los actores que forman parte de la
comunidad educativa como sujetos activos,
tanto en la construccion como en la legitima-
ciony puesta en practica de valores, derechos y
deberes tendientes al ejercicio autonomo de la
ciudadania (Santamaria-Céardaba y Carrasco-
Campos, 2020; De Paz, 2007). Es de anotar que
lo anterior va mds alld de un curso, de unos
contenidos tematicos y de un conjunto de
conceptos; en lugar de ello, se refiere a la arti-
culacién intencionada de acciones y procesos
integradores que posibiliten la orientacion
del quehacer educativo, desde sus distintas
estrategias y espacios, para la reflexion, la ac-
tuacion y la retroalimentacion de los actores
participantes en torno a su rol como ciudada-
nos corresponsables de la sociedad; y también,
a como aprovechar los aprendizajes para el
desarrollo personal y el aporte social, y como
consolidar espacios para la convivencia desde
la retroalimentacion y la construccion conjun-
ta (Chiba et al,, 2021; Gorem y Yemini, 2017).

De alli que, referentes como la participa-
cion, el reconocimiento de la realidad en la que
se encuentran inmersos y el intercambio como
practica inherente al ejercicio ciudadano de-
ben constituirse como pilares transversales en
los procesos de ensenanza-aprendizaje que se
llevan a cabo en el ambito educativo. Lo an-
terior con base en que: “el bien de la ciudad,
objetivo ético del ciudadano, deber civico
concreto, s6lo podra alcanzarse a través del co-
nocimiento, es decir, a través de la educacion”
(Souto, 2010: 15). Igualmente es de anotar que
la educacion, como ejercicio para la formacion
de la ciudadania, requiere la construccion de
significados que posibiliten la legitimacion de
referentes culturales en torno a los cuales se es-
tructuren los conocimientos, actitudes y habi-
lidades necesarios en el proceso de inmersion
social de los aprendices en funcion de su apro-
piacion (Sanz et al., 2020; Gomez et al., 2015).

El escenario educativo se constituye, por
tanto, como un espacio de interaccion donde la

socializacion tiene lugar y desde el cual se va de-
limitando hacia donde se orientard el individuo
en su sociedad, asi como la forma en que mani-
fiesta y aprovecha sus capacidades para definir
los roles que asumira para ubicarse en ella. Esto
implica la interaccién interinstitucional, asi
como la de los distintos actores que directa o
indirectamente repercuten en la configuracion
y puesta en practica del quehacer educativo
(Liddiard et al., 2017; Bolivar, 2007).

En funcién de los planteamientos pro-
puestos hasta aqui, educar para la ciudada-
nia podria verse como una construccion
coherente con los postulados de las teorias
sociologicas desde las cuales se asume que
los individuos y colectivos humanos pueden
generar transformaciones en su contexto a
partir de acciones conscientes y deliberadas,
pues se asumen como agentes sociales y no
como receptores acriticos de patrones estd-
ticos que determinan su comportamiento en
la sociedad. Asi, es posible afirmar que, en el
marco de la educacion para la ciudadania, los
individuos median activamente en los pro-
cesos sociales y éstos, a su vez, se circunscri-
ben en entramados culturales donde factores
como la raza, la clase y el género brindan
pautas comportamentales y relacionales que
intervienen en la interaccion del individuo
en los diversos escenarios (Nardacchione y
Piovani, 2017). La educacion para la ciudada-
nia parte de aproximaciones sobre como las
acciones colectivas se generan activamente
desde interacciones micro, pero retoma los
referentes sociales del escenario escolar, que
se organizan desde lo estructural y que haran
parte de la vida social.

Esta concepcion de la educacion involucra
multiples retos, entre ellos, propender por es-
cenarios mas democraticos donde se promue-
va la participacion de los actores desde sus
distintos estamentos y con miras a la atencion
de las condiciones del entorno donde interac-
tuan; propiciar el analisis y la accion delibe-
rada en torno a los fenémenos y problemati-
cas que se presentan; asi como reconocer las
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capacidades, conocimientos y estrategias que
pueden aprovecharse para el desarrollo indi-
vidual y colectivo. En linea con lo anterior, se
alude a que la educacion se constituye como
uno de los pilares para el auto reconocimiento
de los sujetos como ciudadanos, cuyos dere-
chos y deberes se traducen en oportunidades
para generar acciones que insten a la convi-
vencia, a la transformacion y al crecimiento
conjunto. Aqui cabe senalar que uno de los re-
ferentes en la puesta en practica del quehacer
educativo en favor de la ciudadanfa, es la paz.

Al respecto, autores como Martinez y Lo-
pez (2021), Aguilar-Forero et al. (2020) y Souto
(2010) coinciden en afirmar que la educacion
sienta las bases para el pleno desarrollo de los
individuos, en tanto que favorece el respeto
por sus derechos y libertades fundamenta-
les. Al mismo tiempo, apunta a favorecer la
comprension, la aceptacion, el respeto y la to-
lerancia por las diferencias entre individuos y
colectivos, al promover la gestion efectiva de
los conflictos desde la valoracion de las dife-
rencias. Asi, la educacion aporta a la conso-
lidacién de condiciones para la construccion
y el mantenimiento de la paz; la asume como
uno de los referentes de la ciudadania en su
acepcion mas amplia.

En este sentido, es posible plantear que la
educacion para la ciudadania da cuenta de un
conjunto de principios que permiten reflexio-
nar y configurar las practicas educativas de
manera contextualizada, y que, en funcion de
ello, la educacion parala pazaludeauno delos
derroteros que aporta al aprendizaje de dicho
ejercicio ciudadano desde el quehacer edu-
cativo. Asi, educar para la paz se constituye
como un referente (Boqué ef al., 2014) y, como
dirian algunos autores, como una herramien-
ta (Acevedoy Baez, 2018) para construir accio-
nes intencionadas y orientar el ejercicio de los
actores vinculados a la educacion hacia la de-
limitacion y puesta en marcha de condiciones
favorables para un ejercicio ciudadano critico,
oportuno y orientado al cambio social.

EDUCACION PARA LA PAZ: UN
ABORDAJE DESDE LA SOCIOLOGI’A
DE LA EDUCACION

Hablar de educacion para la paz implica asu-
mir el quehacer educativo en términos de las
actividades, conocimientos y actitudes que se
estructuran desde el proceso formativo para
orientar, guiar y definir derroteros que contri-
buyan a la construccion de acciones colecti-
vas, visiones compartidas, marcos simbolicos
y estrategias para la apropiacion contextual
de la paz como pilar del quehacer individual,
familiar, empresarial, comunitario y social
(Pinzén-Salcedo y Torres-Cuello, 2018; Pérez,
2015; Rettberg, 2013; Fisas, 2011; Salomon y
Cairns, 2010). Todo ello en funcion de objeti-
vos pedagdgicos transversales que parten del
reconocimiento individual como ciudadanos
en un contexto determinado, y como agentes
en la mediacion de conflictos para la conso-
lidacion de la convivencia. En este sentido, la
educacion para la paz se orienta hacia la for-
macion de ciudadanos a lo largo de su ciclo
escolar y promueve que, desde sus competen-
cias, sean capaces de aportar a la consolida-
cion de condiciones y escenarios para la paz.

Lo anterior toma en cuenta que, cuando se
habla de paz, se hace referenciaa una condiciéon
permeada por la armonia y el cooperativismo;
factores que aportan a la generacion de trans-
formaciones en torno a cuanto hacemos en el
mundo (Salamanca et al., 2016). Aqui, si bien se
hace referencia al abordaje efectivo de los con-
flictos, la paz no se limita exclusivamente a ello,
sino a que el hecho de abordarlos constituye
una condicion favorable para la construccion
de este constructo en las realidades de los in-
dividuos. De hecho, uno de los planteamientos
coherentes con el abordaje de la educacion para
la paz desde la perspectiva de la pedagogia cri-
tica corresponde al de “paz imperfecta”

El constructo “paz imperfecta” alude a la
paz como un proceso en constante construc-
cion, inacabado, participativo y contextualiza-
do. Asimismo, se fundamenta en las caracte-
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risticas y necesidades, tanto del entorno como
de los actores que interacttian en ese proceso.
De esta manera, involucra la coexistencia de la
diferencia, la gestion positiva de los conflictos
y el aprendizaje orientado al andlisis critico de
la realidad, asi como a la construccion propo-
sitiva de condiciones para una interaccion pa-
cifica'y transformadora (Paz y Diaz, 2019). Co-
herentemente, la educacion parala pazalude al
reconocimiento de los conflictos como opor-
tunidades de aprendizaje para la convivencia,
siempre y cuando den lugar a la participacion
conjunta, a la construccion de consensos y di-
sensos, asi como al andlisis de la realidad en
funcion de oportunidades que permitan el
gjercicio activo para convivir y promover cam-
bios favorables para el desarrollo individual y
social (Mesa-Manosalva, 2022).

Desde esta perspectiva, la paz se construye
en distintos escenarios, entre ellos, el educati-
vo. La educacion, en el marco de la construc-
cién de paz, implica herramientas individua-
les, pedagdgicas, diddcticas y sociales para la
creacion de condiciones que posibiliten

...valores, actitudes y conductas, que plasman
y suscitan a la vez interacciones e intercambios
sociales basados en principios de libertad, jus-
ticia, democracia, tolerancia y solidaridad; que
rechazan la violencia y procuran prevenir los
conflictos tratando de atacar sus causas; que so-
lucionan los problemas mediante el didlogo y la
negociacion; y que no solo garantizan a todas las
personas el pleno ejercicio de todos los derechos,
sino que también les proporcionan los medios
para participar plenamente en el desarrollo en-
ddgeno de sus sociedades (Fisas, 1998: 6).

De hecho, coherente con los principios de
la pedagogia critica, la educacion para la paz
involucra la participacion, la cogestion y la ac-
cién intencionada de profesores, aprendices y
demas miembros de la comunidad educativa
en torno a espacios de construccion colecti-
va e integracion de contenidos y objetivos de
ensenanza-aprendizaje que posibiliten:

1. Un abordaje interdisciplinar, sistémi-
co y contextualizado, donde conflu-
yan distintas areas del conocimiento
para delimitar saberes, competencias
y recursos para la comprension de los
referentes que permitan avanzar en el
analisis critico del contexto; asi como
para la construccion de condiciones
que, desde el actuar de los participan-
tes en el proceso educativo, favorezcan
una cultura de paz (UNESCO, 2016; Va-
lencia et al., 2016).

La consolidacion de la formacion para

la paz como una orientacion educativa

o como un derrotero que permea los

objetivos de aprendizaje, los propdsi-

tos educativos y los procesos derivados
de éste, en lugar de asumirse como una

tematica, un conjunto de conceptos o

un cumulo de informacion que debe

trasmitirse en una asignatura en parti-
cular (Martinez y Lopez, 2021; Miklian

y Hoelscher, 2017).

3. La identificacion e implementacion
intencionada de estrategias pedago-
gicas que favorezcan la creatividad, la
autonomia y el pensamiento critico
como recursos que potencian el andli-
sis del contexto, el aprovechamiento de
los aprendizajes para la convivencia y
el ejercicio de la ciudadania; asi como
la participacion en distintos escena-
rios sociales desde el reconocimiento
y la valoracion de la diferencia como
oportunidades para la construccion
conjunta (Parker y Bickmore, 2020; Es-
quivel y Garcia, 2018).

4. La resignificacion de experiencias de
ensenanza-aprendizaje en las que se
propenda por la participacion, desde el
mismo espacio del aula de clase hastala
accién en espacios comunitarios y del
escenario educativo, para el abordaje
del conflicto, las diferencias, la convi-
vencia y la integracion como referen-
tes del quehacer desde los distintos

o
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estamentos de las instituciones: estu-
diantes, docentes, directivos y admi-
nistrativos, comunidades y padres de
familia, entre otros (Mesa-Manosalva,
2022; Valenzuela, 2019).

Coherentes con esta propuesta, la educa-
cion para la paz se constituye como un referen-
te que contribuye a la transformacion indivi-
dual y social; y, por tanto, a la construccion de
ciudadania. Esto, en la medida en que se confi-
guracomo unaapuesta en constante construc-
cion y evaluacion, para generar acciones perti-
nentes, relevantes y coherentes en el marco de
la interaccion actores-escuela-sociedad. Todo
ello desde una perspectiva holistica, orientada
a aportar en la resolucion de problemas tanto
individuales como sociales, asi como a la edifi-
cacion de una cultura de paz. En este orden de
ideas, cuando se habla de tema, se trasciende
el contenido particular para constituirse como
un proceso que debe ser transversalizado de
manera intencionada y deliberada en los pro-
cesos de ensenanza-aprendizaje.

En palabras de Tuvilla (2004: 413), en la
educacion para la paz:

el eje central del curriculo no estd en las disci-
plinas o dreas del saber, sino en un nuevo en-
foque o paradigma metodoldgico, tanto en el
plano conceptual (aborda de manera integra-
da cuestiones relativas a la paz, los derechos
humanos, el desarrollo y el medioambiente),
como en el plano operacional (combina las
aportaciones de la educacion, la ciencia, la cul-
tura y la comunicacion) en un mismo dmbito
deaccion.

Educar para la paz implica, por tanto, un
abordaje contextual desde el cual se responda
a las caracteristicas, dinamicas e intereses de
la sociedad en la que ésta se lleva a cabo. Asi-
mismo, requiere un abordaje interdisciplinar,
dialogico y critico, que asuma a los aprendices
como gestores activos en la construccion de
condiciones para la paz desde la comprension

de lo que ésta implica, asi como un andlisis
deliberado de su realidad. Se constituye, por
tanto, como un derrotero en la definicion de
objetivos para el aprendizaje de ciudadanos
criticos que afronten efectivamente las pro-
blematicas en las que se ven inmersos.

Con base en lo anterior, autores como
Miklian y Hoelscher (2017), Yoosuf y Prema-
ratne (2017) y Cajaiba-Santana (2014), entre
otros, reiteran la necesidad de trascender un
enfoque instruccional y centrado en los con-
tenidos para dar lugar a un enfoque orientado
hacia la formacion por competencias. Esto,
como una estrategia que permite la construc-
cién conjunta de herramientas para propiciar
la identificacion, apropiacién e implementa-
cién de referentes comportamentales desde
los que se vivencie una cultura de paz cons-
truida colectivamente y cimentada desde el
rol de los individuos como ciudadanos. Asi, se
busca aportar a la consolidacion de la escue-
la como un escenario para la convivencia, la
construccion de tejido social y la accion para
la transformacion. Ademas de ello, se propen-
de por la estructuracion de bases sdlidas para
el gjercicio libre y autonomo de los aprendices
como ciudadanos. Todo ello con miras a la
consecucion de los objetivos personales pro-
puestos, sin desconocer la realizacion de los
otros, ni la interaccién con su contexto y las
estructuras sociales que hacen parte del en-
torno donde se desenvuelve.

En atencion a estos referentes, educar para
la paz se sustenta en una perspectiva emanci-
padora; en ésta, la escuela asume un rol activo
en la construccion de procesos para la trans-
formacion individual y colectiva, mediados
por entramados culturales legitimados por
los actores de la comunidad educativa, quie-
nes son asumidos como agentes en la cons-
truccion y apropiacion de dichos procesos
(Munoz, 2017; Hirsch y Rio, 2015 Morales,
2014). Se reitera, por tanto, la idea de asumir
a los miembros de la comunidad educativa
—entre ellos, los aprendices— como parti-
cipantes del proceso educativo, en lugar de
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concebirse como receptores que replican pa-
trones impuestos desde el contexto. Aqui cabe
senalar que, si bien la educacion para la paz
esta permeada constantemente por el analisis,
el aprendizaje y el abordaje critico del entorno
alaluz delos conocimientos, habilidades y ac-
titudes que el sujeto ha consolidado durante
su formacion, no se desconoce la influencia
de las estructuras y dindmicas sociales en la
configuracion de derroteros que orientan la
construccion de paz.

En este sentido, se trata de un recurso para
aprender a estar y relacionarse en contexto
desde una perspectiva critica y emancipado-
ra que posibilite el ejercicio ciudadano, aten-
diendo a las dindmicas, necesidades y retos
del entorno donde se desenvuelve. Todo ello
en el marco de un conjunto de relaciones mul-
tidireccionales en las que se propicia el apren-
dizaje de competencias para comprender y
adaptarse a la realidad, y donde la paz se asu-
me como pilar fundamental en el desarrollo
de cada una de las acciones que se emprenden;
todo ello implica que la construccion, legiti-
macion, apropiacion y uso del conocimiento
se da desde lo colectivo.

Asimismo, educar para la paz requiere que
se generen escenarios para la accion desde el
aprovechamiento intencional de las compe-
tencias que hemos mencionado; esto es, abrir
oportunidades para analizar los conflictos y
conflictividades existentes, y proveer meca-
nismos de participacion para el rol de cada
actor en el escenario educativo, incluyendo de
maneraactivaalos estudiantes. De esta mane-
ra, se propende por aprovechar los aprendiza-
jes construidos para consolidar herramientas
y acciones que aporten al fortalecimiento de
la convivencia, al abordaje critico de la desi-
gualdad y al reconocimiento de los actores
educativos como co-gestores y corresponsa-
bles en el proceso de cambio social (Parker y
Bickmore, 2020; Sanz et al., 2020).

Educar para la paz, por lo tanto, da cuen-
ta de un conjunto de habilidades y actitudes
que suelen relacionarse con la generacion de

procesos empiticos desde los que se reconoce
el valor de los individuos por su condicion de
humanos; y promueve interacciones sociales
fundamentadas en el respeto, la solidaridad y
latolerancia (Parker y Bickmore, 2020; Pinzén-
Salcedo y Torres-Cuello, 2018; Pérez, 2015).
Asimismo, se dirige hacia el establecimiento
deacciones centradas en la toma de decisiones
que se fundamentan en la confluencia entre
los intereses, necesidades y recursos persona-
les, con los derechos y deberes que correspon-
den a la condicion de ciudadano (Sanz et al.,
2020; Yoosuf y Premaratne, 2017).

De esta manera, el énfasis se coloca en
la formacion de competencias para brindar
herramientas a los aprendices sobre como
construir, implementar y evaluar un conjun-
to de principios que se vivencian y se retroa-
limentan colectivamente desde las interac-
ciones con los otros y con su entorno. Esto,
teniendo en cuenta que las situaciones de
injusticia, la desigualdad social, las manifes-
taciones de violencia y exclusion, el abordaje
de los conflictos como referentes contrarios
a la convivencia y los demds fenomenos que
se presentan en la cotidianidad de los actores
educativos no son totalmente externos y aje-
nos a cada uno; por el contrario, hacen parte
de los retos y referentes a considerar para con-
solidar acciones y procesos coherentes con el
ejercicio ciudadano.

Por lo tanto, se alude a tener en cuenta el
contexto y a los otros en el ejercicio autonomo
de la ciudadania, desde una perspectiva de
pluralidad, identidad y valoracion de las dife-
rencias que se configura en torno al reconoci-
miento y aprovechamiento de la diversidad.
Esta se asume como un eje transversal para
la convivencia y para el desarrollo de acciones
educativas con miras a un cambio social desde
el que se reconocen y se valoran las diferencias;
no para imponer y dominar, sino para asumir
roles que permitan coexistir, convivir y actuar
de manera auténoma, como miembros de una
sociedad plural, cambiante y dotada de signi-
ficados (Guarin ef al.,, 2015; MEN, 2004).

Perfiles Educativos | vol. XLVI, num. 184, 2024 | TISUE-UNAM | DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167¢.2024.184.61156 1 7 1
D.L. Mejia-Rodriguez | Educacion para la ciudadania y para la paz


https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2024.184.61156

CONCLUSIONES

El ejercicio de la ciudadania y la construccion
de paz son dos temas relevantes de la sociedad
actual que involucran procesos formativos y
acciones pedagogicas que deben ser estructu-
radas con rigurosidad para que sean capaces
de aportar a un quehacer ciudadano encami-
nado al cambio social y ala generacion de cul-
tura de paz. Para ello, desde la sociologfa de la
educacion existen perspectivas como las de la
pedagogia critica que analizan los fundamen-
tos de la educacion para la ciudadania y para
la paz; y que contribuyen a la delimitacion de
referentes para la organizacion de procesos de
ensenanza-aprendizaje en torno a estos dos
constructos.

En funcion de ello, los referentes descritos
en el presente articulo asumen la educacion
como un ejercicio y un escenario donde se
generan transformaciones sociales desde la
accion deliberada y la participacion de los
miembros de la comunidad educativa. Esto,
orientado a la construccion de condiciones
parala consolidacion de una ciudadania auto-
noma, libre y responsable. Se alude ala escuela
como un nicleo fundamental de la sociedad
desde la cual se construye ciudadania, y se re-
flexiona en torno a las acciones que generan
democracia. Todo ello desde la construccion
intersubjetiva de significados, simbolos y
marcos de accion que se generan desde la par-
ticipacion y el abordaje critico de la realidad
en la que los sujetos se hallan inmersos.

De esta manera, la educacion para la paz
se asume como una expresion del quehacer
educativo que, de manera transversal, per-
mea los procesos de ensenanza-aprendizaje,
mismos que se convierten en motores de cam-
bios sociales contextualizados, y que pueden
repercutir en el desarrollo del individuo y de
su sociedad. Coherente con ello, en el marco
de la sociologia de la educacion, educar parala
paz se sustenta en los postulados relacionados
con la pedagogia critica y las teorfas de la resis-
tencia, que resaltan el papel emancipador de lo

educativo al tiempo que reconocen el papel de
los aprendices como participantes en la cons-
truccion contextualizada de su aprendizaje.

Se habla de educar para la paz atendien-
do a la configuracion cultural, asi como a las
condiciones socioculturales, politicas e inclu-
so economicas que permean la organizacion'y
funcionamiento de la educacion. Aqui, si bien
no se desconoce el papel de la sociedad en la
configuracion educativa, tampoco se deja
de lado la agencia de los actores en la accion
educativa. Se trata, por tanto, de un abordaje
desde el cual confluyen factores estructura-
les, individuales y contextuales, en torno a
la formaciéon de ciudadanos que propicien
la transformacion deliberada, responsable y
fundamentada, tanto en la pluralidad como
en el respeto hacia los otros y hacia si mismos.

Ademds, se constituye como un medio
para la construccion de conocimientos y de
acciones basadas en la comprension de los
aprendices sobre su realidad, asi como en el
reconocimiento de los recursos personales,
intereses, limitaciones, derechos y deberes,
tanto propios como ajenos, para generar es-
cenarios de convivencia y de valoracion de la
diversidad. De alli que se hable de la necesidad
de consolidar procesos educativos orientados
al cambio social desde el ejercicio democrati-
co y auténomo de la ciudadania.

Lo que se ha planteado aqui es un aporte
haciala construccion de acciones parala supe-
racion de la vulnerabilidad y de las desigual-
dades sociales a partir del agenciamiento de
los individuos, quienes trascienden la trasmi-
sion pasiva de informacion para dar lugar ala
construccion participativa de conocimientos.

En ese sentido, se enfatiza la importancia
de asumir posturas criticas frente al quehacer
educativo y la necesidad de retomar el propo-
sito de la educacion mas alla de desarrollar
contenidos; lo que se plantea es considerarla
como una oportunidad para generar condi-
ciones para el desarrollo individual y colec-
tivo. Sin embargo, para que este proposito
cobre funcionalidad y se consolide como una
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realidad, resulta imperante fundamentar las
practicas educativas en la reflexion teorica y
el analisis, tanto de las experiencias como del
contexto, para que el éxito académico quede
enmarcado en el compromiso hacia la justi-
cia, la felicidad, el conocimiento de la realidad
social y la lucha colectiva.
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Sindicalismo magisterial y corporativismo
en los procesos de asignacion, promocion

y dedicacion a la funcién docente
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El propdsito de este texto es mostrar las précticas corporativas que la vin-
culacion entre el Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacion en
Meéxico (SNTE) y la presente administracion de gobierno federal llevan a
cabo en torno alaasignacion, promocién y dedicacion ala funcién docen-
te. La reforma educativa de 2019 le otorga una participacién mds activa al
SNTE, en un escenario donde éste no ostenta el poder ni la representacion,
pero ha generado formas de negociacion que le han permitido sobrevivir.
El SNTE esta recuperando el control de las plazas docentes a través de tres
elementos que se articularon a su favor en la presente administracion fe-
deral: lo laboral, lo politico y lo técnico. La esperanza esta en la pluralidad
de las organizaciones sindicales y la gestion especifica que se genera en
las diversas entidades, lo cual puede ser un contrapeso importante en los
diferentes procesos docentes.

The purpose of this text is to show corporate practices that the link between
the National Union of Education Workers in Mexico (SNTE) and the present
administration of the federal government carry out around the allocation,
promotion, and dedication to the teaching function. The education reform
of 2019 gives more active participation to the (SNTE), in a scenario where it
does not hold power or representation but has generated forms of negotia-
tion that have allowed it to survive. The (SNTE) is regaining control of teach-
ing positions through three elements that were articulated in its favor in the
present federal administration: work, politics, and technology. Hope lies in
the plurality of trade union organizations and the specific management that
is generated in the diverse entities, which can be an important counterweight
in different teaching processes.
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INTRODUCCION

En México, la reforma educativa de 2019, im-
pulsada por laadministracion de gobierno en-
cabezada por Andrés Manuel Lopez Obrador
(2018-2024), apela a la revalorizacion magiste-
rial. Como resultado de la reforma de 2013, la
imagen de descrédito y desprestigio docente,
aunado al acoso al magisterio, requeria va-
lorar y reconocer la figura del docente como
un agente fundamental para garantizar la
transformacion y la educacion de excelencia.
Ademds, se abria una puerta para que el Sin-
dicato Nacional de Trabajadores de la Educa-
cién (SNTE) pudiera posicionarse —recuperar
la posicion politica que tuvo en gobiernos
anteriores a 2013, y que habia perdido con la
reforma— para establecer acuerdos y negocia-
ciones en torno a la reforma educativa de 2019.
En conferencia de prensa de abril de 2019, el
dirigente del sindicato, Alfonso Cepeda Sa-
las, refirio: “nos declaramos como aliados del
presidente de la Republica y nos ratificamos
como el ejército intelectual que siempre estd al
lado de las instituciones” (“SNTE se declara.. .,
2019). Cabe mencionar que, segtin el SNTE, la
propuesta de reforma educativa que se turno
al Senado de la Republica en 2019 contenia
80 por ciento de sus propuestas. Ademas, afir-
maba que la reforma apoyaba la continuidad
de la politica meritocratica —con algunas
modificaciones que se senalaran a lo largo del
texto— en la asignacion y promocion de las
plazas docentes (ya que ésta seguia basada en
la evaluacion del desempeno docente) porque
al sindicato no le interesaba el control de las
plazas (“SNTE se declara...”, 2019). El SNTE se
renovaba con una narrativa acorde a los tiem-
pos; mudaba de simbolos y se adaptaba a las
circunstancias (Ornelas, 2023).

A diferencia de la reforma educativa de
2013, que limitaba la participacion del sindi-
cato en asuntos educativos —aunque no de
forma total, y especialmente en la politica
de la carrera docente— y que, incluso, lo res-
ponsabilizaba del control de las plazas y de

los desfavorables logros de aprendizaje, el go-
bierno actual, aparentemente, le otorgaba una
posicion mds activa en las negociaciones que
se llevaban a cabo en el sistema educativo na-
cional. A pesar de lo anterior, la participacion
del SNTE se ha visto acotada y debilitada por
lo siguiente: 1) el sindicato no ha contado con
un apoyo técnico profesional confiable para
la elaboracion de sus propuestas, a diferen-
cia de lo que sucedio en 1992 con la firma del
Acuerdo Nacional para la Modernizacién de
la Educacion Bdsica y Normal (ANMEB), pues
en ese momento obtuvo concesiones respecto
de las condiciones en las que se desarrollaria la
carrera magisterial, la descentralizacion, el au-
mento en los salarios y, ademds, en ser el iinico
titular de las relaciones laborales del personal,
transferido del gobierno federal a las entidades
(Loyo y Munoz, 2002); 2) tras el encarcelamien-
to de Elba Esther Gordillo, lider sindical de
1989 2 2013, el SNTE no recuper? la designacion
de funcionarios a cargo de la educacion basica
(Ornelas, 2023), lo que debilito su representa-
cion, pues las dependencias de gobierno son
espacios de control politico y clientelar; 3) las
escasas movilizaciones de la Coordinadora
Nacional de Trabajadores de la Educacion
(CNTE) han pasado desapercibidas; y, aunque
su discurso de resistencia ha tenido poco eco,
éste ha sido efectivo en politica para la obten-
cion de ciertos beneficios, como basificaciones
a sus agremiados; 4) la pluralidad de las orga-
nizaciones sindicales en el territorio nacional,
si bien no ha sido resultado de la democracia
sindical, si ha servido para debilitar al SNTE o
la CNTE; en muchas ocasiones, la disputa por
el poder se da entre diferentes actores de los
gobiernos estatales —gobernadores y autori-
dades educativas— para el control de las plazas
docentes (Munoz, 2022); y 5) el SNTE tiene poca
presencia en los procesos de ingreso y promo-
cion que se llevan a cabo en el servicio educa-
tivo nacional, a pesar de que el apartado B del
articulo 123 de la Constitucion Politica de los
Estados Unidos Mexicanos senala el estableci-
miento de una comision mixta, integrada por
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el mismo numero de participantes del sindica-
to y la Secretaria de Educacion Publica (SEP).
Quiza la mirada esta puesta en el 50 por ciento
de las plazas docentes de nueva creacion (o dis-
ponibles), que el SNTE puede asignar, segin el
marco normativo vigente.

En resumen, si bien, por un lado, la refor-
ma educativa vigente le concede una partici-
pacion mds activa al SNTE, esto se da en un
escenario en el cual este sindicato no ostenta
el poder ni la representacion, como la tuvo en
otros gobiernos. Empero, como lo demuestra
su historia —producto del corporativismo—
genera formas de negociacion y distribucion
del poder que le han permitido sobrevivir
en diferentes administraciones de gobierno
(Ornelas, 2023). Y el gobierno en turno no es
la excepcion; quizas ahora la negociacion sea
mas comoda y tenga menos eco, pero resulta
efectiva en términos politicos.

Ante esta realidad, el propdsito de este
documento es mostrar las practicas corpora-
tivas que la vinculacion del SNTE y la presente
administracion de gobierno llevan a cabo en
el desarrollo de los procesos de asignacion de
plazas docentes, promocion docente y dedica-
cion a la funcion docente. El texto se compo-
ne de tres apartados: en el primer apartado se
presentan las orientaciones tedricas que guian
la discusion del texto; en el segundo, se mues-
tran las condiciones en las que se negocian
las plazas y horas docentes; en el tercer apar-
tado se abordan los procesos de negociacion
en torno a la dedicacion a la funcion docente.
Y, por ultimo, se presentan las conclusiones.

ORIENTACIONES TEORICAS

En México, a partir de la época posrevolucio-
naria, el Estado y el sindicato magisterial han
establecido una relacion social corporativa y
clientelar. En ese tenor, el Estado ha jugado un
papel central en la regulacion y el control sin-
dical mediante la incorporacion del gremio
al Estado. De esta manera, las condiciones la-
borales de los docentes se han configurado a

partir de una base politica, es decir, de un sin-
dicalismo de Estado (De la Garza, 1988) que se
caracteriza por una relacion social y politica
de control y subordinacion, institucionaliza-
daylegitimada.

Schimitter (1992) define al corporativismo
como un sistema de representacion (inter-
mediacion) de intereses en el cual las partes
estan organizadas de forma especializada y
jerarquica, con cierto monopolio de represen-
tacion. Segiin Meyer (1989) el corporativismo
se caracteriza por el control, la cooptacion, la
negociacion y la represion, elementos o rasgos
politicos que permiten la reproduccion de las
estructuras de poder. El pacto corporativo en-
tre un sindicato y el Estado posibilita la conci-
liacion de intereses y el funcionamiento de las
relaciones sociales (Roux, 2005); en este sen-
tido, implica el arreglo o negociacion formal
e informal entre los actores participantes; no
s6lo es un control estatal y vertical (Schmit-
ter, 1992), es un intercambio politico comple-
jo (Roux, 2005). En ocasiones, el sindicato se
incrusta en la estructura estatal y funge como
actor burocrético en las negociaciones de na-
turaleza politico-estatal; ya no s6lo como in-
termediario sindical.

Larelacion social corporativa entre el sindi-
catoy el Estado es compleja; el control estatal se
aplica de forma diferenciada segun la posicion
del grupo y su vinculo con el Estado. Reyna
(1979) distingue cuatro grupos: 1) grupos in-
corporados que aceptan las reglas del juego;
2) grupos incorporados, pero disidentes;
3) grupos no incorporados politicamente acti-
vos; y 4) grupos pasivos no incorporados. Una
caracteristica que comparten los grupos incor-
porados es que estdn sujetos a control politico,
yaseaa través de la negociacion o la represion.

Elintercambio politico que se establece en-
tre el sindicato y el Estado no solo es diferencia-
do, sino también organizado y funcional; pue-
de darse como un proceso consensual a través
de pactos, acuerdos, alianzas y complicidades,
apartir del cual se obtienen respuestas a ciertas
demandas, bajo cierto control legitimo, como
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los procesos de ingreso y promocion docente,
o mediante el otorgamiento de beneficios a los
lideres sindicales (Rivera, 2015).

Sin embargo, el corporativismo no se
entiende tGnicamente como un sistema de
grupos de interés; también es considerado
como la incorporacion institucional de estos
grupos al proceso de formulacion de politicas
publicas (Lijphart, 2000). Es un hecho que las
autoridades de gobierno y el SNTE cooperan
entre si para disenar e implementar la politica
educativa de México; la politica de ingreso y
promocion docente es un ejemplo de ello.

El vinculo entre el sindicato magisterial y
el Estado es diferenciado y desigual, pero di-
namico y complejo; de hecho, se complejiza
mds ante una aparente debilidad del sindica-
to, consecuencia de la diversidad de organiza-
ciones sindicales existente, ya que el SNTE ya
no detenta el monopolio en las negociacio-
nes con el gobierno, como si sucedi6 con el
ANMEB (Murillo, 1997). Esto se puede ver a tra-
vés de la notable disminucion de las moviliza-
ciones magisteriales y la falta de transparen-
cia en los procesos de seleccion y promocion
docente. La siguiente seccion tratara sobre las
negociaciones que realizan el SNTE y otros ac-
tores con las autoridades de gobierno federal y
estatales en la asignacion de plazas docentes.

LA ASIGNACION DE PLAZAS:
SUPEDITADA A LAS CONDICIONES
LOCALES

A partir de la reforma educativa del 2013, el
ingreso y la promocion en el servicio educa-
tivo es por concurso de oposicion. Primero
se establecio en la Ley General del Servicio
Profesional Docente (LGSPD, 2103) y, pos-
teriormente, en la Ley General del Sistema
para la Carrera de las Maestras y los Maestros
(LGSCMM, 2019). Segun la normativa vigen-
te (LGSCMM, 2019), ésta es la via de acceso al
sistema educativo nacional y la unica forma
de obtener una promocion, ya sea a través de
un incremento al salario base (promocion

horizontal) o de ocupar una funcion directiva
o de supervision dentro del sistema escala-
fonario (promocion vertical). Es decir, que el
Estado regula el ingreso, las trayectorias y los
incrementos magisteriales (Popkewitz, 1994).
Los docentes son considerados servidores pu-
blicos (Murillo, 2007a) que son regulados por
leyes, normas y estatutos (Cuevas, 2022; Cue-
vas'y Rangel, 2019); sin embargo, en la reforma
educativa de 2019 se establecio, en los articu-
los transitorios, que: “los derechos laborales
de los trabajadores de la educacion se regiran
por el articulo 123, apartado B” (Constitucion
Politica de los Estados Unidos Mexicanos),
lo que implica que el sindicato podra dispo-
ner de 50 por ciento de las vacantes docentes
de nueva creacion en el servicio educativo,
asi como de ese mismo porcentaje de las que
estén disponibles. Por lo tanto, las autorida-
des educativas federales o estatales no son las
unicas figuras autorizadas para asignar plazas
docentes; también lo es el sindicato.

En las ultimas administraciones federa-
les, la asignacion y la promocion de plazas
docentes en el sistema educativo nacional se
ha desarrollado en medio de expresiones de
resistencia —paros, plantones, tomas de ins-
talaciones oficiales, toma de casetas, entre
otras— por parte del sindicalismo magiste-
rial en algunas entidades del pais (Guerrero,
Michoacdn y Oaxaca, por citar algunas). Asi
fue durante la implementacion de la reforma
educativa del 2013, durante la cual la comuni-
dad magisterial participo en convocatorias de
oposicion para los concursos —en entidades
que antes no lo hacian— para la asignacion y
promocion docente, de la misma manera que
sucede ahora, a partir de la reforma educativa
de 2019. Cabe senalar, sin embargo, que, en al-
gunos momentos, entidades como Guerreroy
Oaxaca no emitieron convocatorias de oposi-
cién para el ingreso o promocion al servicio
educativo nacional.

No emitir convocatorias por parte de al-
gunas entidades estatales, o no publicar pla-
zas vacantes es una constante que se ha dado
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desde la reforma anterior. Bajo estas condicio-
nes, y a pesar de ellas, la asignacion de plazas
docentes en México es un logro que las dos al-
timas administraciones de gobierno refieren
en sus informes anuales. En el sexto informe
de gobierno de la administracion de Enrique
Pena Nieto se informa que de 2014 a 2018 se in-
corporaron o promocionaron al servicio edu-
cativo un total de 206 mil 836 docentes (Pre-
sidencia de la Republica, 2018); por su parte,
en el tercer informe de gobierno de la admi-
nistracion de Andrés Manuel Lopez Obrador
se refiere que de 2019 a 2021 se incorporaron
o promocionaron al servicio educativo 387
mil 867 docentes (Presidencia de la Republica,
2022a). Los datos anteriores muestran que, du-
rante la reforma educativa de 2019, el nimero
de docentes asignados o promocionados ha
sido mayor, y que el proceso se ha dado en un
tiempo menor. En resumen, hay un incremen-
to de 90 por ciento (193 mil 933) de docentes
asignados o promocionados a partir de la re-
forma educativa del 2019, en comparacién con
los docentes incorporados o promocionados
durante la reforma educativa implementada
en 2013. A partir de estas cifras se puede afir-
mar que, durante la presente administracion,
en comparacion con la anterior, se ha captado
a un mayor numero de docentes cualificados
en términos de conocimientos y habilidades,
seguin los perfiles y parametros vigentes, que
seran capaces de mostrar un buen desempe-
o en el servicio educativo; sin embargo, todo
parece indicar que no se esta captando a los
docentes por la via del mérito, sino por la via
discrecional.

Los datos que se refieren en el tercer infor-
me de gobierno de la actual administracion
merecen ser revisados con detenimiento y
reserva, ya que en las convocatorias de con-
curso de oposicion que emiten las diversas
entidades estatales existe informacion que
contrasta con lo que se afirma en el informe
federal. Las convocatorias senalan las plazas
a concurso, describen el perfil de los aspiran-
tes, los requisitos, las fechas de registro, los

elementos a considerar en la evaluacion, las
sedes de aplicacion, la publicacion de los re-
sultados ylaasignacion de plazas. Enla Tabla 1
se presentan las plazas a concurso ofertadas
por entidad federativa.

Como puede verse, los datos no mues-
tran crecimiento en los distintos procesos de
admision y promocion al servicio educativo;
incluso, hay un decrecimiento, si compara-
mos laasignacion y la promocion de las plazas
docentes con las cifras de las vacantes de los
diferentes concursos en los ciclos escolares
2020-2021 y 2022-2023, considerando los da-
tos a marzo de 2023, pues hasta mayo de ese
ano se seguirdn asignando plazas derivadas
del concurso 2022-2023. Por ejemplo, en las
vacantes docentes por plaza jornada y de pro-
mocion por funcién directiva y supervision
hay una disminucion de 40 por ciento, y en el
concurso de oposicion por horas clase hay un
decrecimiento de 60 por ciento, al pasar de 37
mil 184 a 13 mil 951 vacantes. Estos datos con-
trastan con el crecimiento de 90 por ciento de
asignados y promocionados al que se alude
en el tercer informe de gobierno, durante la
reforma educativa del 2019. No se percibe un
aumento en el numero de vacantes docentes
que posibilite alcanzar las cifras que refiere la
presente administracion; por lo tanto, estd en
duda que actualmente se esté captando a un
mayor niimero de docentes con los mejores
perfiles de desempeno.

Lo que es un hecho es que los datos no
permiten identificar un crecimiento en las
plazas vacantes ofertadas. Los datos que pre-
senta el gobierno, ni son transparentes, ni se
sostienen. Aunque la informacion que emiten
las entidades locales o el Sistema Transparen-
te de Asignacion de Plazas (SATAP) es publica
y abierta, genera duda e incertidumbre, pues
el acceso a ella no es sencillo. Tal es el grado
de opacidad que opera en el sistema educati-
vo nacional, que el SNTE y la titular de la Se-
cretaria de Educacion Publica (SEP), Leticia
Amaya refirio, en un evento politico, que has-
ta noviembre de 2022 se habian entregado 700
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Tabla 1. Vacantes ofertadas por tipo de plaza y funcién

Entidad federativa

Plaza jornada por ciclo

Plaza por horas por ciclo

Plaza funcidn directiva

Plaza funcion de supervi-

escolar escolar por ciclo escolar sion por ciclo escolar
Ciclo escolar 20-21 21-22 22-23 20-21 21-22 22-23 20-21 21-22 22-23 20-21 21-22 22-23
Aguascalientes 7 57 17 483 144 72 96 134 17 17 21 1
Baja California™* 24 457 181 933 1321 119 107 611 2 5 34 0
Baja California Sur 0 0 15" 10 0 30" 58 84 1 1 7 0
Campeche 34 0 102 0 0 26 28 71 0 0 3 0
Chiapas 25 0 4 345 0 7 117 185 0 15 46 0
Chihuahua 90 60 61* 288 307 20* 408 526 55 38 67 7
Ciudad de México 268 164 265 1284 1489 3017 181 135 113 25 5 49
Coahuila 120 38 106 1032 1515 48 258 317 11 2 29 1
Colima 12 0 8" 0 0 0* 65 86 19 9 14 4
Durango 100 44 75 119 241 0 130 159 26" 16 41 7*
Estado de México 149 55 33* 231 397 9% 41 1649 767 2 34 0
Guanajuato 1007 358 301 9155 14366 373* 275 431 121% 13 27 10*
Guerrero s.d. 663 350 sd. 4540 620 s.d. sd. 0 s.d. s.d. 0
Hidalgo 83 0 0 1367 0 494 138 285 3 2 37 13
Jalisco 1615 630 690 8854 7187 2519 0 519 0 0 56 0
Michoacén 0 0 13* 0 0 ¥ 0 30 0 0 4 0
Morelos 19 7 151 0 0 1404 89 120 0 16 26 0
Nayarit 234 92 145 2385 1563 1103 108 131 0 8 9 0
Nuevo Ledn 506 0 0 0 0 60 0 77 98* 0 8 1*
Oaxaca 531 406 38% 2440 2240 1* sd. s.d. 0 sd. s.d. 0
Puebla 1513 464 864 954 2040 2263 332 669 66 25 106 11
Querétaro 1 6 7* 991 1593 8* 163 214 14 18 26 3
Quintana Roo 0 0 29%* 0 0 5% 51 81 19* 0 4 5%
San Luis Potosi 112 0 117 87 210 884 138 170 16 18 24 9
Sinaloa 0 0 41 0 0 0 107 187 0 9 24 0
Sonora 12 0* 0 476 56 0 202 377 12" 17 34 13*
Tabasco 0 0 32 0 0 543 215 312 39 13 15 0
Tamaulipas 58 0 194% 1695 609 151 106 124 4 26 35 0*
Tlaxcala 40 71 66 655 527 96 63 89 23 4 10 0
Veracruz 0 150 765 1129 0 20* 371 305 0 43 35 0
Yucatdn 6 0 10* 0 0 * 118 160 68* 8 15 8*
Zacatecas 289 0 216% 2271 45 0* 146 278 41 6 25 5
Total 6,855 3,722 4297 37184 40390 13,951 4,111 8,516 2,535 396 821 147

*Estos datos no se obtuvieron de las convocatorias de las entidades, pues no se referian. Para obtenerlos se utilizé el Sistema Abierto y Transparente
de Asignacion de Plazas (SATAP) o las plataformas de asignacion de plazas que utilizan las entidades.
**Los datos hacen referencia a Baja California y Tijuana.

s.d.: sin dato.

Fuente: elaboracion propia con base a las convocatorias que emiten las entidades federativas del pais.
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mil basificaciones en todo el pais (SEP, 2022),
situacion que se reflejé en menor medida en
los medios de comunicacion de la adminis-
tracion anterior. Ademas, la titular de la SEP
dijo que las basificaciones habian sido priori-
tarias (sin especificar detalles) para docentes
que ya contaban con un nombramiento al
amparo de la reforma educativa 2013, o para
los que poseian una plaza sin titular. El sindi-
cato magisterial blinda a los docentes contra
el despido (durante la reforma educativa 2013,
los docentes se amparaban para no ser evalua-
dos o por haber obtenido una evaluacion des-
favorable) y negocia a favor de la preservacion
de los derechos adquiridos. Este tipo de prac-
ticas se realiza de forma constante; son parte
de la cultura politica (Ackerman y Ramirez,
2022). Bajo esta linea, no hay una intencién de
atraer y retener a los mejores docentes a tra-
vés del mérito; las plazas docentes contintian
asignandose por intercambio politico.

El numero de basificaciones que reporta
la administracion actual permite inferir que
existe un incumplimiento a la LGSCMM, ya
que ésta establece que las plazas docentes se
concursan, y que la basificacion es resultado
de ese proceso. El sindicato acepta las reglas
del juego sin importar si transgrede la ley;
coopta los derechos de la comunidad magis-
terial porque, al parecer, los beneficios son
mayores. Por ejemplo, se pensaria que se po-
drian estar otorgando mds de 50 por ciento
de las plazas docentes al SNTE —en contra-
rio de lo que sostiene la normativa vigente
ya que, como se dijo antes, el apartado B del
articulo 123 de la Constitucion establece que
al sindicato le corresponde 50 por ciento de la
asignacion de plazas de nueva creacion o dis-
ponibles, no mas— pues se basifican 700 mil
plazas docentes y se reporta la asignacion de
386 mil 687 en el informe oficial. Por encima
delaley, s6lo el SNTE. La mirada del sindicato,
como puede verse, no estd puesta en los pro-
cesos de asignacion o promocién docente,
sino en los beneficios que resultan de una po-
litica limitada y con una serie de problemas de

implementacion, tanto en la seleccion como
en la promocion docente. Es un hecho que
cuando los individuos consideran que las le-
yes son negociables, se observan mas casos de
corrupcion (Heidenheimer, 2002).

Otra cuestion que podemos apreciar a
partir de los datos de la Tabla 1 es que la par-
ticipacion de la comunidad magisterial y,
quiza, la transparencia en la presentacion de
los datos e informacion es diversa, no homo-
génea. El comportamiento de las entidades lo-
cales presenta rasgos diferenciados, seguin sus
actores y su contexto politico (Ornelas, 2012).
Por ejemplo, en el concurso de oposicion
para vacantes docentes por horas clase en el
ciclo escolar 2021-2022, Guanajuato y Jalisco
en conjunto ofrecieron un total de 21 mil 553
vacantes, 50 por ciento del total de las que se
ofertan en el pais, que son 40 mil 390, segui-
dos por Guerrero y Oaxaca, con una oferta de
4 mil 540 y 2 mil 240, respectivamente. Situa-
cién similar se percibe en el ciclo escolar 2020-
2021, en el cual Guanajuato y Jalisco ofertaron
18 mil 009 vacantes para horas clase, seguidos
por Oaxaca, con 2 mil 440 vacantes. En con-
traparte, 14 entidades del pais no ofrecieron
ninguna vacante docente, lo que representa
casi 40 por ciento del pais.

Uno de los aspectos que puede asociarse a
por qué Jalisco o Guanajuato ofrecen un nu-
mero de vacantes superior al de otras entida-
des federativas es el hecho de haber cumplido
de manera cabal (Jalisco, con “excelencia”) con
el proceso para la homologacion de las dispo-
siciones locales en materia educativa (Morales,
2019). Es decir, armonizaron sus estructuras
legales locales con lo dispuesto en la reforma
constitucional, aceptaron las reglas del juego
(Reyna, 1979), fueron obedientes ante los re-
querimientos de las autoridades. Cabe referir
que, para lograr dicha armonizacion, en el
caso de Jalisco se realizaron foros de consulta
donde participaron empresarios, lideres sindi-
cales y especialistas en educacion; la participa-
cion de los diferentes actores, su posicion en el
momento y el conocimiento técnico sobre la
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materia permitio obtener ciertas respuestas
efectivas. En contraparte, las entidades que
no adecuaron sus disposiciones emitieron en
algunas de sus convocatorias vacantes con
cero plazas docentes. Tal es el caso de Hidal-
go, Nuevo Ledn, Oaxaca, Sinaloa, Veracruz,
Yucatdn y Zacatecas. Por ejemplo, en el caso
de este ultimo, la no armonizacion de las leyes
fue posible gracias a la negociacion que realiz6
el sindicato con las autoridades estatales, en
defensa delos derechos laborales de los docen-
tes (Morales, 2019). El sindicato se posiciond
como un grupo de presion que acttia en favor
de los asuntos laborales a través de los canales
o vias autorizadas (Munoz, 2008).

Lo que se trata de ilustrar es que la concre-
cion de las leyes no se determina tinicamente
por su contenido, sino por la forma en que se
actua en relacion con el marco normativo.
Durante la reforma educativa de 2013 parecia
que el sindicato, segtin las autoridades federa-
les, no tendria participacion o se mantendria
al margen de la politica educativa del pais;
pero los hechos muestran que si participd,
por ejemplo, apoyando o no la armonizacion
de las leyes, y que esto actualmente ha tenido
un efecto importante en la oferta de vacan-
tes de plazas docentes. El sindicato, tanto en
Jalisco como en Zacatecas, logré incidir en
la politica educativa, con diferentes recur-
sos y bajo diferentes posiciones; uno como
aliado y obediente de la reforma, reconocido
institucionalmente y que cumple con ciertas
funciones politicas y sociales; y otro como
opositor y negociador de asuntos laborales
(Munoz, 2008). Ambas posturas se basan en el
corporativismo para negociar con las autori-
dades para, a través de distintos mecanismos,
obtener ciertos beneficios. Esto, sin embargo,
no es concluyente; necesita estudiarse de ma-
nera sistemédtica y profunda, pero todo parece
indicar que, en ciertas entidades, la posicion
y la negociacion del sindicato, a través de cier-
tas acciones politicas y sociales, parece influir
en el numero de vacantes docentes que pu-
blican las entidades locales, hecho que puede

generar oportunidades para atraer o retener a
los docentes con mejores desempenos o gene-
rar condiciones laborales mds satisfactorias.
Ademas, se trata de acciones que fortalecen o
debilitan al sistema educativo nacional.

En la Tabla 1 también se puede observar,
en el ciclo escolar 2020-2021, que 16 entidades
(que representan 50 por ciento) superan la
media en la promocion a la funcion de super-
visor, que es de 12 vacantes. Con respecto a la
promocion a la funcion de director, en el ci-
clo referido hay 19 entidades (60 por ciento del
pais) que estan por debajo de la media, que es
de 266 vacantes. Hay un contraste importan-
te entre la oferta para plazas de supervision y
la de direccion, aparentemente en favor de la
primera. Ademas, la oferta es cercana a la me-
dia, tanto por debajo como por encima de ella
—dependiendo de la funcién— en la mayoria
delas entidades, lo que muestra que las vacan-
tes para funciones de supervisor publicadas
presentan un comportamiento mds homogé-
neo, en contraste con las vacantes para fun-
ciones directivas, mismas que, como vimos,
se concentran en un mayor numero de enti-
dades; las vacantes por plaza jornada u horas
clase muestran un comportamiento mas di-
verso y desigual: mientras que dos entidades
concentran el mayor nimero de vacantes, las
otras consignan poca o nula oferta docente.

Es de notar que algunas de las entidades que
no armonizaron sus leyes no emiten vacantes
parala funcion de supervisor y director, similar
alo que sucede con las vacantes de plaza jorna-
dayhoras clase. Tal es el caso de Nuevo Leén y
Oaxaca. Aunque se sabe que las vacantes para
la funcion de director o supervisor se ven redu-
cidas por la disponibilidad de plazas (UNESCO-
OREALC, 2013), el hecho de no publicar vacantes
genera controversia e incertidumbre. Por ejem-
plo, en el sistema de carrera 2019 (LGSCMM,
2019) se crearon y adecuaron figuras educativas
que no estaban consideradas, como subdi-
rector de gestion escolar y subdirector acadé-
mico. Se esperaria que tal situacion generara
un incremento en la disponibilidad de plazas
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directivas, cosa que no pasa en algunas entida-
des, ya sea porque los datos de las plazas vacan-
tes disponibles no son confiables (Leon, 2017);
porque hay entidades que sélo ofertan 20 o 30
por ciento de las plazas vacantes (INEE, 2017);
porque no se tiene conocimiento de las plazas
docentes de nueva creacion (Barrera, 2009; Or-
nelas, 2012) o porque no se someten a concurso
todas las plazas vacantes derivadas por jubila-
cion, renuncias o decesos (Mexicanos Prime-
ro, 2018), a pesar de contar con el SATAP. Los
alcances de la LGSCMM se ven limitados por la
voluntad de las autoridades locales, que son las
que se encargan de administrar la asignacion
de plazas y las que posibilitan la participacion
del sindicato en el proceso (Flores y Mendoza,
2012; Ornelas, 2012).

Ademds, parece haber mayor interés por
tener el control de plazas con funcion direc-
tiva o de supervision, ya que este tipo de car-
gos son considerados puestos de confianza
(Munoz, 2008) que coadyuvan a preservar
las practicas clientelares y politicas (Sando-
val, 1986). Lo anterior es un ejemplo de como
las autoridades de gobierno negocian con el
sindicato. Lo desafortunado es que se limita
a los docentes para que puedan acceder a un
cargo superior dentro del sistema educativo
nacional y, con ello, mejorar sus condiciones
salariales y laborales, al tiempo que si se man-
tiene, en algunos casos, la opcion a participar
por plazas docentes u horas, que son las que
tienen las condiciones mas precarias.

Similar situacion se presenta en las vacan-
tes docentes de plaza jornada. Se puede obser-
var que en el ciclo escolar 2020-2021, tres enti-
dades, Guanajuato, Jalisco y Puebla, ofertaron
4 mil 135 vacantes de las 6 mil 185 ofertadas a
nivel nacional. Siete entidades no ofrecieron
ninguna vacante para este concurso, lo que
representa 25 por ciento a nivel nacional. Cabe
mencionar que, como se vio respecto de las
plazas de supervisor y director, Guanajuato
y Jalisco nuevamente ofrecieron en este ciclo
el mayor niumero de vacantes a nivel nacional;
mientras que Baja California Sur, Guerrero,

Hidalgo, Michoacdn, Quintana Roo, Sinaloa
y Tabasco aparecen como entidades que no
ofertan vacantes docentes.

Para el ciclo escolar 2021-2022 seis enti-
dades ofertaban 80 por ciento de las vacantes
para plazas jornada con los puntajes mas altos
a nivel nacional en el concurso de oposicion.
Es importante referir, respecto del concurso,
que Guerrero y Oaxaca aparecen en primero
y quinto lugar, respectivamente. Lo anterior
no es cuestion menor, pues en ese mismo ciclo,
15 entidades no ofrecieron ninguna vacante
docente para plaza jornada, lo que representa
casi 50 por ciento a nivel nacional. En compa-
racion con el ciclo escolar 2020-2021, en el ciclo
2021-2022 se duplico el nimero de entidades
que no ofrecieron ninguna vacante de plaza
jornada.

Lo anterior evidencia no sdlo la participa-
cién del SNTE y las autoridades del gobierno
federal en Guerrero y Oaxaca en los concur-
sos de oposicion, sino la colaboracion de las
autoridades locales para emitir informacion o
datos de vacantes docentes, para mostrar que
éstas ofrecen la mayor disponibilidad de pla-
zas docentes a nivel nacional. Estos dos estados
pasaron de ser entidades que se resistian a emi-
tir convocatorias de oposicion durante la re-
forma educativa 2013, a ser, durante la presente
administracion (en algunos momentos), de las
entidades que mds vacantes docentes ofrecen.

;Qué razones han motivado a Guerrero y
Oaxaca a emitir convocatorias para los con-
cursos de oposicion para plazas docentes du-
rante la presente administracion? Una posibi-
lidad es captary retener a los mejores docentes
para mejorar los logros de aprendizaje, pero,
lamentablemente, las acciones que se realizan
en las entidades diluyen esa probabilidad. Por
ejemplo, en Guerrero hubo un esfuerzo im-
portante por realizar una evaluacion con el
alumnado de educacion bésica en espanol y
matematicas en algunas escuelas; sin embar-
go, los resultados no son de acceso publico,
solo los conocen las instituciones participan-
tes (México Evalda, 2021). Cuestion similar
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pasd en Oaxaca, donde no se dieron a conocer
los resultados de una evaluacion que se afir-
mo que se aplicaria. La falta de rendicion de
cuentas es una constante en esos estados. No
tener acceso a los resultados nos limita para
conocer los posibles efectos del desempeno
docente en los logros de aprendizaje. Al pare-
cer, esto no es prioritario.

Quizd las razones estén en los intereses
creados entre las autoridades federales y lo-
cales y el SNTE. Por ejemplo, el 30 de septiem-
bre de 2022, en Oaxaca, el presidente Andrés
Manuel Lépez Obrador se comprometio a
basificar a mds de 50 mil maestros y maestras
(Presidencia de la Republica, 2022b); y para
noviembre de ese mismo ano, el gobernador
de la entidad anuncié que se habia basificado
a 53 mil 893 docentes (Gobierno de Oaxaca,
2022); resaltd que el gobierno federal mante-
nia una buena relacion con los docentes y que
los maestros no se ausentaban ni registraban
paros laborales. Es decir, el gremio magiste-
rial es obediente con la presidencia en turno
y esta controlado, por lo tanto, es funcional
(Ornelas, 2023). Se establece la voluntad del
presidente sin generar incomodidad. Parece
que la no movilizacion de docentes y la buena
relacion entre el gobierno federal, el gobierno
local y la comunidad magisterial genera bene-
ficios laborales, como las basificaciones, que
son derechos adquiridos y defendidos por el
SNTE. La basificacion genera, como resultado,
estabilidad laboral en los docentes, aunque no
garantiza que se asignen las plazas a los do-
centes con mejor desempeno; ademas, indica
que el SNTE se posiciona de manera mas cer-
canaal presidente y que, al desplazarala CNTE
del ambito de sus querencias (Ornelas, 2023),
obtiene ciertos beneficios.

En suma, establecer una carrera docente
con base en los lineamientos de la normativa

es ilusorio, incluso ante una armonizacion
entre lo local y lo federal. Lo que se observa
es una reaccion a los criterios regulatorios
en funcion de los intereses o prioridades del
SNTE; negociaciones que se establecen entre el
sindicato y las autoridades locales; relaciones
politicas entre miembros del sindicato, autori-
dades educativas, actores politicos y autorida-
des de gobierno local, entre otros; y una lucha,
a través del sindicato, por la defensa de ciertos
derechos docentes adquiridos, como la asig-
nacion de plazas o la basificacion. En este sen-
tido, las condiciones normativas que regulan
la asignacion de plazas docentes se expresan
de manera heterogénea y diferenciada en las
secciones sindicales. Hasta ahora, vemos a un
SNTE y una CNTE comodos, que sobreviven
con précticas culturales bastante arraigadas
que les permiten seguir cosechando benefi-
cios, asi como a un gobierno que parece no
respetar el contrato social al que esta sujeta la
asignacion de plazas docentes. En la siguiente
seccion se hablara de las condiciones docen-
tes, especificamente, del tiempo dedicado a la
funcion docente.

DEDICACION A LA FUNCION DOCENTE

Las condiciones docentes estdn relacionadas
con la calidad educativa (Flores, 2010; Murillo,
2007b; UNESCO-OREALC, 2005). Si las condi-
ciones docentes no son favorables, la calidad
educativa se puede ver afectada. La condicion
laboral de los docentes se puede asociar a fac-
tores como el sistema de contratacion, el siste-
ma de remuneracion y la jornada laboral. Los
términos del contrato o el tiempo de dedica-
ciénala funcion docente son componentes del
sistema de contratacion que regula el Estado.
La Tabla 2 muestra la situacion de los docentes
en cada una de las entidades federativas.
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Tabla 2. Tiempo de dedicacion a la funcién docente en los afios 2013, 2017 y 2019

Entidad Tiempo completo % Tres cuartos de tiempo % Medio tiempo % Por horas % Incorporado a carrera
magisterial %

2013 2017 2019 2013 2017 2019 2013 2017 2019 2013 2017 2019 2013 2017 2019

Aguascalientes 8.3 6.6 7.2 203 232 230 16.9 18.6 19.2 54.6 51.6 50.6 194 247 20.7
Baja California 5.1 6.6 10.0 22.0 18.2 17.0 19.0 17.5 17.9 53.8 57.8 55.1 13.6 12.0 9.9
Baja California Sur 11.7 15.8 174 25.7 20.2 25.0 17.2 17.8 14.7 454 46.2 42.8 19.3 17.7 15.6
Campeche 12.5 17.8 24.3 30.1 19.2 16.0 16.6 16.3 16.3 40.8 46.8 434 159 15.8 15.5
Coahuila 8.9 8.3 9.8 17.3 14.6 14.8 254 22.3 23.1 484 54.8 52.3 24.1 10.8 10.0
Colima 5.6 10.4 10.0 15.6 13.1 13.0 13.7 18.2 19.0 65.1 58.2 57.9 16.3 23.1 20.8
Chiapas 17.2 15.5 18.7 46.7 46.6 44.3 12.6 12.1 114 23.6 25.8 25.6 19.5 24.8 224
Chihuahua 26.6 26.9 27.6 209 19.7 19.2 15.7 12.8 11.3 36.9 40.6 419 9.3 14.0 12.7
Ciudad de México 4.0 13.0 14.7 55 9.0 8.3 7.7 159 14.5 827 62.1 62.5 156 124 11.1
Durango 30.3 28.0 279 14.6 14.7 13.7 20.1 20.5 19.7 35.1 36.8 38.8 144 15.3 13.2
Guanajuat() 354 249 23.7 135 20.9 21.6 7.7 11.8 12.2 434 424 42.5 17.6 18.2 14.9
Guerrero 18.9 114 13.9 29.9 36.5 354 24.3 274 28.8 26.9 24.7 22.0 10.0 13.1 12.0
Hidalgo 10.9 95 12.3 493 48.9 474 17.7 15.8 16.8 22.1 259 236 219 255 235
]alisco 17.8 16.0 17.1 16.2 14.5 134 15.7 15.8 15.8 50.3 53.7 53.8 15.1 21.5 18.1
México 18.2 20.2 19.2 13.8 29.5 13.7 43.8 18.1 41.1 24.3 322 26.0 16.7 16.0 12.8
Michoacdn 21.3 17.3 21.7 29.6 25.6 26.7 17.7 17.8 19.7 31.3 394 319 18.3 16.6 13.0
Morelos 17.0 17.8 20.1 25.1 135 244 19.8 43.0 18.0 38.0 25.7 37.6 15.5 14.9 15.0
Nayarit 39 6.0 4.3 27.2 23.1 254 21.1 25.0 26.0 479 45.8 44.3 14.2 10.2 7.3
Nuevo Leon 35.9 36.2 36.3 9.5 10.6 10.8 12.1 12.2 12.7 424 41.0 40.2 20.1 17.8 15.7
Oaxaca 9.6 8.7 9.2 56.0 54.2 52.6 19.7 221 22.6 14.7 14.9 15.6 13.6 8.5 7.3
Puebla 34.6 359 36.3 15.3 14.7 13.7 17.6 19.2 20.0 325 30.2 30.1 18.6 19.1 16.8
Querétaro 34.8 33.6 349 20.5 20.0 184 12.7 13.2 11.6 32.0 332 35.1 20.2 18.7 15.5
Quintana Roo 15.9 15.2 18.2 12.8 139 13.1 184 20.2 18.5 529 50.7 50.2 12.9 13.7 13.8
San Luis Potosi 44 5.5 6.2 42.2 40.6 40.8 14.7 15.3 144 38.7 38.6 38.5 25.3 21.2 15.5
Sinaloa 11.5 8.9 10.9 18.8 15.9 14.5 19.3 18.3 16.8 50.4 57.0 50.7 154 16.5 14.0
Sonora 30.0 29.6 30.5 18.7 16.6 15.7 14.3 135 13.2 37.1 40.3 40.7 20.7 20.9 159
Tabasco 423 394 39.6 11.6 12.5 13.1 14.1 13.5 12.7 319 34.6 347 20.0 21.5 184
Tamaulipas 114 139 15.1 254 209 18.3 20.8 204 17.0 425 449 47.6 12.0 15.8 13.6
Tlaxcala 5.6 3.0 2.0 31.6 31.0 28.5 259 29.0 28.2 36.9 370 41.3 9.0 9.6 8.9
Veracruz 13.2 12.5 11.8 46.8 44.9 44.8 15.3 15.8 15.5 24.8 26.8 27.8 17.7 21.2 194
Yucatan 4.0 44 6.1 17.8 17.1 15.6 16.9 174 16.7 61.3 61.1 61.7 133 114 9.3
Zacatecas 434 40.9 41.7 17.6 174 15.5 11.2 13.9 15.5 27.8 279 274 244 22.0 19.3
Nacional 17.7 17.5 18.7 229 22.8 224 19.0 20.0 18.2 404 39.7 404 16.8 16.8 14.7

Fuente: elaboracion propia con base en datos del USICAMM vy de las convocatorias que emiten las entidades federativas.
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La primera cuestion que podemos obser-
var en la Tabla 2 es que, en promedio a nivel
nacional, en 40 por ciento de los casos, la con-
dicion de los docentes por horas clase se ha
mantenido constante durante las reformas
educativas de 2013 y 2019; es decir, que las con-
diciones laborales de los docentes han mejo-
rado poco en términos del tiempo de dedica-
cién a la funcion docente, aunque cabe notar
que tampoco se manifiesta una tendencia a
que empeoren. En la Ciudad de México, por
ejemplo, hubo una disminucion notable de 20
puntos porcentuales, al pasar de 82 por cien-
to de docentes en condicion de horas clase en
2013 a 62 por ciento en 2019. En conjunto, los
datos indican que la estabilidad laboral que
ofrece el servicio educativo del pais a la co-
munidad magisterial es precaria y limitada;
dado que el nimero de horas clase que tiene
asignado un docente es lo que le permite o no
participar en otras promociones, como la ho-
rizontal o vertical, la oportunidad de mejora
salarial o laboral es realmente ilusoria.

El niimero de horas asignado a los docen-
tes se ve influenciado por las diferentes for-
mas de negociar entre el sindicato y las auto-
ridades federales y estatales, ya que se otorgan
plazas de manera discrecional, sin pasar por
un concurso de oposicion (Ornelas, 2018) ni
por la alineacion entre el perfil y la materia a
impartir por parte del docente, segun la nor-
mativa vigente. Anteriormente, los perfiles de
los docentes no se consideraban en los linea-
mientos —o no se tomaban en cuenta—para
ingresar al servicio educativo; habia odon-
tologos, abogados, psicologos, entre otros
(Santibanez, 2007), resultado de la contrata-
cion masiva, que impartian o imparten una
asignatura en el nivel secundaria, lo que daba
como resultado nombramientos con distintas
horas. Actualmente, los docentes ingresan
bajo los perfiles profesionales que establece la
SEP a través de la Unidad del Sistema para la
Carrera de Maestras y Maestros (USICAMM).

Y bajo ese requisito es que se otorgan las ho-
ras; en la mayoria de las ocasiones, un nimero
de horas limitado, dada la disponibilidad en
los centros escolares.

La asignacion de horas también ha estado
condicionada por los diversos ajustes en las
horas lectivas asignadas a las distintas asigna-
turas que componen el mapa curricular de la
educacion secundaria; pero, si bien es cierto
que hay condiciones que restringen y limitan
que un docente pueda incrementar sus horas
en el servicio educativo —y, por ende, mejorar
sus condiciones laborales— también hay ac-
ciones que ha impulsado el gobierno federal
para contrarrestar esa posibilidad. Por ejem-
plo, a partir de la reforma educativa de 2019
se cred el proceso de seleccion para la pro-
mocion de horas adicionales (LGSCMM, 2019).
Aunque es un acierto que se haya reconocido
en la norma, la consignacion no es suficiente
si en la operatividad no se es claro ni transpa-
rente (Amaya y Cisneros, 2021). En los estados
de Jalisco, Nayarit y Nuevo Leon (Urzua, 2022;
Amaya y Cisneros, 2021), los docentes mani-
fiestan que no hay transparencia en la asigna-
cion de plazas; ademds, sostienen que se privi-
legia la asignacion de horas a los docentes de
nuevo ingreso y no a los que participaron en
el proceso de horas adicionales, cuestion que
transgrede lo establecido en la LGSCMM (2019)
ya que, segtin esta ley, los docentes en activo
tienen preferencia sobre los de nuevo ingreso.

Situacion distinta es la de Yucatan. En esta
entidad la asignacion de horas adicionales fue
un “ejercicio de transparencia’, segtin lo refiere
el gobierno local. Los docentes ejercieron su de-
recho de seleccionar hasta dos grupos, tal como
lo indica la LGSCMM; fueron avisados con ante-
lacion sobre las vacancias de horas, se ofrecio
acompanamiento por parte de las autoridades
educativas locales, los procesos fueron regidos
por los lineamientos que establece la USICAMM
y la asignacion de horas fue observada por in-
tegrantes del Comité de Transparencia de los
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procesos de entrega de plazas y asignacion de
horas adicionales y de sindicatos (SNTE, SETEY,
SITTE y GNTE) (SEGEY, 2021).!

Garantizar y reconocer el derecho de los
docentes en activo a la promocion de las ho-
ras adicionales, sin embargo, no es un hecho
en todas las entidades, aunque hay estados
que ilustran que si es posible. En el caso de
Yucatdn, pareciera ser que la comunicacion, la
participacion y la colaboracion de las distintas
autoridades educativas locales, asi como de
los diferentes representantes de los sindicatos,
ademas de regirse por la normativa, posibili-
to la transparencia en la asignacion de horas
adicionales. Lo anterior nos hace pensar que
quizas, en Yucatan, la asignacion de horas adi-
cionales fue una prioridad para los diferentes
sindicatos, y por ello las organizaciones sindi-
cales respondieron con responsabilidad social
(Nunez, 1990). También es posible que la plu-
ralidad de las organizaciones sindicales haya
permitido que, en la disputa por el poder en
la asignacion de las plazas docentes, la trans-
parencia fuera el mecanismo pertinente para
mostrar un ejercicio de democratizacion sin-
dical y posible cambio en la entidad. El hecho
de que en esa entidad haya mas de 60 por cien-
to de docentes por horas (la segunda junto,
con la Ciudad de México, con este porcenta-
je) y solo 4 por ciento de docentes con tiempo
completo, podria ser un motivo fundamental
para que los diferentes actores de la entidad
luchen por mejorar las condiciones laborales
delos docentesy, con ello, la calidad educativa.
Queda claro que las condiciones de los profe-
sores en las distintas entidades no son homo-
géneas v, en ello, la pluralidad de sindicatos
parece estar jugando un papel importante.

Por otro lado, es de notar que, en entidades
como Guerrero, Oaxaca, Michoacdn y Chia-
pas, el porcentaje de profesores en condiciones
de horas clase oscila entre un minimo de 15y
un maximo de 32 por ciento, ambas cifras por

debajo de la media nacional. En estados como
Michoacan, la asignacion de horas adicionales
no se lleva a cabo conforme a lo que consigna
la LGSCMM —o no de forma transparente por
la Unidad Estatal del Sistema para la Carrera
de las Maestras y los Maestros (UESICAMM)—,
es decir que, a los docentes se les asignan las
horas por la via sindical, que es la forma tra-
dicional (Bustos, 2022). Dado lo anterior, me-
jorar las condiciones laborales de los docentes
no sucede a través del mérito, sino mediante
una negociacion politico-sindical. En resu-
men, hay entidades donde los docentes tienen
condiciones mds favorables, no por regirse por
la normatividad, sino por transgredirla.

Enelano 2017, enlo que respectaalaincor-
poracion a carrera magisterial, 17 entidades
(50 por ciento del pais) presenté un aumento
de docentes incorporados; pero para el ano
2019, este porcentaje disminuyo, por lo me-
nos, en 18 entidades. Cabe referir que durante
los anos 2019 y 2020 las autoridades federales
no emitieron convocatoria para llevar a cabo
esta promocion, cuestion que pudo haber
afectado en la disminucion de incorporados
al programa de promocion horizontal; ante
la exigencia al sindicato para que emitiera las
convocatorias a esta promocion, éste fue omi-
s0, a pesar de que es una obligacion de dichas
asociaciones velar por ese derecho ante las
autoridades y dignificar la profesion docente
(Amaya y Cisneros, 2021). Adicional a esto, en
la medida en que el porcentaje de docentes
incorporados a la promocion horizontal dis-
minuye, también se restringe la posibilidad de
tener docentes mejor capacitados.

En suma, el numero de horas que los do-
centes dedican a la funcion docente no solo
depende de la disponibilidad de los recintos
escolares, de la asignatura que imparte el do-
cente y de las adecuaciones a las horas lecti-
vas que presentan los mapas curriculares en
las distintas reformas; también depende de

I SNTE (Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacion); SETEY (Sindicato Estatal de Trabajadores de la
Educacion en Yucatan); SITTE (Sindicato Independiente de Trabajadores Transferidos de la Educacion); GNTE

(Gremio Nacional de Trabajadores de la Educacion).
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las promociones que las autoridades educati-
vas implementen. El caso de la promocion de
horas adicionales que impulsd la actual admi-
nistracion federal es un ejemplo. En algunas
entidades, esta promocion es un ejercicio de
transparencia frente a la disputa de poder en-
tre sindicatos y autoridades locales; y, en otras,
un signo de opacidad y corrupcion entre el
SNTE vy las autoridades estatales. En ambos
casos, el sindicato (o sindicatos) fueron parti-
cipes, lo que permite visualizar que su capaci-
dad de negociacion es diversa y dindmica; en
ese tenor, la pluralidad de organizaciones sin-
dicales podria ser una via para la democrati-
zacion sindical en los procesos de asignacion
de horas. Incrementar el numero de horas cla-
se de los docentes posibilita su incorporacion
a promociones horizontales que el servicio
educativo oferta y, en consecuencia, la mejora
de sus condiciones laborales.

CONCLUSIONES

La intencién del presente texto fue mostrar las
practicas corporativas que establece el SNTE
con la presente administracion de gobierno
en los procesos de asignacion de plazas do-
centes, promocion docente y dedicacion a la
funcion docente. A pesar de que el actual go-
bierno federal enfatiza el combate a la corrup-
cion y la revalorizacion docente, las practicas
corporativas diluyen tal aspiracion. Algunos
aspectos que pueden sostener la afirmacion
anterior son los siguientes:

- Los sindicatos se rigen por las regu-
laciones que dicta el Estado, asi como
por reglas ilegitimas, pero institucio-
nalizadas (Ornelas, 2023); esto sucede
porque se constituyeron bajo un ré-
gimen autoritario que permitié que
generaran sus propias reglas y cultura
(Schmitter, 1992). Si bien durante la vi-
gencia de la reforma educativa 2013 la
injerencia del SNTE en la asignacion de
plazas no se habia diluido del todo, si

hubo avances significativos en su con-
trol; sin embargo, la reforma educativa
de 2019 le otorgo a ese sindicato, nue-
vamente, de forma parcial, pero signi-
ficativa, el control de la asignacion de
plazasa través de dos vias: la formal y la
informal. La formal se cristaliz6 en la
reforma al apartado B del articulo 123
constitucional, y la informal, de mane-
ra paraddjica, nace con la transgresion
a la normativa, al basificar a docentes
que no transitaron por los procesos de
seleccion. El SNTE recuper6 el control
de la asignacion de las plazas docentes,
enlo laboral, a través del marco norma-
tivo y, paraddjicamente, al transgredir
ese contrato. La presente administra-
cion nutre la opacidad y la corrupcion
y desdena la transparencia.

En lo politico, la participacion de los
sindicatos y las diversas secciones no es
homogénea. Durante la reforma edu-
cativa del 2019 la CNTE fue desplazada
por el SNTE, posicion muy diferente a la
que se dio durante la reforma educati-
va de 2013. Actualmente, el discurso de
resistencia parece ser una retdrica que
solo aparece de manera fugaz en ciertos
momentos. Sin embargo, parece que
desde esa posicion la CNTE se siente ¢d-
moda, pues también obtiene beneficios
o cuotas de poder importantes en la
asignacion y promocion de plazas do-
centes. El aparente desplazamiento de
la CNTE lo aprovecha el SNTE para pre-
sentarse como el aliado incondicional y
predilecto del ejecutivo, quien le otorga
concesiones importantes en el control
de las plazas docentes.

Desde lo técnico, hay una falta de trans-
parencia y rendicion de cuentas en la
asignacion de plazas docentes; el SATAP
no es robusto, lo que origina que las en-
tidades no registren con claridad y de
manera sistematica las plazas vacantes.
El sistema de gestion de informacion
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con el que se cuenta actualmente no
termina por consolidarse; sus deficien-
cias abren el paso a la ambigtiedad y la
corrupcion. La ausencia de control en
las instituciones genera mas corrupcion
(Jiménez y Cainzos, 2003). Ante tal falta
de transparencia y rendicion de cuen-
tas, el control en la asignacion de plazas
y horas docentes se vuelve un espacio
de disputa entre los diferentes actores
(SNTE, CNTE, autoridades federales, au-
toridades estatales y otras organizacio-
nes sindicales). Pareciera que, a la pre-
sente administracion de gobierno no le
interesa consolidar un sistema robusto
de informacion, porque la opacidad es
un elemento clave para la continuidad
de las practicas corporativas.

A partir de la reforma educativa del 2019
se ha impulsado el proceso de seleccion para
la promocion de horas adicionales (LGSCMM,
2019), cuestion que no se implanté durante la
reforma educativa 2013. Se privilegia la asigna-
cién de horas para los docentes de nuevo in-
greso y no para los de horas adicionales, cues-
tion que transgrede lo dicho en la LGSCMM
(2019), ya que, segun ésta, los docentes en
activo tienen preferencia sobre los de nuevo
ingreso. Y, cuando los individuos consideran
que las leyes son negociables, se observan mas
casos de corrupcion (Heidenheimer, 2002).
Ademds, una accion que puede revalorizar
al docente, retenerlo en el servicio educati-
vo, generar mejores condiciones laborales vy,
con ello, la posibilidad de mejorar la calidad
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Perspectivas y politicas publicas™
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PrOLOGO

CIENCIA ABIERTA PARA ABORDAR
LOS DESAFIOS GLOBALES: LA CIENCIA
CIUDADANA

En cumplimiento de su mandato normati-
vo, los 193 Estados Miembros de la UNESCO,
agencia del Sistema de Naciones Unidas que
dedica sus esfuerzos a construir la paz y el de-
sarrollo sostenible a través de la educacion, las
ciencias, la cultura y la comunicacion e infor-
macion, aprobaron la “Recomendacion de la
UNESCO sobre la Ciencia Abierta” en 2021.

La ciencia abierta es entendida como un
conjunto de principios y pricticas que preten-
den que la investigacion cientifica de todos los
campos sea accesible a todo el mundo en be-
neficio de los cientificos y de la sociedad en su
conjunto. La ciencia abierta consiste en garanti-
zar no solo el acceso al conocimiento cientifico,
sino también que la produccion de ese conoci-
miento sea inclusiva, equitativa y sostenible.

Para que la ciencia abierta se haga realidad
es necesario disenar, implementar y monito-
rear diversas politicas pablicas que contribu-
yan a su avance. Complementariamente a la
Recomendacion, es de esperar que el presente
informe pueda servir de orientacion alos paises
de la region en la busqueda de respuestas ade-
cuadasalos dilemas emergentes en este campo.

La ciencia ciudadana es uno de los com-
ponentes claves que hacen a la ciencia abierta.
Para ello, este estudio incorpora una contex-
tualizacion de la temédtica desde la perspectiva

latinoamericana, dando visibilidad a los im-
portantes (y pioneros) avances en muchos
paises de la region.

Al promover una ciencia mds accesible,
inclusiva y transparente, la ciencia abierta fo-
menta el derecho de toda persona a participar
en el progreso cientifico y en los beneficios
que de €l se deriven, tal y como establece el ar-
ticulo 27.1 de la Declaracion Universal de los
Derechos Humanos.

El Foro Abierto de Ciencias de América
Latina y el Caribe (CILAC), un espacio creado
por la UNESCO junto a un consorcio de ins-
tituciones que trabajan por la promocion de
la ciencia, la tecnologfa y la innovacién en la
region, contribuye a la implementacion de la
Agenda 2030 de Desarrollo Sostenible como
un espacio vivo de reflexion e interaccion
donde los debates se alimentan de Foros pre-
senciales cada dos anos —el de 2024 se reali-
zard en Colombia—, reuniones informales
tematicas de ministros de Ciencia y Tecno-
logia, e insumos de conocimiento para la
toma de decisiones (policy brief), entre otras
actividades.

Los policy brief abordan tematicas cen-
trales al debate de la politica de ciencia, tec-
nologia e innovacion, invitando a todas las
partes interesadas, en conjunto y sin obviar
diversidades o divergencias, a avanzar en el
debate publico sobre el rol a jugar por parte
de las ciencias, tecnologias e innovacion en
el presente y el futuro de América Latina y el
Caribe.

* En seguimiento a las Recomendaciones de la UNESCO sobre ciencia abierta de 2021, reproducimos ahora el in-
forme “Ciencia ciudadana en América Latina: perspectivas y politicas pablicas”, publicado este 2024 por la Or-
ganizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura, la Oficina Regional de UNESCO
en Montevideo y el Consejo Latinoamericano de Ciencias Sociales (CLACSO), disponible en: https://unesdoc.
unesco.org/ark:/48223/pf0000388986¢posinSet=21&queryld=N-726fcc17-b621-42¢9-9cba-f5174ce85cf9
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El espiritu de este policy brief, en particu-
lar, es el de enriquecer estos debates sobre la
ciencia abierta, sus politicas, sus impactos y
sus instrumentos, con el convencimiento de
que estos esfuerzos son imprescindibles para
avanzar en la agenda regional, de caraalaim-
plementacion de los objetivos de desarrollo
sostenible.

Ernesto Ferndndez Polcuch
Director de la Oficina Regional
de UNESCO en Montevideo

OB]ETIVO DEL DOCUMENTO

La ciencia ciudadana es un concepto polisé-
mico en el que se incluyen mdaltiples inter-
pretaciones y practicas que reflejan diferentes
nociones y focos, asi como diferencias cul-
turales y de contextos de aplicacion. Aun-
que no puede definirse de un modo estdtico
porque se trata de un concepto en evolucion,
este documento ofrece una definicion préc-
tica para acercarse a su especificidad y a la
enorme riqueza que radica en su diversidad.
Seguidamente, ofrece una resena analitica
de los principales instrumentos de politica
de promocion de la ciencia ciudadana en el
mundo. Finalmente, y sobre la base de las ex-
periencias resenadas, propone un programa
de “primeros pasos” en la formulacion de una
politica de ciencia ciudadana a nivel tanto de
los organismos gubernamentales nacionales
o federales de ciencia y tecnologia como de las
instituciones de investigacion y las universi-
dades, para impulsar su promocion y fortale-
cer su desarrollo en el contexto de los paises
latinoamericanos.

DEFINICIONES Y PERSPECTIVAS EN
TORNO A LA CIENCIA CIUDADANA

Comprender las principales discusiones so-
bre practicas y politicas de ciencia ciudadana
puede ayudar a los profesionales y tomadores
de decision de América Latina y el Caribe a

navegar la riqueza de esa diversidad para apo-
yar este modelo de investigacion basado en la
participacion abierta de agentes sociales junto
ala comunidad cientifica.

sQué es la ciencia ciudadana?

En una primera aproximacion a su definicion,
podria senalarse que la ciencia ciudadana re-
fiere a un enfoque de investigacion cientifica
caracterizado por la participacion de personas
del publico interesadas en una tematica de in-
vestigacion en la produccion de conocimiento
cientifico. Estas personas no necesariamente
tienen una afiliacion profesional con institu-
ciones académicas o de investigacion, y pue-
den incluir aficionados a la ciencia, docentes y
estudiantes de distintos niveles de formacion,
voluntarios, colaboradores, cientificos ama-
teurs o activistas en favor de una determinada
causa, por citar algunos de los términos que
se suelen utilizar para denominar a sus parti-
cipantes (Land-Zandstra et al. 2021). Muchas
veces las investigaciones que se realizan desde
un enfoque de ciencia ciudadana se llevan a
cabo en colaboracion con investigadores que
pertenecen a instituciones académicas o de
investigacion, e incluso se hacen bajo su coor-
dinacion, gufa o direccion cientifica, pero ello
no constituye una condicion sine qua non.

En las Recomendaciones sobre la Ciencia
Abierta de la UNESCO (2021) se caracteriza a
la ciencia ciudadana y participativa como los
modelos de investigacion cientifica llevados
a cabo por cientificos no profesionales, utili-
zando metodologias validas desde el punto de
vista cientifico y a menudo en asociacion con
programas cientificos oficiales o con cientificos
profesionales, gracias a las plataformas en la
Web y los medios sociales, asi como a los equi-
posy programas informdticos de codigo abier-
to (especialmente las aplicaciones méviles), que
facilitan considerablemente la interaccion.

Esta definicion practica reine un conjun-
to de elementos caracteristicos: 1) es inclu-
siva de una gran diversidad de iniciativas de
ciencia ciudadana, que van desde monitoreos
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comunitarios de calidad del aire o el agua, a
mapeos voluntarios en tiempo real de aves o
insectos vectores de enfermedades, a proce-
sos de co-construccion de conocimiento so-
bre problematicas locales asociadas a justicia
ambiental, agroecologia u otras tematicas;
2) es inclusiva de una gran diversidad de
modelos de participacion, metodologias de
investigacion y disciplinas involucradas, pro-
pias de un “esfuerzo interdisciplinario que es
tanamplio y estd ubicado en la interseccion de
numerosos campos cientificos” (Haklay et al.,
2021a); 3) revela que una de las especificidades
del enfoque estd en la participacion abierta
de agentes sociales mas alld de la comunidad
cientifica tradicional, quienes se dedican al
trabajo cientifico, a menudo en colaboracion
con o bajo la direccién de cientificos profe-
sionales e instituciones cientificas, motivados
por el interés en realizar sus aportes en una o
mds etapas de los procesos de investigacion
como cientificos aficionados o voluntarios,
o por involucrarse como cientificos ciuda-
danos comprometidos con la busqueda de
soluciones a problemas de la comunidad a la
que pertenecen; y 4) pone el énfasis en la pro-
duccién de conocimiento cientifico novedoso
y riguroso a partir de la utilizacion de aborda-
jes y metodologias vélidos desde el punto de
vista cientifico y la participacion abierta de los
agentes sociales interesados en sus temdticas
de investigacion.

Perspectivas sobre ciencia ciudadana

El uso actual del concepto de ciencia ciudada-
na surge de dos puntos de vista que se desarro-
llaron paralelamente a mediados de los anos
noventa en Estados Unidos y el Reino Unido.
Por un lado, la nocién de ciencia ciudadana
que proviene de la tradicion estadounidense,
representada por el ornitélogo Rick Bonney
(1996), desde la cual se la caracteriza como la
participacion de voluntarios del publico en la
recoleccion de datos a partir de la observacion
del mundo natural. Por otro lado, la tradicion
britdnica, representada por el sociologo Alan

Irwin (1995), que sitta a la ciencia ciudadana
como un modelo de investigacion que forma
parte de un conjunto de procesos mas am-
plios de democratizacién en la produccion de
conocimiento cientifico, y cuyo foco estd en
acercar la ciencia a la sociedad de una manera
virtuosa en la cual el pablico general aprende
y crea conocimiento en simultaneo.

Estas dos tradiciones implican dos visiones
muy diferentes sobre el potencial de este enfo-
que. La primera refleja una vision “contributi-
va y productivista’, mas centrada en el incre-
mento de la productividad de la investigacion,
ya que de la mano del publico participante se
movilizan recursos en favor de la ciencia que
permiten acceder en tiempo real a informa-
cion desde lugares a los cuales resultaria muy
dificil llegar y producir grandes escalas de da-
tos que cubren grandes territorios. La segunda
tradicion, en cambio, refleja una vision “co-
constructiva y democratizadora’, mds orien-
tada a enfatizar el potencial transformador del
enfoque en tanto y en cuanto la participacion
de una trama diversa de actores sociales puede
contribuir a mejorar la capacidad de respuesta
dela ciencia a las necesidades y a los problemas
sociales, considerando el despliegue de una ciu-
dadania cientifica mds activa y con un vinculo
explicito con la politica publica.

Desde entonces, el concepto de ciencia
ciudadana ha crecido hasta conformar en la
actualidad un paraguas en evolucion que en-
marca una multiplicidad de formas muy dife-
rentes de participacion publica en la ciencia,
que van desde las tareas de observacion hasta
practicas de investigacion-accion (Haklay et
al.,, 2018). Mds cercana a la perspectiva “con-
tributiva y productivista”, a la perspectiva
‘co-constructiva y democratizadora”, o a
una mixtura entre ambas, las diversas préc-
ticas que se enmarcan actualmente bajo el
concepto de ciencia ciudadana reflejan, ade-
mas, diferentes focos asociados a diferencias
culturales y de contextos de aplicacion. En
América Latina, donde existe una larga tra-
dicion de investigacion-accion que pone el
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foco en la participacion de las comunidades
involucradas en la problematica bajo estudio
con el triple objetivo de generar conocimiento
colectivo sobre esa problematica, fortalecer la
organizacion social y la capacidad de partici-
pacion de la comunidad y promover la mo-
dificacion de las condiciones que afectan su
vida cotidiana (Sirvent y Rigal, 2014), existen
otras formas de nombrar o de referir al invo-
lucramiento de la sociedad en la produccion
de conocimiento. Algunos paises de la re-
gion reconocen y promueven investigaciones
cientificas con metodologias participativas,
en didlogo fluido con comunidades, sin ha-
cer mencion explicita a la ciencia ciudadana.
Por ejemplo, en la politica publica de ciencia,
tecnologia e innovacion de Chile se incluye a
la transdisciplinariedad entre los principios
pilares de la investigacion, entendida como
un enfoque a aplicar para promover “visio-
nes horizontales y participativas de la apro-
piacion del conocimiento y la generacion de
aprendizajes” en sintonfa con “la relevancia
de incorporar el conocimiento local en la co-
construccion de conocimiento” (Ministerio
de Ciencia, Tecnologia e Innovacion de Chile,
2023), mientras en Colombia la estrategia de
apropiacion social de la ciencia, la tecnologia
y la innovacion, incluida en la politica pablica
nacional en la materia, se fundamenta como
parte de un proceso “construido a partir de
la participacion activa de los diversos grupos
sociales que generan conocimiento” (Min-
Ciencias, 2021). Otros paises de la region in-
cluyen y valoran explicitamente el concepto
de participacion, utilizando ese término junto
al de ciencia ciudadana para definir al enfo-
que (es, por ejemplo, el caso de Argentina; ver
Arza, 2022 y Moreno, D'Onofrio et al., 2022).
De hecho, en el mundo se reconoce que existe
pluralidad terminoldgica, que tiene que ver
con la propia expansion del campo, la diversi-
ficacion de las personas participantes y el tipo
de relaciones entre ellas que se establecen en
distintos tipos de proyectos de investigacion
(Haklay et al., 2021b; Eitzel et al., 2017).

El concepto de participacion es clave para
caracterizar a la ciencia ciudadana, que suele
apoyarse en comunidades de practica previa-
mente conformadas, como los avistadores de
aves o los astronomos amateurs, o en redes
comunitarias ya movilizadas por un interés
politico-social compartido con la investi-
gacion cientifica, como las redes de pueblos
fumigados que colaboran con médicos en la
recoleccion de informacion epidemioldgica o
lasasociaciones vecinales en defensa de hume-
dales y otras dreas naturales en sus territorios
que colaboran con proyectos de investigacion
cientifica que fomentan su conservacion o la
incidencia en politicas publicas para su aten-
cion. En todos los casos, los actores sociales
participantes en iniciativas de ciencia ciuda-
dana aportan conocimientos enraizados en
su experiencia personal, sus saberes afectivos
y no formalizados, sobre sus entornos locales
de pertenencia o sus campos de interés espe-
cifico y como genuinos especialistas en ellos.

Con todo esto, las practicas de ciencia ciu-
dadana tienen un gran potencial para promo-
ver el desarrollo sostenible (Fritz et al.,, 2019) y
fortalecer la democracia:

1. Porque movilizan recursos, aportando
conocimiento nuevo que es dificil de
conseguir por otros medios, pudiendo
cubrir amplias extensiones geograficas
en tiempo real. La ciencia ciudadana
puede mejorar la eficiencia en el uso de
los recursos para la investigacion, sobre
todo a través de sus herramientas que
permiten descentralizar la recoleccion
y andlisis de informacion util para la
produccion de conocimiento cientifico.

2. Porque promueven la observacion y el
aprendizaje que van moldeando la per-
cepcion sobre los fenémenos, fomen-
tando la toma de conciencia acerca de
los temas que se investiga, generando
cambios en el comportamiento, acti-
vismo en la reivindicacion de derechos
y movilizacién de la ciudadania.
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3. Porque al acercar la ciencia a la socie-
dad orientan la agenda cientifica hacia
las necesidades sociales. Las herra-
mientas de ciencia ciudadana permi-
ten a las comunidades [lamar la aten-
cion de la investigacion cientifica sobre
ciertos temas poco conocidos o descri-
birlos de manera mads precisa segun la
opinion de las personas afectadas.

4. Porque habilitan formas de participa-
cion mas directa al conectarse con dis-
tintas fases de la formulacion de politica
basada en evidencia; incluso podrian
generarse proyectos de ciencia ciuda-
dana empujados inicialmente desde
los gobiernos. Esto democratiza la po-
litica publica al permitir disenar agen-
das mds relevantes iluminadas desde la
participacion. Potencialmente, también
se mejora la eficacia en la implementa-
cion de politicas porque la ciudadania
puede ser mas receptiva cuando parti-
cipa en la generacion de conocimiento
que da origen a tal o cual decision.

POLITICAS PARA LA CIENCIA
CIUDADANA Y CIENCIA CIUDADANA
PARA POLITICAS PUBLICAS

La ciencia ciudadana ha avanzado en las ul-
timas décadas con una institucionalizacion
creciente en todo el mundo. En la mayor parte
delos casos, la formalizacion y promocion del
enfoque vino de la mano de las estrategias de
transformacion hacia la ciencia abierta en el
area de politicas de ciencia, tecnologfa e inno-
vacion (CTI). Esta es la trayectoria que sigue la
Comision Europea y varios de los paises que
la integran, como Espana y Alemania, por
lo menos desde el ano 2013. Estos avances se
alinean con las recientes Recomendaciones
sobre la Ciencia Abierta de la UNESCO (2021)
que incluyen, de modo explicito, a la ciencia
ciudadana como enfoque que contribuye a la
dimension de apertura asociada a la partici-
pacion en ciencia de los agentes sociales.

También en América Latina el panorama
de promocion del enfoque de ciencia ciuda-
dana llega de la mano del avance de politicas
de ciencia abierta. Entre 21 paises de la region
relevados, al menos 14 presentan instancias
de politica pablica que podemos vincular a
la promocion de la ciencia ciudadana defini-
da de forma amplia. Podemos dividirlos en
cuatro grupos de acuerdo con los niveles de
institucionalizacion.

Paises que crearon instancias regulatorias
especificas para promover el enfoque de
ciencia ciudadana como parte de las
estrategias de CTI

« Argentina cred en 2022 el Programa Na-
cional de Ciencia Ciudadana del Minis-
terio de Ciencia, Tecnologia e Innova-
cion. Previamente, en el ano 2020 inicié
un mapeo de iniciativas en alianza con el
Programa de las Naciones Unidas para
el Desarrollo (PNUD Argentina). En el
marco del referido Programa Nacional,
en 2023 lanzé una primera convocatoria
a proyectos y organizé un primer en-
cuentro nacional de iniciativas para for-
talecer comunidades de précticas. Asi-
mismo, incorporo ala ciencia ciudadana
como parte de la Agenda Transversal
de Ciudadania y Cultura Cientifica que
integra el Plan Nacional de CTI 2030 de
Argentina aprobado por ley en 2023.
Brasil incluyo en 2022 a la ciencia ciu-
dadana en la evaluacion del 5° Plan de
Gobierno Abierto, y en 2023 propuso
como tema de discusion de las lineas
de accion del 6° Plan a la “transparen-
cia, participacion y colaboracion en la
investigacion y produccion cientifica”.
Asimismo, entre 2022 y 2023 imple-
mento estrategias de visibilidad, arti-
culacion y financiamiento de iniciati-
vas ligadas al campo de las ciencias del
mar y Antdrtica a través del Ministerio
de Ciencia, Tecnologia e Innovacion y
algunos de sus organismos de CTL
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« En Chile el Ministerio de CTI cuenta
desde 2019 con una Division de Ciencia
y Sociedad, que entre sus objetivos bus-
ca poner el énfasis en la participacion y
la articulacion de los distintos agentes
sociales. Dentro de esta dependencia se
desarrolla el programa Ciencia Publi-
ca, que cuenta con una linea de accion
especifica de ciencia abierta que se pro-
pone fomentar la participacion de las
personas y comunidades. El principal
instrumento de politica con que cuenta
esta division son los concursos de cien-
cia pablica.

En Colombia, en 2021 Colciencias (el
Departamento Administrativo de Cien-
cia, Tecnologia e Innovacion mas tarde
constituido como Ministerio) desarro-
116 una politica de ciencia abierta en la
que inclufa la dimension de apropiacion
del conocimiento que promovia pro-
yectos que propiciaban “el didlogo de
saberes, el intercambio de conocimien-
tos y la co-construccion de nuevos co-
nocimientos”, y cuyas soluciones fueran
“gestionadas e implementadas de forma
colaborativa y conjunta con la organiza-
cién comunitaria participante”. Luego,
en 2022, la Politica Nacional de Ciencia
Abierta 2022-2032 incluy¢ explicitamen-
te a la ciencia ciudadana. Actualmente
se encuentra institucionalizada en el
area del Viceministerio de Talento y
Apropiacién Social. En convocatorias
lanzadas en 2023 se encontraron men-
ciones explicitas al enfoque de ciencia
ciudadana en algunas lineas.

Paises que mencionan a la ciencia
ciudadana o participativa como
enfoque que puede ser utilizado en
convocatorias generales de financiamiento
de proyectos de CTI
« El Consejo Nacional de Paraguay in-
corpord en su estrategia al 2030 ala par-
ticipacion ciudadana como parte de la

apropiacion social del conocimiento,
y reconoce explicitamente a la ciencia
ciudadana como un producto admi-
sible en su convocatoria de financia-
miento de actividades de divulgacion.

« En Panama la Secretaria Nacional de
CTI incluyo en su planificacion estra-
tégica 2019-2024 un programa de apro-
piacion social en el que se menciona
explicitamente a la ciencia ciudadana
como subprograma destacado, aunque
sin detalles sobre su implementacion
hasta la actualidad.

Paises que tienen instaladas instancias

de promocion de actividades y proyectos
de ciencia ciudadana, pero como
iniciativas aisladas atin no incorporadas
formalmente a las politicas de CTI

« En México la comision de biodiver-

sidad (Conabio) promueve la ciencia
ciudadana sosteniendo desde 2004 pla-
taformas como aVerAves (basada en el
proyecto Ebird) y Naturalista (basada
en iNaturalist) y ha realizado un en-
cuentro virtual desde el Consejo de
Investigaciones.
En Uruguay se registra el apoyo a la
ciencia ciudadana con el financiamien-
to de proyectos que se autodefinen
con este enfoque hace una década, asi
como con la participacion de un orga-
nismo de la politica CTI en un proyecto
en colaboracion con Europa.
En Pert el Consejo Nacional de CTI
aprobd en 2020 varios proyectos de
ciencia ciudadana, incorpor¢ al enfo-
que como uno de los temas de su Se-
mana de la Innovacion en 2023 y estd
avanzando en replicar la experiencia
del mapeo realizado en Argentina en
colaboracién entre el Consejo Nacio-
nal y PNUD Peru.
« En Guatemala el Consejo Nacional de

Areas Protegidas sostiene una plata-

forma basada en iNaturalist.
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Paises que mencionan a la participacion
ciudadana en investigacion en sus
documentos de planificaciones
estratégicas, pero sin evidencia de que
haya financiamiento donde se la incluya

- En Bolivia el Plan Nacional de CTI elabo-
rado en el ano 2013 reconocio a la apro-
piacion social de la ciencia y la tecnologia
como instrumento operativo, que busca
incentivar “la participacion activa de los
diversos sectores de la sociedad que ge-
neran conocimiento... para lograr una
cultura cientifica inclusiva, de desarro-
llo del conocimiento de caracteristicas
propias”.
Ecuador incorpord entre los objetivos
de su agenda de investigacion del ano
2021 la democratizacion de la CTI y la
promocion de las politicas de ciencia
abierta de la UNESCO como parte de
ésta (que incluye a la ciencia ciudadana
y participativa).
En Republica Dominicana el Ministe-
rio de Educacion, Ciencia y Tecnologia
apoyo en 2022 un seminario sobre cien-
cia abierta y ciudadania para promover
la divulgacion de esta modalidad de
investigacion.
En Venezuela el ministerio a cargo del
area de CTI cuenta con un viceminis-
terio de “comunalizacion de la ciencia”
en el que se propone el desarrollo del
Programa de Ciencia Ciudadana, con el
objetivo explicito de vincular a la cien-
cia con la sociedad.

Los instrumentos existentes para promo-
ver la ciencia ciudadana pueden asociarse a
tres grandes estrategias de fomento del enfo-
que: el financiamiento de proyectos; la articu-
lacion de distintas iniciativas para generar co-
munidad; y la visibilizacion y reconocimiento
de las iniciativas existentes. Son pocos los pai-
ses que han avanzado también en integrar el
enfoque de ciencia ciudadana con otras dreas
de la politica pablica (Actis, 2021). Un ejemplo

podria ser la Ley de 2015 que en Estados Uni-
dos formalizo el apoyo gubernamental a ini-
ciativas de ciencia ciudadana que involucren a
la sociedad en la produccién de conocimiento
que sea utilizado por la administraciéon pu-
blica, incluyendo, pero extendiéndose tam-
bién, por fuera del area CTI. Al igual que en
otros lugares del mundo (Owen y Parker, 2018;
Schade et al., 2017; Wyeth, 2023) los principa-
les vinculos entre ciencia ciudadana y politica
publica se hallan en el drea de ambiente, con
iniciativas que contribuyen a la proteccion
de la biodiversidad y la adopcion del enfoque
para la educacion y monitoreo en esos con-
textos, tales como las mencionadas comisio-
nes de México y Guatemala, pero también en
Brasil, con el programa Ciencia Ciudadana en
Escuelas, del Centro Nacional de Monitoreo
y Alertas de Desastres Naturales (CEMADEM),
que demuestra el potencial de reconocer acti-
vamente la contribucion del enfoque en la re-
gion. En Argentina se comenzo a desarrollar
en 2023 el portafolio “Ciencia Ciudadana en
la Escuela” entre el programa Enlace Ciencias
del Ministerio de Educacion de la Ciudad Au-
tonoma de Buenos Aires y varios proyectos de
ciencia ciudadana de la Universidad de Bue-
nos Aires con apoyo de PNUD Argentina.

$COMO HACER POLITICAS PARA
PROMOVER LA CIENCIA CIUDADANA?

Para poner en marcha una politica estraté-
gica de ciencia ciudadana que contribuya a
impulsar su promocion para extender y for-
talecer este enfoque en los paises de la region,
es preciso avanzar, en forma simultdnea o se-
cuencial, en el disefio e implementacion de un
conjunto articulado de instrumentos o meca-
nismos de politica de cardcter especifico.
Tales instrumentos de politica pueden
aplicarse (con las adaptaciones propias de
cada contexto de implementacion) a nivel de
los organismos gubernamentales nacionales o
federales de ciencia y tecnologia (usualmente
responsables de actividades de planificacion,

2 OO Perfiles Educativos | vol. XLVI, num. 184, 2024 | TISUE-UNAM | DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167¢.2024.184.61781
G. DOnofrio, V. Arza y G. Actis | Ciencia ciudadana en América Latina


https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2024.184.61781

coordinacion y/o financiamiento de las po-
liticas de ciencia y tecnologia en los paises)
como a nivel de las instituciones académicas
y de investigacion (locus de la ejecucion de
las actividades de investigacion y desarrollo
y, usualmente también, con politicas propias
que buscan orientar las agendas de investiga-
cidn de sus centros e institutos).

Un primer subconjunto de instrumentos
de politica para promover estratégicamente la
ciencia ciudadana en América Latina se vincula
con su financiamiento. El objetivo de estos ins-
trumentos es doble: por un lado, buscan forta-
lecer el desarrollo de iniciativas locales, usual-
mente solo apoyadas parcialmente a través de
fondos provenientes de otros proyectos condu-
cidos por integrantes de los equipos de investi-
gacion o a través de convocatorias internacio-
nales para ciencia ciudadana; por otro, buscan
incorporar crecientemente la ciencia ciudadana
como método cientifico en los proyectos de in-
vestigacion que se realizan en cada pais.

Para desplegar esta estrategia clave se re-
comienda especialmente desarrollar financia-
miento orientado especificamentea programas
y proyectos de ciencia ciudadana, con el fin de
integrar la ciencia ciudadana en el sistema cien-
tifico. El financiamiento debe ser sustancioso,
requerir costos iniciales relativamente altos
(por ejemplo, para el desarrollo informdtico
de aplicaciones ciudadanas de recoleccion de
datos, o para la instalacion distribuida de dis-
positivos de monitoreo de fendmenos) y para
emitir al sistema cientifico una senal material
clara sobre su importancia relativa. También
debe ser un financiamiento a mediano y largo
plazo, con horizontes de apoyo para los pro-
yectos seleccionados no menores a dos anos,
evaluaciones de seguimiento y resultados, y el
establecimiento de lineas de convocatorias su-
cesivas que permitan mantener el compromiso
de sus participantes una vez “a bordo”.

A diferencia de otros esquemas de incen-
tivos a la produccion cientifica, el financia-
miento a la ciencia ciudadana debe incorpo-
rar previsiones para adaptarse a la flexibilidad

que requiere integrar la practica cientifica a
redes territoriales y sociales. Las actividades
de todo proyecto de ciencia ciudadana cam-
bian sobre la marcha del proyecto como re-
sultado del proceso de aprendizaje acerca de
cudles practicas funcionan mejor en cada
contexto para promover la participaciéon en
distintas etapas del proceso de investigacion.
Las lineas de financiamiento a establecer
pueden orientarse a: 1) fortalecer y mejorar
programas y proyectos de ciencia ciudada-
na en curso y con distinto grado de avance,
incluyendo el diseno e implementaciéon de
experiencias de articulacion, escalado o re-
plicabilidad nacional de iniciativas de mayor
desarrollo relativo; y 2) promover la puesta en
marcha piloto de nuevos programas y proyec-
tos de ciencia ciudadana en areas disciplina-
rias y problemas de investigacion que no son
suficientemente abordados desde enfoques
participativos y en co-disefio con la sociedad
civil, contribuyendo al abordaje interdisci-
plinario de temas relevantes y pertinentes en
cada uno de los paises. El Programa Nacional
de Ciencia Ciudadana de Argentina encar6
recientemente su primera experiencia en ma-
teria de subsidios especificos a proyectos de
ciencia ciudadana que incluye ambas lineas.
Un segundo subconjunto de instrumen-
tos de politica para promover estratégica-
mente la ciencia ciudadana se vincula con la
generacion de una comunidad de practica
para conectar a los actores sociales de la cien-
cia ciudadana y facilitar el intercambio de
conocimientos. A fin de desplegar esta estra-
tegia se recomienda apoyar el establecimiento
de una red nacional de ciencia ciudadana. La
red puede tomar la forma de una plataforma
en linea a nivel nacional (que podria, incluso,
contener capitulos regionales o temdticos)
cuyo diseno y administracion sean facilitados
por instituciones gubernamentales y/o cienti-
ficas, o bien por organizaciones de la sociedad
civil relacionadas con activismo en ciencia
ciudadana. En la plataforma, las personas
pueden intercambiar conocimientos sobre
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buenas practicas, diseno de propuestas de in-
vestigacion, participacion y compromiso de la
comunidad, proyectos de investigacion e ini-
ciativas en curso, y alinear esfuerzos entre dis-
tintos proyectos. La Red Brasilera de Ciencia
Ciudadana (RBCC) lanzada en 2021 constituye
una experiencia precursora en la region: inte-
grada por cientificos profesionales y por per-
sonas de la sociedad civil entusiastas y prac-
ticantes de la ciencia ciudadana; se inspira en
el concepto de comunidad de practica para
su gobernanza y comprende diversos grupos
de trabajo con una organizacion dindmica y
democritica que se conforman con objetivos
de aprendizaje y resolucion de problemas de
ciencia ciudadana local.

Ademas del componente en linea, eventos
y reuniones regulares presenciales y/o virtua-
les (con una mezcla balanceada entre ambas
modalidades) pueden contribuir a promover
la construccion y/o la consolidacion de la red
nacional y facilitar el intercambio de saberes y
experiencias entre sus integrantes. La Red Bra-
silera de Ciencia Ciudadana ha organizado sus
1y 11 Workshop en 2021 y 2023, ambos virtua-
les. En 2023 el Programa Nacional de Ciencia
Ciudadana de Argentina organizo el Primer
Encuentro Nacional de Ciencia Ciudadana
en la Ciudad Auténoma de Buenos Aires. Du-
rante dos jornadas de trabajo, en este evento se
reunieron mas de 200 personas provenientes
de todo el pais, pertenecientes tanto a la comu-
nidad cientifica como a la sociedad civil, quie-
nes integran las diversas iniciativas de ciencia
ciudadana en curso en Argentina o estan inte-
resadas en ellas, para participar de las distintas
charlas, paneles, talleres y capacitaciones. El
Encuentro brindé un importante marco para
consolidar lazos preexistentes y, fundamen-
talmente, para iniciar la conformacion de la
comunidad de practica nacional en la materia.

Un tercer subconjunto de instrumentos
de politica para promover estratégicamente
la ciencia ciudadana se vincula con estrategias
de visibilizacion y reconocimiento social de
las iniciativas existentes. Para desplegar esta

estrategia se recomienda comenzar por dos
dispositivos interrelacionados. Por un lado,
puede ser muy util disenar e implementar
catdlogos publicos de proyectos e iniciativas,
preferentemente de alcance nacional, basados
en la definicion préctica de ciencia ciudadana
antes resenada, con descripciones accesibles al
publico general de las principales caracteristi-
cas de las iniciativas identificadas, fotografias
ilustrativas e informacion sobre redes sociales
que facilite la participacion y el contacto direc-
to con sus referentes. Un catdlogo oficial como
el Mapeo de Iniciativas co-creado en Argen-
tina por su Ministerio de Ciencia y la Oficina
local del PNUD desde 2021 (con fichas resumen
por proyecto actualizadas anualmente des-
cargables en castellano e inglés y publicadas
en el reciente libro 100 Iniciativas de Ciencia
Ciudadana), o la Plataforma de Ciencia Ciu-
dadana Civis, desarrollada con un enfoque
de América Latina y el Caribe por el Instituto
Brasileno de Informacion en Ciencia y Tecno-
logia (IBICT) a partir de la plataforma oficial
de la Ciencia Ciudadana Europea, de codigo
abierto y en linea desde 2023, constituyen im-
portantes antecedentes que iluminan las expe-
riencias en curso en la region y contribuyen a
la construccion de comunidades de practica y
redes de colaboracion en el enfoque.

Por otro lado, se recomienda producir he-
rramientas de comunicacion publica acerca
de la ciencia ciudadana local mediante la ins-
trumentacion de diferentes acciones y activi-
dades de divulgacion orientadas a distintas
audiencias especificas. El proposito es visibi-
lizar y reconocer socialmente los programas
y proyectos de ciencia ciudadana en curso y
promover la participacion de la comunidad
local interesada en las iniciativas. Una estra-
tegia podria ser desarrollar un programa de
especialistas de la comunidad cientifica que
actien como embajadoras de la ciencia ciuda-
dana, promoviendo el enfoque en institucio-
nes de investigacion. Otra estrategia que des-
pierta interés es presentar proyectos de ciencia
ciudadana “en primera persona” (incluyendo
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las voces de la ciudadania que participa di-
rectamente en ellos) en eventos y reuniones
académicas. Si bien suele ser un desafio para
la comunicacion involucrar activamente a la
ciudadania que forma parte de los proyectos
de ciencia ciudadana en talleres abiertos y ac-
tos publicos donde se difunden los resultados
obtenidos, vale la pena el esfuerzo para mos-
trar como ésta tiende puentes con los proble-
mas sociales. Otras actividades que pueden
contribuir tanto con la difusion del enfoque
como con los proyectos en curso es la de or-
ganizar maratones nacionales o regionales
de recoleccion de datos en fechas asociadas a
agendas locales o tematicas adoptando meto-
dologias de ciencia ciudadana. Los documen-
tales cortos, entrevistas audiovisuales, pod-
casts, blogs y otros materiales multimediales
en medios masivos de comunicacion suelen
ser productos comunicacionales de alto im-
pacto. El co-diseno e implementacion de un
plan estratégico nacional de comunicaciéon
publica en ciencia ciudadana de corto y me-
diano plazo que contribuya a avanzar en la
orientacion, integracion y profesionalizacion
de esfuerzos de diferentes actores involucra-
dos en esta materia seria muy recomendable.
Un cuarto subconjunto de instrumentos
de politica para promover estratégicamente la
ciencia ciudadana hace foco en la formacion
y capacitacion en metodologias y herramien-
tas de ciencia ciudadana. La implementacion
efectiva de lineas de financiamiento especi-
ficas para fortalecer y promover proyectos
de ciencia ciudadana requiere que mas es-
tudiantes y docentes de diferentes niveles
de educacion, y que mas investigadores aca-
démicos que estan trabajando en diferentes
disciplinas puedan tener a disposicion cursos

presenciales y en linea sobre enfoques y me-
todologias participativas de investigacion en
ciencia ciudadana, validacion y uso de datos
abiertos en ciencia ciudadana, estrategias y
mecanismos de comunicacion publica en
proyectos de ciencia ciudadana, estrategias de
ludificacion en ciencia ciudadana, estrategias
de articulacion con actores sociales y produc-
tivos en proyectos de ciencia ciudadana, de-
sarrollo de métodos participativos de evalua-
cidn, entre otros topicos. Existen abundantes
materiales a nivel global que pueden ser com-
pilados (si es posible, con traduccion al idioma
local) en repositorios digitales locales como
un primer paso en esta materia.

Finalmente, un quinto subconjunto de
instrumentos de politica para promover es-
tratégicamente la ciencia ciudadana tiene
que ver con el despliegue y/o la revision de
mecanismos y dispositivos de evaluacion. Se
recomienda, por un lado, establecer un mar-
co de evaluacion nacional de programas y
proyectos de ciencia ciudadana que permita
identificar y monitorear logros, aprendizajes,
barreras, desatios y buenas practicas. Forta-
lecer y promover iniciativas locales es mucho
méds que disponer de programas de financia-
miento: se requieren evaluaciones formativas
de seguimiento, resultados e impactos que
permitan apoyarlas en cada caso y brinden
retroalimentaciones sustantivas a los instru-
mentos de fomento. Por otro lado, a nivel sis-
témico y/o de los organismos de investigacion
e instituciones académicas, se recomienda
construir un horizonte de incidencia puabli-
ca en materia de discusion de los sistemas de
evaluacion de la ciencia, de modo de alinear
senales entre las carreras cientificas y las po-
liticas de promocion de la ciencia ciudadana.
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What happened
to the Soviet University?

Maia Chankseliani, Oxford, Oxford University Press, 2022
Jorge Luis Méndez Martinez™

En el amplio campo de los estudios sobre educacion comparada con
perspectiva historica, la transformacion que sufrieron los modelos pe-
dagdgico-educativos y cientificos soviéticos a raiz de la disolucion de la
Unidn Soviética no deja de ser un tema polémico. Esta transicion, ob-
jeto de una “transitologia” (transitology), suele estudiarse bajo dos enfo-
ques que son los extremos de un espectro: un enfoque deficitario (deficit
thinking) y otro simpatético (sympathetic view). Como puede suponerse,
la diferencia estriba en que una aproximacion es negativa; mientras que
la otra, positiva.

Los estudios sobre la educacion soviética y postsoviética se han
desarrollado en dos ambitos: el occidental (principalmente en Estados
Unidos y el Reino Unido) y el postsoviético (principalmente en la Fede-
racion de Rusia). El enfoque predominante, sobre todo en el primer dm-
bito (que también esta reforzado por académicos [scholars] de expaises
soviéticos que trabajan en universidades occidentales) es el deficitario.
Aunariesgo de caer en una simplificacion, el enfoque deficitario podria
resumirse en que sus representantes espetan lo siguiente: “la universi-
dad soviética estaba plagada de vicios y la universidad postsoviética
esta tratando de liberarse de ellos™.

Ante la prevalencia del enfoque deficitario, Maia Chankseliani, la
autora de What happened to the Soviet University?, promete hacer un
balance mas equilibrado. ;Lo ha logrado?

El libro se organiza en cuatro capitulos. El primero estd dedicado
a poner de manifiesto los rasgos generales de la universidad soviética
(“The Anatomy of Soviet University”). Los tres capitulos subsiguientes
atienden tres de los procesos que afectaron a la universidad soviética
en su transicion a la época postsoviética: la mercantilizacion (market-
isation), la internacionalizacion (internationalisation) y la liberacion
académica (academic liberation).

El primer capitulo, de cinco secciones, es de cardcter mas bien histo-
rico, aunque esto, como se explicard adelante, es problematico. La pri-
mera seccion estd dedicada al proceso de formacion de la universidad
soviética. En ella, Chankseliani destaca los aspectos ideoldgicos de la
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educacion y la ciencia en la Unién de Republicas Socialistas Soviéticas
(URSS). Se mencionan los procesos de proletarizacion de la educacion,
en el que las autoridades soviéticas fomentaban el acceso a la universi-
dad de aspirantes de extraccion obrera, la importancia de la formacion
de cuadros, las purgas conducidas por las autoridades y la conexion en-
tre la gratuidad de la educacion y la obligatoria continuidad que tenian
los egresados en el mundo laboral. En la seccion titulada “Institutional
Autonomy and Academic Freedom”, se establece que las caracteristicas
mads importantes de la universidad soviética eran las restricciones a la
autonomia institucional y a la libertad académica. Esta tesis es punto
de partida y de llegada, reforzada por menciones a la inclusion de los
cursos sobre materialismo dialéctico, historia del Partido Comunista
y del marxismo-leninismo. En este punto la autora se apoya en Hey-
neman (2010) y Juviler (1961), no en hallazgos propios (por ejemplo, la
autora no acude a una comparacion de los curriculos y programas de
estudio para contrastar la influencia de estas materias o temas en diver-
sos campos del conocimiento). La seccion “Organisational Separation of
Education and Research”, por su parte, si destaca un punto nodal en la
caracterizacion de la universidad soviética, relativo a la separacion en-
tre investigacion y educacion; y como dicha separacion era manifiesta
entre instituciones que se dedicaban a uno o a otro rol. Por ejemplo,
la Academia de Ciencias de la URSS (que da origen a la Academia de
las Ciencias en practicamente todas las republicas exsoviéticas, y mas
prominentemente, a la Academia Rusa de las Ciencias), estd centrada
principalmente en labores de investigacion.

Elsegundo capitulo esta dedicado al proceso de mercantilizacion de
la educacion. De acuerdo con la caracterizacion de la autora, entre los
dos procesos a los que se vieron sometidas la educacion y la universidad
soviética, a saber, la mercantilizacion y la internacionalizacion, éstos se
diferencian porque el primero fue abrupto y el segundo, paulatino. Esto
coincide con lo que algunos economistas y periodistas (como Klein,
2007) llamaron la doctrina o terapia de choque (shock therapy) durante
el auge del neoliberalismo en los anos noventa. Este capitulo aborda dos
procesos contrastantes que se van retrotrayendo a lo largo de sus cin-
co secciones. El primero relata un cambio social profundo en el cual la
otrora prestigiosa posicion de profesor o investigador universitario cae
en desgracia: muchos de ellos pasan a incorporarse al sector privado o a
trabajar solo medio tiempo en la academia; otros mds venden sus libros
en la calle. El segundo proceso es el estructural, relacionado con como
la universidad soviética incorpora los nuevos modelos de mercado en
su administracion, dado el —aparentemente incontrovertible— hecho
de la educacion convertida en un bien o mercancia.

La raiz concreta de estos drésticos desarrollos estriba en el recorte
presupuestal de la educacion. La supervivencia de las universidades,
sobre todo orientada a buscar fuentes alternativas de financiamiento,
se convirtio en la prioridad. De acuerdo con los datos proporcionados
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por la autora, en tiempos soviéticos se destinaba hasta un 6.43 del PIB
a la educacion; en contraste, hoy dia el pais que mas destina a la edu-
cacion es Estonia: 1.43 de su PIB. El cambio estructural puede verse en
dos aspectos: la incorporacion de nuevos modelos y la estructuracion
sobre nuevos principios. Los modelos implican el cobro de servicios,
el financiamiento privado o mixto, el aseguramiento de la calidad
(quality assurance), la separacion de servicios, el trabajar jornadas do-
bles (moonlihgting), los préstamos para pagar las colegiaturas (student
loans), el financiamiento de acuerdo al desempeno (performance-based
funding) y la introduccién de contribuyentes externos privados. Los
nuevos principios son la competencia, la rendicién de cuentas, la efi-
ciencia, la introduccion de rankings, la recuperacion de la inversion y
el emprendimiento. Uno de los mecanismos que, en ese sentido, fue
introducido para regular estos cambios estructurales fue el de la cen-
tralizacion de exdmenes de admision, mismos que otorgan un puntaje
alos aspirantes de acuerdo con el cual pueden, o no, ingresar a ciertas
universidades. Curiosamente, la intervencion del sector privado en un
modelo mixto (o dual track system) permitié ampliar la oferta educa-
tiva ante la creciente demanda. El Estado sigue siendo, sin embargo,
el principal inversor en la educacion en el espacio postsoviético. Asi-
mismo, las universidades financiadas por el Estado, o mayoritariamen-
te financiadas por €|, se mantienen como las de mejor calidad frente
a las que son totalmente privadas. De hecho, un fenémeno derivado
del crecimiento de las universidades privadas, como observa la autora
basandose en otros estudios (incluyendo Hladchenko et al., 2018; OSF
Armenia, 2016), es que éstas dan lugar a numerosas practicas corruptas,
incluido el pago de sobornos y el arreglo de examenes, aunque estas
practicas las adjudica la autora a la “corrupcion a la soviética” (Soviet-
style corruption).

El tercer capitulo “Internationalisation of Universities” consta de
cuatro secciones dedicadas a describir como la universidad soviética
experimento un proceso de “internacionalizacion”. El proceso en cues-
tion, “la internacionalizacion”, se da por sentado. Por los indicadores
elegidos por la autora —y por su tratamiento— se advierte que el pro-
ceso de internacionalizacion se ve como un esquema multifactorial de
colaboracion entre instituciones académicas dedicadas a la educacion
y la investigacion de exrepublicas soviéticas con otros paises. Pero no
cualquier pais. Dado que se utilizan otros términos como intercam-
biables, tales como “occidentalizacion” y “europeizacion”, queda claro
que la “internacionalizacion” a la que se refiere la autora es mas bien
la orientada hacia occidente (Europa, Reino Unido, Estados Unidos y
Canadd). A lo largo de este capitulo, la contraparte de esta internacio-
nalizacion es aquélla orientada hacia Rusia, la cual recibe, las més de
las veces, caracterizaciones negativas y donde el elemento crucial es la
identificacion de las “politicas neocoloniales”, “imperialistas” y “rusifi-
cantes” de las instituciones educativas rusas en el espacio postsoviético.

2 0 8 Perfiles Educativos | vol. XLVI, niim. 184,2024 | IISUE-UNAM | DOI https://doi.org/10.22201/iisue.24486167¢.2024.184.61394
What happened to the Soviet University?


https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2024.184.61394

Como ya se menciono, el proceso de internacionalizacion se aprecia
en los terrenos de la educacion y la investigacion. En el terreno educa-
tivo, Chankseliani menciona el Proceso de Bolonia' como un medio
de estandarizacion que permite el flujo de estudiantes, por ejemplo, en
la conversion de los grados académicos existentes en la Union Soviéti-
ca con los prevalentes en Europa. Dos rasgos de esta estandarizacion,
adoptados disparmente por las universidades en el espacio postsoviéti-
co, son los llamados ECTS (European Credit Transfer and Accumulation
System, Sistema europeo de transferencia y acumulacion de créditos) y
la educacion en inglés o EMI (English Medium Instruction). Por su parte,
en el ambito de la investigacion, la autora alude a tres indicadores: los
rankings, las fuentes de financiamiento externo y los datos sobre articu-
los coautorados por personal académico de universidades soviéticas
desde 1993 en el registro de la base de datos de revistas indexadas Web
Of Science. Finalmente, la tltima seccion trata de las sedes en el extran-
jero, tanto de universidades occidentales (en su mayoria) en el espacio
postsoviético, como de universidades soviéticas (rusas en su totalidad)
en el espacio postsoviético. Mas alla de los datos, en este punto Chank-
seliani vuelve a insistir en que las universidades rusas son parte de su
proyeccion politica en un espacio de influencia geopolitica y que sirve a
propositos mds bien neoimperialistas.

El cuarto capitulo, titulado “Academic liberation™ expone el proce-
so al que la autora se expresa con mayor entusiasmo sobre la libertad y
liberacion académica en la docencia e investigacion. El capitulo consta
de cinco secciones. La primera seccion “Models of university governan-
ce” pone a prueba el modelo propuesto por Burton Clark (1983), donde
habria tres tipos de gobernanza universitaria: el dirigido por el Estado,
el guiado por el mercado y el auténomo, o0 modelo humboldtiano. Asi,
la autora analiza como, en la mayoria de los casos, la universidad sovi¢-
tica aun se encuentra en el primer modelo, salvo excepciones, como las
de los paises balticos. Este capitulo gira en torno a la aplicabilidad de
este modelo y sobre como las universidades-caso reaccionan a los desi-
derata de libertad académica y de autonomia. El foco esta mds puesto
en Rusia que en los otros paises exsoviéticos. En la seccion dedicada a
la cuestion de la autonomia, la autora parece sugerir que aquellas uni-
versidades que fueron fundadas antes de la era soviética han afrontado
mejor la revitalizacion de la “tradicién europea” en cuanto a la auto-
nomia, acercandose al modelo humboldtiano. También se mencionan
las restricciones que, sobre todo en el caso ruso, impone el Estado a las
universidades en términos de intercambio académico,’ las presiones via

' En el contexto de la guerra ruso-ucraniana (2022), las sanciones econémicas a la
Federacion de Rusia y las politicas de cancelacion contra las instituciones acadé-
micas rusas, el Ministerio de Educacion Ruso anunci6 el 24 de mayo de 2022 que
Rusia abandonaria el Sistema (Proceso) de Bolonia.

2 En esta seccion, apoyandose en Shendarova (2020), la autora senala que el
Ministerio de Ciencia y Educacién Superior de la Federacion de Rusia sanciona
y aprueba a aquellos académicos que pueden entablar relaciones con académi-
cos extranjeros. Debo confesar que, después de cinco anos de trabajar en una
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las certificaciones y la aprobacion gubernamental para llevar a cabo ac-
tividades lucrativas.

En las secciones restantes, Chankseliani pone de relieve como la
universidad soviética, en general, sigue el esquema de “feudalismo rec-
toral” y senala, asimismo, los casos concretos de privaciones a la liber-
tad académica. El “feudalismo rectoral” alude a casos donde una sola
persona ocupa por largos periodos el puesto de rector, siendo el comun
denominador de los casos atendidos. En lo que se refiere a la persecu-
cién a académicos, la autora incluye no sélo a Rusia y Bielorrusia, sino
a Ucrania y Azerbaiyan; en estos ultimos dos casos, por el auge del na-
cionalismo en esos paises.

Las conclusiones son, en realidad, un quinto capitulo de cinco sec-
ciones donde la autora resume algunas de sus observaciones hechasalo
largo de la obra y en el que, principalmente, emplaza una prospectiva
sobre hacia donde va la universidad soviética, asi como algunos temas
pendientes que serfa conveniente analizar en un futuro. Se destaca que,
si bien la universidad soviética consigui6 formar a diversos grupos a
lo largo de la URSS, fall6 en que los “ideales soviéticos” se perpetuaran
generacionalmente. Muchos de sus rasgos, sin embargo, se mantienen
vigentes (aunque el énfasis de la autora estd en los rasgos negativos, tales
como el “feudalismo rectoral”).

Es momento, entonces, de hacer un balance sobre las aportaciones
de la obra de Chankseliani aqui resenada. La parte positiva debe sena-
lar que la obra de Chankseliani es acaso el intento mas actualizado y
exhaustivo de abarcar el debate sobre el periodo de transicion de la uni-
versidad soviética hacia la postsoviética. Constituye, asi, una obra de
consulta obligada para quienes quieran adentrarse en el tema. Ademas,
con certeza, se tratard de un referente con el cual se discutira en los anos
venideros a propdsito de la comprension del fendmeno de la historia
de la educacion en la Unién Soviética. En ese mismo sentido, también
constituye una aportacion complementaria para la historia de la ciencia
y los estudios de la llamada “sovietologia”.

Las notas criticas, sin embargo, sobrepasan a las positivas, si bien
esto puede ser un punto de vista subjetivo. La primera nota critica tie-
ne que ver sobre la concepcion de la obra. En su apreciacion positiva,
la obra serfa un muy informado estado del arte (literature review) sobre
el tema. Sin embargo, esa no es la intenciéon de What happened to the
Soviet University? Chankseliani no pretende aportar solo un estado del
arte, sino hacer una contribucion investigativa que descansa sobre un
estudio. ;Cudl es la naturaleza de ese estudio?, ;cudles son sus varia-
bles?, ;cudles sus objetos? En la subseccion “Methods, evidence, language,
terminology” de su introduccion, la autora pareciera delinear lo que se
convertirfa en un estudio empirico robusto: analizar 72 instituciones

universidad de investigacion de la Federacion de Rusia, no he tenido noticia de esta
restriccion ni he tenido problemas para contactar a colegas de otras universidades
rusas incluso antes de mi adscripcion.
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de la llamada universidad soviética, que serfa un andlisis macrosocial,
orientado hacia los mecanismos (mechanism-based approach). Sus fuen-
tes serfan cualitativas y cuantitativas (encuestas, boletines estadisticos,
reportes analiticos). Sin embargo, alo largo dela obra se verifica que mu-
chas de las conclusiones mas importantes estin basadas en fuentes se-
cundarias y que las secciones donde se alude al estudio (por ejemplo, en
el cuarto capitulo) son mas bien limitadas. Asimismo, nunca se explicita
una perspectiva o marco tedrico como analisis, mas alla de esporadicas
citasa Arjun Appadurai, Jean-Paul Sartre o los aymara y su concepcion
del tiempo. Al final de la obra, por ejemplo, se nos proporciona una lista
de las universidades soviéticas que fueron parte del estudio. La clarifi-
cacion de como se condujo ese estudio, y de como cada caso responde a
una hipétesis formulada, la contrasta o la falsea nunca es explicita.

Este defecto podria deberse a una cuestion de formato. Suponien-
do que al libro subyace una investigacion empirica detallada, quizas
los editores (o la figuracion de expectativas de posibles lectores) encon-
traron que serfa mds esquemdtico el repaso de caso-por-caso para ver
como reaccionaban éstos ante algunas hipotesis. Intuyo, en ese sentido,
que la investigacion empirica posiblemente se halla en las investigacio-
nes previas de la autora (quizas doctorales) y que nos encontramos ante
un caso de tesis-hecha-libro, donde falt6 afinar la transicion de un for-
mato al otro sin que aparecieran algunos vacios.

Otro detalle, que a nuestro juicio merece mayores especificaciones,
tiene que ver con la perspectiva temporal que sugiere el libro. La obra
se encuentra en los tres planos temporales, es decir, pasado, presente y
futuro. Podria decirse que cada uno de los planos atiende respectiva-
mente las preguntas ;qué fue la universidad soviética?, ;cual es la situa-
cion actual de la universidad soviética o, mejor dicho, postsoviética?, y,
finalmente, jcudl es el futuro de las universidades postsoviéticas?

La parte retrospectiva atiende dos periodos. El primero es el de
la universidad durante el periodo de existencia de la Union Soviética
(1922-1992), que se atiende principalmente en el primer capitulo; mien-
tras que el segundo es el de la transicion, de los noventa hasta nuestros
dias. Esta obra, a pesar del problema del que trata, no es propiamente
historica, es decir, no esta escrita desde la disciplina historica; la autora
no es historiadora, y no se presenta un abordaje metodologico propia-
mente historiografico. No hay, en ese sentido, una preocupacion por
las periodizaciones mas especificas de la Union Soviética, o la consulta
de fuentes primarias. El primer capitulo es un estado del arte mas bien
selectivo. Lo llamamos selectivo porque depende, en buena medida,
de las caracterizaciones histdricas de otros autores, por ejemplo, las de
Mervyn Matthews (1982) o Alex Kuraev (2015).

Al recurrir a obras como las de Matthews, Kuraev, Shenderova
(2020) 0 Tomusk (2004), Maia Chankseliani no utiliza la parafrasis o la
cita directa para apreciaciones que pudieran ser mas polémicas o que
merecieran aclaraciones posteriores. En ese sentido, cuando se habla de
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la “ideologia totalitaria del marxismo-leninismo”, de la “corrupcion a
la soviética” (Soviet-style corruption), etc., se da por sentado lo senalado
en las fuentes secundarias y se asume sin contexto o mayor cuestiona-
miento. O bien, la autora hace afirmaciones lapidarias que no pueden
adjudicarse a un eo ipso de lo expuesto con antelacion.

Todo esto nos lleva, finalmente, a responder a la pregunta de si Maia
Chankseliani logré un balance mas equidistante entre el enfoque defi-
citario y la vision simpatética. Me parece claro que la autora sigue in-
clinandose fuertemente por el primero de estos enfoques. Los matices
introducidos por la autora destacan, sin embargo, en dos rasgos impor-
tantes: pese a que las caracterizaciones de la universidad soviética son
negativas, la autora no asume una postura revisionista o de borradura
histdrica respecto de la importancia de la influencia rusa y soviética en
la ciencia y la educacion en el espacio postsoviético. El segundo matiz
relevante es que, en determinados momentos, la autora sillega a ser cri-
tica de algunos de los procesos que atraveso la universidad soviética,
por ejemplo, el de mercantilizacion (p. 70).

No es sino hasta el final, donde la autora evalua el avance del pro-
grama de “desovietizacion”, que se puede apreciar con mayor claridad
su posicion. Bajo el entendido de que los rasgos fundamentales de la
universidad soviética son la separacion entre investigacion y docencia,
la formacion ideoldgica, la censura, la autonomia limitada y la poca o
nula colaboracion con pares extranjeros; la justificacion de la “desovie-
tizacion” de la educacion se sobreentenderfa. En sintonfa, Chankseliani
declara que hay que reconocer el pasado para completar el proceso de
la desovietizacion. En el plano general, la desovietizacion ha implicado
un auge del nacionalismo. Esta es una de las lineas de argumentacion
de la autora, asi como el rescate de las “tradiciones” e “identidades” na-
cionales y la importancia del papel que las universidades podrian tener
en este proceso.

La apuesta final de Chankseliani, en ese sentido, no deja de ser po-
lémica, sobre todo dado el papel del nacionalismo en la region en di-
versos conflictos armados en la region (Armenia, Azerbaiyan, Georgia,
Rusia, Ucrania, Uzbekistan, Tayikistdn). Qué son estas tradiciones na-
cionales, como se incorporarian o se estan incorporando a las universi-
dades postsoviéticas y, sobre todo, como es que esto realizaria un aporte
para, por ejemplo, alcanzar el “modelo humboldtiano™ de autonomia
universitaria, seran probablemente materia de un trabajo mucho mas
amplio. Creo que el enfoque “decolonial” al que frecuentemente alude
la autora —solo si es para denunciar las ambiciones imperiales rusas—
es incompatible con las proclamas nacionalistas. ;No es el nacionalis-
mo un producto (acaso el peor) del colonialismo?
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La educacion en red
Una perspectiva multidimensional

Miguel A. Santos Rego, Mar Lorenzo Moledo y Jests Garcia-Alvarez (eds.), Barcelona,
Octaedro, 2023

Maria Aranzazu Carrasco-Temino™

La educacion ha virado su enfoque hacia una educacion integradora del
conocimiento mediante la conexion de los diferentes ambitos de apren-
dizaje. Esta nueva vision es lo que analizan Miguel A. Santos Rego, Mar
Lorenzo Moledo y Jests Garcia-Alvarez, editores de la obra titulada La
educacion en red. Una perspectiva multidimensional, publicada en 2023.
Enlos 11 capitulos que componen este libro se realiza un recorrido muy
enriquecedor sobre la teorfa y practica de esta nueva perspectiva que
con gran acierto se aborda desde un trabajo multidisciplinar de todos
los autores y las autoras que colaboran en él. A su vez, los capitulos estan
estructurados en dos partes principales: una centrada en los aspectos
teoricos del desafio que plantea la educacion en red, y otra enfocada en
su implementacion en la universidad y la préctica profesional.

La introduccion nos permite situar conceptualmente la tematica
en cuestion; como los editores afirman, “la educacion en red facilita la
transicion hacia el empleo y supone aproximaciones estratégicas entre
lo formal y lo no formal en un plan de formacién en donde las dimensio-
nes cooperativas del aprendizaje no pueden obviarse a la ligera” (p. 11).

El primer capitulo estd a cargo de Antonio Bernal Guerrero, An-
tonio Ramoén Cardenas Gutiérrez y Juan Alfredo Jiménez Eguizabal y
versa sobre la educacion emprendedora —entendida como una herra-
mienta para constituir una ciudadania libre, critica, creativa y solida-
ria— y su posicion en el contexto educativo global. Se aboga por una
mayor investigacion del fenomeno emprendedor, pese a la dificultad
que conlleva el caracter interdisciplinar, ya que las investigaciones ac-
tuales centran los estudios en una perspectiva individualista del em-
prendimiento y dejan de lado el contexto temporal y espacial del cual
no es viable separar la educacion emprendedora. Este desarrollo mas
amplio del enfoque de ecosistema emprendedor encamina el capitulo
hacia la creacion de un ecosistema educativo emprendedor, que supon-
dria la creacion de una educacion emprendedora sistémica, lo que nos
llevarfa a un desarrollo humano mds justo.

* Profesora asociada del Departamento de Estudios Educativos de la Universidad
Complutense de Madrid (Espana). Mdster en Estudios Avanzados de Pedagogia y
en Gestion de Servicios Sociales. CE: mcarrasco@ucm.es
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A continuacion, se presenta un capitulo donde Manuel Fernandez
Cruz y Borja Fernandez Garcia-Valdecasas abordan la formacion de
profesionales de la educacion desde la perspectiva en red. Para ello, se
identifican algunas tendencias actuales en la formacién de profesiona-
les de la educacion, como podria ser el cambio paradigmatico en la edu-
cacion superior, los programas de evaluacion, la calidad educativa de
acceso y la sostenibilidad, entre otros; y, a partir de la descripcion deta-
llada de cada una de estas tendencias, se plantea la necesidad de generar
comunidades de aprendizaje en red entre profesionales, mostrando el
ejemplo de una red para la formacion practica de los profesionales de la
educacion que permite generar sinergias entre todos los participantes y
recoge el cardcter diverso de cada uno de los elementos.

De la mano de Beatriz Cebreiro Lopez, Carmen Ferndndez-Moran-
tey Lorena Casal-Otero, en el capitulo tres se visibilizan los factores que
influyen en la generacion de propuestas de formacion en red adecuadas.
Las autoras plantean que estos planes deben de superar los discursos
mas tecnologicos que educativos que encontramos en la actualidad, asi
como la aplicacion de tecnologias sin el adecuado conocimiento cienti-
fico y experiencia del mundo profesional. Para ello, se realiza una pro-
puesta de diseno de formacion en red mediante la identificacion de una
serie de elementos que permitirdn transformar las précticas actuales.
Esta propuesta muestra las nuevas posibilidades que tienen los procesos
de ensenanza en laactualidad, caracterizados por flujos de informacion
mds horizontales, donde el aprendizaje es fruto de la interaccion de los
sujetos. Trabajar en metodologias activas y mediante dindmicas de co-
municacion e interaccion es, hoy en dia, una exigencia para la consecu-
cion de la formacion en red de los estudiantes.

La obra contintia con el capitulo de Joaquin Gairin Sallan dedicado al
uso de las redes para la mejora de la educacion mediante “acciones con-
cretas, persistentes en el tiempo, evaluables y promovidas desde la mejora
permanente” (p. 88). Para ello el autor reflexiona sobre la imagen de las or-
ganizaciones como comunidades profesionales donde se realiza un traba-
jo colaborativo de forma que evite el aislamiento profesional. Se abordan
cuatro componentes con los que debe de contar la educacion para res-
ponder a los retos sociales que la comunidad actual le plantea: desarrollo
profesional vs. desarrollo social; y desarrollo personal vs. desarrollo insti-
tucional. Tras ello, se habla del desarrollo de las comunidades de practi-
ca profesional mediante el analisis de varias investigaciones que llevan a
cabo estos grupos, lo que nos permite llegar a un entendimiento del fun-
cionamiento y el analisis de los factores de éxito de dichas comunidades.

En el capitulo quinto, Miguel A. Santos Rego, Mar Lorenzo Mole-
do, Ana Vazquez-Rodriguez y Jesus Garcfa-Alvarez se adentran en la
educacion no formal y su impacto en algunas de las dimensiones en
las que puede generar capital social para un adecuado trabajo en red.
Tras una detallada explicacion de la evolucion del concepto de educa-
cién no formal y trabajo en red, se aborda la redefinicion del vinculo

Perfiles Educativos | vol. XLVI, niim. 184, 2024 | TISUE-UNAM | DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167¢.2024.184.61386 2 1 5
La educacion en red


https://doi.org/10.22201/iisue.24486167e.2024.184.61386

entre ambos para lograr asi un desarrollo de capital social centrado
en la transformacion y la equidad social. Hay que destacar una de las
conclusiones principales de esta reflexion: la limitacion de que las ini-
ciativas individualizadas de educacion no formal no logran contribuir
a crear redes estables y, por lo tanto, a impactar de forma positiva en la
realidad social. Por ello, se propone que las propuestas de educacion no
formal tengan una mayor transversalidad y que se elaboren politicas de
financiacion publicas que desarrollen redes estables.

La primera parte del libro finaliza con una reflexion sobre las redes
desde una perspectiva histdrica a través de tres pedagogos del siglo Xx
que desarrollan en su pensamiento pedagogico los origenes de esta me-
todologfa: Héctor Manuel Jacobo Garcia, Margarita Armenta Beltrdn y
Enrique Ibarra Aguirre. Este capitulo plantea varias reflexiones concep-
tuales sobre la educacion en red, por ejemplo, la existencia de una “era
preelectronica de las redes” (p. 153) que permitio generar un intercambio
de informacion mediante redes entre los profesionales de la educacion.

A partir de este punto, la obra torna hacia matices mds practicos
de la educacion en red, centrados en la universidad y el desarrollo pro-
fesional. En el capitulo siete, Miguel Angel Escotet se adentra en una
reflexion sobre el cambio necesario en las universidades y en ella acoge
la educacion en red que aborda la obra. Para justificar este cambio se
aportan datos y argumentaciones actualizadas y relevantes de organis-
mos oficiales; ademds, se tiene en cuenta un factor muy influyente en
este cambio: la relacion de la universidad con el trabajo y la necesidad de
actualizacion de los profesionales hoy en dia. Por ultimo, la argumenta-
cion cierra con 12 tendencias que deben incorporarse en los cimientos
de la universidad actual para ir desarrollando un futuro distinto. Entre
ellas encontramos conceptos como el blended learning, la universidad
centrada en la persona, la formacion permanente del profesorado, la
universidad sin muros y el aprendizaje transversal, entre otros.

En el siguiente capitulo, Fernando M. Reimers sigue ahondando en
las redes tan necesarias que ha de crear la universidad y que permitiran
vincularlas entre si'y con otras instituciones, lo que permitird “reimagi-
nar las funciones de investigacion, ensenanza y extension, promovien-
do sinergias entre ellas y aumentando su eficacia” (p. 193). Para ello, se
hace un analisis detallado de los cambios que deben darse en la insti-
tucion y se abordan algunos de los principales desafios a los que debe
responder, organizados en los tres pilares que conforman la mision de
la universidad: ensenanza, investigacion y extension. Por altimo, se
muestra como, durante la pandemia de 2020, las redes creadas al inte-
rior de la universidad permitieron la vinculacién con centros escolares
que trabajan en la mejora de la educacion. Para ello, se aportan algunas
conclusiones de un estudio recientemente publicado que analiza la res-
puesta de las universidades al reto que supuso la suspension de la edu-
cacion presencial. Este estudio se realizo mediante la colaboracion de
20 universidades de todo el mundo.
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En el capitulo nueve, las autoras Mercedes Gonzalez-Sanmamed,
Alba Souto-Seijo e Iris Estévez Blanco abordan, mediante una inves-
tigacion, la necesidad de que la universidad se adapte a la sociedad del
conocimiento mediante “una metamorfosis en las formas de entender
el aprendizaje, el saber, la profesion y la responsabilidad social” (p. 218).
Este cambio se relaciona con el concepto de “ecologias de aprendizaje”
(EdA), enfoque innovador que explica el aprendizaje actual. Para expli-
car lo anterior las autoras presentan un estudio cualitativo que busca
describir la dimension contextual de las EdA en docentes universitarios
con un desempeno excelente; el estudio de caso referido selecciond
participantes con una alta calificacion del desempeno en el programa
Docentia, y mediante entrevistas muestra que la dimension contextual
de las EdA esta constituida por las actividades formativas que realizan
las y los docentes durante su practica, bien sea a través de cursos presen-
ciales impulsados por la propia universidad, cursos de otras entidades,
asi como MOOC (massive online open courses —cursos online masivos y
abiertos) y la implicacion en proyectos de investigacion y cooperacion.
También las interacciones estdn relacionadas con la dimension contex-
tual de las EdA, ya que valoran muy positivamente las relaciones que
establecen con otras personas que potencian su desarrollo profesional.
Por ultimo, contemplan los recursos, entendidos como los materiales y
herramientas que apoyan el proceso de aprendizaje.

A continuacion, Carolina Fernandez-Salinero Miguel, Angela
Martin-Gutiérrez y Elisabet Montoro-Fernandez, abordan el empren-
dimiento dentro del contexto de la Unién Europea y su vinculacion
con la educacion, cuestion muy relevante en la actualidad ya que, como
indican las autoras: “la Union Europea apuesta por la vinculacion del
emprendimiento con la educacion, en particular, con la formacion pro-
fesional para el empleo” (p. 243). Para ello, se explica la identificacion de
tres conceptos clave en las redes de emprendimiento: emprendimiento,
formacion profesional para el empleo y redes europeas de cooperacion.
A partir de esta conceptualizacion, se analizan varias redes de forma
exhaustiva y se aporta un mapa de recursos utiles para saber cudl es la
realidad actual europea en este asunto. Ademds, se propone una cla-
sificacion entre redes de apoyo a la formacion profesional para el em-
pleo, las cuales se distribuyen en dos categorias: las relacionadas con
la formacion profesional para el empleo y las redes de informacion y
orientacion profesional; asi como las redes generales de apoyo al em-
prendimiento. Por ultimo, se muestran algunos programas empren-
dedores en Europa.

La obra cierra con el capitulo de Rosa M. Rodriguez-Izquierdo. La
autora muestra un estudio de caso relacionado con un proyecto de Aps,
metodologia que ejemplifica las redes de educacion necesarias en la uni-
versidad, ya que para su puesta en marcha “se requiere la configuracion
de redes universidad-comunidad” (p. 274). Los resultados indican que
el trabajo en red que se lleva a cabo durante el ApS es percibido por los
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participantes como un valor con muchos beneficios y que permitiré llevar
acabo “un cambio en la cultura organizativa de la universidad” (p. 291).

Nos encontramos ante una obra de gran relevancia en la actualidad
y que motiva al lector a reflexionar sobre la necesidad de desarrollar una
“educacion en red en tiempos (recios) de posverdad” (p. 15), sobre todo
frente a cuestiones tan polémicas actualmente como es la inteligencia
artificial y su implicacion en la vida cotidiana de las personas, o bien,
el cuidado de las dinamicas de inclusion, que en ocasiones se pierden
ante una gestion del conocimiento basada en la aceleracion digital de
la vida cotidiana. Ademas, es un libro sin un estricto sentido lineal que
permite al lector o lectora transitar entre los diferentes capitulos que lo
componen de una forma agil y practica, sin perder por ello el sentido
global de la obra.

En definitiva, la revision de La educcion en red. Una perspectiva
multidimensional permite reconocer aportaciones fundamentales en el
campo de la educacion en red y reforzar los conocimientos del lector
sobre ésta. Ademas, proporciona a profesionales de la educacion, inves-
tigadores y estudiantes una vision abierta y completa sobre los pasos que
ha de seguir la universidad actual para adaptar su mision a la sociedad
del conocimiento en la que se vive actualmente. Todo ello sin olvidar a
los responsables de las politicas educativas, quienes tienen como mision
fundamental generar estrategias, junto al resto de participantes educa-
tivos, para desarrollar una educacion adaptada a la sociedad actual; esta
educacion debera contemplar los retos y barreras que se abordan en esta
obra, para lograr asi una educacion en red realista y que permita avan-
zar a las sociedades en el nuevo modelo educativo que se plantea.
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NORMAS PARA LA PRESENTACION DE COLABORACIONES

Perfiles Educativos publica cuatro nimeros al afio
con los resultados més recientes de la investigacién
sobre los distintos aspectos de la educacién. Su linea
editorial da cabida a los diferentes tipos de indaga-
cidn, pues considera que las ciencias de la educacién
se han constituido en un campo inter y pluridiscipli-
nario. La educacién es un campo de conocimiento
y también un 4mbito de intervencién, por lo que se
publican resultados de investigaciones con referentes
tedricos o empiricos, 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
educacién, 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 investigacidn, 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 versién 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 pagina: 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 electrdénico, 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 deberdn 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 mas autores/as se sintetizara con et al.
(por ejemplo: 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 ¢l autor o la autora.

13. Elenvio de originales deberd realizarse mediante
la plataforma OJS: http://bit.ly/2jy8ZaZ






