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Editorial

EL 25° ANIVERSARIO DE LA REVISTA MEXICANA
DE INVESTIGACION EDUCATIVA

GUADALUPE RUIZ CUELLAR

n junio del presente aho la Revista Mexicana de Investigacion Educativa

(RMIE) cumplird veinticinco anos de publicarse ininterrumpidamente.
Mis alld de los rituales que nos llevan a festejar en momentos determina-
dos la trayectoria y vida de una persona, institucién o, como es el caso,
de un proyecto editorial como el de la RMIE, celebrar este aniversario —y
los que le han precedido— tiene especial sentido si consideramos un rasgo
de singularidad de la revista, esto es, su soporte en el esfuerzo del Con-
sejo Mexicano de Investigacién Educativa (COMIE) A.C., por ofrecer un
espacio de alto nivel para la difusién de resultados de investigacién en el
amplio campo del estudio sistemdtico de los fenémenos educativos. En otros
paises las asociaciones de investigadores de la educacién tienen no una,
sino varias revistas; pero, en el pafs, y €n nuestro campo especificamente,
la RMIE es la tGnica publicacién periddica que tiene esta caracteristica, lo
cual, debo decirlo sin ambages, da cuenta de un apoyo sostenido a lo largo
de estos veinticinco afos, no sin dificultades y teniendo que hacer frente
a condiciones contextuales no siempre favorables o, que en todo caso, han
representado desafios puntuales a los que la revista, y quienes han estado
al frente de ella en distintos periodos, ha tenido que responder.

Iniciamos los festejos alusivos a este aniversario de la RMIE con una
accién que nos parecié de gran significacidon: entrevistar a las exdirectoras
y exdirectores de la revista. Estas entrevistas han sido una fuente rica para
trazar, asi sea a grandes pinceladas, la historia de la RMIE. Los exdirec-
tores y exdirectoras nos han hablado de tres temas bdsicos: la experiencia

Guadalupe Ruiz Cuéllar: Investigadora de la Universidad de Aguascalientes, Departamento de Educacién. Av.
Universidad 940, Ciudad Universitaria, 20131, Aguascalientes, Ags. México. CE: guadalupe.ruiz.cuellar@gmail.com
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personal y profesional que represent$ estar a cargo de la direccién de la
RMIE y los retos mds significativos enfrentados en su periodo de gestién;
las cualidades que distinguen a la revista de otras que se publican en el
pais y sus aportaciones al desarrollo de la investigacién educativa con altos
estandares de calidad cientifica; el futuro deseable de la RMIE.

Para cuando aparezca este niimero habrd empezado ya la transmisién de
estas entrevistas a través de diferentes canales y redes sociales del COMIE.
Mis alld de que quedan en un formato audiovisual las experiencias y re-
flexiones que las exdirectoras y exdirectores de la RMIE nos compartieron
en las entrevistas realizadas, me parecié valioso sistematizar aqui algunas de
sus ideas. Pienso que para todos los que de distinta forma estamos vincu-
lados a la revista, la memoria compartida por los destacados académicos
que la han dirigido es sumamente relevante para identificar, asi sea a varios
afios de distancia en algunos casos, la vigencia de sus ideas y la pertinencia
de sus visiones, puesto que algunos de los retos asociados a un proyecto de
la envergadura de la RMIE siguen presentes pese a sus indudables logros.
A la vez, estas reflexiones ayudan a releer la situacién actual de la revista
y sus tensiones de cara al futuro.

En la historia de la RMIE varios son los desafios enfrentados. Uno de
los primeros, como lo refiere Mario Rueda, director fundador de la revis-
ta, fue constituirse en un foro para la circulacién del conocimiento que
se generaba en el pais sobre los fenémenos educativos; un foro también
para la discusién, para la identificacién de los actores involucrados en la
tarea de hacer investigacién educativa y de los temas y problemdticas que
abordaban; para reconocer lo que aun faltaba por estudiar. Siendo en los
primeros afos de la década de los noventa una comunidad relativamente
pequena, era evidente también su diversidad. En ese contexto, un reto
concomitante era definir estdndares de calidad aceptados por las diversas
tradiciones que estaban ya presentes en el medio.

Como es evidente y asi lo subrayan varios entrevistados, la calidad de la
revista ha descansado en buena medida en la propia calidad de los procesos
de evaluacién de las propuestas recibidas para su publicacién. Ello es asi
porque, “A pesar de sus defectos, la revisién por pares es de vital impor-
tancia para sostener los altos estdindares de las comunicaciones académicas,
para mantener la calidad de las revistas individuales y para el apoyo de los
investigadores que han escrito los articulos”.! En relacién con este tltimo
punto, siempre ha estado presente la expectativa de contribuir realmente
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a la mejora de los trabajos recibidos; de lograr dictdmenes que ofrezcan
retroalimentacién puntual y constructiva que ayude a desarrollar mejor los
argumentos, atender posibles vacios en la revisién de literatura, comunicar
de forma clara y precisa la metodologia al igual que los hallazgos..., la
participacién del Comité Editorial de la RMIE en la seleccién de drbitros
idéneos para la dictaminacién de los textos que se envian a la revista ha
sido y seguird siendo fundamental para lograr los propésitos asociados a la
revisién por pares. No obstante, en el orden de los asuntos a atender en el
futuro inmediato pareceria valioso indagar con nuestros autores el aporte
que han representado para la mejoria de sus propuestas, los comentarios y
recomendaciones que han recibido de los pares y sus posibles sugerencias
para asegurar un cardcter diddctico que permita a la revista contribuir,
desde su nicho especifico, a la formacién de mejores investigadores y al
desarrollo de nuestro campo.

La definicién del enfoque y alcance de la RMIE no ha sido un reto
como tal, como se desprende de las entrevistas realizadas. Desde su inicio,
la revista se concibié como uno de los pilares fundamentales del COMIE;
como un espacio para la difusién de los resultados de la investigacién que
se hacfa en el pais, reconociendo que se articulaba a un esfuerzo mayor
por contribuir a desarrollar y consolidar la generacién de conocimientos
en torno a los problemas educativos, bajo condiciones contextuales de una
gran heterogeneidad, con la expectativa de ofrecer un paraguas amplio
donde cupiesen las diferentes disciplinas, perspectivas tedricas y enfoques
metodolégicos que desde siempre han caracterizado un campo donde
predomina la diversidad.

La RMIE ha cumplido con este propésito; la gama de temas abordados
a lo largo de estos 25 afios lo evidencia; las diferentes tradiciones disci-
plinares, tedricas y metodoldgicas desde las que se estudian los vastos
problemas educativos también son patentes en los nimeros de la revista.
Hay aqui, sin embargo, un drea de necesaria reflexién segun se advierte en
las ideas expresadas por las exdirectoras y exdirectores: el amplio espectro
de contribuciones que tienen cabida en la revista —sin ninguna limitacién
mds que ser textos efectivamente de investigacién educativa que cumplen
con los criterios de calidad establecidos— es a la vez, una fortaleza y una
debilidad. Es fortaleza porque gracias a esta definicién de su enfoque y
alcance, la revista ha sido y es un espacio abierto y plural; pero es, o puede
ser una debilidad en la medida en que su publico lector es tan extenso y
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diverso como el espectro de sus contribuciones, lo que puede restar impacto
a la unidad bdsica de una publicacién —el articulo de investigacién—, en
comparacién con el que se logra en revistas especializadas (en disciplinas,
temas, niveles educativos o cualquier otro criterio de acotacién).

Ahora bien, tan sélo a juzgar por el nimero de contribuciones que recibe
anualmente la RMIE, este rasgo no desestimula el interés por publicar en
ella; pareceria entonces conveniente ver este asunto desde una dptica que
no suponga contemplar la posible transformacién del perfil generalista
de la revista, que sigue siendo pertinente y valioso, pero si quizd, ligado
a un tema que también surgié en varias entrevistas como un asunto ain
no atendido suficientemente, el de la difusién de la RMIE. Sin ser una
publicacién electrénica en pleno sentido, la revista va transitando hacia
este formato y de hecho estd disponible desde hace anos en la web, hoy en
dia con su propio dominio, atin en construccién. Habrd que aprovechar
las inmensas posibilidades que ofrece la internet para difundir mejor la
RMIE y, mds que la revista en su conjunto, cada una de las contribucio-
nes que integran cada ndmero, es decir, los articulos individuales como
lo subrayaba Pedro Flores Crespo. El desafio de fondo, en todo caso,
es avanzar hacia la reconceptualizacién de la revista; reconociendo sus
circunstancias desde luego, pero también el contexto actual que obliga
a ajustes de mayor o menor calado, que le impriman mayor dinamismo
y, deseablemente, una mayor y mds pronta capacidad de respuesta a las
contribuciones cuya calidad cientifica sea validada, so riesgo como decia
Wietse de Vries en una afirmacién fuerte pero no exenta de realismo, de
convertirse en una “reliquia”.

Varios otros temas susceptibles de abordarse como desafios de la RMIE
surgieron en las entrevistas; sin duda el financiamiento, su internaciona-
lizacién —presente en la visién a futuro que esbozaron Lorenza Villa Lever
y Rocio Grediaga—, a la vez que la importancia de mantener su presencia
como un referente clave en la produccién cientifica nacional en ciertos
campos de la investigacién educativa, segtin lo expresé Susana Quintanilla.

Por todo lo dicho, y mds atn, por lo que falta por decir y porque nada
mejor que escucharlos de viva voz, invito a nuestros lectores a ver las
entrevistas de la serie “Exdirectores RMIE”, realizada en conjunto con el
drea de Comunicacién y Difusién del COMIE, que se encuentra disponible
en el canal institucional de éste en YouTube y compartida a través de las
redes sociales del Consejo.
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* % % * % % %

Este segundo niimero de 2021 estd integrado en su mayor parte por las
contribuciones recibidas y evaluadas favorablemente en torno al tema
Politicas docentes en América Latina: disefio, implementacién y expe-
riencias, coordinado por Yazmin Cuevas y Catalina Incldn, académicas
de la Universidad Nacional Auténoma de México. Este temdtico fue uno de
los elegidos entre las varias propuestas que recibié el Comité Editorial
cuando se difundié la convocatoria en 2019 para cuatro niimeros de esta
naturaleza, a publicarse entre 2020 y 2021. En el pasado de la RMIE ha
habido mds de un nimero dedicado si no expresamente al tema, sf a otros
relacionados con los docentes de educacién bdsica. Sin duda, esto no es
casual; deriva de la enorme importancia de estos actores en los procesos
educativos. A la calidad del trabajo docente tiende a asociarse la calidad
de los sistemas educativos, y asi lo senalan varios de los textos incluidos en
este nimero; si bien, como lo documenta la investigacién en la materia y
los propios autores, no puede ser soslayada la influencia de otros factores
que matizan o condicionan el impacto del trabajo de los docentes, tanto
en los aprendizajes de sus estudiantes, como en las expectativas de mayor
amplitud asociadas al quehacer educativo. Por ello, son relevantes los es-
tudios sobre la formacién inicial y continua de los docentes, al igual que
sobre las politicas, experiencias y condiciones que configuran su trayectoria
profesional, y las variables contextuales que influyen en ella. El ndmero
integra contribuciones de autores nacionales y extranjeros que, en con-
junto, cubren una significativa porcién de experiencias latinoamericanas,
con una perspectiva que, como sefialan Yazmin Cuevas y Catalina Incldn,
avanza hacia el estudio comparativo de los sistemas educativos en la re-
gién, a la vez que se atienden rasgos singulares de las politicas docentes,
propios de cada pais.

La presentacién del nimero es con todo derecho un articulo mds que
encuadra el tema; lo sitda en una perspectiva histérica; expone sucintamente
los antecedentes de investigacién; aporta elementos de conceptualizacién
de las politicas docentes; introduce una muy pertinente reflexién sobre el
efecto de la pandemia actual en la vida de los sistemas educativos y cémo
ha hecho visible la relevancia de los docentes en los procesos formativos;
da cuenta de los lineamientos de politica internacional que han tenido un
impacto profundo en las politicas nacionales relacionadas con los docentes
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de educacién bdsica, subrayando la importancia que se ha dado a la ins-
tauracién de sistemas de evaluacién del desempefio docente, e invita a la
lectura de los articulos incluidos en el nidmero llamando su atencién sobre
sus aportes, a la vez que hace referencia a los retos persistentes en materia
de investigacién sobre el tema y a la necesidad de que nuevos investigadores
se sumen al trabajo que se realiza en el pais y en general en la regién de
América Latina desde hace varios anos. Esperamos que las plumas reuni-
das en este numero contribuyan no sélo a aumentar el conocimiento de
nuestros lectores sobre las temdticas especificamente abordadas, sino que
den pie, también, al planteamiento de nuevas preguntas de investigacién
en el amplio campo de estudio de las politicas docentes.

El nimero 89 de la RMIE da cabida a dos articulos de temadtica libre;
uno sobre un tema afiejo, pero no por ello menos pertinente en la ac-
tualidad, a la luz de los persistentes desafios en materia de formacién de
lectores competentes en la educacién secundaria; un texto particularmente
interesante que documenta los efectos de una intervencién con alcances
y limitaciones claramente referidos, pero que dibuja con claridad rutas
posibles de prueba e indagacién mds profunda sobre el tema. Otro, sobre
los escenarios de educacién virtual en la educacién superior en Colombia,
modalidad cuya relevancia ha quedado manifiesta en los tiempos actuales,
en los que, como bien sabemos, y a raiz del confinamiento de los actores
educativos en los hogares, la educacién en linea ha sido un recurso fun-
damental, sobre todo ahi donde las brechas de acceso a la tecnologia que
también han quedado bien documentadas, no lo han impedido.

* k k k k k% %

Este 2021, el tiempo transcurrido hasta el momento, ha sido de eventos
significativos para la RMIE. Por un lado, la renovacién de sus érganos
editoriales, Comité y Consejo. Con base en dos convocatorias emitidas en
enero pasado, el Comité Editorial de la RMIE (6rgano facultado para esta
importante tarea segun la normatividad del COMIE) selecciond, de entre
34 postulaciones recibidas, a 13 nuevos integrantes del propio Comité
y a cinco para el Consejo Editorial. Las propuestas fueron enviadas al
Comité Consultivo del COMIE para su consideracién y la emisién de los
nombramientos correspondientes. Si bien no es ficil lograr los equilibrios
que plantea el Reglamento de la RMIE en cuanto a la composicién de
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estos 6rganos (miembros del COMIE y externos; nacionales y extranjeros;
cobertura de las distintas dreas temdticas del propio COMIE), creo que
con las elecciones realizadas lograremos claramente el fortalecimiento de
ambos.

Desde aqui extiendo nuestro reconocimiento al Comité Editorial por su
participacién en todo el proceso, empezando por la formulacién de pro-
puestas y culminando con la eleccién —con un método de votacién acorde
a los nuevos tiempos— de los académicos que habrian de sumarse tanto al
Consejo como al Comité editoriales de la RMIE. El Comité Directivo, a
través de su presidencia, y la Secretaria Técnica nos apoyaron de manera
fundamental para implementarlo; nuestra editora, por su parte, mantuvo
comunicacién permanente con los integrantes del Comité Editorial para
hacerles llegar la informacién pertinente, y orientarlos en el proceso.

Agradezco también profundamente el apoyo que durante varios afos
brindaron a la RMIE los integrantes del Comité y Consejo editoriales que,
habiéndose sumado a su conduccién desde 2014, hoy dejan su lugar a
nuevos académicos de distintas instituciones y centros de investigacién
tanto de México como del extranjero. Como lo refieren exdirectoras y
exdirectores, la revista no podria haber cristalizado sin el apoyo que desde
uno u otro 6rgano se ha brindado a lo largo del tiempo para la construc-
cién de un espacio colegiado y plural de trabajo.

El otro evento significativo, de orden mds personal, fue la designacién
que recibi, también por votacién del Comité Editorial, para un nuevo
periodo al frente de la direccién de la RMIE, 2021-2023. Como sefalé en
el plan de trabajo que elaboré para participar en este otro proceso, hoy
en dia, habiendo recuperado la regularidad que por razones ajenas a la
propia revista se habia perdido, y con los nimeros de 2021 pricticamente
integrados, se abre un espacio de oportunidad para pensar hacia adelante.
Para pensar en las mejoras y cambios que, sin desconocer las peculiari-
dades de la RMIE, parecen necesarios en un contexto lejano ya del que la
vio nacer. Contar con un nuevo Comité y Consejo editoriales representa
también una coyuntura que es preciso aprovechar, a través de un proceso
incluyente que capitalice para bien de la revista, sus saberes y experiencias.

Nota
! “Understanding peer review. A guide for authors”, https://authorservices.taylorandfrancis.com/
publishing-your-research/peer-review/
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Presentacion temdtica

POLITICAS DOCENTES EN AMERICA LATINA
Diserio, z'mp[emenmcz'o'n y experz'enciﬂs
YAZMIN CUEVAS / CATALINA INCLAN

La Revista Mexicana de Investigacion Educativa (RMIE), en sus casi 25
afos de vida, se ha distinguido por presentar estudios y opiniones fun-
dadas sobre problemas educativos contempordneos con la finalidad de dar
a conocer distintos dngulos de abordaje teérico-metodolégico, asi como
resultados de investigacién que son un referente para la comunidad de
estudiosos de la educacién nacional e internacional, tomadores de deci-
sién y estudiantes de posgrado. Con respecto a los docentes de educacién
bdsica, la RMIE ha dedicado nimeros relacionados con el trabajo docente
y subjetividad o el sindicalismo magisterial; ademds, ha publicado articu-
los sobre maestros (preescolar, primaria y secundaria) y su relacién con
diferentes politicas y reformas educativas. Asimismo, el Consejo Mexicano
de Investigacién Educativa (COMIE), que auspicia a la Revista, en sus
estados de conocimiento de 2003 y 2013 advierte que las investigaciones
nacionales sobre politicas de la educacién bdsica se han concentrado en
el estudio de la descentralizacién educativa, la relacién entre el sindicato
magisterial y la formulacién de politicas de profesionalizacién docente a
través del programa Carrera Magisterial, lo que evidencia un nicho por
atender: los docentes de educacién bdsica y sus politicas.
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En este marco es que la RMIE dedica su seccién temdtica a las politicas
docentes de América Latina. La relevancia del tema radica en que a lo largo
del siglo XX y de las dos primeras décadas del XXI el papel de estos pro-
fesionales ha sido altamente trascendente, puesto que con el surgimiento
de los estados-nacidn las y los maestros [a lo largo de este texto se usard el
masculino con el Gnico fin de hacer m4ds fluida la lectura, sin menoscabo del
género] se encargaron de difundir la nocién de progreso y llevar educacién
para las poblaciones que no habian tenido la oportunidad de cursar algtiin
grado escolar (Tenti, 2007). Asi, ellos tuvieron la responsabilidad de alfa-
betizar a los ciudadanos de toda la regién. La educacién bdsica se convirtid
en un derecho y los docentes responsables de difundirlo. No obstante, en
cada pais de América Latina los gremios magisteriales se han conformado
de diferentes formas, la docencia se configurd en el imaginario de progreso
al que aspiraba la poblacién (Tenti, 2007).

Entre 1920 y 1980 los esfuerzos de los sistemas educativos se dirigieron
a garantizar y masificar la educacién bdsica, por lo que las politicas do-
centes se concentraron en asegurar un nimero suficiente de maestros para
tal tarea, los cuales se formaban principalmente en escuelas normales (con
nivel técnico). A partir de la década de 1980, las politicas internacionales
se dirigieron a recomendar a los Estados mejorar la calidad de la educacién
bdsica. Como consecuencia, en la década de 1990 en toda América Latina
se llevaron a cabo reformas educativas, entre sus propdsitos se encontraba
profesionalizar a los maestros con el incremento de afios para la forma-
cién inicial, partiendo del hecho de que el gremio tenia debilidades de
formacién que necesitaban ser atendidas a través del trdnsito de escuelas
normales a la educacién superior, la creacién de universidades pedagégicas
o bien que las carreras de pedagogia formaran maestros. Se establecieron
programas de actualizacién docente centrados en enfoques diddcticos y
materiales educativos, muchos de los cuales se vincularon con programas
de promocién salarial extraordinaria. Esto dio diversos resultados, pero
no necesariamente la tan anhelada calidad de los sistemas educativos vy,
sobre todo, provocé un desgaste en la docencia como profesién al grado
de perder el reconocimiento social que tenia. Esto ha sido bastante docu-
mentado por diferentes estudios locales y comparados, asi como por parte
de los organismos internacionales (Elacqua, Hincapié, Vegas y Alfonso,
2018; Terigi, 2010; Unesco-OREALC, 2016; Vaillant, 2004). Gran parte
de dichos trabajos documentan y evidencian que, a pesar del énfasis por
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establecer politicas hacia la docencia, los resultados fueron distintos a los
esperados y sin efecto evidente en las pricticas de ensefianza. Seguramen-
te por esto, asi como por la gran diversidad de acercamientos al tema, la
regién sigue ensayando acciones de politica hacia el gremio magisterial,
con ello, el tema seguird siendo espacio de andlisis, exploracién y hallazgos
para la investigacién educativa.

Se debe advertir que, en los sistemas educativos de la regién, desde
hace algunos afos el rumbo que han tomado las politicas docentes se ha
inclinado a escuchar con mucha atencién las recomendaciones de varios
organismos internacionales, que consideran como via de mejoramiento
de los sistemas educativos la examinacién de maestros a través de la ve-
rificacién de estdndares, minimizando muchos otros aspectos de lo que
significa y demanda el ejercicio profesional de la docencia. En este sentido,
uno de los reportes considerados como referente en las politicas docentes
de educacién bésica lo publicé, en 2005, la Organizacién para la Coo-
peracién y el Desarrollo Econémicos (OCDE), titulado Zeachers Matters,
donde se resalté al docente de educacién bdsica y su desempefio como un
factor clave en el aprendizaje de sus alumnos, asi como su correlacién con
los altos puntajes en pruebas internacionales del Programa Internacional
para la Evaluacién de Alumnos (PISA, por sus siglas en inglés); segtin esta
perspectiva, la figura del maestro se convierte en un componente de los
resultados exitosos de este nivel educativo.

Desde mediados de la década de 2000, varias agencias internacionales
utilizaron esta visién, asi como su presencia e influencia en el terreno
educativo para sugerir, mediante diversos mecanismos, a los paises latinoa-
mericanos, establecer politicas docentes enfocadas en atraer a los mejores
aspirantes a la formacién como maestros; impartir una formacién inicial
y continua sélida, preferentemente a cargo de las universidades; evaluar el
desempefnio de los maestros asociado a la carrera profesional; retener a los
mejores profesores y establecer sistemas de incentivos salariales (Bruns y
Luque, 2014; OCDE, 2005; Unesco-OREALC, 2016; IDB, 2012). De esta
forma, es posible identificar fuertes discursos sobre el papel de los docentes
en los resultados educativos, la calidad de los aprendizajes y los indicado-
res de eficiencia de los sistemas, al mismo tiempo que gran parte de estas
recomendaciones se sintonizaba con politicas docentes que los ministerios
de Educacién desplegaron utilizando muchos de esos argumentos. La
réplica de los gremios magisteriales al respecto no puede ser minimizada,
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las politicas docentes generaron una respuesta activa que va de la mano
de su aplicacién. La investigacién en educacién sobre el tema es amplia y
diversa, algunas perspectivas coinciden en que no es posible descargar toda
la responsabilidad en el maestro, desconocer otros factores que también
influyen en el aprendizaje de los alumnos como el contexto, las condiciones
socioecondmicas e invisibilizar el nicleo de la profesién que es la ensefanza,
la pedagogia y el contenido disciplinario.

A partir de 2010 cada pais latinoamericano emprendié “nuevas” poli-
ticas docentes para hacer cambios y ajustes en los procesos de formacién
inicial y continua de profesores, asi como modificaciones a las regulaciones
docentes. Tanto la investigacién sobre el tema como el seguimiento y
andlisis comparativo de las experiencias han sido materia de estudio de
colectivos académicos, grupos de organizacién sindical y particularmente
de organismos internacionales; cada uno ha enfatizado el impacto, las
consecuencias o las pricticas que las politicas docentes han generado,
sus diferentes perspectivas hacen evidente la diversidad de efectos de
estas politicas. Una buena parte de los andlisis son evaluaciones de sus
resultados, los cuales son auspiciados por el Banco Interamericano de
Desarrollo (BID), la OCDE y la Organizacién de las Naciones Unidas
para la Educacién, la Ciencia y la Cultura (Unesco). También, se encuen-
tran estudios con una visién alterna, mds centrada en el contexto, en el
reconocimiento de las condiciones de trabajo del maestro, asi como una
visién mds sistémica. Autores como Avalos (2007), Tenti (2007), Teregi
(2010) o Vaillant (2004) son mucho m4s sensibles a las condiciones de la
regién, menos generalistas y con mds cercania a lo que sucede en las aulas
y las escuelas de manera cotidiana, por lo que apuntan que las politicas
docentes necesitan implementase en consonancia con aspectos como los
recursos financieros, la infraestructura, el curriculum o la normatividad,
por mencionar algunos. Es importante destacar que las producciones
generadas por académicos advierten que en las politicas docentes de la
ultima década se presenta al maestro como el principal —o quizd Gnico-
responsable de la calidad de los sistemas de educacién bdsica, premisa
central de la visién de varios de los organismos internacionales, que debe
ser matizada por un mejor conocimiento del funcionamiento del sistema
educativo, el papel de los docentes en el escenario educativo, la lucha
por sus reivindicaciones politicas e incluso sus condiciones salariales y
de trabajo cotidiano.
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Por todo lo anterior, las coordinadoras de esta seccién, apoyadas en el
contexto y evidencias de produccién, consideraron esencial proponer a la
RMIE el tema sobre politicas docentes de educacién bdsica en América
Latina, con la intencién de documentar y mostrar cémo se estdn estudiando
las mismas, recuperar una variedad de visiones y perspectivas para continuar
con un debate permanente sobre esta importante figura.

Nocion de politicas docentes en educacion basica
Un tema de discusién que no puede eludirse es que las politicas educati-
vas han sido bastante analizadas con diferentes aproximaciones, donde se
ha privilegiado el enfoque cldsico de politica pablica que se orienta a las
acciones especificas del Estado para conseguir objetivos deseables en los
sistemas escolares (diagndstico, disefio, implementacién y evaluacién).
Sin embargo, a partir de la década de 1990 se comenzaron a incorporar
otros referentes provenientes de la sociologia, la antropologia, las ciencias
de la educacién, la psicologia social, donde se parte de que los estudios de
ese momento estaban orientados por la politica (Bech y Meo, 2016); es
decir, para analizar y criticar las propuestas de los diferentes gobiernos
sobre todo en el dmbito de las reformas educativas. Pero, los contextos de
la regién provocaron que los cursos de las politicas se tamizaran a la luz de
las particularidades de cada Estado, los actores politicos, las ideologias, las
resistencias y la diversidad cultural. Con lo cual es poco pertinente partir
de un concepto inamovible de politica educativa puesto que hay distintos
ingredientes como los actores y contextos que le dan un curso particular.
Por tal razén, se considera pertinente y conveniente, en términos tedricos
y metodoldgicos, hacer una distincién entre politicas educativas y politicas
docentes. Mientras que las primeras se dirigen a todo el sistema educativo
y sus actores, las segundas atienden a un ciclo de la educacién escolar que
es elemental y obligatorio, por el que pasan la mayoria de las poblaciones
de cada pais. Por ello, en la mayoria de las naciones los docentes estdn
regulados por el Estado. Asi, de manera simple, las politicas docentes son
acciones que forman parte de un plan o proyecto de Estado que se dirige
a los maestros de educacién bdsica. A esto se incorpora otro elemento, los
actores que intervienen en estas politicas. Ya que, si bien el Estado tiene la
ultima palabra para el disefio e implementacién de las politicas dirigidas
a sus docentes, generalmente a través de reformas y programas, aparecen
otros actores como los organismos internacionales, los sindicatos docentes
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o asociaciones profesionales de maestros, la sociedad civil, las asociacio-
nes de padres de familia e incluso los medios de comunicacién (Rizvi y
Lingard, 2013). Asi, las politicas docentes se elaboran en espacios poco
convencionales y por actores no tradicionales para el enfoque cldsico, los
cuales tienen diferentes grados de influencia (Ball, 2012). Lo que apela a la
propuesta de Ball (2012) de ciclo de las politicas educativas y que permite
entender las que estdn destinadas a los maestros. Dicho ciclo generalmente
inicia con las recomendaciones de los organismos internacionales, puesto
que desde la década de 1980 han cobrado una relevancia en asuntos de
politica, que exponen reportes sobre el estado de los sistemas de educacién
bédsica de la regién y han externado recomendaciones. Cabe sefialar que
tales sugerencias estdn pensadas en escenarios ideales (Lingard y Sellar,
2013). Posteriormente, los responsables de politicas de cada pais intentan
seguir sugerencias de tales agencias, no obstante, para la formulacién de
reformas y programas es necesario establecer acuerdos con otros actores
como sindicatos, gobiernos estatales o provinciales, iniciativa privada.
En ocasiones se consiguen los acuerdos, enseguida se enuncian los textos
(reformas, leyes, programas) que son la base para que se sigan las politicas.
En esta etapa es donde cada politica docente toma un camino particular
del que fue pensado, donde se generan resistencias, las acciones colectivas
o incluso movimientos magisteriales, las adaptaciones de ciertas politicas o
reformas.

Es necesario advertir e insistir en un rasgo de las politicas docentes: el
maestro. Ya que es un actor que no sigue al pie de la letra las instrucciones
que le marca el Estado, los organismos internacionales o las organizacio-
nes sindicales. El docente es el autor de sus acciones, cuestiona, adapta,
tiene una adscripcién grupal, pedagdgica, politica y profesional particular
e interactiia con sus compaferos de profesién. Tales acciones estdn per-
meadas por su cultura, tradicién, creencias y posicionamiento politico, lo
que lleva a que el maestro genere pricticas de ensefianza con sus alumnos
y comunidad que no necesariamente se pliega a las politicas prescritas.

Ahora bien, las politicas docentes se concentran en tres aspectos que
se encuentran entrelazados. El primero, la formacién docente, comprende
aquellas acciones que se dirigen a la preparacién profesional para convertirse
en maestro, el acompanamiento para la insercién de profesores debutantes
y la formacién en el servicio que a veces se queda en programas de capaci-
tacién y actualizacién de las formas de ensenanza. El segundo aspecto son
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las politicas de evaluacién docente, donde los ministerios o secretarias de
Educacién emprenden diferentes dispositivos (portafolios, observaciones
de clase, exdmenes estandarizados) para indagar el estado de las prdcticas de
ensefanza; estas politicas de evaluacién generalmente tienen dos usos, el
mejoramiento de la ensefianza o acreditar el desempefio laboral del maes-
tro que permitird asignar puestos docentes y directivos, otorgar salarios
e incentivos monetarios extraordinarios. El tercer aspecto involucra a la
carrera docente, que es la estructura legal, técnica y organizacional para
regular la trayectoria de los maestros en su profesién en términos de ingreso,
permanencia, promocién horizontal, promocién vertical y la jubilacién.
La carrera docente implica, ademds, los derechos y obligaciones laborales
de los maestros. Ahora bien, un aspecto que comprende los tres dmbitos
antes descritos es el de desarrollo profesional docente, el cual es dificil de
separar de la formacién y la carrera de los maestros.

Reconocemos que en el dmbito tedrico se requiere una mayor dis-
cusién para enriquecer y consolidar el término de politicas docentes
en educacién bdsica. Lo cual se logrard en la medida en que se generen
mayores estudios y cuyos resultados posibiliten trazar bordes y linderos
conceptuales y, principalmente, generar acercamientos metodolégicos
pertinentes y especificos para el estudio de las politicas docentes.

Politicas docentes ante la emergencia sanitaria

Cuando este nimero comenzd a definirse, no habia evidencia de lo que
iba a suceder en el mundo, el cambio en nuestras formas de vida, asi como
el impacto que todo ello iba a tener en la escuela. En marzo de 2020,
los sistemas de educacién del mundo, y de América Latina en particular,
tomaron la decisién de cerrar las escuelas para cumplir con el distancia-
miento social y la propagacién del virus SARS-CoV-2, en ese momento ni
las autoridades educativas ni mucho menos directores escolares y docentes
tenian claro la duracién de tal medida. Cada sistema latinoamericano
emprendié diferentes acciones para continuar con la escolarizacién como
el uso de plataformas digitales para impartir cursos, la difusién de clases
en la televisién y radio, la distribucién de materiales educativos como
libros de texto y cuadernillos de ejercicios para los alumnos, la entrega de
dispositivos electrénicos a alumnos para seguir sus clases, solamente por
mencionar algunas (CEPAL-Unesco, 2020). Estas acciones develaron las
debilidades de los sistemas educativos de la regién, al mismo tiempo que
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mantuvieron la centralidad de la tarea docente. Asi como se identificé al
personal de salud como héroes, la docencia se ubicé como la gran respon-
sable de mantener la continuidad educativa a la distancia.

En particular, los docentes de educacién bdsica, los mds numerosos en
el mundo y en la regidén, se vieron en la necesidad de cambiar, transitar
de sus conocidas estrategias de ensenanza presencial a una amplia gama de
posibilidades para establecer un vinculo escolar con alumnos del otro
lado de la pantalla e incluso sin que ella fuera el medio de contacto. Las
plataformas digitales sincrénicas (Zoom, Meet o Teams), o asincrénicas
(Classroom, Moodle), se convirtieron en una posibilidad, la televisién o el
radio llegaron en apoyo, los docentes encontraron en ellas una posibilidad
o un limite. Comenzamos a escuchar sobre brechas digitales y econémicas
de alumnos, maestros y escuelas, carencias, dificultades y posibilidades.

Aunque la ensefianza virtual ha sido una politica presente para el ba-
chillerato y especialmente en la educacién superior, no habia llegado a
formar parte sustantiva de la educacién bdsica, ni de la formacién inicial
y continua de los docentes e, incluso, de politicas educativas con un nivel
de constancia y presencia en la regién. En América Latina los esfuerzos
para la educacién bdsica se han concentrado en garantizar escuelas con
infraestructura adecuada principalmente en regiones de dificil acceso, la
formacién inicial y continua de maestros y reformas curriculares centradas
en el aprendizaje. Se tiene que matizar y senalar que algunos maestros em-
plean plataformas y metodologias virtuales de ensefianza, pero la mayoria
no tiene el dominio de las tecnologias de la informacién y comunicacién,
ni mucho menos equipo de cémputo personal y conexién a internet
(CEPAL-Unesco, 2020).

El cese de la educacién presencial puso en evidencia el papel tan relevante
que desarrollan los maestros en el aprendizaje de nifas y nifios. Efectiva-
mente, los docentes son una pieza clave para los sistemas educativos y en
el contexto de una pandemia mds, puesto que estos actores se encargan
del desarrollo cognitivo y psicosocial de los alumnos, en regiones mds
desfavorecidas social y econémicamente son una oportunidad de contar
con educacién (Mejoredu, 2021). Para muchas familias, por cuestiones
de trabajo o nivel educativo, es dificil hacerse cargo de tareas que ejercia
el docente (revisién de tareas, realizacién de ejercicios, explicacién de
conceptos y procesos, solamente por mencionar algunos). Ademis, el
maestro en una pandemia puede ser un agente para dar a conocer c6mo
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opera la transmisién de virus y las medidas sanitarias que deben seguirse
para evitar su propagacion.

Después de un ano de cierre de las escuelas, algunos paises de América
Latina como Argentina, Chile y Uruguay han regresado a la educacién
presencial para los alumnos tomando las medidas necesarias; otros, como
es el caso de México, no tienen acciones claras para el retorno a las aulas
presenciales. Ante esta situacién organizaciones de padres de familia,
sociedad civil y organismos internacionales han advertido la necesidad
impostergable de la reapertura de las escuelas, pues las consecuencias de
mantener el cierre serdn importantes, sobre todo para los alumnos de con-
textos desfavorecidos que pueden desertar del sistema escolar o bien perder
aprendizajes equivalentes a dos grados escolares (BID/Unesco-OREALC,
2020). Los sistemas educativos necesitan garantizar condiciones de cuidado
de salud en el regreso a clases. Cuando esto se logré, el maestro tendrd
un papel angular para recibir a los alumnos, seleccionar los contenidos
esenciales que se necesitan aprender e incluso brindar proteccién psico-
social. Asi, el docente continta posicionado como un actor central en la
implementacién de acciones de regreso a clases.

En esta coyuntura es que los organismos internacionales ya han hecho
recomendaciones en materia de politicas docentes que se centran en tres
aspectos (Mejoredu, 2021; BID/Unesco-OREALC, 2020). El primero es
la formacién y actualizacién de los maestros en procesos de ensefianza y
aprendizaje en linea. Esto ya sucedia en algunos sistemas educativos de la
regién, sin embargo, se requiere una generalizacién para todos los paises
donde los docentes se formen en la ensefianza virtual, con conocimiento
de modelos hibridos y con el dominio de los principios de la educacién a
distancia. El segundo, es que los sistemas de educacién bdsica establezcan
procesos de acompafnamiento para los maestros con equipos pedagégicos
especializados en atencién a alumnos en riesgo de abandono escolar y en
entornos de emergencia como lo es la crisis por Covid-19. Es decir, prepa-
rar y dar seguimiento para que los docentes trabajen con los alumnos que
quizds en mds de un afio no han tenido un proceso de escolarizacién. Y el
tercer aspecto de atencién es que los efectos de la pandemia van a acelerar
los procesos de jubilacién y retiro de muchos docentes en América Latina,
se calcula que entre 6 y 25% (dependiendo del pais) de los maestros de
educacién bdsica no podrd regresar a la educacién presencial debido a que
cuentan con mds de 60 anos y tienen enfermedades que los colocan como

Revista Mexicana de Investigacion Educativa 359



‘ Cuevas e Inclan

poblaciones de riesgo ante la Covid-19. Asi, se estima que hacia 2025 se
requerirdn mds de 34% de nuevos docentes (BID/Unesco-OREALC, 2020).

Entre las diversas lecciones y experiencias que la pandemia ha dejado para
los sistemas educativos de América Latina, se encuentra una valoracién del
sentido social de la escuela, la certeza de que los aprendizajes son materia
especializada y que los docentes son una figura relevante e insustituible.
Es posible que seamos testigos de un nuevo ciclo de politicas docentes en
las que estos elementos se agreguen a los ya conocidos en otros momentos.
La experiencia global y lo que ha sucedido con los sistemas educativos de
la regién muestra la necesidad de hacerlo, estaremos pendientes de las
discusiones, acciones y experiencias que las nuevas perspectivas politicas
traigan hacia los docentes.

Textos presentados, aportes y retos

Como se ha sefalado, en diferentes paises de la regién se han implementado
politicas docentes, asi que la RMIE hizo un llamado para presentar estu-
dios que analizaran su disefio, implementacién y experiencias. Conviene
sefialar que la convocatoria fue publicada justo en abril de 2020, durante
los inicios del confinamiento por la Covid-19, es decir en un ambiente de
incertidumbre para los sistemas educativos, los investigadores y los maestros.
Se recibieron diecisiete articulos de Argentina, Colombia, Chile, Espafay
México. Posterior a los procesos rigurosos de dictaminacién de la RMIE,
se aceptaron siete articulos que se distinguieron por tratar la formacién de
los maestros, la insercién a la profesiéon y los sistemas de carrera docente a
través del andlisis de experiencias concretas en diferentes naciones. En este
numero los lectores podrdn acceder a trabajos que ofrecen un panorama
de las politicas docentes en varios paises de América Latina con diferentes
aproximaciones teérico-metodolégicas.

Con respecto a la preparacién de maestros, el articulo titulado “La for-
macién inicial de docentes de educacién infantil en América Latina y el
Caribe y su relacién social con el valor objetivo de la educacién”, Concha-
Diaz, Jornet y Bakieva emplean un andlisis comparado en 19 paises de la
regién para indagar la preparacién profesional y los titulos que se requieren
para convertirse en maestro de atencién a la primera infancia (en México
educacidén preescolar). Dentro de los resultados se muestra que los sistemas
analizados han asumido una de las mayores recomendaciones de politica
internacional, que es robustecer la formacién inicial de los maestros de
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este nivel, especificamente con acciones como el incremento del gasto en
educacién. A pesar de las sugerencias de los organismos internacionales,
tales como atraer a los mejores candidatos a la formacién docente con la
implementacién de concursos de seleccién rigurosos y elevar a nivel tercia-
rio (educacién superior), en algunos paises de la regién todavia prevalece
una formacién de maestros a nivel técnico y para acceder a la misma los
aspirantes cumplen requisitos minimos como los estudios secundarios.
En el articulo se expone que en la mayoria de los 19 paises la formacién
de maestros para la primera infancia es de cuatro afios, de nivel superior,
pero en una diversidad de instituciones como escuelas normales, escuelas
pedagdgicas, institutos profesionales y universidades. Evidentemente tanto
las instituciones, el nimero de afnos de preparacién como los procesos de
ingreso responden a las tradiciones pedagégicas, profesionales y contex-
tuales de cada pais. Con ello, el desafio es establecer andlisis finos sobre las
diferentes rutas que tiene la formacién inicial de los maestros de primera
infancia, asi como sus repercusiones en el aprendizaje de los alumnos.
En la misma linea de preparacién profesional del maestro se encuentra
el articulo “Politicas docentes para la formacién del profesorado de edu-
cacién bdsica en Brasil y Colombia. Un estudio comparativo”. Ducoing
y Rojas anclan la problemdtica de su estudio a principios de la década de
2000, cuando los organismos internacionales reconocen al docente como
una figura clave para la mejora de la calidad educativa. Estas agencias han
establecido un conjunto de recomendaciones para que los sistemas edu-
cativos nacionales fortalezcan la formacién de sus docentes de educacién
bdsica. Sin embargo, como ya hemos sefalado, cada pais en relacién con su
contexto histérico-social hace adaptaciones a las sugerencias internacionales
y las politicas docentes toman caminos diferentes. Si bien tanto Brasil como
Colombia han hecho esfuerzos importantes para consolidar la formacién
inicial de sus maestros de educacién bdsica a través de la formulacién de
decretos, leyes, resoluciones, planes nacionales, actualmente enfrentan
problemas anejos como la unificacién de distintos sistemas de preparacién
profesional de maestros, certificacién como docentes diferenciada por zonas
marginales y urbanas, bajos salarios, organizacién y estructura sélida de
sistemas de carreras docentes. En su articulo, Ducoing y Rojas dejan ver
la complejidad que encierra la formacién de los maestros, que de un pais
a otro difiere y, aunque el propésito es unificar una preparacién profe-
sional a cargo de instituciones de educacién superior, no es tan sencillo,
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debido a las condiciones de cada pais y a las decisiones legales que se han
tomado a lo largo del tiempo que se contraponen y sobreponen. Asi, hay
un repertorio de normatividades para la formacién de maestros que no
necesariamente se cumple.

En este nimero también se indaga la formacién continua de maestros
de educacién secundaria en Argentina. En el articulo “La transformacién
del proyecto formativo de la secundaria argentina: estrategias de forma-
cién docente continua en dos politicas provinciales recientes”, Tobefa y
Nobile describen que la masificacién de la educacién secundaria en este
pais fue un logro importante, pero gener6 otro tipo de problemas. Uno
de ellos ha sido la formacién y contratacién de los maestros, puesto que
imparten la asignatura en la que son especialistas sin necesariamente contar
con formacién en ensenanza; ademds, son contratados a tiempo parcial
por lo que trabajan en diferentes escuelas, lo que propicia la usencia de
una dindmica colegiada entre pares. Asi, los docentes planean sus cursos,
estrategias de ensefianza y evaluacién en solitario sin el seguimiento de
algin coordinador pedagdgico. Ante esto, cada provincia argentina ha
establecido politicas de formacién continua para los docentes. En el ar-
ticulo se analiza la implementacién de las estrategias de formacién docente
continua de dos provincias: las escuelas PROA de Cérdoba y la nueva
secundaria de Rio Negro, las cuales comparten como propésito preparar
maestros por especialidad y organizar el trabajo docente por asignatura.
Sin embargo, cada provincia siguié estrategias de implementacién dis-
tintas (parcial o general) con énfasis en ciertos aspectos (mecanismos de
contratacién de maestros, privilegio de perfiles en ensenanza, concentrar
numeros de horas de curso en una o dos escuelas) y con el involucramiento
de otros actores politicos (sindicato de maestros). El texto de Tobefa y
Nobile es una notable evidencia de c6mo marchan las politicas docentes
en un pais como Argentina que tiene una organizacién descentralizada
del gobierno federal.

Una etapa que se visibiliza cada vez mds como parte de la formacién
inicial y continua de los maestros de educacién bdsica es la insercién
docente, ya que los profesores debutantes experimentan incertidumbre
en sus pricticas docentes y es pertinente que tengan el acompafamien-
to de un compafero con amplia trayectoria. En este sentido, el articulo
“Mentorias en Chile: de la politica disenada a la puesta en acto”, de Salas,
Diaz y Medina, atiende a un nicho particular de las politicas docentes en
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educacién bdsica: la insercién profesional de maestros. Desde 2016 en
Chile existe un sistema nacional de mentorias, que se ha implementado de
forma gradual, con el propésito de que un maestro experimentado ofrezca
acompanamiento a un docente novel. Este programa es en respuesta a que
en este pais, 20% de los profesores abandonan la profesién al concluir su
primer afio de ejercicio profesional y 40% antes de cumplir cinco afios. A
través de un estudio exploratorio-cualitativo con cuatro parejas de maestros
en acompanamiento, se analiza la puesta en acto del sistema de mentorias.
Destaca el lugar que ocupan los actores en el ciclo de las politicas educa-
tivas. En el articulo se pone en evidencia cémo la mentoria cumple una
funcién esencial para incorporar al maestro principiante a la cultura escolar
y, sobre todo, para que docentes noveles y experimentados cuestionen y
reflexionen con respecto a la profesién docente.

Los ultimos tres articulos atienden al caso mexicano de las politicas
docentes de educacién bdsica. En este pais entre 2013 y 2019 se ha pasado
por dos politicas docentes con diferente tendencia que se materializaron en
el sistema de carrera docente (2013 y 2019), la evaluacién de los maestros,
asi como dos planes de fortalecimiento a la educacién normal (2018 y
2019), por esta razén los especialistas han atendido al andlisis del cambio
que han seguido estas politicas.

Cuevas, en el articulo “Sistema de carrera docente 2019 en México
para maestros de educacién primaria: cambios, continuidades y desafios”,
se acerca al estudio de la regulacién docente que se dio recientemente.
Como antecedente, en 2013 México emprendié una regulacién de carrera
basada en el mérito con el uso de evaluaciones de desempeno para asignar
funciones docentes, promociones y estimulos econémicos, asi como la
incorporacién de una nueva etapa denominada permanencia que obligaba
cada cuatro afos a los maestros a evaluarse para refrendarse en su funcién
como maestros. Esto generé muchas inconformidades en el gremio. Asi,
en 2019, con la entrada de un nuevo gobierno, se presenté una regulacién
docente en donde se prometia eliminar la evaluacién. Cuevas concluye que
el sistema de carrera 2019 mantiene a la evaluacién como una continuidad
propia de las actuales regulaciones docentes, también encuentra cambios
relevantes ya que se contempla, en el discurso legal, al maestro como una
figura con relevancia social y se incorporan programas de reconocimiento
para los docentes para realizar estudios de posgrado y ocupar temporal-
mente funciones de tutor, asesor técnico pedagdgico y asesor técnico para
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la gestién escolar. El reto que plantea la autora es analizar c6mo es llevada
a cabo la nueva regulacién docente a la que, sin duda, se tiene que incor-
porar el ingrediente del contexto de la pandemia por Covid-19.

Por su parte, Cordero y Pedroza en su articulo “Politicas de carrera do-
cente y desarrollo profesional en México a la luz de los resultados de TALIS”,
atienden a la opinién de los maestros de secundaria sobre la carrera docen-
te. Para ello, los autores recuperan los resultados del estudio Teaching and
Learning International Survey (TALIS) en sus ediciones 2013 y 2018 en tres
aspectos: la motivacién para el ingreso a la docencia, el desarrollo profesio-
nal y la satisfaccion con la carrera docente. Cabe sefialar que el contexto de
aplicacién de la encuesta TALIS abarcé a dos sistemas de carrera docente en
el pais, uno que privilegiaba una 6éptica credencialista con algunos aspectos
de evaluacién de desempefo docente y otro basado en el mérito que fue
muy controvertido. Dentro de los resultados del articulo destaca que para
los maestros de secundaria una de sus principales motivaciones para acceder
a la profesién docente es que es garantia de un empleo seguro con estabili-
dad, consideran que la formacién continua que se les ofrece poco atiende
a sus necesidades e intereses donde se privilegia el formato de curso y, un
aspecto preocupante, es que los maestros consideran que hay un deterioro
en la valoracidn social de la profesién. El articulo de Cordero y Pedroza se
distingue por emplear los resultados de TALIS para conocer las valoraciones
de los maestros en dos momentos de cambio de politicas docentes.

Para cerrar el nimero, en la seccién de aportes para la discusién, Diaz-
Barriga presenta el articulo “Politica de la educacién normal en México.
Entre el olvido y el reto para su transformacién social”. El autor parte
de que en los tltimos afios en diferentes medios de este pais se discute el
desgaste de las escuelas normales —que histéricamente han sido las respon-
sables de preparar profesionalmente a los maestros de educacién bdsica— lo
que se evidencia en su baja matricula, su debilitada planta académica y
la precariedad de sus instalaciones. Pero, sobre todo, politicos, investiga-
dores e inclusos algunos lideres magisteriales apuntan a la necesidad de
que instituciones como las universidades se hagan cargo de la formacién
inicial de maestros. Diaz-Barriga advierte que tales opiniones ignoran el
papel que han tenido las escuelas normales en el proyecto de educacién
nacional, en consecuencia, realiza un recorrido analitico en puntos cen-
trales en la conformacién de la formacién inicial docente a través de estas
instituciones. Asi, destaca diferentes momentos en los que estas escuelas
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se vincularon con la perspectiva angular del Estado de educacién nacio-
nal, lo que generé tensién entre las demandas sobre vinculacién social y
educativa de las normales con sus condiciones de trabajo (principalmente
normativas y financieras) que tenfan y mantienen. Esto ha accidentado la
consolidacién de las escuelas normales. También, enfatiza que las recientes
politicas se han ocupado en formular pardmetros para la valoracién de las
normales y estdndares docentes que se recomiendan como el sustento para
las modificaciones curriculares de estas escuelas con lo que se debilita a la
formacién docente especializada del pais. Diaz-Barriga concluye que hay
una ausencia de politicas de formacién inicial docente que tengan con-
tinuidad, con la entrada de cada gobierno se presentan nuevas acciones.
Por ejemplo, entre 2012 y 2019 las escuelas normales han pasado por dos
reformas curriculares y dos programas de fortalecimiento institucional que
apuntan a direcciones distintas. En el andlisis también se destaca que en
la Gltima reforma educativa (2019) aparece el discurso de valoracién del
magisterio y del normalismo como referente de la formacién profesional
de maestros que es un aspecto altamente positivo.

Cada uno de los articulos de este nimero externa aportes para com-
prender las politicas docentes de la regién y, también presentan retos para
el estudio de estas. En cuanto a las aportaciones, la que mds destaca es
que las politicas internacionales y nacionales hacen un mayor énfasis en la
instauracién de sistemas de evaluacién de desempefo, estdindares docentes
y reporte de resultados para la regulacién de la carrera docente. Pero los
investigadores educativos tienen una preocupacién por las politicas docentes
que se dirigen a la formacidén inicial y continua de los maestros. Esto se
debe a que, probablemente, los especialistas han observado un hueco que
las politicas de cardcter gerencial han dejado en los sistemas educativos
nacionales y reconocen la necesidad de visibilizar el papel de la prepara-
cién profesional de los profesores. Otro aporte de los articulos es el uso y
el perfeccionamiento de los estudios comparados para la comprensién de las
politicas educativas. Lo que revela que para entender las acciones dirigidas
a los maestros es conveniente realizarlos a partir de un punto de referencia
que puede ser otro sistema educativo (nacional o provincial) o un mismo
actor en diferente momento. Ademds, se comienzan a incorporar otros
marcos analiticos que no eran del todo usados en el estudio de las politicas
docentes como el ciclo de las politicas de Ball (2012). Una aportacién mds
es que, si bien los sistemas de carrera docente han sido suficientemente
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estudiados con la perspectiva comparada, ahora se comienzan a desarrollar
trabajos sobre regulaciones docentes nacionales.

Sobre los retos, consideramos que el principal es la continuidad de
estudios con respecto a las politicas docentes de educacidén bdsica, que
trascienda a investigaciones de coyuntura generadas por la efervescencia
que ocasiona alguna reforma, programa o regulacién docente. Como
ya se menciond, hay un grupo de estudiosos que desde hace mds de 15
afios se han ocupado de las politicas docentes, sin embargo es pertinente
la incorporacién de investigadores noveles para enriquecer la discusién
con otros dngulos analiticos y la atencién a cuestiones con respecto a las
controversias que generan estas politicas en los gremios magisteriales, la
reestructuracion de las prdcticas de ensenanza, los efectos de la formacién
inicial y continua, la redefinicién de la profesién docente. Al proponer
esta seccién temdtica y las actividades que conllevd, surgié un reto para
que los investigadores establezcan un observatorio independiente (alejado
de las recomendaciones internacionales) que dé seguimiento a los cursos,
efectos, conflictos y criticas de las politicas docentes en nuestra regidn,
con el principal propésito de establecer un didlogo académico y ofrecer
otros datos a los tomadores de decisién nacionales.
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Resumen:

Este estudio tiene el propésito de conocer cémo se organizan y estructuran
las titulaciones universitarias de Educacién y atencién de la primera infancia
en América Latina y el Caribe. Para ello se realizé un andlisis de 19 paises que
componen la regién, donde se consideraron sus requisitos de acceso y caracteris-
ticas generales de sus sistemas. Ademds, se asociaron indicadores de Valor Social
Objetivo que influyen de manera directa en sus estructuras. Para identificar los
grupos de formacidén y sus variables se realizé un andlisis de conglomerados K-
medias y contrastes no paramétricos (ji-cuadrado), lo que permitird observar las
diferencias de formacién inicial que existen entre los paises de la regién y con
ello una visién general sobre la formacién de los futuros docentes.

Abstract:

The purpose of this study is to learn how university degrees in early childhood
education and care are organized and structured in Latin America and the Ca-
ribbean. To reach this goal, the 19 countries in the region were included in an
analysis of their systems' access requirements and general characteristics. In addi-
tion, a determination was made of the indicators of objective social value that
directly influence their structures. To identify training groups and their variables,
an analysis of K-media clusters and non-parametric contrasts (chi-square) was
carried out. The findings will provide an understanding of the differences that
exist in initial teacher education in the region, along with a general vision of the
education of future teachers.

Palabras clave: educacién infantil; sistemas educativos; formacién inicial de
profesores; primera infancia.
Keywords: early childhood education; educational system; initial teacher education;

early childhood.

Valeska Concha-Diaz, Jestis M. Jornet Melid y Margarita Bakieva: profesores de la Universitat de Valéncia, Facultad
de Educacién, Departamento de Métodos de la Investigacion y Diagnostico de la Educacién. Av. Blasco Ibdfiez,
30, 46010, Valencia, Espafia. CE: vale.concha.cd@gmail.com; jesus.m.jornet@gmail.com; margarita.bakieva@uv.es

Revista Mexicana de Investigacion Educativa 369



‘ Concha-Diaz, Jornet Melia y Bakieva

Introduccién
La educacidén de la primera infancia es clave para aportar herramientas
iniciales de desarrollo y formacién de las personas. Los procesos expe-
rimentados en esta etapa estdn muy influidos por el entorno, la familia, la
comunidad y los centros educativos (Bronfenbrenner y Morris, 1998). Por
ello, las etapas de educacién infantil y primaria son consideradas como una
de las mds importantes para mejorar la calidad y eficiencia de la educacién
(Rolla y Rivadeneira, 2008).

Asimismo, organizaciones internacionales como la Unesco y la Organi-
zacién Mundial para la Educacién Preescolar (OMEP) manifiestan que los
primeros afios de la existencia humana son cruciales para la maduracién y
el equilibrio integral de todas las personas; a partir de ellos se genera un
ciclo de existencia singular hasta los ultimos afios de vida (Dominguez
Garrido, Gonzdlez Ferndndez, Medina Dominguez y Medina Rivilla,
2015). De la misma manera, Escobar (2006) sostiene que la educacién de
la primera infancia es fundamental porque en ella se estructuran las bases
del desarrollo de los seres humanos a partir de las que se suceden por las
adquisiciones cognitivas mds importantes.

Durante las tltimas dos décadas, este nivel ha experimentado un con-
siderable aumento en la atencién de las politicas publicas a nivel mundial
con importantes iniciativas (OECD, 2017). En este escenario, una de las
prioridades de las agendas regionales durante los tltimos afos ha sido la
ampliacién del acceso a la educacién infantil, esto se justifica por la impor-
tancia del impacto en el desarrollo personal y los beneficios que conlleva
a lo largo de la vida, tanto en el progreso educativo como en la insercién
social de las personas (Hopenhayn y Villatoro, 2006). Si bien se han reali-
zado avances importantes en esta drea, las brechas socioeconémicas siguen
siendo muy grandes y, como resultado de eso, existen ninos(as) que siguen
sin desarrollar plenamente su potencial (Fiszbein, Guerrero y Rojas, 2016).

En esta problematica, la formacién inicial del profesorado es el elemento
clave para la mejora de los sistemas de educacidn, siendo fundamental que
cada docente esté preparado de manera actualizada y conectando la teoria
con la prictica (Madrid-Vivar, Mayorga-Ferndndez y Del Rio). Es evidente
que los maestros y el personal pedagdgico de Educacién y Atencién de la
Primera Infancia (EAPI) desempefian un papel crucial en dichos sistemas
ya que son los responsables de involucrar a los nifios(as) y promover su
bienestar, desarrollo y aprendizaje (OECD, 2017).
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En este estudio abordamos algunas caracteristicas relacionadas con la
estructura consderada en la formacién de los docentes que se desempenan
en la EAPI en América Latina y parte de la regién del Caribe (ALyC), si-
guiendo las lineas previas marcadas en Concha-Diaz, Bakieva y Jornet Melid
(2019). Se trata de examinar cémo se abordan, estructuran y desarrollan
los diferentes sistemas educativos de la regién.

Se parte del planteamiento tedrico sobre el Valor Social Objetivo de
Educacién (VSE-0), formulado en Jornet Melid, Perales y Sdnchez-Delgado
(2011), para el andlisis de la relevancia que se da en las sociedades a los
sistemas educativos, y que definen como:

[VSE-Objetivo] la utilidad real que tiene la educacién, dentro de una sociedad,
para el desarrollo y la promocién de las personas en los 4mbitos social y laboral,
as{ como a las ventajas que tenga para ellas como elemento de prevencidn de la
exclusién social, y como garantia para el desarrollo y la mejora de su bienestar
a lo largo de la vida. [...] Para evaluar el vse-Objetivo podemos partir de los
indicadores que informan de la cobertura educativa de un pafs, asi como de la
situacién socio-econémica y laboral de los subgrupos sociales (formados/no
formados) a lo largo de la vida (desagregados en cohortes de edad y sexo). Es
decir, informaciones de indicadores de inclusién, empleo [...] pueden orientar
un acercamiento macro-analitico que permita componerse una imagen acerca
de los beneficios diferenciales que puede tener la educacién en las personas
(Jornet Melid, Perales y Sdnchez-Delgado, 2011:53).

Es evidente que la educacién tiene un valor social indudable y que se
expresa a través de diferentes indicadores, siendo la formacién académica
y profesional una ventaja para que las personas progresen a lo largo de su
vida, ya que existe una mayor capacidad de desarrollo de sus competencias.
Tal como lo expone la Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo
Econémicos (OCDE, OECD por sus siglas en inglés) (OECD, 2017), la
inversién que exista en entornos y materiales para la primera infancia
ayuda a apoyar el desarrollo de ambientes centrados en el bienestar del
nifno y su aprendizaje. Asimismo, en ALyC el simple hecho de que exista
una cobertura educativa significativa podria ayudar a la prevencién de
la pobreza, la violencia y a crear sociedades mds justas (Carden, 2009).
Es por ello que se hace necesario entender cémo la educacién de calidad
lograria evitar la exclusién y afianzar la cohesién social, generando mayor

Revista Mexicana de Investigacion Educativa 371



‘ Concha-Diaz, Jornet Melia y Bakieva

equidad en las oportunidades educacionales e influyendo directamente en
la reduccién de brechas sociales como un fuerte elemento para eliminar
las diferencias sociales (CEPAL, 2008).

En este caso, el VSE-O lo consideraremos desde la perspectiva de for-
macién general que tienen las titulaciones de EAPI en la regién y cémo
se estructuran de acuerdo con las condiciones de cada pais. Existen
relativamente pocos estudios que sistematizan la informacién sobre el
disefio, la gestién y la calidad de los programas de primera infancia en
ALyC (Araujo y Lépez-Boo, 2015), por lo que consideramos necesario
conocer las directrices que siguen las titulaciones para formar a los futuros
educadores que tendrdn la misién de realizar la educacién de los futuros
estudiantes. Evidentemente existe una formacién muy heterogénea en
los distintos paises, que no permite determinar pardmetros de medicién
de la calidad de la formacién inicial de los futuros educadores (Pizarro

Laborda y Espinoza Velasco, 2016).

Objetivos

El objetivo general de este estudio estd centrado en poder conocer y com-
prender cémo estdn estructurados los sistemas de educacién en ALyC, es-
pecificamente lo que ocurre en el nivel de primera infancia, identificando
los indicadores que la condicionan y, a su vez:

1) Conocer las caracteristicas generales de la oferta de la educacién infantil
en ALyC, y

2) revisar qué VSE-O se le otorga a la educacién en los paises de la re-
gién ALyC y cémo ello repercute en la organizacién de los sistemas
educativos, teniendo en cuenta la capacidad econdémica de cada pais
y su gasto/inversion en educacidn, como indicadores bdsicos.

Método

La metodologia es de tipo comparativo, si bien en este trabajo se presen-
tan solamente elementos parciales, pues es parte de una investigacién mds
amplia, comprende los siguientes pasos:

1) Revisién documental para describir las caracteristicas generales de

acceso a la formacién inicial de EAPI, técnica que permite hacerse
una idea del desarrollo y las caracteristicas de los procesos y también
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de disponer de informacién relevante sobre la temdtica objeto de
estudio.

2) Determinar posibles lineas que se pueden seguir para mejorar el
sistema de formacidn inicial y la definicién de VSE-O.

3) Revisién de bases de datos de los paises que forman parte de la regién
para describir, a través de los indicadores objetivos, qué VSE-O se le
otorga en los paises de ALyC. Se han agrupado los paises en cuatro
conjuntos, en funcién de los niveles de ingreso publico en educacién
y alfabetizacién (inclusividad), mediante el andlisis de conglomerados
de k-medias, técnica estadistica multivariante que ayuda a agrupar
elementos tratando de lograr la médxima homogeneidad en cada grupo
y su diferencia entre ellos.

Resultados

La formacion docente de EAPI en ALYC: la situacién actual

Segtn la Comisién Econémica para América Latina y el Caribe (CEPAL) y
la Unesco (CEPAL y Unesco, 2005), la calidad de la educacién dependerd
del nivel de calificacién y motivacién de los docentes, pues son quienes
promueven y desarrollan los diversos procesos. Los profesores, ademds
de desafiar a los estudiantes intelectualmente, les entregan herramientas
para desarrollar las competencias de las y los nifios que en el futuro serdn
quienes conformardn la fuerza de trabajo de los paises.

Como ya se menciond, los paises de la regién han intensificado la
preocupacién por la calidad educativa. La calidad docente se considera
un factor determinante para alcanzarla, tal como lo exponen diversas
investigaciones y evaluaciones a gran escala a nivel internacional (Barber
y Mourshed, 2007; Vaillant y Garcfa, 2015; OCDE, 2019; OECD, 2019;
OCDE, 2020; OECD, 2020); la formacién docente al ser considerada el
elemento fundamental para mejorar la calidad de los sistemas educativos
ha sido el ntcleo central de las tltimas reformas desarrolladas en los
paises de ALyC (Ramirez, 2015). Los gobiernos reconocen que la baja
calidad es un problema latente dentro de las sociedades, por lo que se
han hecho intervenciones tanto en los programas de estudio como en
las correspondientes titulaciones docentes (Vaillant, 2008); asimismo,
se han definido contenidos curriculares especificos, realizando precisio-
nes del nivel y trayectos de formacién profesional, considerando que
existen muchos casos de nula cualificacién especifica, sobre todo en los
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programas no formales en que se imparte el nivel de preescolar (Ancheta
Arrabal y Ldzaro, 2013).

De tal forma, un aspecto bdsico para abordar la mejora de la forma-
cién es analizar qué estructuras de organizacién de la formacién inicial
docente se han desarrollado en los paises. Asi, es importante identificar
las posiciones actuales que han desarrollado los diversos paises de la re-
gién respecto del nivel de la primera infancia. Resulta necesario plantear
un andlisis sobre cémo se forma el profesorado de educacién inicial en
ALyC y se organizan los modelos de formacién en los diferentes paises,
teniendo en cuenta que la base de los conocimientos y habilidades in-
cluye conocimientos compartidos y especializados, que son reflejados en
estdndares de acceso a la profesién, su formacién inicial y profesional
continua (OCDE, 2020).

Para conocer este escenario se presenta un cuadro sintesis con los mo-
delos formativos que utilizan los paises de la regién para proveer el nivel
de educacién a la primera infancia. El andlisis se ha llevado a cabo a partir de
la revisién de la situacién de 19 paises de ALyC, tal como se puede visua-
lizar en la tabla 1 y de la que desprendemos el andlisis que realizamos a
continuacién.

En la misma se establecen los siguientes cédigos para tener un orden
transversal en todo el estudio: Argentina: ARG, Bolivia: BOL, Brasil: BRA,
Colombia: cOL, Chile: CHL, Costa Rica: CRI, Cuba: CUB, Ecuador: ECU,
El Salvador: SLvV, Guatemala: GTM, Honduras: HND, México: MEX, Nica-
ragua: NIC, Panamd: PAN, Paraguay: PRY, Pert: PER, Republica Dominica:
DOM, Uruguay: URY, Venezuela: VEN.

De los datos visualizados en la tabla 1 y sintetizados en la figura 1, la es-
tructura y organizacién del sistema de formacién que presenta ALyC respecto
de las instituciones que estdn a cargo de la formacién docente es bastante
heterogénea, aunque se debe considerar que la formacién universitaria es la
opcién mds comun en todos los sistemas educativos actuales. Las universida-
des son, pues, las instituciones principales de formacién de estos docentes,
seguidas por las tradicionales escuelas pedagdgicas e institutos profesionales,
quedando por debajo las escuelas normales. Estas tltimas fueron las institu-
ciones encargadas de formar a los maestros de la regién durante los siglos XIx
y XX y tenian la finalidad de garantizar la difusién de la ensefianza mutua y
los ideales de la nacién. En el siglo XX comenzaron a ser cerradas y/o trans-
formadas, lo que implicé que otras instituciones respondieran a este objetivo.
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FIGURA 1
Instituciones de formacion inicial

Fommacon macisl LAPL Alyl

Fuente: elaboracién propia con base en datos obtenidos de Unesco-OREALC, 2016.

Dentro de los requisitos de acceso, se toma en cuenta la edad, donde 73.7%
de los paises analizados considera los 18 anos como edad de ingreso, mientras
que solamente en Nicaragua se les admite a los 16 afos, una vez finalizada
la educacién secundaria. En el caso de Uruguay se debe tener en cuenta que
existe un Sistema Unico de Formacién Docente que ofrece la doble titulacién
de licenciatura en Educacién preescolar y licenciatura en Educacién primaria,
por lo que el rango de edad de quienes eligen esa opcién de perfeccionamiento
es mayor de 18 anos (Navarro-Zamora y Flores Aguilar, 2018).

Tal como se puede apreciar en las figuras 2 y 3, dentro de los requisitos
de acceso a la titulacién que exigen se pueden visualizar diferentes condi-
ciones, como son el tener 18 anos cumplidos (en 14 paises), realizacién de
bachillerato (7 paises) u otros requisitos (10 paises), como cursos iniciales,
pruebas de seleccién, entrevistas personales, etc.

En paises como Chile, se realiza una prueba de seleccién universitaria
como requisito de ingreso a cualquiera de las instituciones que ofertan las
carreras de Primera infancia, de forma que, segtin la puntuacién obtenida,
se permite el ingreso a las carreras de Pedagogia en universidades puablicas o
privadas con financiamiento estatal. En Colombia, Cuba, Honduras, Para-
guay y Pert se llevan a cabo exdmenes de conocimientos, complementados
con la aplicacién de un examen o entrevista de aptitudes. En Republica
Dominicana solamente se realizan las pruebas con el fin de nivelar a los
estudiantes. Por su parte, en Colombia la aplicacién de pruebas y entre-
vistas se debe a la dependencia de la institucién donde se lleve a cabo la

especialidad (Buitrago, 2015).
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FIGURA 2
Edad de acceso
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Fuente: elaboracién propia en base a datos obtenidos de Unesco-OREALC, 2016.

FIGURA 3
Requisitos de acceso
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Fuente: elaboracién propia en base a datos obtenidos de Unesco-OREALC, 2016.
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Por otra parte, en Brasil la forma de admisién es responsabilidad dni-
camente de la institucién formativa; no existe un criterio unificado de
acceso. Finalmente, en Guatemala y Ecuador aplican pruebas de ingreso
sin que medie ningtn otro procedimiento complementario en la seleccién.

Respecto de los afios de duracién de las titulaciones, la mediana es de
cuatro afos. Si tomamos como referencia lo que plantea Barnett (2011),
existe mayor probabilidad de que un docente que posee una formacién de
cuatro afios o mds, tienda a ser mds sensible a responder a la individuali-
dad de sus estudiantes, considere sus caracteristicas personales y proponga
experiencias mds enriquecedoras dentro del aula; es decir, que tenga un
enfoque mds inclusivo y atento a la diversidad.

Es lo mismo que sostiene la OCDE, afirmando que el nivel y duracién
de la formacién inicial estdn positivamente asociados con la calidad de
la EAPI, las altas calificaciones del personal también dan como resultado
un ambiente mds estimulante y prdcticas pedagdgicas de alta calidad, que
aumentan considerablemente el bienestar y los resultados de aprendizaje
de los menores. Aunque se debe tener en cuenta que las personas menos
cualificadas mejorarfan considerablemente sus prdcticas cuando trabajan
con docentes altamente capacitados (OECD, 2017).

En este mismo dmbito, la reflexidn realizada por Schleicher, Bourne y
Naidoo (2019) enfatiza en proponer inversiones estratégicas y sistemdticas
para ayudar a mejorar la calidad de EAPI, a través de la mejora de salarios
a los docentes y estdndares de certificacién, por lo que los gobiernos de-
ben combinar estrategias legislativas, de financiacién y pedagdgicas que
permitan comprender las necesidades de las nifias y ninos.

El Valor Social Objetivo de los sistemas de formacién de EAPI en ALyC

A partir de la revisién anterior, nos parece relevante sefialar que existen
diversas légicas respecto del ingreso de los docentes a sus titulaciones.
Tal como senalan Barber y Mourshed (2007), en el Informe McKinsey
se plantea que los paises con mejores resultados académicos, tales como
Singapur o Finlandia, ponen como foco principal los logros académicos
de los postulantes, sus habilidades de comunicacién y su motivacién hacia
la docencia (OEI, 2013), considerando la seleccién antes de comenzar con la
formacién inicial. En estos sistemas también limitan el acceso para que tni-
camente ingresen los postulantes que cumplen con los requisitos, evitando
que exista una sobreoferta en las titulaciones (Barber y Mourshed, 2007).
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Si los paises de ALyC desarrollaran estrategias similares y consideraran
la formacién inicial como el factor clave en la mejora de la calidad de la
educacién, existiria un aumento en los niveles de la educacién formal y
el fortalecimiento de los programas formativos (Feo, 2011). Para realizar
cualquier tipo de andlisis sobre c6mo se forman los docentes en ALyC, se
debe partir de la premisa de que los sistemas educativos de los paises de
la regién han sido altamente influidos por diversas politicas neoliberales
dentro de las dltimas tres décadas (Cardelli y Duhalde, 2001), provocan-
do un fuerte impacto en el rol que desempena la educacién —en este caso
la superior— e implementindose nuevos modelos donde el libre mercado
y la privatizacién han prevalecido, entregdndoles plena autonomia a las
diversas instituciones educativas, las cuales finalmente han desarrollado
la formacidén segin sus propios intereses.

Es necesario aclarar que la educacién posee un valor social que puede
ser analizado desde una perspectiva tanto objetiva —expresada a través de
indicadores que calculan lo que las sociedades invierten en ella, como he-
mos indicado anteriormente— como subjetiva, esta Gltima expresada por
la percepcién subjetiva de distintos colectivos. Ambas perspectivas estdn
detalladas en Jornet Melid, Perales y Sdnchez-Delgado (2011). Con ello,
debemos tener en cuenta que el impacto y relevancia de la educacién en un
pais estd condicionado por los esfuerzos econémicos que los gobiernos y
particulares realizan para que se desarrollen las acciones educativas (Jornet
Melid, 2012; Jornet Melid, Sdnchez-Delgado y Perales, 2014).

Como indicador central del VSE-O, es necesario conocer informacién
de los paises respecto de la inversién que realizan en educacién y los re-
sultados conseguidos. En la tabla 2 ofrecemos datos obtenidos de bases
abiertas, tales como la del Banco Mundial, la Unesco e institutos nacionales
de Estadistica, con la finalidad de comparar la inversién en la educacién
que realizan los paises de la regién y la tasa de alfabetizacién.

En este trabajo indagamos tan solo acerca de la relacién del Producto
Interior Bruto (PIB) y del PIB per cdpita y la tasa de alfabetizacién como
indicadores bdsicos que pueden estar condicionando la estructura de la
oferta educativa en cada pafs, informando sobre las posibilidades de in-
versién en educacién y pueden condicionar el gasto publico. Asimismo,
consideramos los niveles de desigualdad econémica que se da en los diversos
paises, medidos a partir del coeficiente de Gini.

382 Consejo Mexicano de Investigacion Educativa



La formacién inicial de docentes de educacion infantil en América Latina y El Caribe

TABLA 2
Inversion en educacion en ALyC

Paises Cuentas nacionales Inversion en educacion Tasa alfabetizacion
personas de >15 afos
PIB, en mil PIB per Como % Como % 2016 2017 2018
millones capita¥, del PIB del gasto
uss en US$ estatal

ARG 637.6 14 305 5.57 14.07 99.1 99
BOL 37.5 3388 7.29 16.84 - - 97.6
BRA 2 055.5 9 691 6.2 16.25 92.8 93.1 93.2
CHL 2771 15247 5.4 21.18 - 96.4 -
coL 309.2 6 398 4.4 15.32 94.7 - 95.1
CRI 57.1 11750 7.43 23.4 - - 97.9
cuB 87.1 8262 12.84 - 100%** - -
ECU 103.1 6274 5 12.79 94.4 92.8 -
SLv 24.8 3906 3.87 16.11 88.1 88.5 -
GTM 75.6 4574 2.8 24.12 81.29** = -
HND 23.0 2533 5.96 21.69 89 - 87.2
MEX 1149.9 9 086 5.2 19.02 94.9 95 95.4
NIC 13.8 2217 4.3 22.8 79.5%* - -
PAN 61.8 15 365 3.2 13 - - 95.41
PRY 29.7 5775 4.52 18.15 94.7 - 94
PER 211.4 6 567 3.9 17.6 94.2 941 94.4
DOM 75.9 7 040 2.8 20.65 93.8 - -
URY 56.2 17 181 43 14.93 98.6 98.6 98.7
VEN 482.4 5 589** 3.44 18.15 97.1 - -

* PIB per cépita, a precios corrientes de mercado en 2017, salvo el caso de Venezuela que no dispone de
datos y se utilizan los precios constantes del 2010.

** E| ultimo dato disponible para Nicaragua es de 2004; para Guatemala y Cuba, 2014.

Fuente: elaboracién propia con base en datos extraidos del Banco Mundial, de las bases del instituto nacional
de estadistica de cada pais y de las bases de datos de la CePAL (https://cepalstat-prod.cepal.org/cepalstat) y
del Instituto de Estadisticas de la Unesco (http://stats.uis.unesco.org/).
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Desde los datos de la tabla 2 hemos realizado el andlisis de tendencias
en la distribucién de los paises de ALyc en inversién en educacién y la
tasa de alfabetizacién de la poblacién de 15 o mds anos (para esta Gltima
variable, se tomé el dltimo dato disponible para cada pais desde la tabla 2).

En primer lugar, se han estudiado los patrones de agrupacién en funcién
del gasto publico en educacién —expresado del porcentaje del PIB, como
porcentaje de gasto estatal y la tasa de alfabetizacién (se tomé como refe-
rencia el tltimo dato disponible)—. A partir de esos datos se han calculado
los conglomerados de k-medias para 2, 3 y 4 conglomerados. La solucién
definitiva que ofrece un modelo mds ajustado es la de cuatro grupos, tal
y como puede apreciarse en la figura 4. Entre las tres soluciones de con-
glomerados analizadas, hemos seleccionado la de cuatro conglomerados,
dado que satisfacia claramente los siguientes criterios, alineados a los
objetivos del estudio: 2) se dan diferencias estadisticamente significativas
entre los centroides de los elementos asignados a cada grupo, 4) el niimero
de casos por grupo no crea ningtn grupo residual y ¢) se identifica una
cierta escalabilidad entre los centroides de los cuatro grupos, de forma que
puede asumirse que hay una gradacién entre los grupos en las variables
consideradas.

Se debe sefialar que Cuba no estd incluida en el andlisis, debido a que
se desconocen los datos sobre su inversién en la educacién como gasto
publico, aunque se puede considerar como uno de los paises del grupo
4, con mayores tasas tanto de inversién en educacién como de alfabeti-
zacién. Esta afirmacién la basamos en el hecho de que es el tnico pais
que ha logrado alcanzar los objetivos Unesco para 2015 en la materia de
alfabetizacién (Unesco, 2016).

La tasa de alfabetizacién para personas de 15 afios o mds resulta de la
divisién de la poblacién alfabetizada de este mismo segmento de edad,
considerando, ademds, el sexo respectivo en esta poblacién para un perio-
do determinado. El resultado se multiplica por 100, datos provenientes
de los censos nacionales de poblacién, encuestas de hogares y encuestas de
indicadores multiples por conglomerados (MICS, por sus siglas en inglés).
Para los paises que carecen de informacién, el Instituto de Estadistica de
la Unesco realiza el proceso de estimacién sobre la base de la poblacién
calculada por la Divisién de Poblacién de Naciones Unidas.

Se puede observar que los cuatro grupos de paises se caracterizan por
mayor o menor eficiencia de los sistemas educativos: se puede diferenciar
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claramente el grupo 1 (ARG, BOL, BRA, COL, ECU, PAN, PRY, PER, URY)
que presenta cierta eficiencia del gasto en educacién, obteniendo resulta-
dos altos en la alfabetizacién a partir de menor porcentaje de inversién en
educacién. En el otro extremo se encuentra el grupo 3 (GTM, NIC), con
mayores niveles de inversién y peores tasas de alfabetizacién. El grupo 2
(SLv, HND) tiende a aproximarse al perfil del grupo 3, obteniendo una
menor eficiencia y, finalmente, el grupo 4 (CHL, CRI, MEX, DOM, VEN)
presenta el segundo mejor dato en inversién en educacién como gasto
estatal y mayor tasa de alfabetizacién.

FIGURA 4
Solucion de 4 conglomerados. Grupo 1 (ARG, BOL, BRA, COL, ECU, PAN, PRY, PER,
URY); grupo 2 (SLV, HND); grupo 3 (GTM, NIC); grupo 4 (CHL, CRI, MEX, DOM, VEN)
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Fuente: elaboracién propia.

Los grupos formados por conglomerados de k-medias presentan perfiles
estadisticamente diferentes, calculado este resultado a partir de la prueba
de aNova de un factor, a nivel 0.01, tal y como se puede ver en la tabla
3, donde ademds se ofrecen los centroides de cada grupo en las variables
de andlisis.
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TABLA 3
Centroides de los grupos formados por conglomerados de k-medias

Grupos ANOVA
1 2 3 4 Sig.
Inversién en 15.44 18.90 23.46 20.48 0.001
educacion, como %
del gasto estatal
Tasa alfabetizacion 95.58 87.85 80.40 96.12 0.000
personas
de 15 afios y >
Agrupaciones ARG, BOL, SLV, GTM, CHL, CRI, MEX,
de paises BRA, COL, HND NIC DOM, VEN
ECU, PAN,
PRY, PER,
URY
PIB per capita 7721.11 5 15 8 430.40
promedio 809.50 365.00
GINI promedio 0.485 0.500 0.516 0.486

Fuente: elaboracién propia.

Ademids de los centroides y agrupaciones de paises, en la misma tabla 3
podemos observar estadisticos de tendencia central en cuanto al PIB per
cépita de los paises agrupados. Este dato puede cobrar mayor relevancia,
si se tiene en cuenta en relacién con el coeficiente de desigualdad de Gini,
que en los paises como Uruguay y Venezuela es de los mds bajos y Honduras
presenta la desigualdad mds alta (figura 5). En este caso, el indicador del
coeficiente Gini se toma con la finalidad de un andlisis diferencial posterior
al estudio por conglomerados.

Es evidente que las agrupaciones obtenidas en funcién de VSE-O no
coinciden totalmente con las agrupaciones que se realizan a partir del
indice de la desigualdad, y esto se debe a que la educacién en si es uno de
los mecanismos sociales que permiten disminuir esa brecha entre las clases.
Este hecho estd confrontado con la tltima tendencia del desarrollo de los
sistemas educativos en el nivel de educacién terciaria a nivel mundial, la
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cual se ha visto fuertemente influida por el crecimiento y diversificacién
de las plataformas institucionales, la fuerte privatizacién de las ofertas,
matriculas y la poca regulacién de parte de los estados que finalmente no
intervienen en los requerimientos de la globalizacién (Espinoza Diaz, Rojas
y Minte Miinzenmayer, 2018).

FIGURA 5
Indice de desigualdad de Gini

Fuente: NU-CEPAL-Division de Estadisticas, 2019.
De los andlisis realizados por la Education Comission (2016) sobre la

financiacién de la oportunidad de educacién mundial, se establece que
dentro de las tendencias actuales el equivalente para los ingresos medios
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es de 21%; como pudimos visualizar en los datos obtenidos en la tabla 3,
solamente dos paises superan esa cifra.

Claramente estos indicadores nos inducen a reconsiderar la idea de que
los niveles de gasto estatal de los paises pobres esta sesgada hacia los mds
ricos y educados, el 46% de los recursos de la educacién publica de los
paises de bajos ingresos se destina a educar al 10% de los estudiantes con
mejor situacién econémica, lo que deja en evidencia las fuertes desigual-
dades sociales del continente (Unicef, 2015; Rose e Ilie, 2016).

Discusion y conclusiones

En las tltimas décadas en ALyC los gobiernos y otros actores vinculados
han considerado importante incorporar mecanismos y herramientas para
el mejoramiento y aseguramiento de la calidad de las instituciones y sus
programas formativos, garantizando el cumplimiento de estdndares mini-
mos y un adecuado desempefio de los egresados. Se debe tener en cuenta
que en la regién, desde la década de 1950 hasta la actualidad, se pasé de
una cantidad de 75 universidades a mds de tres mil, y una cobertura que
atendia a menos de 300 mil estudiantes a aproximadamente 20 millones
(Teodoro y Guilherme, 2014).

En los resultados de esta investigacién, se destaca el modo en que los
sistemas educativos de la regién han sido estructurados y contextualizados
para fortalecer la formacién de educadores de la primera infancia; que en
todos los casos tiene el objetivo de crear un mejoramiento de la calidad de
la educacién, dado que consideran la educacién la herramienta que per-
mite generar cambios sociales. En este contexto, se puede visualizar c6émo
algunos paises han centrado sus logros académicos en las habilidades que
deben poseer los candidatos a ser docentes, inclusive en algunos casos se
han considerado las condiciones fisicas para ello, pretendiendo mejorar los
requisitos de entrada. Las condiciones previas al acceso —nivel de titulacién
previo— y los sistemas de seleccién varian sustancialmente entre los paises.

Es posible suponer que existen algunos paises donde la mejora es factible
si hay decisiones politicas que lo aseguran, mientras que en otros resulta mds
complejo de llevar a cabo y se requiere mucha mds atencién para elevar el
VSE-O de la educacién. Sin duda, una de las demandas politicas que se han
realizado en muchos paises ha sido y es elevar el porcentaje de inversién/
gasto en educacién. Segun los datos analizados, la regién de ALyC ha tenido
importantes avances en varios indicadores educativos y coincidimos con
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lo que plantea Peralta Espinosa (2014) sobre cémo la situacién de ALyC
ha presentado poco andlisis critico en funcién de las politicas publicas de
educacién y su calidad en los paises de esta regién.

Si bien es cierto que para la gran mayoria de los gobiernos existe un
reconocimiento de la importancia del nivel inicial dentro de la vida aca-
démica y de desarrollo infantil, existe poca actualizacién y exigencia en los
perfiles de ingreso de quienes optan por las titulaciones, para algunos es
bdsicamente la existencia de un nivel que debe cumplir con la satisfacciéon
de las sociedades, implicindose medianamente y con el objetivo de cumplir
las normativas, dejando de requerir una mayor preparacién de quienes opten
por dicha formacién. Lo que estd relacionado con las acciones educativas
y la configuracién que se tiene del rol de la educacién como agente trans-
formador (Jornet Melid, 2012).

Tal como lo planteé la Unesco (2015), es necesario aumentar sustancial-
mente la oferta de docentes cualificados, utilizando inclusive instancias de
cooperacidn internacional para la capacitacién de profesores de los paises
en desarrollo, reconociendo los roles criticos que tienen en el desarrollo
infantil. Asimismo, otro de los elementos clave reside en las estructuras
que se dinamizan para formar a los docentes. La aspiracién en muchos de
los paises es llegar a integrar la formacién del profesorado en general y del
de educacién infantil en particular, como una titulacién universitaria, es
decir, se asume que la formacién pedagdgica debe ser de nivel y respon-
sabilidad universitaria, reconociendo asi que la pedagogia, en sus diversas
modalidades de profesionalizacién, tiene rango de ciencia y se beneficia
de estar en un marco en donde la docencia y la investigacién van unidas.
Esta posicién, que compartimos, implica reconocer que la politica edu-
cativa debe ser concebida en un marco politico mds amplio, de politicas
sociales y econémicas, de forma que se integre como un factor mds dentro
de los utilizados para la transformacién social dirigida a mayores cotas de
equidad y bienestar.

Al tener en cuenta lo anterior, consideramos que deberia existir mayor
vinculacién y motivacién en la incorporacién de candidatos con mejores
resultados en su trayectoria pre-universitaria y asi aumentar los niveles
académicos exigidos,

La capacidad de los estados de ALyC es insuficiente para financiar si-
multdneamente las redes bdsicas de proteccién social, ademds de realizar
los aumentos necesarios en lo que respecta a la calidad de la educacién

Revista Mexicana de Investigacion Educativa 389



‘ Concha-Diaz, Jornet Melia y Bakieva

publica (Cecchini, 2019). Dentro del sector de EAPI en términos de ta-
sas de matricula, estructura, inversién y gobernanza la situacién de los
distintos paises varia mucho (OECD, 2019). En la regién existen paises
que muestran mayores potenciales de desarrollo y bienestar, elevando
sus indicadores en la cobertura de los niveles educativos, acceso y mayor
inversién. No obstante, existen paises como Guatemala u Honduras que
necesitan centrar de manera urgente los mecanismos de accién social que
permitan reducir las brechas de desigualdad.

De los 19 paises de ALyC analizados en este estudio se puede concluir
que la formacién inicial de los docentes de la primera infancia estd a cargo
de una gran diversidad de instituciones de educacién superior, que muestra
la variedad de ofertas para la formacién inicial de este tipo de docentes.

En todos los paises existe formacién universitaria para formar a los futuros
profesionales de EAPI pero, en general, tienen estructuras heterogéneas y
requisitos de ingreso diferentes. Como un dato relevante, podemos sefialar
que en Argentina, México y Nicaragua se sigue manteniendo la forma-
cién inicial de los docentes en escuelas normales; de igual manera que en
Brasil, Bolivia, Cuba, México, Perti, Repuiblica Dominicana y Venezuela
existen aun las escuelas pedagédgicas que comparten la misién de formar
a los futuros docentes, por su parte, en siete paises también lo hacen los
institutos profesionales.

Algunos de ellos han mantenido la orientacién de sus politicas publicas
por muchos afnos, lo que ha provocado que existan entornos mds estables,
pero otros se han permitido generar cambios mds sustanciales, lo que ha
provocado nuevos resultados en sus sistemas académicos (Vaillant, 2013).
Es necesario tener en cuenta que las politicas estdn sujetas a los criterios
que cada pafs determina fundamentales para el funcionamiento de sus so-
ciedades, ahi recae el peso de sus inversiones, identificando y acordando las
prioridades de gasto, desarrollando asi marcos de evaluacién y monitoreo
que respalden la calidad educativa (OECD, 2020).

De esta manera, queda visibilizada la valoracién social que existe
respecto a la educacién. A pesar de los logros que se han podido alcan-
zar, todavia hay una serie de desafios que deben ser abordados, a través
de acciones que vayan mds alld de la ampliacién de la cobertura y los
requisitos de acceso de los estudiantes a los sistemas educativos, para
promover su crecimiento, las politicas educativas deben inspirar, permitir
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la innovacién, identificar y permitir el intercambio de mejores pricticas
pedagdgicas (OCDE, 2019).

Ademds, es necesario que exista un apoyo real para que estos paises
mejoren su calidad educativa, y se cubra desde la alfabetizacién hasta la
formacién profesional (Jornet Melid, Perales y Sdnchez-Delgado, 2011),
siendo esta tltima un factor determinante, ya que asi se posibilitard una
formacién de estudiantes con mayores habilidades que les permitan en-
frentarse a los desafios de la sociedad actual, donde se puedan integrar
todos y con las mismas oportunidades de crecimiento.

Este trabajo ha intentado contribuir al necesario andlisis reflexivo del
contexto formativo de la regién, en todo caso, nos queda mucho por sa-
ber. De acuerdo con Vaillant (2019), consideramos oportuno y necesario
seguir ahondando en los componentes medulares de la formacién inicial
del profesorado, profundizando en los modelos de cada pais y asi obtener
datos que nos permitan mejorar la comprensién acerca de elementos que
puedan orientar las politicas educativas.

Es necesario sefialar que las principales limitaciones para este tipo de
estudios es la poca disponibilidad de datos referentes al nivel de educacién
infantil de la regién, asi como se da una deficiente actualizacién de las
informaciones estadisticas de cada pais.
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Un estudio comparativo
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Resumen:

Derivado de los avances de una investigacion institucional, este articulo tiene como
propdsito caracterizar algunos elementos de las actuales politicas docentes para la
formacién del profesorado en Brasil y Colombia, dos paises de América Latina
seleccionados por tratarse de casos que histéricamente han compartido condiciones
de rezagos y avances vinculados con procesos de desarrollo socioeconémico de la
regién, ademds del impacto de agendas internacionales de politicas educativas de las
ultimas décadas. Con base en la aproximacién metodolégica de corte comparativo
para el andlisis de un corpus documental (estadisticas, marcos juridicos nacionales,
documentos y bases de datos internacionales), ubicamos como hallazgos diferen-
cias y semejanzas en los avatares de cada pais para implementar politicas docentes,
intentando atender lo mejor posible los multiples desafios de un problema tan
complejo como insoslayable.

Abstract:

Based on the advances of an institutional research study, this article attempts to
characterize certain elements of the teacher education policies in effect in Brazil
and Colombia. These two Latin American nations were selected because they have a
history of shared conditions of lags and progress linked to the region's processes of
socioeconomic development, in addition to the impact of the international agendas
of educational policy in recent decades. By utilizing a comparative methodological
approach for analyzing the documentary corpus (statistics, national legal frameworks,
documents, and international databases), we found differences and similarities in
the two nations' implementations of teacher policies, as they have struggled to ad-
dress the multiple challenges of a problem that is both complex and unavoidable.
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Introduccién

| tema convocante de las politicas docentes en América Latina abre un

espacio de divulgacién para mostrar avances parciales de una investi-
gacion institucional en proceso (PAPIIT-UNAM IN401218) y, en el caso
particular del presente articulo, para cumplir con el objetivo de caracterizar
algunos de los elementos representativos de este rubro en dos de los paises
de la regién latinoamericana: Brasil y Colombia. Ademds del referente del
proyecto institucional conviene citar los trabajos de Rojas Moreno (2018)
y Ducoing Watty (2018), entre otros antecedentes de investigacién, que
sustentan el abordaje de los casos aqui seleccionados.

Para efectos del presente articulo, la utilizacién de las categorias ana-
liticas de politicas docentes 'y formacion del profesorado tiene como punto
de partida las delimitaciones siguientes. En primer lugar y dado que la
regulacién e imparticién de la educacién estd a cargo del Estado, por po-
liticas docentes ubicamos el conjunto de acciones de un gobierno nacional
para atender aspectos nodales sobre la preparacién y el desempefio de las
y los docentes, concretamente en instituciones publicas del nivel de edu-
cacién bdsica. Mds aun, dichas acciones se ocupan de regular estructuras
y dindmicas de organizacién del sistema educativo en lo concerniente a la
docencia, mediante el diseno y la implementacién de planes, proyectos y/o
programas, abarcando incluso desde la definicién de los objetivos de ese
sistema y su organizacién hasta la instrumentacién de decisiones para su
desarrollo en acciones concretas. En este sentido, la mencién de politicas
docentes alude a un conjunto de directrices definidas e implementadas bajo
esquemas filoséficos, ideoldgicos, juridicos y administrativos, subyacentes
en las funciones asignadas al desempeno docente (cf. Unesco-OREALC,
2012 y 2014; OCDE, 2018).

En segundo lugar, por formacién del profesorado aludimos a dos aspectos
del desarrollo de la docencia: @) la formacién docente (inicial y continua)
y b) la carrera docente (ingreso, estimulos y evaluacién), mismos que en
conjunto dan cuenta de una carrera académica, profesional y laboral. Asi, la
formacién del profesorado como un asunto de Estado refiere a un complejo
espectro de aspectos tedrico-pricticos que incluye acciones y estrategias
para el diseno y puesta en marcha de reglamentos, modelos, planes, dis-
positivos de indole diversa, etcétera (cf. Imbernén, 1998; Tardif, 2004;
Paquay, Altet, Charlier y Perrenoud, 2010).
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En tercer lugar, ademds de fijar como coordenadas de anilisis los marcos
juridico-politicos de cada pais y previo a situar las acciones gubernamen-
tales para atender la formacién del profesorado en los casos seleccionados,
estimamos necesario remarcar la diferencia entre politicasy programas. Asi,
consideramos que al hablar de politicas se alude a delimitar perspectivas de
largo alcance para la formulacién de compromisos ademds de los valores
puestos en juego al enfrentar problemas buscando resolverlos, mientras que
si nos referimos a programas ubicaremos las estrategias o formas de poner
en accién una politica determinada. Consideramos que las diferenciaciones
indicadas en este planteamiento nos permiten situar los programas como
dispositivos para el despliegue de politicas, a modo de poder traducirlas
en normatividades de segundo y/o tercer orden y cuya finalidad es la de
direccionar las acciones y las estrategias gubernamentales mucho mds
puntualmente.

Ahora bien, en cuanto al propésito de abordar las politicas docentes en
vigencia especificamente en los casos de Brasil y Colombia como objetos
de andlisis, justificamos esta seleccién a partir de los siguientes supuestos:

1) En el contexto sociohistdrico de la regidn latinoamericana, ambos pai-
ses han compartido la confluencia de procesos econémicos y politicos
durante mds de cinco siglos con la transicién de formas de gobierno
que abarcan desde la conquista y la dependencia de monarquias euro-
peas (portuguesa y espafnola), los movimientos independentistas y la
configuracién de gobiernos republicanos, militares y civiles e incluso
etapas de crisis politica, derrocamientos y conflictos armados internos;

2) las condiciones de rezago de ambas economias nacionales, dado el
retrasado arribo de la industrializacién durante la primera mitad del
siglo XX y el avance progresivo y definitorio del capital extranjero en
las politicas econdmicas nacionales, contribuyendo a afianzar atin mds
problemas sociales tales como marginalidad socioeconémica y cultural,
migracién ilegal, corrupcién, criminalidad y narcotrifico, entre otros; y

3) durante el dltimo cuarto del siglo XX, el impacto del modelo econémico
neoliberal en la definicién de agendas politicas internacionales y nacio-
nales, en contextos de gobiernos nacionales que evidencian la alternancia
de estrategias conservadoras y neodesarrollistas, tendentes a garantizar
el desarrollo social y la redistribucién del ingreso, principalmente.
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En este panorama y a lo largo de las tltimas décadas, tanto en Brasil
como en Colombia la implementacién de politicas docentes se ha entra-
mado en las tensiones entre los lineamientos y directrices de entidades
supranacionales como la Unesco, la Organizacién para la Cooperacién y el
Desarrollo Econémicos (OCDE) y el Banco Mundial (BM), principalmen-
te, y los planes y programas nacionales, en un esfuerzo de dichos Estados
nacionales por afrontar airosamente el complejo desafio que caracteriza la
formacién del profesorado de educacién bdsica.

Vinculadas con los sefialamientos precedentes, formulamos las siguientes
preguntas: 2) ;cudles son los planteamientos de las entidades internaciona-
les en lo concerniente al disefio y puesta en marcha de politicas docentes
nacionales?; &) ;cudles son los elementos representativos que caracterizan
las actuales politicas docentes en Brasil y en Colombia?; ¢) a partir de
las especificidades observadas en cada caso, jcudles son las semejanzas y
la diferencias por destacar?; y 4) desde el andlisis documental realizado,
scudles rasgos dan cuenta de los procesos de externacionalizacién y de
transferencia de politicas docentes? Asi, nos proponemos validar la siguiente
argumentacién: ubicada en el contexto de los procesos socioeconémicos
de la regién latinoamericana, una lectura comparativa sobre la implemen-
tacién de politicas docentes de los casos nacionales presentados requiere
de marcos de andlisis que evidencien las especificidades y las tensiones
relacionadas con el impacto de proyectos educativos internacionales, a
fin de avanzar en la comprensién de las condiciones que posibilitan la
oficializacién de agendas de politicas docentes nacionales (cf. Yang, 2010;
Subirats, Knoepfel, Larrue y Varone, 2012; Rizvi y Lingard, 2013; Ball,
citado por Beech y Meo, 2016; y Rojas Moreno, 2019).

El procedimiento metodolégico abarcé dos etapas. La primera consistié
en una investigacién de gabinete al ubicar como referente empirico un
corpus documental de fuentes primarias y secundarias que incluyé tanto
documentos oficiales de instancias gubernamentales (leyes, reglamentos y
decretos) y estadisticas nacionales (estadisticas demograficas y socioeconé-
micas), como documentos de entidades supranacionales y bases de datos
internacionales. La segunda etapa consistié propiamente en la realizacién
del andlisis comparativo de los casos nacionales seleccionados, derivando
herramientas teérico-metodolégicas a partir de los desarrollos conceptuales
de las categorias de “exteriorizacién-externacionalizacién” (Schriewer, 1993
y 1996) y “transferencia de politicas” (Steiner-Khamsi, 2015).
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En lo que se refiere a “exteriorizacién-externacionalizacién” y la dindmica
de acciones como “prestar” y “pedir prestadas” las politicas puablicas fija-
das como modélicas, sean estas nacionales y/o internacionales, Schriewer
(1993) argumenta la presencia del interjuego de actores educativos (agentes,
sistemas) a partir del cual se toman decisiones sobre utilizar “de manera
similar pero diferente” determinados esquemas de accién (estdndares in-
ternacionales, modelos nacionales e incluso proyectos locales) para disenar
planes y programas de politicas publicas. Respecto de la “transferencia
de politicas” y de acuerdo con Steiner-Khamsi (2015), se busca atender
ciertos aspectos de las dimensiones politica y econémica de un Estado
nacional (por ejemplo, entre instancias gubernamentales y sindicales)
como elementos procesuales de una légica propia para la adopcién, rein-
terpretacién y/o adaptacién de estdndares internacionales en materia de
politica educativa.

A manera de estructura de contenido, el presente articulo incluye los
siguientes apartados. En el primero ofrecemos algunas consideraciones
sobre la participacién de las entidades supranacionales en la definicién de
politicas docentes. En el segundo incluimos una caracterizacién abreviada
de los perfiles sociodemogrificos de los paises en cuestién. En los apartados
tercero y cuarto mostramos los elementos representativos de las politicas
docentes actuales para la formacién del profesorado en los casos seleccio-
nados. En el quinto ofrecemos un panorama comparativo entre ambos
paises destacando algunos de los rasgos mds importantes de las citadas
politicas y el entrecruzamiento entre las herramientas analiticas del trabajo
comparativo con los hallazgos presentados. Por Gltimo, presentamos las
notas conclusivas en torno al trabajo de investigacién realizado.

Participacion de entidades supranacionales en la definicion

de politicas docentes

En la actualidad, el estudio sobre las politicas educativas y las politicas
docentes es impensable sin vincularlas con las politicas y las acciones em-
prendidas por los organismos supranacionales a nivel mundial. En cuanto
a las politicas docentes, destacamos aqui el papel de entidades supranacio-
nales como la Unesco, la OCDE, el Banco Interamericano de Desarrollo
(BID) y la Comisién Econémica para América Latina y el Caribe (CEPAL),
entre otras, que concuerdan en conceptuar al docente como un actor de-
terminante en la mejora de la ensefanza y, en consecuencia, de los logros
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de los alumnos, por lo que el rubro de carrera docente se presenta como
factor definitorio de la mejora educativa.

Asi, por ejemplo, durante las dltimas décadas la Unesco se ha ocupado
de establecer algunas lineas de politica sobre la formacién de docentes,
particularmente para América Latina y el Caribe, con el objeto de reducir
las brechas de los conocimientos, capacidades y habilidades de los profesores
para el mejor desempeno de sus pricticas educativas. De entre las recomen-
daciones formuladas ubicamos las relativas a la formacién inicial, el ingreso
a la docencia, la formacidn en el servicio, la carrera docente y la evaluacién
de la docencia (cf. Unesco-OREALC, 2012 y 2014). Por su parte, en 2005
la OCDE recomendd entre otras orientaciones de politicas comunes las de
atender la calidad de la formacién docente, definir perfiles profesionales
para la docencia adaptados a las necesidades de las escuelas, robustecer la
formacién continua y propiciar la gestién educativa (OCDE, 2005:11-13).
A principios de la primera década del milenio, el BID también participé
con los gobiernos de la regién en la definicién de politicas y programas
para mejorar el desempeno de los maestros, al considerar que, derivado de
las pruebas internacionales y situados en los comparativos de los rankings
internacionales, los paises latinoamericanos ocupan los tltimos lugares en
contraste con los de otras latitudes. También argumenté que la ensehanza
m4ds débil, presumiblemente con maestros menos preparados, se desplegaba
en las escuelas que atendian a la poblacién mds vulnerable, precisamente
las que requieren de los mejores maestros. En este contexto se enfatizaron
dos opciones para mejorar los sistemas educativos: 2) invertir en mejores
programas de formacidn inicial y de capacitacién a los docentes en servicio y
b) reestructurar los incentivos de los docentes a fin de apoyarlos a conducir
mejor el aprendizaje de los alumnos (Navarro, 2002:2 y ss).

En afios mds recientes se publicé el documento La Unesco avanza la
Agenda 2030 para el desarrollo sostenible (Unesco, 2017), en el que se de-
linea una hoja de ruta al integrar diversas dimensiones sociales buscando
su convergencia para el logro del desarrollo sostenible, entre las cuales se
inscribe el derecho a una educacién de calidad. La citada Agenda, signada
por los 193 Estados de la Organizacién de las Naciones Unidas (ONU) v,
por tanto, considerada de cardcter universal, tuvo como precedente el docu-
mento Educacién 2030: Declaracion de Incheon y Marco de Accién (Unesco,
Unicef, Banco Mundial, UNFPA ez al., 2015). Como un compromiso global
se propuso entonces el objetivo 4, denominado “Educacién de calidad”
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bajo los siguientes términos: “Garantizar una educacién inclusiva, equi-
tativa y de calidad y promover las oportunidades de aprendizaje durante
toda la vida para todos” (Unesco, 2020: s/p), formulacién de la que se
derivaron diez postulados especificos y de los cuales destacamos el relativo
a “Incrementar el nimero de docentes calificados”, al reconocer el papel
central que las y los profesores desempenan para ofrecer una educacién de
calidad. Es de notar que la apuesta de la Unesco estd basada en el principio
relativo a que la calidad de la educacién bésica se funda en la calidad de la
formacién de los docentes, pero igualmente en las condiciones de trabajo
en que estos se desarrollan, tales como la infraestructura de los planteles,
los materiales de apoyo, el equipamiento, la gestién, el acompanamiento
y la supervisién, entre otros tépicos. En este sentido, dicha entidad ha
desplegado diferentes acciones, todas ellas tendentes al desarrollo de los
docentes (Unesco, 2019a).

Otro rasgo de interés por parte de las agencias internacionales a propésito
de la centralidad otorgada a la formacién y el desempefo de los docentes
se observa en la argumentacién reiterada de hacer cumplible el derecho
a la educacién a fin de que todas las personas, de todos los pueblos, de
todas las naciones, logren los conocimientos y capacidades bdsicas para
vivir dignamente. En términos de la propia Unesco:

Los docentes representan una de las fuerzas mds sélidas e influyentes con miras
a garantizar la equidad, el acceso y la calidad de la educacién. Ellos son la clave
del desarrollo mundial sostenible. No obstante, su contratacién, permanencia,
estatus y condiciones de trabajo son temas que siguen siendo preocupantes

(Unesco, 2019b: s/p).

En paralelo con estos planteamientos, la OCDE reitera que la calidad de
los sistemas educativos se encuentra determinada por la calidad de los
docentes, si bien enfatizando que “...la calidad de los docentes no puede
ser superior a la calidad de las politicas que dan forma a su ambiente de
trabajo en los centros educativos y que orientan su seleccidn, contratacion
y desarrollo...” (OCDE, 2018: 4), toda vez que las politicas docentes habrdn
de configurarse como cimiento de los sistemas educativos y de los sistemas
de formacién del profesorado. Al igual que la ONU, la OCDE (2018) ha
advertido sobre la baja cualificacién de los docentes en los casos de paises
que no han alcanzado este nivel, en el sentido de apoyar a los gobiernos
respectivos para que disefien politicas docentes mds adecuadas.
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Por dltimo, cabe mencionar que en el conjunto de las politicas defi-
nidas tanto por el Banco Mundial (cf. Bruns y Luque, 2014; BM, 2018)
como por el BID para mejorar la formacidn inicial de los futuros maestros
se proponen varias lineas. El BID, por ejemplo, enuncia “Politicas para
que la profesién docente sea mds atractiva”, “Politicas para mejorar la
formacién inicial de los futuros docentes”, “Politicas para seleccionar a
los mejores candidatos y apoyar a los docentes noveles”, aunque por otra
parte también se reconoce que en varios paises latinoamericanos se ha
avanzado en dos directrices vinculadas con las politicas de los docentes
como son “Aumentar la selectividad en el ingreso” y “Mejorar la calidad de
los programas de formacién inicial de docentes”. En el caso de la primera
directriz, su cumplimiento significa ampliar los requisitos para acceder al
sistema de formacién y otorgar incentivos importantes a los candidatos
talentosos; en cuanto a la segunda, se propone su obtencién a través de la
regulacién de los contenidos y de los resultados, asi como de los sistemas
de acreditacién y del financiamiento de estrategias de mejora (en Elacqua,
Hincapié, Vegas y Alfonso, 2018).

Encuadre sociodemografico y perfilamiento educativo

de los casos estudiados

Brasil es una reputblica soberana de América del Sur con una superficie de
un poco mds de 8.5 millones de kilémetros cuadrados (8,515,770 km?),
por lo que se ubica como el quinto pais de mayor extensién territorial en el
mundo al abarcar poco mds de la mitad oriental del subcontinente (47% del
territorio sudamericano). En cuanto a la divisién politico-administrativa,
es una federacién conformada por la Unién (Gobierno Nacional Central
de la Republica Federal de Brasil), 26 estados y un Distrito Federal con las
27 capitales respectivas, asi como 5 mil 564 municipios, distribuidos en
cinco regiones geogréficas: norte, noreste, centro-oeste, sur y sureste. Cada
estado federado es auténomo y tiene gobierno y Constitucién propios, los
municipios también tienen una autonomia politico-administrativa relati-
va. Colombia es también una republica soberana de América del Sur con
una superficie de casi 1.14 millones de kilémetros cuadrados (1,138,910
km?), localizada en la regién noroccidental de América del Sur. Su organi-
zacién politico-administrativa es unitaria y descentralizada, y rene a 32
departamentos y un Distrito capital, sin embargo, los poderes Legislativo y
Judicial estdn centralizados.
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En un primer bloque de datos en cuanto a la densidad demograficay con
una poblacién de 213.4 millones de habitantes (213,445,417), Brasil es el
quinto pais mds poblado del mundo, mientras que Colombia, con un poco
mds de 50 millones de habitantes (50,355,650), ocupa el lugar vigésimo
octavo. En cuanto al panorama econémico observado a partir de los rubros
de Producto Interno Bruto per cdpita (PIB) y poblacién con ingresos por
debajo del umbral de pobreza, Brasil se ha convertido en una de las economias
emergentes de mds rdpido crecimiento ocupando el primer lugar de la regién
latinoamericana y el octavo a nivel mundial, gracias a las politicas reformistas
econdémicas de las dos tltimas décadas. Por su parte, Colombia es también
una economia emergente y potencia econémica regional ocupando el cuarto
lugar en América Latina y el vigésimo noveno a nivel mundial (tabla 1).

TABLA 1
Comparativo de datos demogrdficos y socioecondmicos

Pais Brasil Colombia
Rubro
Ubicacion Este de América del Sur Norte de América del Sur
Area territorial 8515 770 km? 1138910 km?
Poblacion 213 445 417 (marzo, 2021) 50 355 650 (marzo, 2021)
Idioma oficial Portugués (brasilefo) Espanol
Sistema politico Republica presidencial Republica presidencial unitaria
federal y descentralizada
PIB per capita en ddlares 14 652 14722
corrientes
Lugar en el mundo segun PIB 115 116
per capita
Poblacién con ingresos por 4.2% 28%

debajo del umbral de pobreza

Fuente: elaboracién de las autoras con datos de Central Intelligence Agency, 2020a y 2020b.
En relacién con la informacién sobre desarrollo humano y perfilamiento

educativo, en este segundo bloque de datos observamos diferencias por-
centuales minimas, aunque importantes en lo concerniente a rubros como
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la urbanizacién de la poblacidén, avance de la alfabetizacién y de la virtua-
lizacién, gasto en educacidn, lugar en el mundo a partir de los resultados
obtenidos en el Programa para la Evaluacién Internacional de Alumnos
(PISA, por sus siglas en inglés) en 2018. En cuanto a los avances en la
consolidacién de un nivel de escolaridad suficiente y homogéneo en cada
pais, el contraste de datos como el tramo de escolarizacién obligatoria,
la matricula en educacién bdsica y el porcentaje de universalizacién de la
educacién general bdsica, y tomando en cuenta el volumen de poblacién
de cada pais, Brasil demuestra un mayor nivel de avance educativo respecto

de Colombia (tabla 2).

TABLA 2

Comparativo de datos de desarrollo humano y perfilamiento educativo

Pais
Rubro

Brasil

Colombia

{ndice de desarrollo humano (IDH)
Lugar en el mundo segun IDH

Poblacion urbana

Poblacion alfabetizada
Usuarios de Internet
Gasto en educacion
Resultados en pisa

Tramo de escolarizacién obligatoria
(duracion, edad ideal y niveles)

Matricula en educacién basica

Porcentaje de universalizacion de la
educacion general basica (CINE 1y 2)*

0.761 (2019)
89

87.1% de la poblacion total
(jul, 2020)

93.2%

122 841 218 (57.8%)
6.2% del PIB

57 (2018)

14 afos
4-17 anos
CINE 020, 1,2y 3

47 874 246 (22.5%, 2019)

98.9% (2019)

0.761 (2019)
94

81.4% de la poblacion total
(jul, 2020)

95.1%

27 452 550 (55.1%)
4.5% del PIB

58 (2018)

10 afos
5-14 afnos
CINE 020, 1y 2

8,313,060 (16.3%, 2019)

96.9% (2019)

*CINE: Clasificacion Internacional Normalizada de la Educacion.

Fuente: elaboracion de las autoras con datos de: Central Intelligence Agency, 2020a y 2020b; PNUD,
2019; Ministerio de Educacién y Formacion Profesional, 2019; Siteal, 2019a y 2019b; MEC/INEP, 2020;
Departamento Administrativo Nacional de Estadistica, 2019; Unesco (2011).
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Marco juridico y planeacion de politicas docentes en Brasil

En Brasil el desarrollo de la formacién y la carrera docentes se reglamenta
por la Ley de Directrices y Bases de la Educacién Nacional (LDBEN) (Con-
gresso Nacional, 1996), asi como por las Directrices Curriculares nacionales
para la formacidn inicial en el nivel superior y para la formacién continua
(MEC, 2015). Cabe senalar también que el sistema educativo brasilefio se
ha destacado por la multiplicidad de sus componentes, condicién debida,
en primer lugar, a la diversificacién y heterogeneidad de los profesionales
que intervienen en este dmbito, incluyendo docentes, supervisores, direc-
tores, orientadores, planificadores y administradores. En segundo lugar y
dada la organizacién geopolitica del territorio brasileno, dicha multiplici-
dad ha sido el resultado de una trayectoria de larga data en cuanto a que
la elaboracién de los planes de formacién y carrera docentes ha estado a
cargo de las diferentes instancias organizativas y de gobierno, esto es, de
municipios, estados y por supuesto de la administracién federal desde las
etapas posteriores al movimiento de independencia de la corona portu-
guesa del primer cuarto del siglo XIX, observando como rasgos notables
irregularidades legislativas, heterogeneidad de programas de capacitacién
docente y escasa actualizacién de contenidos curriculares.

En consecuencia, si bien por una parte esta condicién refrendé el cum-
plimiento del principio de autonomia relativa de dichas instancias admi-
nistrativas; por otra, dificulté la consolidacién unificada de una carrera
docente en todo el pais, uno de los mds complejos desafios que hoy por
hoy enfrenta el sistema educativo brasilefio. De hecho, el mayor avance se
obtuvo con la definicién de elementos comunes mediante criterios regla-
mentados por la LDBEN, complementados por otros documentos oficiales
en torno a los siguientes rubros: #) ingreso a la carrera por concurso pa-
blico de pruebas y titulos; &) formacién continua contando con licencia y
disfrute de salario; ¢) disposiciones legales de una base salarial; &) ascenso
escalado con base en la titulacién y/o la habilitacién y en la evaluacién
del desempeno; ¢) jornada horaria organizada considerando tiempo para la
planeacién cotidiana, la participacién en cuerpos colegiados, la evaluacién
de los alumnos, la necesidad de la actualizacién personal y la participacién
en actividades propias de la comunidad escolar (OEI, 2008).

No fue sino poco antes de finalizar la primera década del milenio que,
mediante el Decreto 6755/2009, expedido por el Ministerio de Educacién
(MEC), se oficializé la Politica Nacional de Formacién de Profesionales del
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Magisterio de Educacién Bdsica, con el propésito de organizar la forma-
cién inicial y continua de los profesionales del magisterio, en un esfuerzo
inusitado por contar con la estrecha colaboracién entre la administracién
federal de la Unién, los 26 estados, el Distrito federal y los municipios, y
asi, finalmente, consolidar las redes puablicas de educacién bdsica (MEC,
2014a:3-4). En la etapa de inicio de la citada politica, el respaldo del marco
juridico nuevamente quedé explicitado en la LDBEN, pero también en otros
documentos oficiales que reglamentaron lo concerniente a las instituciones
formadoras, los contenidos curriculares, las disposiciones de organizacién
y administracién de los estudios para los docentes de ese nivel. En el caso
especifico de la LDBEN, en los articulos 62 y 63 —concernientes a la for-
macién inicial de los docentes de educacién bdsica— quedaron tipificados
tanto los cursos de preparacién del profesorado ubicados en el nivel supe-
rior y mediante planes de estudios de licenciatura, como las instituciones
responsables de ofrecer dicha preparacidn, esto es, las universidades e ins-
tituciones de educacién superior. Asimismo, en los citados articulos quedé
establecido que la formacién de profesores en Brasil es competencia del
gobierno federal, aparato responsable a la vez de las entidades educativas
que imparten dicha formacién.

Durante la segunda mitad de la década en curso, el MEC complementé
y unificé el marco juridico de la politica en cuestién, adicionando a la
LDBEN la expedicién de nuevos documentos. En esta fase de diseno y
aprobacién de la politica educativa nacional se buscé obtener la partici-
pacién de personas, instancias y entidades, publicas y privadas, aunque la
base y estructura de cualquier proceso de planificacién educativa, ya fuera
municipal, estatal o federal habria de regirse por dicho marco normativo vy,
mds especificamente, por el Plano Nacional de Educacdo 2014-2024. Linha
de Base (PNE) (MEC-SASE, 2015). Desde la perspectiva gubernamental
y en términos de politica puablica, el esfuerzo emprendido por el Estado,
tendente a resolver problemas sociohistéricos de larga data, tendria como
gufa un total de 10 directrices, articuladas con las disposiciones de la
Constitucién federal (Gobierno de Brasil, 1988) y la LDBEN (Congresso
Nacional, 2014). En cuanto a la estructura y organizacién del PNE, se
formularon 20 metas distribuidas en cinco grupos, de los cuales el cuatro,
con las metas 15, 16 17 y 18, correspondié6 a la formacién del profeso-
rado en rubros como la mejora salarial y la inversién en la cualificacién
y la dignificacién profesional (MEC-SASE, 2014). En el caso especifico
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de la politica docente y a partir de la “Directriz IX. Valorizacién de los
(as) profesionales de la educacién”, cada una de las metas incluidas en el
cuarto grupo quedé orientada a alcanzar los siguientes logros: ) unifi-
cacién sistémica de la formacién inicial; ) aumento del nivel educativo
de dicha formacidén; ¢) regulacién del ingreso a la docencia; &) imple-
mentacién de estrategias para institucionalizar la formacién continua; ¢)
regulacién y evaluacidn de la carrera docente; y f) mejora salarial (MEC,
2014a, 2014b, 2015).

Marco juridico, planeaciéon y programacion en la politica docente

en Colombia

En Colombia la educacién es un derecho fundamental y un servicio a cargo
del Estado, como se estipula en el articulo 67 de la Constitucién Politica
(cr) (Congreso de la Republica de Colombia-Senado de la Republica,
1991). En cuanto al funcionamiento del sistema educativo colombiano,
ademds de las disposiciones constitucionales, el basamento legal estd con-
templado en la Ley General de Educacién (LGE) (Minedu, 1994). Cabe
mencionar también que el servicio educativo tiene cardcter de descentra-
lizado, condicién que lleva a una distribucién de niveles administrativos
quedando a cargo de érganos diversos. Asi, el nivel nacional corresponde al
Ministerio de Educacién Nacional (Minedu); el territorial, a las secretarias
de educacién departamentales, distritales y municipales de las entidades
certificadas; el departamental, a las secretarias de educacién departamen-
tales; el establecimiento educativo, a los centros escolares.

Ahora bien, en este pais las politicas docentes han formado parte de
procesos sociohistéricos entretejidos con diversas tensiones al paso del
tiempo, particularmente durante los siglos XI1X y XX. Tal ha sido el caso
de los diversos movimientos magisteriales que han definido su resistencia
frente al poder hegeménico, y su lucha por reivindicar su reconocimiento
y valoracién por parte del Estado en cuanto a salarios, calidad de vida y
condiciones laborales y, en décadas mds recientes, las demandas por la
educacién publica y la equidad en el acceso de todos los ciudadanos al sis-
tema educativo. Una constante en las condiciones prevalecientes a lo largo
de la segunda mitad del siglo pasado se evidenciaba en el hecho de que la
formacién inicial de docentes para los diferentes niveles de la educaciéon
bdsica se encontraba totalmente fragmentada, desarticulada y dispersa, en
virtud de que esta se ofrecia en diversas instituciones y con programas de
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muy diversa calidad agrupados en tres modalidades: 2) técnica, ofrecida
en el nivel de educacién media vocacional (bachillerato) de cuatro meses
de duracién y, para la docencia con la opcién de formacién pedagdgica; 6)
tecnoldgica, inscrita en el nivel superior y con una duracién de seis meses,
para formar a los tecnélogos en educacién bdsica primaria, preescolar,
educacién fisica, docencia rural y educacién especial; y ¢) universitaria,
impartida en las universidades con oferta en formacién docente en el ni-
vel de licenciatura, ya fuera para la educacién bdsica o para la formacién
pedagdgica en una disciplina especifica.

A partir de la promulgacién de la CP en 1991 y de la LGE en 1994 y
dos afios mds tarde con la emisién del Plan Decenal de Desarrollo Educativo
1996-2005 (PDDE) (Minedu, 1996a), el gobierno colombiano propuso
estrategias y lineas de accidn para avanzar en la configuracién del Sistema
Nacional de Formacién de Educadores, en un esfuerzo por sentar las bases
de unicidad y estructura al conjunto de instituciones y programas de los
niveles medio y superior que, de manera dispersa a lo largo y ancho del
territorio colombiano, se habia hecho cargo de esta labor. Un punto de
partida de esos afios fundantes en los que coincidiera ademds el Movimiento
Pedagégico Nacional, promovido por la Federacién Colombiana de Traba-
jadores de la Educacidn, fue el reconocimiento constitucional del docente
como un funcionario publico, configurando en paralelo un marco juridico
tanto para regular la profesionalizacién de la docencia como para regla-
mentar el registro calificado de los programas académicos de licenciatura
y los enfocados a la educacién. Lo anterior, mediante la expedicién de los
decretos 0709 (Minedu, 1996b), 3012 (Minedu, 1997), 1278 (Minedu,
2002), 2035 (Minedu, 2005), 2450 (Minedu, 2015), y las Resoluciones
02041 (derogada) (Minedu, 2016) y 18583 (Minedu, 2017), normatividad
a partir de la cual y en estrecha articulacién con las disposiciones de la
LGE (de 1994), el Estado colombiano impulsé los procesos de institucio-
nalizacién del citado sistema, a fin de lograr una mejor estructuracién. De
entre las acciones propuestas destacan la institucionalizacién del sistema
de acreditacidon de las facultades de educacién y la reestructuracién de las
escuelas normales, no obstante los cambios y modificaciones a la legislacién
producto de los vaivenes de los gobiernos.

De hecho, e incluso a pesar la falta de claridad en la precisién discur-
siva sobre nociones y concepciones de base pedagdgica, la prescripcién
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legal de esos anos senté las bases de las actuales politicas de formacién del
profesorado. Por destacar algunos aspectos de esos avances mencionamos
aqui, por ejemplo, los vinculados con ingreso a la docencia, idoneidad,
evaluacidn, profesionalizacién, capacitacién y actualizacidn, los esfuerzos
de unificacién de calidad de la oferta educativa en las instituciones for-
madoras y de sus requerimientos de acreditacién, esquemas de estimulos
académicos y salariales, entre otros.

Posterior a la expedicién del citado PDDE (Minedu, 1996a) y con base en
convocatorias de instancias diversas para sumarse a jornadas de discusién y
toma de decisiones rumbo a reducir las multiples deficiencias en la formacién
de docentes relacionadas con la heterogeneidad y la desarticulacién de la
oferta disponible, las instancias gubernamentales y ministeriales presenta-
ron dos iniciativas oficiales en momentos diferentes de las planificaciones
cuatrienales de los gobiernos en turno. La primera correspondié al Plan
Nacional Decenal de Educacién 2006-2016 (Minedu, 2006), programacién
de la que en 2014 se derivé la propuesta Sistema Colombiano de Formacién
de Educadores y Lineamientos de Politica, como estructura organizativa que
articularia tres subsistemas: de formacién inicial, de formacién en servicio
y de formacién avanzada, teniendo como ejes transversales la Pedagogia, la
investigacién y la evaluacién (Minedu, 2014:58 y ss.).

La segunda iniciativa corresponde al Plan Estratégico Institucional
2019-2022 (Minedu, 2019), documento oficial en el que de manera defi-
nitoria se plantea como meta la “construccién de una politica pablica para
la formacién de educadores”. En el esquema de implantacién propuesto
se definen cuatro lineas de politica: 2) Sistema de formacién de educado-
res, conformado por los subsistemas de formacién inicial, formacién en
servicio y formacién avanzada; 4) Consolidacién de la carrera docente; ¢)
Ingreso al servicio docente con base en el mérito; y 4) Aseguramiento de
la calidad de la educacién superior.

Panorama comparativo y enlaces con herramientas conceptuales

A manera de contraste que nos permita ampliar la visién panordmica sobre
la formacién del profesorado en cuanto a formacién inicial, formacién
continua y carrera docente, presentamos algunos datos especificos a pro-
p6sito de un desagregado de aspectos vinculantes para la implementacién
de politicas docentes (tabla 3).
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TABLA 3

Comparativo de aspectos vinculantes con las politicas docentes nacionales

Pais
Aspecto

Brasil

Colombia

Marco juridico por
anos

Planeacion educativa
oficial

Finalidad de la
formacion del
profesorado

Instancias
gubernamentales y
administrativas

Instituciones
formadoras

Ingreso a la
formacion docente
inicial

410

1996 - Ley de Directrices y Bases de la
Educacién Nacional

2009 - Decreto 6755/2009

2014 - Ley N° 13.005

2015 - Directrices Curriculares Nacionales
para la formacién inicial en el nivel superior
y para la formacion continua

Plan Nacional de Educacién 2014-2024
Linha de Base

2014 - Planejando a proxima década:
conhecendo as 20 metas do Plano Nacional
de Educacéo

Formacion para el desarrollo de com-
petencias relacionadas con ética demo-
cratica, practica educativa, comprension
de procesos de aprendizaje, vinculacién
con comunidades escolares, generacion
de propuestas didacticas y de evaluacion

Ministerio de Educacion

Consejo Nacional de Educacién
Secretarias estatales y municipales de
educacion

Universidades e instituciones de educacion
superior con carreras de formacion docente,
escuelas normales

Seleccién mediante examen nacional de
ingreso a la universidad

1991 - Constitucién Politica

1994 - Ley General de Educacién
1992 - Ley de Educacién Superior
1996 - Decreto 0709

1997 - Decreto 3012

2002 - Decreto 1278

2005 - Decreto 2035

2015 - Decreto 2450

2016 - Resolucion 02041 (derogada)
2017 - Resoluciéon 18583

Plan Decenal de Desarrollo Educativo 1996-
2006

Plan Nacional Decenal de Educacién 2006-
2016

Sistema Colombiano de Formacién de
Educadores y Lineamientos de Politica

Plan Estratégico Institucional 2019-2022

Demostracion de dominio de teorias y
métodos para la educacion y la ensefanza

Gobierno nacional

Ministerio de Educacion Nacional

Consejo Nacional de Educacion

Secretarfas de educacién departamentales
y distritales

Centros escolares

1) Universidades e instituciones de educaciéon
superior con facultades de educacion y/o
carreras de docencia

2) Escuelas normales autorizadas de educacion
preescolar primaria y secundaria

Criterios de seleccién de cada institucion
educativa

(CONTINUA)
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TABLA 3/ CONTINUACION

Pais

Aspecto

Brasil

Colombia

Duracion de la
formacion

Curriculo

Orientacion de la
formacion

Titulos y
certificaciones

2 800 horas distribuidas como minimo en
tres anos lectivos:

400 horas de practica como componente
curricular

400 horas de pasantia curricular supervisada
1 800 horas de aula

200 horas de actividades académicas,
cientificas y culturales

Curriculo con contenidos de base nacional
orientado por competencias y organizado
por ejes tematicos transversales con
adaptabilidad a todas las regiones del
pafs. Estructura: tramo de formacién basica,
tramo de formacién comun y tramo de
formacion especifica

Formacion universitaria orientada hacia
el domino de competencias docentes y
habilidades en el uso de tecnologias

Titulos de profesor en:

Educacién primaria (grados I-1V)
Educacién primaria (grados V-VIII)
Educacién primaria y secundaria. Para
ensefianza secundaria: curso de nivel
superior para obtener el diploma de en
el drea de especializacion, ademas de
materias didacticas
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Seis anos comprendidos del 6° al 11° grados,
26 periodos de clase de 45 minutos cada uno

Curriculo basado en un solo modelo para
el ejercicio de la docencia en el nivel de
educacién primera o para continuar los
estudios en cualquier carrera de educaciéon
superior

Estructura: nucleo comun para todas las
modalidades de bachillerato en las &reas de
Ciencias naturales, Matematicas, Filosofia,
Educacion religiosa y moral, Espafol y
literatura, Idioma extranjero, Educacion
fisica y Educacion estética.

Nucleo de Vocacionales y Técnicas con
referencia a la formacién profesional de la
docencia incluye: Metodologia y técnicas
de trabajo, Fundamentos y técnicas de
la educacion, Sociologia y proyectos
de comunidad, Psicologia educativa,
Administracion educativa, Taller de ayudas
educativas, Taller de material didactico,
Antropologia y Practica docente

Formacién técnica, tecnoldgica y/o
universitaria orientada hacia el dominio de
competencias docentes y habilidades en el
uso de tecnologias

Bachillerato pedagdgico con habilitacion
para la docencia

Peritos o expertos, técnicos o tecnologos de
la educacion

Licenciatura en Ciencias de la educacién

(CONTINUA)
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TABLA 3/ CONTINUACION

Pais
Aspecto

Brasil

Colombia

Perfil de egreso de la
formacion inicial

Ingreso al servicio
docente

Estatuto de la
profesion docente

Carrera docente

Base salarial

Organizacion sindical

Docentes de
educacion basica
capacitados

Principios de la formacion basada en la
calidad educativa, la equidad

A) Concurso de pruebas y titulos.
B) Habilitacién personal y apoyo de
autoridades administrativas

No se cuenta con un estatuto Unico de
los profesionales de la educacién, pero
la Ley de Directrices y Bases estipula la
obligacion para cada sistema de ensefianza
de promover la valorizacion profesional
a través de la creacion de estatutos y de
planes de carrera (art. 67).

El gremio de profesionales de la educacién
incluye docentes, administradores,
planificadores, supervisores, inspectores y
orientadores educacionales. Los cambios
escalados de nombramiento se basan
en concursos de pruebas y titulos y/o
indicaciones del prefecto o gobernados.

A) Escala de ingresos variable segun el nivel
de desempefio, el lugar de las regulaciones
laborales, estatus administrativo, horas de
trabajo y certificacion docente

B) Creacién de Fondo de Mantenimiento
y Desarrollo de la Ensefianza Fundamental
(Fundef) asignado a municipios con
docentes de bajos ingresos salariales

Confederacion Nacional de los Trabajadores
de la Educacion (CONTE)

Federacioén Interestatal de Trabajadores de
Establecimientos de Educacion

50.6%

Formacion para la docencia en el nivel ba-
sico con un conocimiento general sobre los
problemas de la educacién y la ensefanza,
enfatizando la importancia del dominio de
habilidades didacticas, de intervencion edu-
cativa y de desarrollo de la comunidad escolar

Nombramiento por decreto previo concurso

El docente es un servidor publico de régi-
men especial (Estatuto Docente, Decreto
1278/2002). La regulacién profesional incluye:
a) Condiciones generales para el ingreso y el
ejercicio de la docencia

b) Carrera y Escalafon docente

¢) Evaluacion

d) Derechos y deberes

e) Estimulos y salarios

El gremio de profesionales de la educaciéon
incluye catedraticos y cargos directivos,
con funciones de direccién, supervision,
programacion y capacitacion.

Con la disposicion del estatuto docente se
asegura la estabilidad laboral, el derecho a la
profesionalizacion y la actualizacién y a una
capacitacion permanente.

Salario fijado de acuerdo con el grado acre-
ditado en el escalaféon, independientemente
del nivel educativo de desempefno

Federacion Colombiana de Educadores
(FECODE)

97%

Fuente: elaboracién de las autoras.
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Ademids de la pertenencia al bloque de paises de la regién latinoame-
ricana, Brasil y Colombia comparten rasgos comunes en las politicas do-
centes respectivas, pero tienen deferencias importantes que particularizan
cada caso en si mismo. Nuestras consideraciones al respecto responden
al propésito de mostrar contrastes en torno a los siguientes puntos clave.

1) Sobre el marco juridico-politico, entidades participantes

y centralizacién administrativa

Por tratarse de gobiernos republicanos, tanto Brasil como Colombia
cuentan con estructuras e instancias gubernamentales desde las cuales se
reglamentan, planean y definen tanto la configuracién como el desarrollo
de la docencia como carrera, y en cuanto a ser una profesién controlada
por el Estado, condicién que prevalece en Colombia, pero no en Brasil.
Asimismo, en ambos casos la situacién sociohistdrica y politica de la di-
visién geografica del territorio nacional da cuenta de la complejidad de
los esfuerzos requeridos para cumplir el desafio de implementar planes
de estudio de alcance nacional, a modo de contrarrestar la heteroge-
neidad, la dispersién y la desarticulacién de la oferta de formacién en
docencia inicial.

2) Sobre los espacios, modelos y dispositivos de la formacion inicial

Si bien en ambos paises las instituciones formativas incluyen escuelas
normales, institutos y universidades, las respectivas historias nacionales
del lugar que han ocupado las normales frente a las instituciones de
educacién superior nos muestran el complejo entretejido de intereses
de orden politico y econémico que durante poco mds de doscientos afos
sustenté las decisiones que derivaron en la configuracién de los sistemas
educativos brasilefio y colombiano. La idealizacién de la figura del docente
como ap6éstol del saber o del magisterio como tnica opcién de desarrollo
laboral de las mujeres se trasluce en perfiles como la feminizacién laboral,
el plan de estudios para una habilitacién técnica elemental destinada a
poblaciones juveniles sin mayor aspiraciéon profesional, entre otros rasgos.
Con diferencias sustantivas entre los planes de estudio y las institucio-
nes entre un pais y otro, pero en ambos casos la formacién docente no
ha estado entre los asuntos prioritarios de las agendas gubernamentales
hasta poco menos de finalizar el siglo XX, dicho esto con las reservas

debidas.
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3) Sobre el perfil docente

Las condiciones sociohistéricas nacionales han propiciado diferencias im-
portantes en cuanto a situar al docente como un “motor” de cambo social,
y por ello con la exigencia de reunir un perfil formativo al mismo nivel
de otros profesionales de nivel superior. Este rasgo se puede apreciar con
m4ds claridad en el caso de Brasil que en el de Colombia.

4) Sobre la insercion laboral y las perspectivas de la carrera docente

Las posibilidades de desarrollo profesional bajo la tutela del Estado mues-
tran un rasgo propio del caso colombiano, situacién que se compensa con
la certidumbre de la estabilidad laboral y las perspectivas delimitadas por
el uso de tabuladores escalafonarios y los ascensos. Una condicién de ma-
yor apertura e incertidumbre se observa en el caso brasilefio, aunque sin
duda en ambos paises las carreras docentes tienen que apegarse a marcos
institucionales y politicos que las regulan.

Por lo que concierne al enlace propuesto entre las herramientas con-
ceptuales para realizar la lectura comparativa y los hallazgos presenta-
dos, resumimos nuestras argumentaciones en los siguientes términos.
En relacién con la categoria de “exteriorizacién-externacionalizacién”
(cf. Schriewer, 1993 y 1996), entendida como el proceso de comuni-
cacién de cada pais con sus propias instancias de poder y el resto de la
sociedad, y la apertura hacia el panorama global, esta condicién es mds
evidente en el caso de Brasil; por una parte, en cuanto a la adopcién
de estrategias econémicas que le permitieron despuntar como una de
las primeras economias emergentes de la regién latinoamericana hacia
finales del siglo pasado; en las fases de “prestar” y “pedir prestado” las
politicas publicas, Brasil ha mostrado una mayor capacidad de apertura
y adaptacidn, especificamente en lo que concierne a las exigencias sobre
politicas docentes externadas por las agencias internacionales. El caso
colombiano requiere una lectura mds cuidadosa de esta situacién, dadas
las crisis sociopoliticas por las que ha atravesado el pafs, agravadas por
el avance del narcotrdfico como red econémica mundial. Aunque tam-
bién en las politicas gubernamentales de los Gltimos tiempos se hace
evidente una clara apertura de la politica colombiana hacia la cultura
del “emprendedorismo”.

En cuanto a la categorias de “transferencia de politicas” (Steiner-
Khamsi, 2015) se confirma que en los casos de ambos paises las instancias
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responsables de la implementacién de politicas docentes han traducido sin
cambios las prescripciones sobre la ventaja de los modelos de formacién
docente basados en competencias, aunque en esa traslacién y adecuacién
de un discurso internacional a documentos nacionales queden vacios
conceptuales sobre la formacién del profesorado (cf. Imbernén, 1998;
Tardif, 2004; Paquay, Altet, Charlier y Perrenoud, 2010), imprecisiones
sobre la operatividad de estrategias y los alcances estimados en escenarios
hipotéticos al presentar programas como equivalentes de politicas. Esta
condicién es mds evidente en el caso de Colombia, cuyos documentos
de planeacién de la educacién proponen un vinculo directo con los
lineamientos de la Unesco a partir de la Agenda 2030 para el desarrollo
sostenible (Unesco, 2017). En el caso brasileno y ante los drdsticos giros
en la politica gubernamental se ha dejado en suspenso, entre otros asuntos
prioritarios, no solo en el caso las politicas docentes sino el desarrollo
socioecondémico del pais.

Notas conclusivas

En breve, la lectura comparativa aqui desarrollada nos permite observar
el entramado del marco juridico con la planeacién propuesta a través de
las politicas docentes implementadas, encontrando ademds como puntos
de anclaje la atencién impostergable de problemas complejos como lo han
sido la unificacién intrasistémica de la formacién académica, cientifica y
tecnolégica de nivel superior para los docentes de educacién bdsica tanto
en Brasil como en Colombia. Muchas de las histéricas irregularidades
relacionadas con la falta de preparacién certificada de los docentes de
zonas no urbanizadas, principalmente de las zonas rurales y/o marginales,
aunada a los bajos salarios, las asimetrias en los procesos de incorporacién
a la docencia, la falta de organicidad de la carrera docente, entre otros
aspectos, dan cuenta de los enormes desafios sociopoliticos que enfrentan
actualmente ambos paises.

Nos interesa finalizar este trabajo a partir de considerar si nuestra ar-
gumentacion sobre la lectura comparativa que aqui hemos presentado nos
permite avanzar en la comprensién de los procesos de implementacién de
las politicas docentes de casos nacionales de la regién latinoamericana,
pero inseparables de las dindmicas sociopoliticas globales. Podemos afir-
mar que las estrategias utilizadas nos han ayudado a centrar la atencién en
aquellos rasgos que, en nuestra opinién, ayudan a delimitar condiciones
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de posibilidad, comprendiendo que cada caso nacional es como es, y que
la adopcién de modelos probados exitosamente en otros contextos no es
garantia per se de alcanzar los mejores resultados.

Sabemos que Brasil y Colombia estdn hermanados histéricamente por
procesos sociopoliticos nacionales y globales que propiciaron el desarrollo
de la regién latinoamericana tal y como ahora la conocemos. También
podemos observar avances importantes en cuanto a decisiones de politicas
docentes a partir de las reiteradas sugerencias de los organismos interna-
cionales. Sin embargo, y por razones a investigar que rebasan los alcances
de este articulo, las politicas docentes de ambos paises presentan todavia
notorias debilidades para afrontar retos tan complejos como preocupantes.
Algunas pistas las podemos enunciar aqui, como por ejemplo el hecho de
postergar la accién gubernamental en estrategias de regulacién del ingreso
a la formacién inicial (caso Colombia), o bien la laxitud en los criterios
de reglamentacién para reducir la dispersién de planes y programas en
la oferta de las instituciones responsables de la formacién inicial (casos
Brasil y Colombia), o también la limitada voluntad politica para dotar de
organicidad y estructura a los llamados “sistemas de formacién docente” y
la insercién laboral de los docentes noveles, en aras de seguir manteniendo
la autonomia estadual y municipal bajo el esquema de la descentralizacién
politica (casos Brasil y Colombia).

Muchas y muy variadas formulaciones e interrogantes podriamos derivar
de este ejercicio, pero por ahora nos interesa concluir resaltando que si se
ha remarcado insistentemente que las y los docentes representan una de
las fuerzas mds sélidas e influyentes para asegurar la equidad, el acceso y la
calidad de la educacién, y si las y los docentes son, en efecto, la clave del
desarrollo mundial sostenible, entonces habria que resolver favorablemente
y en el corto plazo todo lo concerniente a la preparacién, la contratacidn,
la permanencia y las condiciones de trabajo de esta fuerza de trabajo.
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Estrategias de formacién docente continua
en dos politicas provinciales recientes
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Resumen:

Este articulo analiza dos politicas argentinas recientes que se proponen una trans-
formacién del proyecto formativo de la educacién secundaria, especificamente,
las estrategias que despliegan en relacién con la formacién docente continua. Estd
basado en un estudio de casos multiples (seis politicas provinciales), de cardcter
exploratorio y descriptivo, del que aqui se retoman dos casos empiricos: las escuelas
PROA, de la provincia de Cérdoba, y la escuela secundaria rionegrina (ESRN). La
seleccidn es intencional y busca comparar iniciativas con un horizonte coman, pero
con estrategias disimiles. El estudio identifica que la escala y la gradualidad que
define cada politica constituyen factores que inciden en las posibilidades de ser
asimiladas por el sistema educativo, al tiempo que reconoce la escasez de docentes
con el perfil trazado por estas iniciativas.

Abstract:

Focusing on the strategies implemented in in-service teacher education, this ar-
ticle examines two recent Argentine policies that seek to transform the training
project of secondary education. Two empirical cases—that of the PROA schools in
the province of Cérdoba and the secondary school of Rio Negro (ESRN)—are taken
from an exploratory, descriptive study of six provincial policies. The selection is
intentional and attempts to compare initiatives with a shared horizon yet dissimilar
strategies. The results show that the scale and gradualness defined by each policy
affect the possibilities of the policy's assimilation into the educational system. The
research also recognizes the shortage of teachers who have the profile described by
these initiatives.
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Introduccién

| ethos del docente de la escuela secundaria es deudor de la matriz

enciclopedista propia de este nivel y de las pedagogias bancarias que
cimentaron la conformacién de los sistemas educativos modernos. En
el docente se anuda todo un proyecto formativo, definido en didlogo
con el contexto histérico del que surge y marcado por la influencia del
movimiento ilustrado, que se hace carne en ¢él a través de la formacién
recibida, su cultura profesional, sus prdcticas de ensefianza y hasta en la
forma en que adquiere su contratacién dentro del sistema, centrada en el
dictado de una disciplina. Su identidad profesional es indisociable, asf,
de la identidad asumida por el nivel de educacién secundaria y el rol que
esta estaba llamada a jugar socialmente.

En lo que respecta al ejercicio de la docencia en este nivel en el contexto
argentino, la figura que impera es la de un profesor contratado para dictar
la asignatura para la cual se formd, que planifica sus clases en solitario,
alejado de la mirada externa de pares o superiores. En los espacios escolares
son pocas las instancias de cooperacién entre profesores y los criterios que
pautan el trabajo de ensefar se vuelven cada vez menos permeables a la
interrogacién, propia o ajena. Asi, el individualismo, el aislamiento y el
secretismo conforman las culturas de la ensefanza en el nivel secundario
(Hargreaves, 1998).

Esta tradiciéon de trabajo puede hacer crecer el malestar al interior de
los cuerpos docentes, pero su disfuncionalidad termina de materializarse
cuando colisionan con las condiciones sociales que interpelan a la escuela.
Precisamente las profundas reestructuraciones que vienen sufriendo las
sociedades occidentales desde hace medio siglo ponen en jaque el circulo
virtuoso que los sistemas educativos modernos entablaban con el contexto
para el que se preparaban. A este desacople se deben las reformas educativas
y las iniciativas de cambio que son impulsadas desde distintas latitudes para
transformar la escuela secundaria. Todas ellas tienen en comun el propésito
de dotar de significatividad a una escuela que ha perdido relevancia cul-
tural en el marco de los procesos de transformacién cultural y tecnolégica
contempordneos que han reconfigurado de forma cabal la vida social. Para
ello, dichas iniciativas apuntan a quebrar el sesgo ilustrado y academicis-
ta y las pedagogias de la enunciacién (Piscitelli, 2009) que cimentaron la
estrategia educativa moderna, apuntando asi al corazén de la funcién que
debe cumplir la educacién escolarizada: la transmisién cultural. Son los
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docentes los agentes educativos mds interpelados por esta empresa y, en no
pocas ocasiones, son responsabilizados por el fracaso de las iniciativas de
cambio. Asi, un interrogante que se nos impone antes de cargar las tintas
contra planteles docentes es aquel que se pregunta por las herramientas
que brindan las politicas para responder a sus exigencias.

En Argentina, la transformacién del nivel secundario ha pasado a ocu-
par un lugar relevante en la agenda de politica educativa. Luego de un
progresivo proceso de masificacién atravesado durante la segunda mitad
del siglo XX —homélogo al experimentado por otros paises latinoameri-
canos (Montes, 2010)—, este nivel educativo de cardcter no obligatorio
pierde dicha condicién en 2006, con la sancién de la Ley de Educacién
Nacional nimero 26.206. Esto abre un nuevo capitulo ya que modifica
el mandato original que se proyecta sobre la institucién: su misién deja
de ser la seleccién de cuadros politicos, técnicos y econémicos y se con-
solida como un derecho para todos los jévenes, asi como el tltimo tramo de
la escolaridad bdsica. La secundaria pasa, de esta manera, a ser designada
como la esfera legitima de integracién social de la poblacién adolescente
y joven, incorpordndose al patrén de normalidad para este grupo etario
(Nobile, 2016). Es por ello que, hoy en dia, la inclusién educativa en la
secundaria de todos los adolescentes y jévenes de entre 12/13 y 18 anos'
pasé a ser entendido como un “problema social” (Martin Criado, 2005),
es decir, su universalizacién resulta la meta que demanda de soluciones
politicas urgentes, las cuales se orientan, en su mayor parte, a modificar
aspectos nodales de su formato escolar.

La matriz histérica del trabajo docente se consolida como un escollo
dificil de superar para alcanzar la transformacién necesaria de la secundaria
argentina. La formacién disciplinar, la contratacién por horas cdtedra, el
ejercicio de la docencia “a puertas cerradas” y en soledad, asi como la figura
del “profesor taxi” —aquel vinculado a varias instituciones de modo simulta-
neo—, son algunos aspectos de esta matriz que, ante las transformaciones del
mundo contempordneo y en pos de la obligatoriedad y universalizacién de
la secundaria, exigen ser revisados (Birgin, 1999; Terigi, 2008). Formacién,
contratacidn, cultura y prdcticas docentes requieren revisarse en virtud de que
su matriz disciplinar las torna incompatibles con el paradigma transversal que
se busca instalar (Tobefia y Nobile, 2021). Este “profesionalismo solitario”
(Avalos, 2011) condiciona las posibilidades de ejercicio de la docencia y de
cambio educativo ya que acompana la inercia de la institucién.
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Este articulo indaga en las estrategias de formacién docente continua
que despliegan dos iniciativas de transformacién de la escuela secundaria
argentina y se pregunta por su eficacia en el marco complejo que configuran
los desafios que tiene por delante el nivel y que le exigen la redefinicién
de su proyecto formativo. Nos disponemos a analizar las escuelas PROA de
Cérdoba y la nueva escuela secundaria de la provincia de Rio Negro (en
adelante ESRN). Ambos casos constituyen experiencias de reforma inte-
grales y sistémicas (Unicef y Flacso, 2017) que se proponen, con distintas
estrategias, corroer el “tripode de hierro” (Terigi, 2008) del formato escolar
moderno, cuyos elementos son precisamente la clasificacién disciplinar del
curriculum, la formacién de los profesores por especialidad y la organizacién
del trabajo docente por horas cdtedra para el dictado de cada asignatura.
La formacién de los perfiles docentes que se buscan constituye un aspecto
para nada menor de cada estrategia politica, puesto que tiene que ser capaz
de contrarrestar una forma de entender el oficio docente y de desaprender
una cultura de trabajo que viene moldeada tanto desde la propia biografia
escolar como desde la formacién inicial. ;De qué modo encaran esta arista
central del cambio las iniciativas bajo andlisis?, ;en qué consisten las es-
trategias implementadas?, ;cémo procesan los docentes estas iniciativas?,
cconsiguen dotar pedagdgicamente a los docentes para dar respuesta a los
imperativos de estas reformas?, ;logran conmover la cultura profesional y
el trabajo docente en el sentido deseado?, ;su apropiacién es homogénea?,
squé factores parecen entrar en juego en las asimilaciones asimétricas?

Aspectos metodolégicos y descripcion de las politicas bajo analisis
El presente articulo es resultado de una indagacién mds amplia desarrollada
en el marco de la investigacién “Politicas educativas para transformar la
educacién secundaria. Estudio de casos a nivel provincial”, realizada en
cooperacién por la Unicef Argentina y el Programa Educacién, Conoci-
miento y Sociedad (ECys) del Area de Educacién de Flacso Argentina.
El estudio tuvo por objetivo principal conocer las iniciativas provinciales
de politica educativa destinadas a la transformacién de la escuela secun-
daria, buscando asi superar circunstancias que perpettan las dificultades
que presenta el nivel para garantizar la inclusién, permanencia, egreso y
aprendizaje de los y las jévenes estudiantes.

Se traté de un estudio de casos multiples, de cardcter exploratorio y
descriptivo; este tipo de andlisis se centra en las dindmicas que acontecen
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en escenarios particulares, y no es necesario establecer comparaciones
estrictas entre las dimensiones propias de cada caso (Eisenhardt, 1989).
La seleccién de cada politica fue intencionada y se incorporaron a la
muestra por ser experiencias integrales de trasformacién del nivel secun-
dario comin urbano para adolescentes y jévenes de hasta 18 afos y que
tuvieran al menos un ano de vigencia al momento de la visita al campo
(contabilizando desde la fase de diseno inicial). Los casos bajo andlisis
fueron el Nuevo Formato (Tucumdn), Régimen Académico (Provincia de
Buenos Aires), Vuelvo a estudiar (Santa Fe), PROA (Cérdoba), Escuela
Secundaria Rionegrina (Rio Negro) y Secundaria del Futuro (Ciudad de
Buenos Aires). En cada uno de ellos se reconstruyé la “cadena” de la po-
litica, que va desde su disefio e implementacién hasta su apropiacién por
parte de los actores institucionales, explorando en los recursos financieros,
los equipos técnicos intervinientes, los acuerdos politicos y sectoriales y
consensos generados con actores clave de la comunidad educativa, los
marcos normativos generados, las capacitaciones especificas desarrolladas,
modificaciones introducidas a nivel institucional y en el puesto de trabajo
docente, entro otros.

El estudio se desarroll6 en dos etapas: la primera se llevé a cabo en el
periodo comprendido entre noviembre de 2016 y septiembre de 2017; la
segunda, durante los meses de julio a noviembre de 2018.? El volumen
total del trabajo de campo del estudio comprende 133 entrevistas, regis-
tros elaborados en 20 escuelas secundarias visitadas donde se realizaron
15 observaciones de clases y talleres y el relevamiento de la normativa
y documentacién oficial de cada politica. Para ello, se realizaron entre-
vistas semiestructuradas aplicadas a funcionarios de alto rango, equipos
técnicos provinciales a cargo de las politicas, supervisores y referentes
territoriales y andlisis de informacién secundaria (normativas y docu-
mentacién oficial de estas politicas). La informacién producida de este
modo sirvié de insumo para elaborar los instrumentos para la realizacién
de entrevistas semiestructuradas con los actores institucionales, y para
las pautas de observaciones. De este modo, en las instituciones entrevis-
tamos a miembros de los equipos directivos y de orientacién, asi como a
docentes y estudiantes de cada una de las escuelas que fueron parte del
trabajo de campo. A su vez, ademds de la apelacién a la entrevista como
herramienta de recoleccién de datos, el estudio comprendidé observaciones
de clases y talleres realizados en las escuelas, proponiéndose un abordaje
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basado en la integracién, complementariedad y triangulacién de estrategias
y técnicas de indagacién (Marradi, Archenti y Piovani, 2007; Denzin y
Lincoln, 1994).

En esta oportunidad recuperamos el material empirico relativo a dos
casos provinciales, las escuelas PROA de Cérdoba y la reforma de la pro-
vincia de Rio Negro. En las escuelas PROA, durante la primera etapa del
trabajo de campo se realizaron 20 entrevistas a funcionarios del Ministerio
de Educacién, coordinadores de sede y curso, profesores y estudiantes,
y se observaron clases en tres sedes; en la segunda etapa, se realiz6 una
entrevista a dos referentes del equipo técnico ministerial a cargo de la
formacién docente continua. Para la Provincia de Rio Negro, durante la
primera etapa se concretaron nueve entrevistas (3 a integrantes del equipo
técnico ministerial, 2 supervisores y 4 profesores); también se realizaron
observaciones de talleres en dos escuelas de la ciudad de Bariloche. Este
trabajo de campo se ampli6 en una segunda etapa, realizando 22 entrevistas
(1 integrante del equipo técnico ministerial, 3 supervisores, 3 directivos
de escuelas, 9 profesores, 1 Referente del Espacio de Vida Estudiantil y 5
estudiantes) y se observaron clases en las mismas dos escuelas de Bariloche.

Elegimos estos dos casos porque, a pesar de resultar estrategias disimiles,
comparten la introduccién de cambios significativos en el perfil docente,
debiendo generar condiciones ad hoc para contar con los recursos humanos
que se ajusten a cada politica. Es decir, ambas iniciativas demandan un tipo
de docente que no es el predominante en cada sistema educativo provin-
cial, lo cual les exige el despliegue de estrategias especificas de formacién.

Escuelas PROA de la provincia de Cérdoba
PROA se inicia en 2014, a partir de la creacién de instituciones de nivel
secundario de caricter experimental que otorgan el titulo de Bachiller en
Informdtica con formacién especializada en desarrollo de software o el de
Bachiller en Informdtica con formacién especializada en biotecnologia,
segin la sede. Comienza con el funcionamiento de tres sedes. En 2017
llegan a ser 12 escuelas PROA en toda la provincia. Es en 2019 cuando el
programa alcanza su expansién médxima, con 41 sedes a lo largo de todo
el territorio provincial.

La iniciativa parte de un diagnéstico acerca de la necesidad de hacerse
eco de los cambios en las formas de relacionarse con el conocimiento, ge-
nerando desafios para las précticas docentes y, por tanto, estableciendo la
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necesidad de innovacidn, exploracién e indagacién pedagégica y el trabajo
colaborativo. Esta propuesta se referencia en los profundos cambios que
han devenido en la ruptura con el orden moderno dando forma a lo con-
tempordneo, de alli la especificidad que adoptan sus titulos de bachiller. Es
decir que el cardcter digital que asume el mundo constituye una premisa
que organiza esta iniciativa. Entre sus objetivos estd el de promover un
acercamiento entre la cultura escolar y las culturas juveniles a partir de la
integracién de lenguajes multimediales a las dindmicas escolares.

La propuesta se organiza en una jornada de ocho horas, con espacios
de trabajo disciplinares, tutorias y “clubes” de Artes, Ciencias y Deportes,
donde se profundizan y amplian conocimientos de manera lidica y creativa
a través de proyectos. Los docentes son seleccionados priorizando aquellos
que tengan actitud innovadora, buen manejo de las tecnologias de la in-
formacién y la comunicacién (TIC) y apertura hacia el trabajo en equipo.
Son designados por medio de horas cdtedra para el dictado de uno o mds
espacios curriculares, a los cuales se les adiciona una hora institucional y
otra mds para quienes se desempefian como tutores. Un elemento central
en PROA es la capacitacién especifica dada a los planteles docentes para
que asuman una actitud y actuacidn reflexivas respecto de sus pricticas de
ensefanza y sus decisiones curriculares, al tiempo que exploren y utilicen
diversas herramientas tecnoldgicas.

La escuela secundaria de la provincia de Rio Negro

En 2015, Rio Negro inicia el disefio de una reforma del conjunto de escuelas
secundarias orientadas diurnas,’ la cual es implementada en 2017. La ESRN
constituye una reforma ambiciosa que introduce cambios intensivos en la
matriz organizacional de la secundaria (modifica la estructura curricular,
la organizacién institucional y el puesto de trabajo docente). Busca otor-
garle mayor flexibilidad a la propuesta institucional para hacerse eco de
las particularidades en su interior, ya sea de los estudiantes o del contexto
regional. Se parte de la intencionalidad de fortalecer el protagonismo de los
equipos directivos y docentes en el marco de cada escuela, transformando
el esquema tradicional del funcionamiento institucional.

La propuesta se desarrolla en un turno, por medio de médulos de tra-
bajo cuya distribucién la define cada escuela. Las asignaturas tienen una
duracién cuatrimestral y se distribuyen en un ciclo bésico (4 cuatrimestres)
y otro orientado (6 cuatrimestres). El curriculum estd organizado por 4reas
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de conocimiento, con espacios de trabajo disciplinares, multidisciplinares
e interdisciplinares, lo que exige el trabajo colaborativo y la evaluacién
conjunta entre docentes. En el ciclo orientado predominan los espacios
interdisciplinares para fortalecer el pensamiento complejo. Se elimina la
necesidad de aprobar todas las asignaturas para pasar al afio siguiente,
por tanto, ya no existe la repitencia por afio; los alumnos van acreditando
por medio de consignas definidas por los docentes los saberes pendientes,
dando lugar a trayectorias escolares diversas.

En relacién con el trabajo docente, los profesores son designados por
cargo y este pertenece a la escuela (pueden ser de 25, 16 y 9 horas reloj);
concentran sus tareas en una o dos escuelas como méximo, ya que por turno
solo se puede acceder a un cargo. Las horas son asignadas a actividades que
pueden ser frente a alumnos o no, distribucién definida por la escuela a
partir del Proyecto Educativo Institucional. Semanalmente se destinan dos
horas de reunién institucional (incorporadas al cargo), horario definido
por localidad y se realiza en todas las escuelas del mismo turno en simul-
tdneo. Ese trabajo institucional implica el encuentro de todos los docentes
para la planificacién en dreas e inter-4rea, para debatir sobre los principios
educativos del proyecto escolar y planificar en conjunto. En simultdneo,
los estudiantes se retinen en el taller de Politicas estudiantiles.

La formacion docente continua en dos politicas recientes

de transformacién de la secundaria

Las dos politicas bajo andlisis optan por caminos muy diferentes a la hora
de emprender la compleja empresa de transformar el proyecto formativo de
la escuela secundaria. Por un lado, la ESRN elige avanzar por el camino de
una politica universal, a diferencia de PROA, que delinea una intervencién
a partir de la creacién de un ndmero reducido de establecimientos con
cardcter experimental; la politica rionegrina elige una implementacién
simultdnea en el universo de instituciones, la cual se completé en un lapso
de dos afos, mientras que en Cérdoba se propone una estrategia progre-
siva; la primera no habilita la seleccién de perfiles docentes, mientras que
la segunda si, distincién que resulta crucial. Ahora bien, ;qué estrategias
asumen cada una de ellas como resorte del perfil docente que se busca
alcanzar?, ;qué dispositivos de formacién y/o mecanismos de promocién
de las habilidades que se exige a los cuerpos docentes se postulan?, ;qué
resultados cosechan?
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PROA: una estrategia sui generis

para una escuela con nombre propio

El modo en que PROA aborda la preparacién de su plantel docente no
puede aislarse de algunas condiciones que presenta este caso. Una de ellas
es la implementacién gradual de la politica y a una escala acotada. Otra
condicién relevante es la suspensién de los mecanismos de contratacién
habituales y de sus criterios de seleccién de tenor burocritico a favor de
otros que, en lugar de privilegiar titulo docente, antigiiedad, etcétera, ponen
en valor el perfil profesional que presenta el postulante y una trayectoria
y una vocacién alineada con la iniciativa. También hay que incluir en esta
lista el relevo del director por la figura del coordinador de sede, sobre
quien se hace descansar el liderazgo pedagdgico-tecnolédgico y se deposita
un mandato claro en relacién con el rol mediador que debe jugar como
agente del cambio ante el cuerpo docente. Todos estos aspectos permiten
a los equipos técnicos que gestionan dicho cambio partir de un escenario
favorable, ya que constituyen condiciones que allanan el camino a recorrer
en virtud de su escala y su progresividad, pero también porque seleccionan
recursos humanos “a medida” de la propuesta.

Partiendo de esta base, el “esquema” armado para ir acompanando a los
cuerpos docentes es de cardcter dindmico. En una fase inicial —con menos
de una docena de establecimientos funcionando— la figura del coordinador de
sede creada por esta iniciativa trabaja en colaboracién directa con el equipo
ministerial —conformado por tres miembros— que lo apuntalan en el desa-
rrollo de nuevas herramientas diddcticas, en el aprovechamiento pedagégico
de las TIC y en el procesamiento de las contingencias institucionales. En
espejo, estos coordinadores copian el mismo acompafamiento con el cuerpo
de docentes de su sede, logrando asi un funcionamiento aceitado de los
distintos engranajes involucrados en la marcha de la politica.

Con el aumento de la cantidad de sedes, esta modalidad de formacién
se satura y evoluciona hacia el fortalecimiento del rol del coordinador de
sede como “lider pedagégico”, dotdndolo de la experzise y la responsabilidad
de retroalimentar las planificaciones y de promover un trabajo provecho-
so con las TIC. El foco en la sinergia entre el coordinador y los docentes
de su sede cobra una relevancia para el acompafiamiento del desarrollo de
la politica vital para ambos términos de esa relacién. La labor encomenda-
da al coordinador de sede consume buena parte de su energia para con la
institucién y, como contrapartida, el docente manifiesta una contencién
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en los aspectos mds técnicos de su trabajo de ensefar y que le permiten
no perder el norte postulado por la politica y profundizar en sus axiomas,
como se desprende de las reflexiones plasmadas en las entrevistas:

Y algo que pasa es que estd atenta la escuela también a lo que producimos
los profes... por ejemplo, planificaciones que nunca me habfa pasado que de
verdad las leyeran, de verdad hay alguien atento y te dice: “Bueno, mir4, profe
de lengua, estds viendo esto, que el de arte también lo estd viendo de alguna
manera, entonces fijense, quizds pueden combinar”, bueno, con una mirada
mds macro que, por ahf en el trajin, entre ir a una escuela y la otra, pierde la
visién global y bueno, hay alguien que estd en eso (docente Literatura, sede

Cérdoba).

El coordinador es el que te recibe el programa, si tiene algo que comentarte te
lo comenta, suele observar la clase, a mi me toco, en primer afo, ingresaron,
no una clase, una secuencia diddctica observé [...], sobre todo lo que ellos
quieren es observar para poder explicar lo que no funciona (docente Ciuda-
dania, sede La Calera).

Si bien se trata de una propuesta que se concibe con la posibilidad de elegir
perfiles docentes “a medida”, no siempre es posible garantizar una adecua-
cién total entre dichos perfiles y el que traza la politica, aun siendo una
propuesta de baja escala. De modo que, segtin la sede o el 4rea curricular a
cubrir, encontramos disparidades y heterogeneidades. Esta heterogeneidad
es en algunos casos paraddjica, porque encuentra en perfiles no docentes*
los exponentes mds modélicos de la politica, es decir, aquellos que encarnan
sus agentes mds promisorios a pesar de no haberse formado para ensenar
o de ser docentes graduados recientemente sin experiencia en la practica.
Mientras que de parte de profesores preparados formalmente para la trans-
misién cultural se destaca la necesidad de seguir puliendo algunas aristas
tradicionales que hacen corto circuito con los desplazamientos que busca
impulsar la iniciativa. Al pasar revista de las regularidades que aparecen
en cuanto a este aspecto lo que parece estar haciendo la diferencia es la
capacidad de sustraerse de los “vicios del sistema” que exhiben algunos
perfiles, en virtud de su formacién no docente y/o de su reciente incor-
poracién a la actividad:
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Para mi era nuevo esto de capacitar a mis docentes, docentes nuevos, este
chico que se acaba de ir es un docente que se recibié en FaMAF [universidad]
de Cérdoba, pero es la primera vez que empieza como docente, nos resulté
espectacular, un siper docente, pero bueno, tenfamos que ver cémo iba todo
eso, ;no?, chicos que tenfan mucha garra y no tanta experiencia. El afio pa-
sado hicimos eso, fue un fuerte trabajo en eso en PNFS [Programa Nacional

de Formacién Situada] (coordinadora escuela PROA, sede Villa Carlos Paz).

Tenemos una variedad del cuerpo docente, tenemos profes que hace mucho
que dan clase en escuelas, por ejemplo, muy privadas, digamos, y trabajan
acd; tenemos profes que recién estdn entrando al sistema educativo y bueno,
entonces, tenés este profe que viene con todo el interés de aprender [...] Y en
general nos pas6 que los profes que por ahi, desde el principio vefamos que [...]
terminan decidiendo trabajar en otra institucién. Porque les requiere mucho
tiempo, porque no estdn de acuerdo por ahi en la forma en que se plantea esto
de una planificacién, de juntarse una vez a la semana (coordinadora escuela
PROA, sede La Calera).

Aqui se instala un tema crucial para esta politica, porque esta asimetria
que presentan los cuerpos docentes de estas escuelas es palpable cuando
se considera el modo en que unos y otros dan respuesta a la innovacién
pedagdgica apoyada en TIC que busca dinamizar la iniciativa. Tal como
senalan algunos estudios, aqui también observamos cémo el sujeto docente
procesa el mandato de incorporacién de las TIC en didlogo con una forma
de concebir el trabajo de ensenar, en funcién de sus propios estilos docen-
tes y apoyados en formas de intervenir diddcticamente que también estdn
caracterizadas por una impronta que hay que leer en clave personal (Kap,
2014).> Algunas observaciones de clases permitieron evidenciar prdcticas
todavia muy del lado de lo que Jordi Adell identifica como inclusién de
tecnologia como sustitucion, porque “el software, el video, el recurso digital
ocupa el mismo lugar que antes el recurso analégico” (citado por Rexach,
2017:161). En esos casos la escena varia apenas por la presencia de algtn
dispositivo digital pero su aprovechamiento pedagégico suele ser escaso
o nulo, pues su uso se impulsa como mero vehiculo de informacién (por
ejemplo, el uso del Power point) o para responder preguntas cerradas que
buscan reponer un conocimiento fdctico o una definicién que no se propone
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ser la base de ninguna reflexién que implique el desarrollo de habilidades
de pensamiento o aptitudes cognitivas de un orden superior (Perkins,
2014), que fue el caso de muchas bisquedas de Internet solicitadas a los
estudiantes por sus docentes (Tobefa, 2020).

Es asi que al cotejar las distintas formas de abordar la tecnologia de las
que dan cuenta estos docentes, se pueden establecer clivajes entre ellos,
porque no todos muestran el mismo grado de asimilacién o, mejor dicho,
el mismo grado de sofisticacién. Lo que se observa es un espectro amplio
que abarca a aquellos para los que las TIC condensan una nueva manera
de concebir el conocimiento —del que es testimonio la primera de las notas
de campo que presentamos a continuacién—, hasta a aquellos para los que
todavia las TIC son una herramienta dentro del aula, posicién que estd
condensada en la segunda nota:

[...] con algunos profes estamos haciendo una especializacién en la ensefanza
de la programacién, que vamos como de parte de la escuela. [...] Hay una
diferencia enorme entre esto y la educacién a distancia, eh. No es lo mismo
pensar la tecnologia adentro del aula, y no pensarla como subsidiaria “de”. Esta
especializacién nos estd haciendo pensar mucho en eso: cémo hago para que
no sea una excusa la tecnologia, sino la tecnologia o pensamiento computa-
cional sea una forma de estar en el aula, o de pensar el conocimiento (docente

Literatura, Sede Cérdoba).

La idea es que vos tengas en la plataforma, en el aula virtual, algo como el libro
tipo manual. [...] Hay uno de los dispositivos del aula que vos podés hacer
como un libro y ahi vas, vos podés poner desde el desarrollo tedrico, podés
incluir enlaces, actividades, y te queda ahi, le sirve de soporte a los chicos y
lo trabajamos en el aula, hoy trabajamos en el 4rea virtual. En el caso de las
evaluaciones yo les hacfa una multiple opcién, entonces ellos les tiraba el re-

sultado automdticamente... (docente Ciudadania, Sede La Calera).

Algunos docentes postulan una diferenciacién en relacién con las articu-
laciones que estdn teniendo lugar con la tecnologia al interior de PROA
y, como puede percibirse en la reflexién de la docente que incluimos a
continuacién, la especializacién expone a una formacién muy técnica,
que sin duda estd permitiendo un trabajo sobre las habilidades digitales
de los estudiantes, pero no es seguro que mds alld de esta formacién mds
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dura se esté logrando un desplazamiento en las dreas y las disciplinas
canénicas de la escuela que lleven a una formacién en otras habilidades
clave para el siglo XXI, entre las que sin duda hay que contar las deno-
minadas habilidades o aptitudes blandas. Asi lo expresaba la coordina-
dora de una de las primeras sedes que se crearon y que ademds ejerce la
docencia en esta escuela:

A mi me parece que en lo que respecta a mi propio espacio curricular queda
pendiente lograr la habilidad del siglo XXI con el uso de la tecnologia. Yo no
sé si lo estamos logrando en ese caso. Digo, una cosa es muy clara, cuando
vemos los espacios curriculares de la orientacién: programacidn, aplicaciones
moéviles, bueno, ellos logran un producto, un resultado, todo un proceso, este
nivel de abstraccién, de pensamiento légico, para poder escribir el cédigo.
Yo no sé si desde ciudadania y participacién, que es el espacio curricular que
doy en segundo afio, utilizando el campus virtual y todos los recursos tecno-
légicos, [...] estoy logrando que los chicos alcancen otras habilidades y otros

aprendizajes (coordinadora escuela PROA, sede Cérdoba).

Justo en este punto se juega el giro formativo que se busca imprimir al
nivel secundario a partir de esta iniciativa, que vale recordar que forma
bachilleres con orientacién en software y en biotecnologia, segiin la sede,
pero que ademds propone que el acercamiento desde las nuevas tecno-
logias permita una articulacién al saber totalmente distinta, también en
lo que hace a las disciplinas tradicionales que se aprenden en la escuela.

Cuando se pondera la especificidad de esta formacién y el cambio en el
proyecto formativo para el nivel que se estd impulsando en relacién con la
estrategia de reclutar docentes entre perfiles no-docentes, el interrogante
que surge es: jalcanza con capacitar para la reforma o es necesario com-
plementar una formacién de tipo mds bien técnica con una interpelacién
que sensibilice a los docentes de PROA sobre la nueva misidén que se busca
imprimir a la educacién? Si la politica traza un perfil profesional que cons-
tituye una rara avis para el sistema, ;c6mo muiir de sus principios morales
a quienes si provienen de las filas docentes y deben ser sus agentes? Quienes
demuestran un gran compromiso con la iniciativa ofrecen testimonios que
nos hablan de la importancia de convocar la vocacién docente y de inspirar
un compromiso genuino con un proyecto que hace suya una idea nueva
de escuela secundaria, distinta a la de la oferta regular:
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Como es un proyecto nuevo, quien se suma lo hace con todas las pilas a un
proyecto nuevo. Entonces por ahi, comillas, no estd viciado, o lo nuevo del
programa no tiene estos vicios del sistema. Hay una, qué se yo, un término,
por ah{ suena muy romdntico decirlo, pero lo creo, la verdad que “la utopia la

tenemos por delante” (coordinadora escuela PROA, sede Cérdoba).

Primero que todo se necesita mucho compromiso porque las actividades extra-
dulicas para el docente, mds alld de la planificacién que siempre estd en toda
la docencia, son mucho mayores. PROA es también un proyecto, entonces eso
implica meterse en su proyecto y formarte en PROA continuamente. Lo que
implica mayor dedicacién y compromiso. Por otro lado, es un ambiente de
trabajo que tiende a la interdisciplina, lo que implica estar en un contacto
mucho mayor, en mayor medida con los docentes de otros espacios curricu-

lares (docente Club de arte, misica, tecnologia, Sedes Cérdoba y La Calera).

Vas a dar mucho pero te va a dar mucho y te va a cambiar tu posicién, te va
a cambiar tu posicién frente a la educacién. PROA te cambid tu estructura

mental (coordinadora escuela PROA, sede Villa Carlos Paz).

La indagacidn realizada deja la fuerte impresién de que quienes conforman
la iniciativa de PROA comparten los objetivos de la politica y tiene lugar
asi una cooperacién en pos de su alcance. Se aprecia continuidad entre
las definiciones que los coordinadores destilan de la politica al igual que
se constata coherencia interna en cuanto a cémo implementan la medida,
aunque cada uno le aporte su propia impronta. Fundamentalmente se
observa un gran sentido de pertenencia entre los miembros de esta red
de escuelas. Una coordinadora denomind esta afinidad como “la mistica
PROA”. De modo que en el desafio que tiene toda reforma en lo que hace
a redefinir el objetivo de estas escuelas, a trazar el proyecto para el que tra-
bajan, a proporcionar un norte a los agentes del cambio (Hargreaves, 1998;
Fullan, 2007), esta iniciativa parece cosechar una respuesta muy positiva.

En 2019, cuando se duplican las escuelas PROA (alcanzando asi a la
meta de 41 sedes), la estrategia mds directa que apostaba a la sinergia
coordinador de sede con su cuerpo docente necesita redefinirse. Asi, una
tercera instancia en la estrategia de formacién docente emerge apoyada
en el Instituto Superior de Estudios Pedagégicos (ISEP), creado en 2016.
Por una parte, este instituto participa como actor central en el mecanismo
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de seleccién de los docentes, puesto que ahora exige la aprobacién de un
trayecto formativo virtual de cinco semanas. Por otra, dicta un paquete de
seminarios y una especializacién basados en las formas de trabajo pedagé-
gico desarrolladas en PROA. Ademds de proponerse formar a los docentes
de esta red de escuelas, pretenden dotar del “espiritu PROA” al resto de los
docentes del sistema por medio de estas ofertas de formacién.

Es interesante hacer notar que la implementacién de estos nuevos
mecanismos de reclutamiento y programas de formacién, que se instalan
al promediar casi un lustro de la emergencia de estas escuelas experimen-
tales, visibiliza una cuestién que se mantenia esmerilada: la mayoria de
los profesores de estas escuelas carecian de titulo docente. La exigencia
de esta titulacién por parte de las ofertas del ISEP revel6 que la fuente de
sus recursos para enseflar no era la cantera docente. Esta constatacién
sugiere una linea de reflexién sobre hacia dénde va el trabajo docente en
las escuelas secundarias que estdn plantedndose un didlogo con el mundo
contempordneo y postula un desafio profundo a la formacién docente ini-
cial, que articula defectuosamente con ese rumbo. También abre un signo
de interrogacién sobre cémo escalar una politica que se vale de perfiles
profesionales que no abundan en el sistema, que se desmarca del estatuto
docente vigente y es avalada por los sindicatos a costa de mantenerse
acotada en un grupo reducido de escuelas. Uno de los efectos que tiene
dicho desmarcamiento es la no titularizacién de sus docentes, mientras
que el impacto acotado tiene consecuencias en la introduccién de nuevas
dindmicas de produccién de desigualdad en el sistema educativo provincial.
Es decir, que la experimentacién que se propone esta politica de cara a
repensar el sistema requiere atin seguir explorando innovaciones de indole
burocrdtica y de gestién del cambio que permitan pensar en soluciones
para el conjunto del sistema, es decir, que no estén obligadas a apelar a la
excepcionalidad como condicién para poder instalarse.

ESRN: una estrategia universal plagada de escollos

La ESRN introduce cambios intensivos a la matriz individualista del trabajo
docente en un proceso de reforma que tiende fuertemente a la despriva-
tizacién de la prictica (Avalos, 2011). La apelacién a la contratacién por
cargo constituye el recurso central para tener un docente que desarrolle
un sentimiento de pertenencia institucional, se involucre con el proyecto
de la escuela y se vincule cercanamente con sus colegas tanto para plani-
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ficar y evaluar como para el dictado conjunto de las clases. A la par, se
modifica el disefio curricular del nivel donde subyace un cambio profundo
de paradigma pedagégico, dejando atrds la clasificacién curricular en dis-
ciplinas estancas, para avanzar en la definicién de dreas de conocimiento
integradas por unidades curriculares. Otro aspecto por mencionar es el
foco en el seguimiento de las trayectorias de los estudiantes que deben
realizar los profesores, especialmente de quienes tienen saberes “en curso”.
La radicalidad de esta iniciativa se monta en antecedentes propios de esta
jurisdiccién, como lo son el Ciclo Bédsico Unificado (CBU), implementa-
do en la década de 1980, o la Escuela de la Transformacién (resolucién
235/08), politica parcialmente implementada en 2010, donde se incor-
poraban horas de trabajo institucional de los docentes, asi como espacios
de trabajo interdisciplinarios. Ambas iniciativas conforman una tradicién
que se encuentra muy presente entre los docentes de mayor antigiiedad que
circulan por el sistema.

Por otra parte, esta reforma conlleva esfuerzos financieros importantes
centrados en un solo aspecto: la contratacién de los docentes por medio
de cargos. Esto demandé un incremento presupuestario destinado al
pago de salarios docentes de alrededor de 38%. A través de esta forma
de contratacién se ancla al docente en una o dos instituciones como
mdximo, lo cual desactiva el “docente taxi”, figura que prevalece en el
nivel secundario producto de la acumulacién de horas cdtedra por parte
de los profesores que los lleva a trabajar en varias instituciones al mismo
tiempo,® en detrimento de un ejercicio comprometido con la realidad
institucional de cada escuela. El proceso de asignacién de cargos tuvo
como correlato cambios en los planteles docentes de las instituciones:
brindé la oportunidad de titularizar mds horas de las que previamente
tenian los docentes, a la par que se achicaron las plantas orgdnicas fun-
cionales (POF), ya que menos cantidad de docentes estdn en las escuelas
trabajando mds horas.

Pero, como veremos a continuacién, el camino para alcanzar estas metas
resulta de una complejidad extrema y no deja de estar plagado de escollos.

Esta reforma, ademds de presentar las dificultades propias de un cambio
de esta magnitud a través de una estrategia universal, se implementa en una
coyuntura sumamente conflictiva. El disefio de esta politica se inicia con
un proceso colaborativo entre el gremio docente y la gestién ministerial,
escenario que se modifica a raiz de un reclamo salarial y por razones de
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politica interna del gremio —que conducian a una mayor radicalizacién
de los reclamos—. Como resultante, “las actividades preparatorias de la
reforma al igual que las relativas a la implementacién a comienzos de 2017
(las jornadas institucionales en las cuales los equipos docentes debian dis-
cutir documentos y normativas en proceso de construccién de la nueva
secundaria, las asambleas de asignacién y acrecentamiento de los cargos
docentes)” (Steinberg, Tiramonti y Ziegler, 2019:113) fueron prorrogadas.
De hecho, se preveia una implementacién simultdnea en todo el territorio
provincial que no pudo concretarse.”

Este conflicto condujo a que el sindicato intentara por todos los medios
impedir la implementacién en 2017. Buscé desacreditar la politica, avi-
vando el temor de la pérdida de la fuente laboral y anunciando la llegada
del “facilismo” por la eliminacién de la repitencia y del “vaciamiento de
contenidos” por el cambio curricular. Ante esto, el gobierno provincial
tuvo una comunicacién “reactiva’ de la reforma, tratando de contrarres-
tar lo sostenido por el gremio, al tiempo que decidié avanzar igual con la
implementacién a pesar del escenario adverso que se perfilaba.

Este conflicto condujo a que buena parte de los docentes especulara
con que no se iba a implementar; asi, una alta proporcién de ellos no se
empapé de la normativa sancionada ni del nuevo disefio curricular (situa-
cién que persistié posteriormente entre quienes se resistian al cambio).
Este desconocimiento de los documentos oficiales es una alusién constante
entre los equipos técnicos, los supervisores, los directivos e incluso profe-
sores al referirse a algunos colegas. Asimismo, cayé la participacién en la
capacitacién docente que se dicté en 2016. En palabras de quien estuvo
a cargo de la reforma: “tuvimos tres mil quinientos inscritos en los cursos
de capacitacién y una lista de espera de cinco mil, pero la hicieron mil
doscientos, ;por qué? Y... porque hicieron la resistencia” (equipo técnico
ministerial, ESRN, 1°© etapa). Otra situacién problemadtica se generé por
la obstaculizacién de las asambleas donde se asignarian los cargos; esto
provocé que los cargos se tomaran unos dias antes del inicio del ciclo
lectivo y que los docentes —quienes tenfan que planificar y dictar clase en
conjunto— se conocieran directamente en el aula.

De esta manera, lo que tenia que ser un proceso de implementacién
pautado, que permitiera un mayor grado de preparacién de los docentes
para afrontar una transformacién profunda de su labor, terminé configu-
rando una atmésfera de mucha tensién y poca preparacién.
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En lo que respecta a la geografia educativa de la provincia de Rio Ne-
gro, se observa una disparidad muy fuerte en lo que al recurso profesional
se refiere, dejando al descubierto la heterogeneidad y fragmentacién del
colectivo docente (Poliak, 2004). El déficit estructural de profesores con
titulacién docente resulta particularmente elevado en algunas zonas de la
provincia, lo que lleva a una proporcién importante de “idéneos”: profe-
sionales provenientes de distintos campos disciplinares (ingenieros, con-
tadores, quimicos, etc.) que ejercen la docencia sin formacién pedagdgica
especifica para ensefiar en el nivel secundario. Esto se vuelve problemitico
a la hora de implementar una reforma que obliga a cada docente a hacer
un despliegue de sus saberes pedagdgicos. Asimismo, recordemos que esta
iniciativa politica opta por una estrategia de cardcter universal, por ende,
no tiene posibilidad de seleccionar a los perfiles que se articulen virtuo-
samente con la propuesta de cambio.

Las apuestas de formacién realizadas de cara a la implementacién
fueron asistemdticas y muchas se revelaron impotentes, y obligaron a su
redefinicién. Como senalamos, los recursos financieros se concentraron
en el mejoramiento de las condiciones de contratacién, relegando la in-
versién en otros aspectos como la formacién docente (continua e inicial).
Esto llevé a que la preparacién del factor docente resultara un aditivo un
tanto superfluo, sobrestimando la capacidad de los planteles docentes para
afrontar el trabajo por dreas de conocimiento, especialmente entre aquellos
que cuentan con un numero importante de idéneos.

Mis alld de esto, se desplegd una serie de estrategias para proveer a la
reforma del recurso humano necesario para motorizar el cambio. Algunas
buscaron ser ofertas de formacién continua mientras que otras se enunciaron
como dispositivos de “acompanamiento a la implementacién”. La primera
de ellas constituy$ una propuesta formativa virtual y no obligatoria, cen-
trada en la planificacién por 4rea (resolucién 3470/16); result6 provechosa
y quienes la transitaron tienen una valoracién positiva de las herramientas
brindadas, pero su impacto fue limitado por el bajo nimero de docentes
que la cursaron. Los equipos directivos y de supervisién comparten que
se notaba una diferencia cualitativa considerable entre quienes realizaron
dicho trayecto formativo:

[...] se estd transitando una capacitacién virtual y que uno observa que los

directivos... porque hay para los directivos y para los preceptores y para los
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docentes, los directivos o el personal que transita esa capacitacién es como que
funciona distinto que aquel que no. Pero también es cierto que fue muy poca
la gente que opté por esa capacitacién virtual, porque hay un cierto rechazo a

lo virtual, ellos quieren el profesor adelante (supervisora, ESRN).

A esta formacién se suma una serie de modalidades para acompanar la im-
plementacién. Una de ellas es el acompafamiento institucional, realizado
en su momento por quien estaba a cargo de la Direccién de Educacién
Secundaria, que recorria los establecimientos de toda la provincia trabajando
junto a los directivos, lo cual genera ciertas dudas sobre las posibilidades
de consolidar en el mediano plazo un cambio que tiene a una sola per-
sona como referente. Este acompanamiento se apoya fuertemente en los
supervisores, cuya labor se ve reorientada, teniendo una mayor presencia
en las escuelas para trabajar conjuntamente con directores y coordinado-
res de drea. En cierta medida, este acompanamiento plantea una cadena
de transmisién del sentido de la politica que va de los equipos técnicos
y supervisivos hacia los directivos, quienes tendrdn que continuar la la-
bor comunicativa con el resto del plantel docente. Pero esta cadena se ve
interrumpida por un corrimiento de los directivos frente a los profesores
observados por los equipos técnicos y supervisores; a pesar de que trabajan
mucho con los directivos, asisten con mads asiduidad a la escuela, hablan el
mismo lenguaje de la reforma y establecen consensos, luego, el directivo
no logra transmitir ese lenguaje hacia los profesores de su institucién,
acopldndose a la postura de los docentes, lo que lleva al sostenimiento de
los précticas inerciales del anterior modelo educativo de la secundaria.
Asi, quienes tienen que ser la polea para traccionar el cambio, no logran
posicionarse de dicha manera frente a los profesores, tendiendo a primar
la cultura escolar (Vinao, 2002) que fagocita los cambios:

[...] yo tengo un didlogo con los supervisores que se amplia y es el mismo
discurso que con los equipos directivos, pero cuando eso llega a la escuela,
ah{ hay un quiebre, el director no puede trabajar con el mismo discurso con
el docente, se corre, se pone del lado del par. [...] ahi se nos dificulta mu-
chisimo la implementacién de la normativa porque siempre estdn buscando,
mirando hacia el costado a ver quién va a venir a decirle al docente tal o cual
cosa. Entonces, lo que trabajamos fue cémo construimos un dispositivo de

intervencién que amplie ese circulo de comunicacién que incluya al docente
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pero que no corra del lugar en el escenario del equipo directivo (equipo técnico

ministerial, ESRN, 2° etapa).

A la par de este acompafamiento, se desplegaron formas de “asesora-
miento situado”, tanto institucional como disciplinar. Esta iniciativa no
fue bien recibida porque consistia en la designacién de profesores para
realizar dicho asesoramiento, lo cual generé rispideces sobre la idoneidad
de un par para asumir ese rol. Por tanto, se opté por discontinuar esta
estrategia para avanzar en la conformacién de un “equipo de especialistas
curriculares” (profesores con un poco mds de trayectoria) cuyo objetivo
era “acompanar la implementacién del diseno curricular”. Estos espe-
cialistas se organizaban por dreas y viajaban por las distintas localidades
de la provincia para trabajar nudos problemdticos que se definian para
todas las 4dreas, centrados especialmente en la planificacidén y evaluacion
—los aspectos mds desafiantes de la reforma—. El aprovechamiento de esta
estrategia formativa resultaba dispar y estaba en funcién de las caracteris-
ticas de la formacién de base, de las resistencias politicas o gremiales, o
simplemente de las posibilidades de quebrar la catarsis de los docentes que
impedia una construccién colectiva de saberes. Fue en las localidades con
alta proporciéon de idéneos donde resultaba provechosa ya que brindaba
un saber pedagdgico ausente en los planteles docentes.

Como resultante, la distancia entre el perfil prefigurado por la politica y
el docente que circula por el sistema deja al descubierto un procesamiento
muy desigual de la politica, tanto entre regiones como entre institucio-
nes, lo cual va a depender de la estabilidad y antigiiedad de los equipos
directivos, asi como de la proporcién de idéneos. Durante el primer afo
de implementacién, un cambio de tal magnitud provocé que algunos do-
centes se sintieran desbordados y prefirieran dar un paso al costado que
afrontar una revisién profunda de su prdctica sin los saberes pedagégicos
necesarios, experiencia vivenciada por algunos idéneos, que evaluaron la
carencia de ciertas habilidades para hacer frente a esta nueva organizacién
escolar. En otros profesores se observé una incapacidad para imaginar
otros abordajes posibles de los conocimientos, diferentes al de la escuela ya
conocida. En cambio, para otros la reforma legitima la propia concepcién
acerca de la ensefanza, que pone en valor el trabajo conjunto con cole-
gas y las propuestas interdisciplinarias a partir de problemas o conceptos
“...uno entiende el concepto de interdisciplinariedad, yo siempre cues-
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tioné la fragmentacién de la ciencia, eso es un grave error y, como que lo
entiendo, para mi relacionar la geografia con la historia y la historia con
economia es lo mds normal” (docente de Geografia, ESRN).

Transcurrido un ano y medio de la implementacidn, entre los planteles
docentes tiende a prevalecer una visién favorable hacia aspectos nodales
de la politica, como es el trabajar por proyectos, el trabajo conjunto con
colegas, lo cual no es poco decir en una politica que se propone revertir
aspectos criticos de la matriz docente del secundario:

Yo valoro positivamente la reforma [...] me parece que estd buenisimo. Ideal-
mente me gusta, me gusta y que necesitaba un cambio el sistema, me parece
que es mucho mds progre que otros sistemas de politica educativa. Por un lado,
eso. Por otro lado, cuando la caminds dia a dia esta reforma, te encontris con

un montén de obstdculos (coordinadora del d4rea de artistica, ESRN).

iSi, [es] genial trabajar con otros! En todo sentido, en el sentido de lo que
podés, de las distintas miradas que se pueden aportar de un tema, de enriquecer
lo que el otro sabe que nunca es lo mismo que lo que vos sabés, eh... para los

chicos es stuper positivo eso... (docente de Economia, ESRN).

[...] no es que decis “esto es de quimica, esto es de fisica, esto es de lengua”.
No, los problemas se te presentan interdisciplinarmente, entonces, esto es una

de las cosas mds positivas” (coordinadora de drea de quimica, ESRN).

Pero no hay que minimizar las criticas que recibe, especialmente las que
aluden a la intensificacién del trabajo docente (Hargreaves, 1998), donde
algunos profesores pasan 23 horas frente a alumnos en las clases y solo restan
dos horas institucionales que deben utilizar para planificar y evaluar con
colegas las actividades para un nimero no menor de grupos de estudiantes,
tanto al interior de su drea como con los de otras dreas:

Lo que faltaria agregar ahi, por lo menos mejorar, pero eso ya es una cuestién
laboral, es el tema de los tiempos acd adentro. Nosotros tenemos cargas excesi-
vas de trabajo. Si bien el laburo es bueno, porque yo por ejemplo puedo llevar
el ritmo de trabajo de los tltimos dos afios que es cuarto y quinto, esto estd
supeditado a que estamos laburando bastante (coordinador de drea cientifica

y tecnoldgica, ESRN, 2° etapa).
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Pero también en lo que refiere a la falta de capacitacién para adentrarse en
la reforma, quedando al desnudo el modo en que, en innovaciones de este
tipo, se minimizan el “desaprendizaje” y “reaprendizaje” (Fullan, 2002)
que se requieren de los profesores, que son quienes tienen que consolidar
nuevas formas de ejercicio de su rol. Este descuido genera malestar entre
quienes no se sienten preparados para afrontar el cambio, incrementando
la sensacién de inseguridad personal:

Muy poca preparacidn. [...] [las capacitaciones] No, no me sirve, porque nos
bajan papelitos, “Lean tal autor” [...] sentis siempre que tenés que capacitarte,
informarte, tenés que hacer algo. [...] por ejemplo, del aula taller estd rebueno,
pero muéstrenme, denme una demostracién, armen algo que sea ejemplar, “Mird
cémo se podria hacer bien”. [...] el especialista que te dice: “Bueno, después
higanlo ustedes y nos cuentan”, ayidame en algo..., te dicen: “Vos tendrias
que poder hacerlo, si no, no...” jFlaco! Después nos critican... (docente de

Historia, ESRN, 2° etapa).

En cierta medida, las dificultades para avanzar en un dispositivo de for-
macién que les permita a los docentes asirse de los saberes y recursos para
encontrar el significado del cambio (Fullan, 2002) conduce a un proce-
samiento de la politica con las “légicas de la vieja escuela”, al decir de
quienes estdn frente a la gestién de la reforma. Asi, en la prdctica operan
los “saberes pedagdgicos por defecto” (Terigi, 2012), aquellos que los
docentes tienen disponibles y que estdn estructurados por ese “tripode de
hierro” (Terigi, 2008), ya que subyacen en ellos la formacién disciplinar
y el trabajo individual docente.

Para finalizar, la imposibilidad de afrontar econémicamente la rede-
finicién de la formacién docente inicial de cardcter disciplinar, asi como
lo engorroso de esta empresa, la dejaron incélume. Entre los equipos de
gestién estd presente la preocupacién por contar con los docentes que la
reforma demanda y se instala una reflexidn acerca de cémo “poner la patita
en la formacién” (miembro equipo técnico, ESRN, 1° etapa), factor crucial
para la suerte que pueda correr esta reforma. Hoy en dia, los institutos
de formacién docente imparten contenidos organizados por disciplinas,
en didlogo con la matriz curricular y organizacional propia de la escuela
secundaria. La formacién universitaria, si bien posee improntas y carac-
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teristicas heterogéneas, no se aleja sustancialmente de dicha organizacién.
Debido a que la reestructuraciéon de la formacién docente inicial resulta
una empresa por demds dificultosa, su postergacién resulta una constante.
Esta deuda pendiente genera que las iniciativas de cambio orientadas al
nivel secundario se den de bruces una y otra vez con estas dificultades,
prevaleciendo asi medidas remediales que no suelen hacer mella en las
pricticas de ensefanza arraigadas (Tobena y Nobile, 2021).

Consideraciones finales

El recorrido realizado permitié dar cuenta de las especificidades que di-
ferencian a PROA y a la ESRN; estas merecen subrayarse porque permiten
identificar las variables que colaboran y las que obstruyen la transformacién
del proyecto formativo de la secundaria. Poner la lupa en politicas recientes
provee de lecciones muy valiosas para extender la implementacién de estos
cambios al resto del sistema. Sin duda, la escala y la gradualidad en que
se implementan iniciativas de cambio constituyen factores que inciden
en las posibilidades de asimilar la politica por el sistema. Médxime en la
empresa que se tiene por delante, que no se propone objetivos de mejora,
sino que consiste en una redefinicién sustancial de la escuela secundaria.
Tan sustancial que traza un perfil docente que es una excepcién en el
sistema, lo cual apunta los reflectores hacia la formacién inicial, todavia
inc6lume. El tiempo nos revelard si la politica es capaz de conmover este
pilar del sistema enciclopedista que se busca jaquear.

De cara a la expansién pendiente de esta transformacién en el resto
del sistema, de este estudio se desprende que la escala y la gradualidad
son herramientas estratégicas para acompasar el estrés que conlleva una
redefinicién del nivel de esta naturaleza. Pero una implementacién acotada
no es inocua para el mapa de la desigualdad, que puede resultar atn mds
profundizado si la politica produce nuevas diferenciaciones. De modo
que esta investigacién enciende alarmas sobre la necesidad de innovar
en el plano burocrdtico y de la gestién politica del cambio, renovando y
ampliando el repertorio de estrategias capaces de procesar los emergentes
propios de la complejidad que condensa el sistema. Entre estas estrategias
la formacién inicial constituye a nuestros ojos una piedra angular, pues es
desde alli que se transmite una visién de en qué consiste la docencia, se
sensibiliza la vocacién y se ofrece un propésito moral y una motivacién para
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ensenar (Hargreaves, 1998; Fullan, 2007). Sin duda este es un aspecto que
merece ser redefinido si queremos que el cambio del proyecto formativo
de la escuela secundaria se exprese progresivamente en los cambios que

experimente la cultura escolar.

Notas

! Actualmente, la escuela secundaria se
organiza en cinco anos (de 1° a 5°) o en seis
(de 1° a 6°), segin la jurisdiccién provincial.
Un ciclo bésico de tres afos de duracién, y otro
orientado, de dos o tres afos.

2 Los resultados fueron publicados en dos
documentos: un informe de investigacién que
recopila los hallazgos de la primera etapa (Unicef
y Flacso (2017) y un documento final (Steinberg,
Tiramonti y Ziegler, 2019).

3 El universo total de establecimientos
afectados por esta reforma es de 93. En afios
posteriores, escuelas de gestién privada y social
adoptaron esta iniciativa, ampliando su alcance
a 98 establecimientos.

4 Estos perfiles no docentes refieren a pro-
fesionales con una formacién en un campo que
los habilita al dictado de alguna/s disciplina/s
escolar/es. El sistema recurre a ellos cuando que-
da vacante un puesto por falta de profesionales
con titulacién docente, circunstancias bajo las
cuales la falta de formacién pedagégica especifica
para ensefar en el nivel secundario no puede
mantenerse como requisito.

> Seguimos aqui un estudio argentino pio-
nero en la indagacién entre los cuerpos docentes
respecto de la forma en que reflexionan los
profesores sobre el vinculo que logran entablar
con las tecnologias en funcién del trabajo de
ensefiar. Del estudio se desprenden tres con-
figuraciones o triadas que permiten establecer
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MENTORIAS EN CHILE

De la politica disefiada a la puesta en acto ™
MACARENA SALAS / ALESSANDRA DIAZ / LORENA MEDINA

Resumen:

La presente investigacién busca ahondar en los desafios y propuestas que emergen
de la experiencia de mentores y principiantes en la reciente puesta en acto del sistema de
mentorfas en Chile. Para ello se utilizé un enfoque cualitativo que profundiza en
los discursos de cuatro duplas de mentores y principiantes, que surgen de la actua-
lizacién de esta ley relevando sus contextos de préctica. Los hallazgos evidencian la
importancia que adquiere la comunidad para los procesos de insercién de docentes
néveles, ciertos saberes y condiciones que mediarfan la relacién entre mentor y
principiante, y la percepcidn del propio rol que no resulta del todo definida. Con
esta investigacion, se espera contribuir a los procesos de mentoria que se desarro-
llan internacionalmente y a generar propuestas de mejora que consideren la voz
de los actores.

Abstract:

This research delves into the challenges and proposals that have emerged from the
experience of mentors and beginning teachers in the recent implementation of the
mentoring system in Chile. A qualitative focus was used to examine the discourse
of four pairs of mentors and beginning teachers, pairs formed as a result of the new
laws covering practice teaching. The findings show the importance the communi-
ty acquires in the induction processes of beginning teachers, the knowledge and
conditions that mediate the relationship between the mentor and the beginning
teacher, and the self-perception of role that is not entirely defined. The study hopes
to contribute to mentoring processes in Chile and abroad, and to generate proposals
for improvement that consider participants’ voices.

Palabras clave: discurso docente; profesores néveles; politica educativa; insercién
profesional.

Keywords: teacher discourse; beginning teachers; educational policy; professional
employment.

Macarena  Salas, Alessandra Difaz y Lorena Medina: Pontificia  Universidad Catélica de
Chile, Facultad de Educacién. Vicufia Mackenna 4860, Macul, Regién Metropolitana de Santiago, Chile.
CE: msalasl@uc.cl; andiaz@uc.cl; Imedinam@uc.cl

*Este estudio cuenta con el financiamiento de la Agencia Nacional de Investigacién y Desarrollo-Programa de
Formacién de Capital Humano Avanzado (ANID PFCHA), Doctorado Nacional 2018-21180490.

Revista Mexicana de Investigacion Educativa 449



‘ Salas, Diaz y Medina

Surgimiento de las mentorias a nivel internacional
y en el contexto chileno

| surgimiento de los sistemas de mentorias ha adquirido gran relevancia

a partir de la década de 1980 en el dmbito internacional (Hobson,
Ashby, Malderez y Tomlinson, 2009) como una respuesta a las altas ta-
sas de desercién docente que se producen a nivel global (OECD, 2005).
Estas tasas fluctGan entre 5 y 50% durante los primeros cinco anos de
ejercicio profesional (Schaefer, Long y Clandinin, 2012); situacién que
resulta especialmente problemdtica en paises como Estados Unidos y Rei-
no Unido donde se encuentran entre un 30 y 50% (Cooper y Alvarado,
2006). En el contexto chileno la situacién resulta preocupante, ya que
casi 20% de los profesores que ingresan al sistema educativo se retira
durante el primer afio de insercién laboral y alrededor de 40% antes de
cumplir cinco afos (Valenzuela y Sevilla, 2013). Asimismo, entre 2011
y 2017, se constata una cafda de las matriculas de carreras universitarias
de educacién cercana a 27% (CIAE, 2019). La situacién mds preocupante
se relacionaria con educacién bdsica que, entre 2015 y 2019, presenta-
ria la mayor caida en el nimero de titulaciones de todas las carreras de
pregrado, correspondiente a -44.5% (SIES, 2020). Lo anterior podria
generar una falta de dotacién de profesores de educacién bdsica (CIAE,
2020) lo que, sumado a la desercién generalizada de docentes, podria
constituir un gran problema.

En este contexto, diversas investigaciones han intentado profundizar
en las motivaciones que explicarian estas altas tasas de desercién que se
producen durante los primeros afios de ejercicio profesional en Chile (Avalos,
Carlson y Aylwin, 2004; Diaz, Lépez, Salas y Carrasco, en prensa; Gaete,
Castro, Pino y Mansilla, 2017). Un estudio reciente de Avalos y Valenzue-
la (2016) identific6 algunos elementos fundamentales, para comprender
este fendmeno, que se relacionarfan con: insatisfaccién frente a la falta de
oportunidades de desarrollo profesional, condiciones laborales precarias
asociadas a bajos ingresos econédmicos, insatisfaccién con la gestién direc-
tiva, escasa percepciéon de autonomia profesional y falta de apoyo de otros
profesores. En relacién con este dltimo punto, el Estudio Internacional
sobre Ensenanza y Aprendizaje (TALIS, por sus siglas en inglés) (OECD,
2019) evidencia que solo 34% de los docentes chilenos declara haber
participado en algin programa de induccién formal o informal, en com-
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paracién con 42% de los docentes de la Organizacién para la Cooperacién
y el Desarrollo Econémicos (OCDE).

Desde sus inicios, durante la década de 1980, se constata la importancia
que los formuladores de politicas y lideres educativos han ido otorgado
a las mentorias en paises como Estados Unidos, Australia, Gran Bretana,
Canadd, Francia, Alemania y Japén (Clayton, Sanzo y Myran, 2013); al
considerar sus repercusiones para el dmbito educativo (Long, McKenzie-
Robblee, Schaefer, Steeves ez al., 2012).

En Latinoamérica esta preocupacidn por retener a profesores principiantes
se ha visto plasmada en diversas reformas recientes a la carrera docente.
Especificamente, han surgido sistemas de mentoria en Ecuador, en 2011;
en México, en 2014, y en Pert y Chile, en 2016 (Elacqua, Hincapié, Vegas,
Alfonso et al., 2018).

En el contexto chileno, al alero de la promulgacién de la ley 20.903 en
2016, surge el sistema nacional de induccién y mentorias, que pretende
implementarse de forma gradual, entre 2017 y 2022, para ampliarse a partir
de 2023 a todos los establecimientos que cuenten con financiamiento del
Estado (Mineduc, 2016). Algunos hitos decisivos para el surgimiento de este
sistema de mentorias en Chile serdn: ) la creacién, durante 2005, de una
comisién conformada por académicos y profesionales encargados de elaborar
una propuesta de induccién docente; ) la licitacion, destinada a instituciones
de educacioén superior para formular propuestas de formacién de mentores,
liderada en 2006 por el Centro de Perfeccionamiento, Experimentacién e
Investigaciones Pedagégicas (CPEIP, organismo dependiente del Ministerio
de Educacidn, encargado de licitar la formacién de mentores y la puesta
en acto del sistema de mentorias); ¢) la publicacién, durante 2010, de un
documento por parte de un Panel de Expertos que releva la importancia
de contar con inducciones para futuros docentes; y &) los planes pilotos de
formacién de mentores, liderados en un primer momento por la Univer-
sidad Catdlica de Temuco (UCT) y la Pontificia Universidad Catélica de
Valparaiso (PUCV) (Ortazar, Flores, Milesi, Miiller ez al., 2011).

Ahondar en esta politica de desarrollo docente con foco en la instalacién
de capacidades docentes, colaboracién y apoyo entre pares, cobra especial
relevancia en un escenario como el chileno, que se ha caracterizado por
implementar politicas educativas orientadas a la rendicién de cuentas y al
desempeno individual de los docentes.
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Reformas educativas en Chile

Segtin Darling-Hammond (2012), las reformas educativas que se han desple-
gado a nivel mundial pueden agruparse en dos grandes modelos denominados
gerencialista 'y orgdnico. El primero se vincularia a la rendicién de cuentas, a
sistemas de incentivos al desempefo docente individual y a una orientacién
a la medicién estandarizada del aprendizaje de los estudiantes. A juicio de la
autora, el problema que acarrearia este accountability externo es que limitaria
las propias capacidades de las escuelas para llevar a cabo sus procesos de
mejora. Esta perspectiva involucrarfa una menor inversién en la formacién
docente y una desprofesionalizacién e individualismo en el trabajo de los
profesores (Hargreaves y Braun, 2013). Por otra parte, existirian reformas
orgdnicas basadas en un enfoque sistémico, con foco en la profesionalizacién,
capacitaciéon y apoyo docente (Darling-Hammond, 2012). Considerar estas
dos perspectivas resulta pertinente para el contexto chileno que, a partir de
los anos ochenta, al alero de la consolidacién de un modelo econémico, ha
contribuido a la desregulacién y precarizacién de la docencia (Avalos, Cavada,
Pardo y Sotomayor, 2010; Carrasco, 2013). En esta linea, un informe de la
OCDE (OECD, 2017) advierte la dificultad que mantendrian las reformas
educativas chilenas para desarrollar una perspectiva orgdnica orientada al
desarrollo de procesos de mejora desde las propias escuelas.

En este contexto surge la Ley de Desarrollo Profesional Docente, que busca
contribuir al surgimiento de un nuevo modelo basado en la colaboracién, la
regulacién de las carreras de pedagogia, el mejoramiento de las condiciones
laborales de los docentes, entre otros elementos. En este sentido, si bien
destaca la orientacidn orgdnica de esta ley, que marca un hito en el abordaje
sistémico e integral de la profesién docente (Cabezas, Hochschild y Medeiros,
2019; Cabezas, Medina, Miiller y Figueroa, 2019), atin es posible observar
la confluencia de estos elementos con otros de tipo gerencialista. En efecto,
para Ruffinelli (2016), en esta ley coexisten dos grupos de politicas, las de
cardcter gerencial, expresadas en el énfasis en elementos de control y en el
mejoramiento marginal de las condiciones del ejercicio profesional, con las
vinculadas a una dimensién orgdnica, asociadas a la formacién continuay a
procesos de induccién, como el recién creado sistema de mentorias.

Consensos de la literatura internacional sobre las mentorias y desafios

Si bien es posible sostener que luego de 30 anos de investigacién en
mentorias no existe una definicién unificadora de este proceso (Dawson,
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2014), se pueden identificar algunos consensos generales evidenciados
por la literatura internacional en torno al tema. A partir de la década de
1990, las investigaciones sobre mentorias se han centrado principalmente
en temdticas como la colaboracién profesional, producida en las relaciones
diddicas entre mentor y principiante, el aprendizaje colaborativo y la cons-
truccién del aprendizaje disciplinar (Orland-Barak, 2014). La relevancia de
las mentorias se relacionaria con poder facilitar la induccién de profesores
que recién ingresan al sistema educativo (Avalos, 2009; Marcelo, 2009;
Smith y Ingersoll, 2004), entendiendo este proceso de insercién como una
etapa particularmente compleja en el aprendizaje docente (Avalos, 2011),
en la que se desencadena el conocido primer choque con la realidad educa-
tiva, que el principiante vive como una experiencia de supervivencia mds
que como una oportunidad de desarrollo profesional (Veenman, 1984).

En ese sentido, la mentoria permitirfa contribuir al desarrollo de capa-
cidades docentes (Malderez, Hobson, Tracey y Kerr, 2007; Moor, Halsey,
Jones, Martin ez al., 2005), a la construccién de la identidad profesional
(Avalos, 2011), al incremento de la satisfaccién laboral de los docentes
(Buchanan, Prescott, Schuck, Aubusson ez a/., 2013; Ingersoll y Strong,
2011; Tschannen-Moran y Hoy, 2007) y a la disminucidén de las altas tasas
de desercién durante los primeros afios de ejercicio profesional (Ingersoll
y Kralik, 2004; Johnson, Berg y Donaldson, 2005). Al respecto, si bien
gran parte de las investigaciones enfocan sus hallazgos en la importancia
de concebir las mentorias como procesos fundamentales para la induccién de
profesores principiantes, la pregunta por el contexto y los discursos que
de ahi emergen se ha desatendido como tema central de investigacién
(Orland-Barak, 2014). En este sentido, existe un limitado cuerpo de li-
teratura que aborde las tensiones entre las necesidades individuales y los
requerimientos del sistema educativo en general (Devos, 2010; Orland-
Barak, 2016). Para avanzar en esta linea, un estudio reciente de Gorichon,
Salas, Araos, Ydnez ez al. (2020) identificé las principales dificultades que
han tenido las primeras experiencias de mentoria en Chile, advirtiendo la
importancia de adentrarse en elementos vinculados con el rol, la relacién
con otros docentes y el contexto para entender cémo se organiza este
acompanamiento. En consonancia, diversas investigaciones refrendan la
importancia que tendria la consideracién del contexto y de las relaciones
laborales en el rol que asumirian los docentes en la escuela (Avalos, 2009;
Day, 2008; Flores, 2009).
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Acercarse a las mentorias a partir de los discursos de mentores y prin-
cipiantes, respecto de cémo se pone en acto una politica que delimita su
accionar, podria contribuir a comprender cémo los actores educativos
significan, comparten y crean conocimiento contextualizado. Devos (2010)
advierte que si bien las politicas y estdndares sobre la mentoria destacan
la importancia de considerar a los profesores como miembros activos de
su profesién; los niveles de abstraccién de estos discursos no permiten dar
cuenta de este proceso en entornos altamente complejos. Conocer los de-
safios y aportes que emergen en los discursos de mentores y principiantes
respecto de la mentoria podria ser un buen punto de partida; sobre todo,
considerando su incidencia en la construccién de la identidad docente
(Avalos, 2011) y la recreacién contextualizada que hacen los docentes de
las politicas educativas.

De la politica disefiada a la puesta en acto

Los aportes de la sociologia politica y del enfoque sociocultural de las
ciencias sociales resultan pertinentes para profundizar en el estudio de
las politicas educativas como précticas discursivas que se crean y recrean
permanentemente. Desde esta perspectiva, las politicas serdn concebidas
como sistemas de valores y significados polisémicos que se actualizan y
reinterpretan en la accidn creativa de actores situados en contextos par-
ticulares (Bacchi, 2000; Ball, 1993). Al respecto, Ball (1993) propone
avanzar en el estudio de las politicas a partir de su consideracién como
discursos sociales. Para profundizar y abordar el estudio de las politicas,
Ball, Maguire y Braun (2011) sugieren dos dimensiones clave: una global
y otra local. En este punto, los autores reconocen que las investigaciones
se han focalizado principalmente en la evaluacién sobre qué tan bien son
implementadas dichas politicas, en lugar de comprender de qué forma
la escuela se relaciona efectivamente con las demandas que surgen de su
operacionalizacién. Desde una perspectiva tradicional, el vinculo entre
politica disefada y politica actualizada ha sido concebido como un pro-
ceso fijo y lineal, en lugar de considerarlo como un fenémeno dindmico,
en relacién y en permanente movimiento. En contraposicién, los autores
proponen el concepto de puesta en acto o enactment para reemplazar la muy
utilizada nocién de implementacién, que referird siempre a una accién
destinada al fracaso, al evidenciar la diferencia existente entre el disefio y
la actualizacién de los discursos de politicas. En este sentido, la formula-
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cién de una politica no culminard con el momento legislativo, sino con
cada contextualizacién producida en las reinterpretaciones que realizan
los actores (Bacchi, 2000).

Para dar cuenta de estos distintos momentos de la politica, Ball (2015)
y Bowe, Ball y Gold (1992) proponen considerar tres contextos que per-
mitirfan profundizar en el andlisis de politicas educacionales: 2) uno de
influencia, referido al campo de conocimiento y poder donde se construyen
los elementos discursivos centrales de la politica; 4) otro de produccién
de los textos politicos, que involucraria su formulacién y discusién po-
litica; y ¢) un contexto de prictica, relacionado con una dimensién mi-
cropolitica, donde surgen las respuestas de los actores que incidirdn en la
reconceptualizacién y recreacién de estas politicas. Este dltimo contexto
de prictica ha sido el mds relegado de la investigacién, desatendiendo
cémo las politicas dialogan con los contextos educativos y cémo sus ac-
tores lidian con ellas (Ball y Junemann, 2012). En esa linea, Braun, Ball,
Maguire y Hoskins (2011) enfatizan en la importancia de considerar que
los actores “hacen politicas” recreando los discursos provenientes de las
politicas, a partir de sus propios lenguajes, historias y biografias. En este
sentido, profundizar en los discursos co-creados por las comunidades de
préctica permitird contribuir a enfrentar las dificultades que han tenido
varias reformas educativas a nivel mundial al pasar por alto el hecho que
las politicas son co-construidas, reinterpretadas y negociadas a nivel local;
lo que ha incidido en que muchas de estas reformas no hayan logrado ser
apropiadas por los actores educacionales locales (Datnow, 2005).

Indagar en los discursos de mentores y principiantes en torno a los
desafios y propuestas que emergen de la puesta en acto de este sistema de
mentorias se encuentra en consonancia con una de las tres recomendaciones
efectuadas por la OCDE (OECD, 2017) a las reformas educativas en Chile,
al especificar la necesidad de involucrar activamente a quienes implementan
politicas educativas en contextos particulares. Aqui resulta interesante poder
abordar las tensiones que se producen entre las necesidades individuales
de los docentes y los requerimientos de los sistemas educativos; media-
dos por pricticas culturales, entornos politicos e institucionales. En este
sentido, la presente investigacién busca profundizar en los discursos que
emergen sobre la mentoria a partir de la pregunta, ;cudles son los desafios
y propuestas expresados por mentores y principiantes en relacién con la
reciente puesta en acto del sistema de mentorias en Chile?
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Metodologia

Para profundizar en los discursos de mentores y principiantes sobre la
puesta en acto de los procesos de mentoria en sus comunidades de pricticas,
se considerd un enfoque cualitativo exploratorio (Guba y Lincoln, 2000)
basado en el estudio de casos multiple (Stake, 2013) de cuatro duplas de
mentor/principiante que se desempefian en establecimientos de educacién
bdsica en la Regién Metropolitana.

Participantes
La muestra estuvo constituida por ocho profesores de educacién bdsica
que se desempenan en establecimientos municipales. Este segmento re-
sulta relevante, ya que: @) representa la mayor proporcién de docentes
en ejercicio en el sistema educacional chileno, alcanzando 51% del total
(Ramirez y Croquevielle, 2019); &) corresponde a la etapa de mayor du-
racién escolar (8 de 12 anos), que resulta clave para el desarrollo de los
estudiantes (Mineduc, 2012) y ¢) existe evidencia del descenso sostenido
en las matriculas de educacién bdsica (CIAE, 2020; SIES, 2020).

La seleccidn se realizé a partir de un muestreo intencional deliberado de
casos interesantes para la investigacién (Flick, 2004), considerando las carac-
teristicas establecidas en la Ley de Desarrollo Profesional Docente (tabla 1).

TABLA 1
Caracteristicas de mentores y principiantes (Ley 20.903)

Profesor(a) mentor

Profesor(a) principiante

Pertenecer al menos al tramo avanzado*

Contar con al menos 8 afos de experiencia
docente

Haber participado de un programa de formacién
de mentores

Contar con la inscripcion vigente en el registro
de mentores del CPEIP

Encontrase en el primer o segundo afio de insercion
profesional

Contar con un contrato que no exceda las 38 horas
semanales durante el proceso de acompafamiento

Desempenfarse en establecimientos municipalizados

*En la ley 20.903 se establecen tramos que permiten avanzar en la carrera profesional docente. Se consideran
como tramos obligatorios el profesional inicial, temprano y avanzado. Luego de cumplir con estos tramos,
los docentes pueden acceder a dos tramos voluntarios: experto | y experto II.

Fuente: elaboracién propia.
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Adicionalmente a estos criterios establecidos en la ley, para resguardar la
participacién de una diversidad de duplas, se intencioné: ) la seleccién de
cuatro duplas que se desempenaran en establecimientos distribuidos en di-
versas comunas de la Regién Metropolitana; 4) la participacién de dos duplas
que estuviesen realizando el acompanamiento en un mismo establecimiento
educativo y de otras dos que lo estuvieran llevando a cabo en contextos
educativos disimiles; ¢) la presencia de mentores que tuviesen antigiiedad
en el rol y de otros que se desempenaran en el cargo por primera vez; y d)
de duplas que se hubiesen conformado durante el ano 2019, terminando
su proceso en 2020. Las caracteristicas especificas de los participantes se
detallan en la tabla 2.

TABLA 2
Caracterizacion de casos que participaron en la investigacién

Diada Participante Formacién Edad Anos de experiencia
docente
Diada 1 Mentor Profesor de educacion basica, 32 9
especialidad historia
Principiante Profesora de inglés basicay 27 Ninguna
media
Diada 2 Mentora Profesora de educacion basica 42 12
Principiante Profesora de educacion basica 24 Ninguna
diferencial
Diada 3 Mentora Profesora de educacion basica 41 13
Principiante Profesora de educacién basica 25 Ninguna
Diada 4 Mentora Profesora de educacion basica 44 17
Principiante Profesora de educacion basica 40 5 afos como asistente
en aula

Fuente: elaboracién propia.

Instrumento y procedimientos

Para recoger la informacién se elabor6é una entrevista semiestructurada
(Flick, 2004) que fue validada y sometida a juicio de expertos. Su obje-
tivo fue abordar c6mo se configura la relacién mentor y principiante en
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sus contextos educativos. Para esto se elaboraron 24 preguntas divididas
en dimensiones individual, relacional y colectiva. Adicionalmente, se
incorporaron preguntas generales sobre el disefo e implementacién de la
ley. Se realizaron ocho entrevistas durante 2020 al finalizar el proceso de
mentoria de 10 meses, ya que en esta etapa se presupone una consolida-
cién del proceso que posibilitaria un andlisis retrospectivo por parte de los
participantes. La misma entrevista fue aplicada por separado a mentores
y principiantes para evitar una posible deseabilidad en las respuestas. Todas
las entrevistas fueron grabadas y transcritas para su posterior andlisis, y su
duracién fue de, aproximadamente, 90 minutos.

Analisis

Se opté por realizar un andlisis de contenido con la asistencia del pro-
grama Atlas.ti 8, a partir del cual se construyeron categorias inductivas y
deductivas, considerando una codificacién abierta y axial (Blair, 2015).
El corpus se clasificé de acuerdo con las tres dimensiones destacadas en el
marco tedrico para la insercién de los docentes principiantes: la comu-
nidad, la relacién mentor/principiante y la concepcién del propio rol.
Posteriormente, estas dimensiones se organizaron en torno a los desafios
y propuestas relevados por ambos docentes en relacién con la puesta en
acto del sistema de mentoria.

Para garantizar la consistencia en el andlisis cualitativo se realizé un
proceso de calibracién y revisién que consideré un andlisis exploratorio del
material que permitié consensuar un libro de c6digos. Posteriormente, se
elabor6 una doble codificaciéon del 25% del corpus lo que arrojé un indice
de Kappa de confiabilidad de 0.85 considerado éptimo. Finalmente, se
procedié a una revisién final de todo el material que estuvo a cargo de la
investigadora principal. De este proceso emergieron 40 cédigos, 788 citas
y 40 memos.

Resultados

El andlisis de las entrevistas, que consideré la totalidad de los cédigos,
evidencia una preeminencia de desafios y propuestas vinculadas con la
comunidad (46%) y con la dimensién relacional (41%), en desmedro de
desafios y propuestas relacionadas con el rol (13%). Una sintesis de los
hallazgos de cada dimensién, ordenados segun frecuencia de aparicién, se
presenta en la figura 1.
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Reconocimiento del principiante por parte de las comunidades
educativas: un terreno en disputa

En términos generales, principiantes y mentores valoran la mentoria como
un espacio de colaboracién y aprendizaje profesional que resulta transfor-
mador para la dupla en su conjunto. En este sentido, se trata de un “terreno
neutro” que posibilita el surgimiento de un didlogo genuino que incidird
en la construccién de la identidad profesional del principiante: “es como
un terreno neutro, un terreno de escucha, un terreno de mucha guia [...]
que no tiene que ver con pautas, que tiene que ver con procesos como de
identidad” (principiante, dupla 3). Ahora bien, pese a la valoracién trans-
versal de la mentoria como un espacio de desarrollo profesional, emerge
como un gran desafio para la insercién del principiante profundizar en
qué tan permeables se encuentran las comunidades educativas para recibir
y apoyar a los profesores que recién ingresan a la esfera laboral. Aqui se
evidencian cuatro elementos relevados por principiantes y mentores.

Fortalecimiento del apoyo de la comunidad educativa

a la insercion del principiante

A partir de los discursos de mentores y principiantes emerge la considera-
cién de que la insercién no refiere a un proceso individual, sino colectivo
que atane a la comunidad en su conjunto. En este proceso, los principian-
tes sefialan la dificultad que supone conocer el contexto: “entonces eso fue
como la principal dificultad. Adaptarse y conocer, porque es conocer todo
un sistema desconocido de cosas cotidianas [...] esas son las pequenas cosas
que van formando la comunidad” (principiante, dupla 1). Por su parte, los
mentores refieren a la incidencia que tendria la comunidad en los procesos
de induccidn y a las dificultades inherentes de este proceso, que se constituye
como hecho que pareciera repetirse una y otra vez en la trayectoria docente:

No puede ser que yo estoy observando 12 afos, vivir lo mismo que un profe-
sor que estd recién partiendo [...]. Hay gente todavia con esa mentalidad de,
por ejemplo, el profesor no puede sentarse en cualquier lado, no puede llegar
y preguntar cosas, lo tildan al tiro si habla con alguien que no les agrada, es

rechazado (mentora, dupla 3).

Por dltimo, si bien existe una expectativa compartida de contar con el
apoyo de toda la comunidad, se destaca la incidencia que tendria contar
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con el soporte y reconocimiento de los directivos: “lo que mds nos costd
lejos fue un poco los directores de los dos colegios, no entender qué era
la mentoria, no entender qué era lo que generaba en la comunidad, por
qué son positivas” (principiante, dupla 3). En este sentido, se manifiesta
la importancia que tendria el directivo para la comunidad: “si no hay
un lider, olvidate que existe la comunidad educativa, no hay comunidad
. »
educativa” (mentora, dupla 4).

Dificultad del principiante para acceder a la cultura escolar

Adentrarse en las pricticas y roles de cada miembro de la comunidad se
vuelve un eje central para la insercién profesional de los principiantes,
quienes manifiestan un interés explicito por conocer a su comunidad, lo
que se expresaria en una “capacidad de leer” el propio contexto escolar: “en
el fondo es aprender a leer, a leer como a tu comunidad y estar dispuesta y
abierta” (principiante, dupla 1), “tiene que ver mucho con c6mo aprendes a
comunicarte [...] cdmo expresarte frente a un superior o a un colega, como
los distintos niveles que puedo tener y aprender a escuchar a tu contexto”
(principiante, dupla 3). El acceso a la cultura escolar, entonces, supondrd
aprender a “leer”, “escuchar” e interpretar el propio contexto educativo,
lo que en definitiva posibilitard el aprendizaje de un lenguaje compartido
por quienes pertenecen a una comunidad educativa. En este sentido, la
insercién del principiante presupondrd una disposicién para conocer el
lenguaje compartido por la comunidad educativa, que se cristaliza en los
roles, en las pricticas y en la interaccién entre los distintos actores.

Tension entre la Formacion Inicial Docente (FID)

y los requerimientos de la comunidad

Esta relacién resulta bastante tensionada. Por una parte, los principiantes
declaran querer innovar en la escuela, pero a su vez manifiestan incerteza
en saber cémo hacerlo para adecuarse a la institucién. El desafio pareciera
suscitarse en el ajuste o desajuste que se produce entre las necesidades
requeridas por el contexto escolar y las expectativas y aprendizajes que
traen los principiantes, los que muchas veces no se ajustan a la realidad
de la escuela: “a veces tienes que sacarte un poco la mochila de lo que te
ensend la universidad o lo de la sala ideal, porque en un contexto real,
los autores no cachan mucho lo que pasa dentro de la sala” (principiante,
dupla 1). Los mentores, por su parte, relevan la importancia de que los
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principiantes puedan ser receptivos para aprender de los docentes con mds
experiencia y de las précticas de la escuela. En este sentido, no se tratard
exclusivamente de un reconocimiento de la comunidad al principiante, sino
de un proceso de identificacién mutuo:

Es una critica que yo hago a las carreras de formacién inicial, porque parten
de la base que el profesor que estd en aula hace todo mal [...] Entonces el
estudiante, o sea, el profesor viene con su escudo, con su lanza a pelear [...]
¢qué pasa en el camino? El profesor principiante se da cuenta que muchas de
las cosas que se hacen dentro del establecimiento, son parte de la cultura y de
una serie de reglas, conductas [...] hay cosas que se pueden cambiar; pero hay
otras cosas que no las puedes cambiar, no porque no quieras, sino porque es

lo que se debe hacer (mentor, dupla 1).

Reconocimiento profesional por parte de la comunidad

De manera transversal para las duplas, llegar a interpretar la cultura escolar
por parte del principiante se expresard en la obtencién de algiin grado de
reconocimiento profesional explicito. Especificamente para los principian-
tes, este se materializard en su visibilizacién por parte de la comunidad
o en invitaciones a participar en actividades de la escuela: “yo creo que
al relacionarte con los otros profesores ya te vas como incorporando a la
comunidad o que te invitan a las actividades, que te inviten a participar
en algin acto, que te consideren en cosas; yo creo que ya eres parte’
(principiante, dupla 2). En este sentido, dicho proceso de reconocimiento
profesional se caracterizard por su gradualidad; al establecer relaciones
con los demds actores de la comunidad, al ser “nombrados”, al participar
de las actividades del contexto escolar y al ser valorados por el trabajo
realizado: “pasas a sentirse parte de esto cuando te empiezan a reconocer
o simplemente a decir: —Dbien, qué bueno lo que hiciste, qué bueno tu
trabajo, me gusta” (principiante, dupla 4).

Propuestas

En esta dimensién se mencionan tres propuestas centrales. En primer
lugar, la necesidad de contar con una mayor difusién de la mentoria en
la comunidad escolar. A nivel general, ambos actores manifiestan haberse
enterado de las mentorias por algiin miembro de la comunidad que ya habia
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participado. Aqui se enfatiza la importancia de poder difundir mayormente
este proceso con toda la escuela, promoviendo una mayor formalizacién
del mismo al interior de la institucién: “yo creo que seria muy bueno que
hubiese un “vamos” mds protocolar, mucho mds formalizado, mds formal
[...] que el grupo directivo se dé por enterado de una manera mds formal”
(mentora, dupla 3).

En segundo lugar, se expresa una necesidad de estrechar la vinculacién
de la universidad con los procesos de mentoria desarrollados en las comu-
nidades educativas. Al respecto, los principiantes manifiestan la importancia
de que las mentorias puedan relacionarse mayormente con la formacién
recibida en la universidad, lo que permitiria construir un “terreno conocido”
para facilitar el vinculo entre formacién inicial e insercién profesional: “yo
creo que lo volveria mds cercano, empezaria a hablar de mentorias y de su
proceso en la universidad [...] siento que ayuda o es parte del proceso de
mentoria tener como luces previas” (principiante, dupla 3). Este recono-
cimiento de la mentoria, desde la FID, pareciera constituir un llamado a
poder instalarla como parte sustantiva del proceso formativo a lo largo de
toda la trayectoria docente.

Por ultimo, los principiantes manifiestan la importancia de aprender
explicitamente cémo relacionarse con los demds actores de la comunidad
educativa, lo que supone conocer sus roles, pricticas y lenguaje compartido.

En definitiva, el reconocimiento del principiante por parte de la comu-
nidad, entendido como “terreno en disputa’, presupondrd considerar la
gradualidad de este proceso, que se consolidard y explicitard en acciones
colectivas que consideran a la escuela en su conjunto. La mentoria, en este
sentido, actuard como pivote o “terreno neutro’ que permitird transitar
desde un “terreno” desconocido a uno “conocido”; donde la capacidad de
lectura e interpretacién del contexto resultard fundamental para obtener
grados de aceptacién por parte de la comunidad.

Relacién mentor y principiante: condiciones y saberes

para una relacion profesional

La relacién que se establece entre mentor y principiante constituye otro
elemento muy valorado para la dupla. A nivel general, los principiantes
aprecian la compania de un profesor con mds experiencia y el respeto al
desarrollo de su propio proceso:
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Las mentorfas son como estos grupos de tejido donde cada lana representa una
comunidad, el ganchillo es el trabajo de cada uno y la persona que se sienta al
lado tuyo es la mentora [...]. En estos grupos la persona de al lado tuyo puede
mirar tu trabajo y comentar “mmm, tu tejido no estd igual al patrén, yo te
ensefio”, lo que para mi serfa una mala mentora con una buena intencién. En
cambio, la pregunta adecuada ;Qué proyecto estds haciendo? De repente es
mucho mds atingente [...] Es ahi donde la persona que estd al lado tuyo, men-
tora, puede guiarte siempre que uno esté dispuesto a escuchar [...] A medida
que avanzas en el encuentro, avanza tu proyecto, va tomando forma, es tuyo

(principiante, dupla 3).

Por su parte, para los mentores resulta importante situarse en una posicién
de simetria con el principiante, lo que les permitird reconocerse como
profesionales de la educacidén, independientemente del momento de la
trayectoria profesional en que se encuentren, y avanzar en la construccién
de un proceso de aprendizaje mutuo: “los mentores, la mayoria sale con
mucha ansiedad [...] ansiedad de partir y como de dar esta luz, iluminarle
el camino al otro. En realidad, no es eso, el camino te lo iluminan a ti”
(mentora, dupla 3).

Ahora bien, para que esta relacién se constituya como un encuentro
profesional deben considerarse ciertos elementos que la median y que son
mencionados, en diferente medida, por ambos actores.

Incorporacion de saberes emocionales al proceso

Si bien para ambos actores los saberes administrativos, de gestién de
aula y disciplinares resultan fundamentales para la insercién del profesor
principiante, coinciden en la preeminencia que tendria el componente
socioemocional para la insercién y consolidacién profesional: “yo esperaba
que me ayudaran como a sentirme segura de mi misma porque yo era super
desconfiada [...] me sentfa con miedo” (principiante, dupla 2).

Nos dimos cuenta que el trabajo emocional, el trabajo que tiene que ver con

el “yo” como el “yo profesional”, que tiene que ver con las relaciones hu-

manas, con la comunicacién [...] estaban siendo gatillantes de cémo vefa el

mundo, de cdmo veia e interpretaba este contexto y cdmo tenfa que sacar

herramientas de si misma para seguir hacia delante y no desmotivarse (men-
y

tora, dupla 3).
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En este sentido, se evidencia cémo ambos actores consideran el espacio de
la mentoria como un lugar privilegiado para desarrollar saberes y habilida-
des socioemocionales, que resultardn fundamentales para la construccién
de la identidad profesional del principiante y para su comprensién del
contexto escolar.

Por otra parte, se mencionan tres elementos que serian menos salientes
en el discurso de mentores y principiantes, pero que incidirian en el trabajo
de la dupla dentro de sus contextos escolares. En primer lugar, existe una
sensacién de apoyo y, a su vez, de exigencia respecto del material propuesto
por el CPEIP. Si bien mentores y principiantes coinciden en que no existen
“recetas” para una buena mentoria y valoran la posibilidad de adaptar el
acompanamiento a distintos contextos, declaran que muchas veces el tra-
bajo con el material entregado por el CPEIP se convierte en una exigencia
mds que deben cumplir: “yo trato de cumplir con lo que se me pide ahi,
porque de lo que se dice a lo que se hace cuesta mucho, entonces yo trato
de centrarme en cumplir con el formato que me dan y hacerlo calzar con
lo que hacemos” (mentora, dupla 4).

En segundo lugar, se manifiesta la dificultad de no contar con tiempos
y espacios determinados para desarrollar el trabajo de la dupla: “cuando yo
llegaba a la sala de ella, son salas gigantes y siempre estaba lleno, entonces
igual habia como muchos distractores de lo que nosotras conversibamos”
(mentora, dupla 2).

Por dltimo, se menciona como un elemento determinante las trabas que
existirfan para la constitucién de las duplas. Particularmente, los princi-
piantes se sienten con poca capacidad de incidencia en este proceso: “yo
escribi para pedir si es que podia continuar con una mentora de mi mismo
establecimiento [...], me dijeron que no, que en el fondo la mentoria era
elegida por ellos y que ellos me iban a destinar ahora un mentor” (prin-
cipiante, dupla 1).

Propuestas

En esta dimensién se mencionan tres propuestas relevadas. En primer
lugar, la necesidad de contar con un mayor acercamiento del CPEIP a los
principiantes y de agregar nuevos focos temdticos que resuenen con sus
necesidades. Particularmente, los principiantes reclaman la necesidad de
sentir la mentoria como una actividad propia, que tiene consonancia con
las prdcticas situadas de la escuela: “existe como entre comillas un ‘plan
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desde arriba’ que uno no estd al tanto [...] no sabes cémo funciona el co-
legio y ya no sabes cémo funciona tu comunidad, entonces tampoco sabes
cémo funciona el CPEIP [...]. Entonces ya es como muchas cosas que uno
no sabe” (principiante, dupla 3).

En segundo lugar, se concibe la relevancia de contar con un acompana-
miento situado en culturas escolares similares, donde el mentor actuaria
como una suerte de mediador o traductor de la cultura escolar: “estar en el
contexto, entender el contexto [...] no sé, quizds son cosas que un mentor
de afuera no podria verlo, no podria como palpar tanto el contexto para
ver qué se puede hacer” (principiante, dupla 1).

Por tltimo, se establece como necesario poder establecer criterios para
conformar una buena dupla. En esta linea, mentores y principiantes afirman
la importancia de compartir ciertos elementos como contexto, disciplina o
nivel de ensefianza: “serfa un criterio siiper importante estar en el mismo nivel,
la misma disciplina, porque la conversacién es mucho mds amplia y se
enriquece mucho mds el aprendizaje” (mentor, dupla 1).

A partir de esta dimensién se constata que mentores y principiantes con-
sideran fundamental el trabajo con saberes y habilidades socioemocionales,
que resultardn primordiales para la insercién profesional del principiante.
Pese a la gran valoracién de la relacién profesional entre ambos, se reco-
nocen ciertas condiciones que tendrian que ser provistas por el contexto
institucional para contribuir al trabajo de la dupla. Urge considerar estos
elementos para poder transitar desde la consideracién de la mentoria como
un proceso exclusivo de la dupla para pasar a situarla como parte importante
de las pricticas de la comunidad educativa.

Construccion del rol: entre las expectativas

y las posibilidades de accién

Si bien existe una identificacién de ciertas caracteristicas que debiesen
poseer ambos actores para contribuir a la insercién docente; se perciben
roles poco definidos, que difieren entre ambos actores y que se encuentran
tensionados por las expectativas de la comunidad.

Caracteristicas y agencia del principiante para su insercion

Los principiantes expresan una dificultad en comprender qué se espera de
ellos y una expectativa de poder ser guiados por el mentor: “en el fondo,
saber cudl era mi rol, ;cachai? [;entiendes?] dentro de la escuela, porque
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por mucho que ya, yo sea la profe de [se elimina la disciplina], igual uno
cumple otros roles dentro de la escuela” (principiante, dupla 1). Por su
parte, los mentores enfatizan en la importancia de que los principiantes se
abran a escuchar, estén receptivos y atentos a las necesidades de la escue-
la: “[los principiantes llegan] muy avasalladores, porque también es una
forma de defenderse, o sea, estamos hablando de nifios que tienen miedo”
(mentora, dupla 3).

Propdsito del rol del mentor

Aunque ambos actores coinciden en la importancia de que el mentor sepa
escuchar y pueda empatizar con el principiante, para los mentores el fin
ultimo de su rol se relacionaria con asegurar la permanencia del principiante:
“mds que nada la escucha, estar como bien dispuesto a escuchar, que te
cuenten [...], que no se aburran de la carrera, que es tan bonita, que no se
vayan, que no deserten” (mentora, dupla 2). Por su parte, los principiantes
valoran el rol del mentor como mediador y guia para su autoconocimiento
profesional: “independiente de lo que te pueda decir el mentor al momento
de trabajar contigo es orientarte y escuchar [...] que alguien te escuche,
aunque no te escuche, que te preste oido, aunque no te diga nada, es stper
importante (principiante, dupla 4).

Propuestas

En esta dimensidn se valora que el mentor, mds que ser un buen profesor,
cuente con un perfil que considere habilidades pedagégicas de acompa-
flamiento y de escucha: “yo pienso que eso también debiera verse. A lo
mejor también tener un perfil de docente mentor, porque podemos ser
muchos docentes, pero no todos a lo mejor tienen ese perfil” (princi-
piante, dupla 4).

Si bien esta dimensién resulta menos definida, es posible identificar
ciertas tensiones respecto del propio rol. Por un lado, los principiantes
se sienten conflictuados entre sus expectativas de ser reconocidos por
la comunidad y las dificultades para comprender qué se espera de ellos.
Por otro, los mentores buscan perfilarse como guias que contribuyen
a la insercién del principiante pero que, a su vez, pueden asegurar su
permanencia en la escuela; reconociendo la importancia de que los prin-
cipiantes también puedan mostrarse receptivos a lo que pueda proveerles
el contexto escolar.
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Discusion y conclusiones

Esta investigacién, centrada tanto en los discursos de mentores como de
principiantes, profundizé en cémo se significa una ley desde las comunidades
de prdctica (Ball, 2015) considerando las singularidades de un contexto
como el chileno, que se caracteriza por su gran segmentacién y desigualdad.
Se relevan tres dimensiones centrales relacionadas con la comunidad, la
relacién entre mentor y principiante, y el rol que cumplen ambos docen-
tes en la mentoria. Estas dimensiones interrelacionadas contribuirdn a la
consideracién de la mentoria como un proceso dindmico y multifacético,
que se desarrolla dentro de redes profesionales interpersonales y sociales
que son de suyo complejas.

Considerando lo anterior, la mentoria, lejos de configurarse como una
relacién diddica, limitada a mentores y principiantes, se concibe como
un elemento anclado en la realidad de las comunidades que actGan como cris-
talizadoras de dilemas y desafios propios de la profesién. En efecto, en
consonancia con Avalos (2011), tanto para mentores como para principian-
tes serd el conocimiento de este ethos propio de la escuela, que se expresa
en el funcionamiento de la organizacién, en las estructuras sociales y en
cémo interactian, lo que favorecerd o dificultard la insercién del princi-
piante. La posibilidad de aceptacién del profesor novel, entonces, quedard
condicionada a los grados de reconocimiento profesional explicito que le
otorgue la comunidad. Queda en evidencia la importancia de considerar
el proceso de mentoria desde las comunidades de prictica, lo que no
solo se releva en los desafios, sino también en las propuestas senaladas,
que apuntan a una mayor visibilizacién y difusién del proceso dentro de
estas comunidades. En este sentido, surge como elemento novedoso la
valoracién del rol del mentor como mediador de la cultura escolar. En
esta linea, serfa interesante seguir profundizando en los dilemas éticos y
morales que conllevan las decisiones y acciones subsecuentes de ambos
profesores en sus comunidades de préctica.

Asimismo, y de acuerdo con la literatura revisada, se refrenda la distancia
que existe entre los saberes entregados por la FID y los requerimientos y
necesidades de la escuela. La mentoria busca consolidarse como ese terreno
neutro que permite adaptarse a un contexto a partir de un proceso de apren-
dizaje-desaprendizaje efectuado por parte del principiante. Aqui el llamado
a estrechar vinculos entre universidad y escuela, para apoyar a las mentorias,
resulta un factor clave para disminuir la incertidumbre de los principiantes.
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En cuanto a los saberes que contribuyen a la insercién del principiante,
se releva la dimensién emocional como un elemento fundamental para
construir saberes profesionales que resultan decisivos para el proceso de
insercién. En este sentido, se evidencia la importancia que adquiere la
mentoria para trabajar tanto la dimensién emocional del principiante,
como su vinculo con el resto de los actores de la comunidad. Al respecto,
resultaria interesante investigar de qué manera las instituciones formadoras
estdn abordando este eje que aparece tan valorado por mentores y princi-
piantes. Seguir ahondando en torno a cémo se articula la esfera personal
y profesional en los procesos de mentoria, considerando este componente
socioemocional, podria contribuir a resituar y posicionar este elemento
como eje central para la formacién y el desarrollo profesional.

Retomando las contribuciones de Ruffinelli (2016), sobre la coexis-
tencia de elementos gerenciales y orgdnicos en la ley, persiste mayormente
una interpretacién gerencialista de una politica con orientacién orgdnica,
lo que se expresa en la organizacién misma de la mentoria. Si bien ambos
actores valoran este proceso como una oportunidad de colaboracién y apoyo
mutuo, sigue primando una légica de accountability respecto del trabajo
propuesto por el CPEIP, una sensacién de falta de apoyo de las escuelas y
una preeminencia del trabajo individual por parte de los docentes. En esta
linea podria resultar interesante avanzar en la incorporacién de los discursos
de directivos y liderazgos intermedios, de las instituciones educativas, para
abordar la mentoria desde una comprensién mds integral.

Por dltimo, se evidencia que los desafios y propuestas en torno al
rol aparecen mds desdibujados, lo que podria deberse a que las otras
dimensiones adquieren mayor protagonismo en los procesos de inser-
cién profesional. Al respecto, podrian investigarse posibles hipétesis
para profundizar en esta menor preeminencia del rol, considerando la
posibilidad de que la relacién y el didlogo del principiante con la comu-
nidad constituyan la base para desarrollar un proceso de construccién
progresivo del propio rol.

Resulta interesante considerar los principales desafios y propuestas
identificados por los actores para ir reformulando estos procesos de acom-
pafamiento docente a partir de las respuestas creativas que plantean los
docentes en su didlogo con la politica. Ampliar esta mirada a partir de
estudios comparativos, que consideren la realidad de otros paises latinoa-
mericanos, contribuird en la linea planteada por Orland-Barak (2016) al
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desafio de crear conexiones metodolédgicas y conceptuales que permitan
transitar hacia una agenda investigativa mds integradora, que considere la
existencia de contextos y entornos diversos.
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Resumen:

El propésito de este articulo es analizar la regulacién docente mexicana de 2019
para maestros de educacién primaria. El estudio se sustenté en el concepto de
carrera docente, sus enfoques y fases, mediante los cuales se revisé la Ley General
del Sistema para la Carrera de las Maestras y los Maestros (de 2019). Entre los
resultados destaca que esta regulacién responde a la necesidad de valoracién de la
docencia, esto debido a que el gremio magisterial consideré al sistema de carrera
anterior (de 2013) como punitivo. La carrera 2019 descansa en el enfoque centrado
en el mérito. Uno de sus aspectos novedosos es la etapa de reconocimiento, a fin
de que maestros y directivos escolares, de forma temporal, ocupen funciones de
tutoria, asesoria técnica pedagégica y de gestién. El principal desafio que enfrenta
este sistema es su implementacidn.

Abstract:

The purpose of this article is to analyze Mexico's regulations for elementary school
teachers. The study is based on the concept of teachers' careers, their focuses and
phases, through which the General Law of the System for Careers in Teaching
(2019) was reviewed. The results emphasize that the regulations respond to the
need to value teachers, who considered the previous career system (from 2013)
to be punitive. The career regulations of 2019 are focused on merit. One of their
novel aspects is the stage of recognition, so that teachers and principals temporarily
exercise functions of tutoring, advising, and administration. The primary challenge
that the system faces is implementation.
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Introduccién
partir de la década de 1990, como parte de las politicas de calidad
para mejorar los sistemas de educacién bdsica, en diferentes paises
de América Latina se incorporé la evaluaciéon del desempeno como meca-
nismo para el acceso a la docencia, la promocién a puestos directivos, la
asignacién de estimulos salariales y permanencia en la funcién (Unesco-
OREALC, 2014).

El sistema educativo mexicano no ha sido ajeno a la implementacién
de estas politicas educativas por lo que ha experimentado modificaciones
importantes en su regulacién docente. El cambio mds significativo se dio
en 2013 con la Ley General del Servicio Profesional Docente (LGSPD) (H.
Congreso de la Unidén, 2013), cuya base fue la evaluacién del desempeno
para los procesos de ingreso, promocién y permanencia. Esta tltima fue
una fase inédita, que causé gran controversia entre los maestros, el Sin-
dicato Nacional de Trabajadores de la Educacién (SNTE) y la disidencia
magisterial, representada principalmente por la Coordinadora Nacional
de Trabajadores de la Educacién (CNTE) (Garcfa, 2019; Ornelas, 2018).

En 2018 México tuvo un cambio de gobierno con Andrés Manuel Lépez
Obrador y una de sus primeras acciones fue derogar la LGSPD, bajo el argu-
mento de que era “un error aplicar criterios sancionadores y persecutorios
que parten de la desconfianza hacia los profesionales de la educacién y
pretenden poner todo el énfasis en la supuesta mejora de la ensenanza en
la sujecién a procedimientos mecdnicos de evaluacién” (Ejecutivo Federal,
2018:4). Especificamente se dejarian de lado las evaluaciones estandariza-
das, se privilegiaria un marco normativo donde se valoraria a los maestros
y se garantizaria su formacién. Asi, el 30 de septiembre de 2019 se aprobé
la Ley General del Sistema para la Carrera de las Maestras y los Maestros
(LcscMM) (H. Congreso de la Unién, 2019b). El contenido de esta regu-
lacién gener6 una gran expectativa, ya que en América Latina las politicas
docentes se fincan, sobre todo, en la produccién individual de los maestros
mediante evaluaciones de desempeno y con base en una visién basada en
el mérito docente.

El propésito de este articulo es analizar el sistema de carrera docente
2019 de educacién primaria para indagar a qué condiciones politico-
gremiales responde, cudl es el enfoque de carrera que se emplea y en cudles
mecanismos y procedimientos para su ejecucién se hacen innovaciones.
Se parte del supuesto de que la regulacién de 2019 en educacién primaria
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tiene un componente discursivo de reconocimiento al magisterio, pero
también presenta una continuidad con la regulacién de 2013, en funcién
de que permanece anclada en un enfoque basado en el mérito donde se
incorporan algunos elementos regulatorios novedosos en las promociones
horizontales y verticales de los maestros.!

Carrera docente y enfoques

Se realizé una revisién de las investigaciones sobre carrera docente que se
han desarrollado en América Latina, puesto que los sistemas educativos
de la regidén cuentan con caracteristicas que, si bien en algunos casos no
son generalizables, tienen rasgos bastante similares. Los estudios consul-
tados afirman que la docencia es una profesién organizacional, dado que
su préctica se da en la escuela y su ejercicio estd regulado por el Estado
(Tenti, 2007; Murillo, 2007; Ferndndez-Enguita, 2001). Por esta razén,
en la mayoria de las naciones los maestros de educacién bdsica cuentan
con la categoria de funcionarios de Estado o servidores publicos (Murillo,
2007), tienen ingresos salariales estables, acceso a los sistemas de salud
publica y derecho a una jubilacién (Terigi, 2010a).

Asimismo, los trabajos latinoamericanos plantean que la docencia, al
ser una profesién organizacional encargada de una actividad fundamental
para el Estado (la formacién de ciudadanos) se asienta en una estructura
burocrdtica (Weber, 2002), que se distingue por contar con empleados para
actividades especificas, los cuales son regulados mediante leyes, normas
y estatutos que establecen el tipo de formacién profesional necesaria, las
pautas de ejercicio de la actividad, los procedimientos de rendicién de
cuentas e incluso los ingresos salariales (Cuevas y Rangel, 2019; Cuenca,
2015; Morduchowicz, 2002).

Por lo tanto, la carrera docente es un ordenamiento de cardcter legal
que se expresa en leyes, normas, lineamientos, escalafones y otros instru-
mentos legales, para gestionar el itinerario de los maestros en la profesién
docente (Terigi, 2010b; Iaes y De los Santos, 2010), las cuales se componen
principalmente por cuatro fases:

1) El ingreso: es la entrada a la funcién docente en la educacién publica,
el cual se da generalmente por tres métodos de seleccién de los aspiran-
tes: por concurso de oposicion, que es la calificacién que se obtiene en
exdmenes estandarizados (sobre conocimientos y habilidades docentes
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de los aspirantes), por el concurso de méritos, calificacién obtenida en
la formacién inicial docente, exdmenes de conocimientos y aptitudes,
asi como cursos complementarios de los aspirantes, y por seleccidn
libre, en donde la escuela o autoridad local deciden la asignacién de
funciones docentes (Murillo, 2007).

2) La permanencia: es el refrendo de los maestros en la funcién de la
ensefanza, para lo cual generalmente se emplean evaluaciones con
la intencién de verificar el desempeno y la productividad de los do-
centes, lo que permite detectar fortalezas y debilidades que deben ser
atendidas por los sistemas de formacién continua y de actualizacién
docente de los diferentes sistemas educativos (Cuenca, 2015; Terigi,
2010b). Con este tipo de evaluacidn se certifica la permanencia de los
maestros en su labor de ensefianza por un determinado periodo. Esta
fase de la carrera docente no se sigue en todos los paises de América
Latina.

3) La promocidén: se da en dos vertientes, vertical y horizontal. La primera
es la movilidad de los maestros a otras funciones, generalmente de
direccién y supervisién escolar, por la que perciben un mayor salario
(Unesco-OREALC, 2012). En la horizontal se realiza a partir de eva-
luaciones de desempeno, se asignan incrementos salariales en la misma
funcién sin necesidad de un cambio de puesto o categoria (Cuenca,
2015; laes y De los Santos, 2010).

4) El retiro: corresponde a la salida de la carrera, ya sea por jubilacidn,
renuncia o por recisién de contrato ocasionada por faltas graves
(Unesco-OREALC, 2012). En algunos sistemas de carrera, la no apro-
bacién de las evaluaciones de la permanencia puede ser causa para un
retiro temporal o definitivo de la funcién.

Para transitar por las fases antes descritas, las regulaciones docentes estable-
cen la preparacién profesional requerida, asi como la formacién continua
y la actualizacién docente necesarias para el ejercicio de la ensehanza, la
direccién y la supervisién escolares. Ademds, describen y delimitan las
funciones de los diferentes puestos asi como los conocimientos, habilida-
des y valores que estos demandan (Danielson, 2011; Darling-Hammond
y McLaughlin, 2003).

Como se ha senalado, aunque las carreras docentes de cada pais tienen
numerosos puntos en comun, también ostentan varias particularidades,
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en razén de que son producto del contexto donde fueron elaboradas, las
necesidades de los sistemas educativos, la configuracién local de la profesién
docente y el gremio magisterial, las organizaciones sindicales, las negocia-
ciones entre actores politicos (gobierno, sindicatos) y las recomendacio-
nes de las agencias de politica educativa internacional (Cuevas y Rangel,
2019). Para su estudio es conveniente identificar los conflictos laborales
y sindicales que genera su implementacién, la aprobacién y encono que
ocasionan entre los maestros (Morduchowicz, 2002). Asi, la aceptacién o
rechazo del gremio docente le da un curso particular a cada carrera.

Murillo (2007), en un estudio donde analizé 50 carreras docentes en
todo el mundo, identificé tres tendencias de regulacién: central, interme-
dia y local. La primera se destaca porque la autoridad central es la Gnica
responsable de generar y hacer cumplir tal normatividad, es la que preva-
lece en la mayor parte de América Latina; en la intermedia, las regiones
o provincias hacen modificaciones a las regulaciones docentes de acuerdo
con su contexto y se encargan de llevar a cabo la gestién (por ejemplo, en
Argentina y Bolivia); y la regulacién local se distingue porque las autorida-
des de cada escuela se encargan de adaptar y aplicar la regulacién docente
(por ejemplo, Irlanda del Norte, Gales).

Por otra parte, en la revisién de la literatura se encontré que en Amé-
rica Latina prevalecen tres enfoques de carrera: credencialista, basado
en el mérito y de transicién (Cuevas y Rangel, 2019; Cuenca, 2015;
Terigi, 2010a; laes y De los Santos, 2010; Murillo, 2007), los cuales se
instauraron para responder a condiciones especificas que los sistemas
educativos en un momento dado tenian.

El enfoque credencialista, denominado también de primera generacidn,
tuvo su origen y desarrollo en América Latina entre 1930 y 1950, como
una respuesta a la necesidad de consolidacién de los sistemas educativos
nacionales sobre todo en lo concerniente a la expansién y cobertura de
la educacién elemental. La regién requeria de personal docente con una
preparacién especializada en ensefanza que, usualmente, se ofrecia en
las escuelas normales bdsicas (nivel técnico) y en centros de capacitacién
docente donde se daba una nivelacién de estudios a los maestros en ser-
vicio que no contaban con ella. Por esta razén, las regulaciones docentes
credencialistas se enfocaron en el ingreso, la promocién (vertical) y la
salida de los maestros. Los criterios de trdnsito por estas fases fueron
la acumulacién de antigiiedad en la funcidén, asi como reunir horas de
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formacién y capacitacién en ensenanza que se acreditaba con la presen-
tacién de diplomas (Cuenca, 2015; Terigi, 2010a).

El enfoque basado en el mérito o de segunda generacién, aparecié en
paises de la regién latinoamericana a partir de 1990 (Terigi, 2010a;
Unesco-OREALC, 2012), con la justificacién de que llevaria a los sistemas
educativos a mejorar su calidad. Mediante este enfoque se perfeccionarian
los procesos de asignacién de plazas docentes y directivas para atraer a los
aspirantes mds aptos, se incrementaria la productividad del maestro a partir
de evaluaciones de desempeno, se fortaleceria la formacién continua y se
evidenciaria en el aprovechamiento escolar de los alumnos. Para Iaes y De
los Santos (2010:16), los sistemas de carrera basados en el mérito definen
“por encima del piso salarial sumas que se asocian a productos y resultados,
lo que implica la medicién de saberes, de competencia de los docentes y de
rendimiento de los alumnos”. Asi, aparecieron dos etapas en este enfoque,
la permanencia, que implica la evaluacién del desempefio para confirmar la
continuidad en la funcién docente, y la promocién horizontal, que abarca
programas de estimulos salariales por mérito individual igualmente consta-
tados con la evaluacién al maestro. Este enfoque se distingue por el uso de
perfiles docentes como punto de referencia para el trdnsito por la carrera
(ingreso, permanencia y promocién). Para su verificacién se consideran
indicadores y pardmetros, asi como un repertorio de mecanismos tales
como listas de cotejo, concursos de oposicién, exdmenes estandarizados,
portafolio de evidencias, entre muchos mds (Cuenca, 2015).

El enfoque de carrera de transicion lo siguen los paises que se encuentran
en el proceso de modificacién de sus regulaciones docentes, muchas veces
por presiones internacionales, por saneamiento de las finanzas estatales o
bien por cambios en el mismo gremio docente (Cuenca, 2015). Este enfoque
destaca porque sus sistemas de carrera poco han cambiado su organizaciény
estructura para implementar la regulacién basada en el mérito, pero tienen
programas de ingreso, promocién (horizontal y vertical) y permanencia
en la funcién que emplean evaluaciones de desempeno. Es decir, conviven
enfoques de carrera con rasgos credencialistas y basados en el mérito que
configuran regulaciones extremadamente particulares (Cuevas y Rangel,
2019; Cuenca, 2015).

Ahora bien, la carrera docente no puede ser presentada como una
panacea que incrementa la calidad de los sistemas educativos, mejora las
regulaciones docentes o soluciona los problemas de desarrollo profesional
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de los maestros. Por el contrario, genera controversias, la principal es que
esta carrera es de tipo piramidal; es decir que los puestos de direccién o
supervisién escolar ofrecen un mayor ingreso econémico, pero las opor-
tunidades de arribar a esas posiciones se reducen por la poca disposicién
de plazas (Unesco-OREALC, 2012). Otra consecuencia es que los mejores
maestros (segun lo entienda cada sistema educativo) se desplazan a funciones
de gestidn escolar, pero se carece de opciones de promocidén para continuar
en actividades vinculadas al ejercicio de la ensefianza (laes y de los Santos,
2010). Ante esta paradoja, Terigi (2010b) y Morduchowicz (2002) proponen
esquemas de promocién de corte escalar, donde se ofrezcan incentivos
salariales y de incremento de experiencia en funciones relacionadas con la
docencia tales como la tutoria a maestros debutantes y asesoria pedagbgica
a profesores con mayor trayectoria.

Acercamiento analitico

Para analizar el sistema de carrera docente 2019 se realizé un andlisis de
tipo documental (Gibbs, 2014; Rapley, 2014; Morales, 2003). Se entiende
por este al proceso sistemdtico de indagacién, recoleccién, organizacién e
informacidén en relacién con un problema determinado (Morales, 2003).
Uno de los aspectos esenciales del estudio fue la delimitacién del nivel de
carrera docente al que se atenderia, ya que la regulacién en cuestién se
dirige a maestros de educacién inicial, preescolar, primaria, secundaria,
asi como de educacién media superior y cada uno de estos niveles presenta
grandes variaciones entre si, en cuanto al tipo de contratacién de sus maes-
tros y su historia dentro del sistema educativo. En este trabajo se eligié a
la carrera docente de maestros de educacién primaria en razén de su tipo
de contratacién, que es por jornada escolar, y porque este nivel de estudios
es obligatorio desde 1934, lo que ha desembocado en una estructura de la
carrera docente consolidada y de gran sofisticacién.

La base fundamental del corpus de estudio fue la Ley General del Sis-
tema para la Carrera de las Maestras y los Maestros (H. Congreso de la
Unién, 2019b), también se conformé un conjunto de documentos legales
del sistema 2019:

« Decreto de Reforma de los articulos 3, 31 y 73 de la Constitucién
Politica de los Estados Unidos Mexicanos, en materia educativa (H.
Congreso de la Unién, 2019a).
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« Perfiles profesionales, criterios e indicadores para docentes, técnicos
docentes y personal con funciones de direccién y supervisién (SEP-
Usicamm, 2019).

+ DProceso de seleccidn para la admisién (SEP-Usicamm, 2020Db).

+ Lineamientos generales del proceso de seleccién para la promocién de
funciones de direccién y supervisién en educacién bdsica (promocién
vertical) (SEP-Usicamm, 2020c).

+ Lineamientos generales del proceso de seleccién para otorgar el reco-
nocimiento Beca-comisién a las maestras y a los maestros en educacién
basica (SEP-Usicamm, 2020a).

+ Disposiciones para normar las funciones de tutoria y el proceso de
seleccién del personal docente y técnico docente que se desempenard
como tutor en educacién basica (SEP-Usicamm, 2020d).

+ Disposiciones para normar las funciones de asesoria técnica pedagdgica
y el proceso de seleccién del personal docente que se desempenard
como asesor técnico pedagdgico en educacién bdsica (SEP-Usicamm,
2020€).

+ Disposiciones para normar las funciones de asesoria técnica y el proceso
de seleccién del personal docente que se desempefiard como asesor
técnico en educacién bdsica (SEP-Usicamm, 2020f).

El andlisis del corpus se realizé con una categorizacién conceptual (Gibbs,
2014) que implicé la construccién de cinco ejes derivados del andlisis de
la literatura de carrera docente y sus fases, a saber: ingreso, promocién
vertical, promocién horizontal, reconocimiento (componente escalar) y
salida de la funcién. Asi, en los documentos seleccionados se identifica-
ron la definicién legal, los requisitos para el personal docente y directivo,
los mecanismos y los criterios de asignacién para cada una de las fases de
carrera. Para realizar el andlisis también se consideraron las condiciones
de produccién del sistema de carrera docente 2019, es decir los antece-
dentes y el contexto en el que se construy6 la normatividad, para develar
los desafios y controversias a las que intenta responder. Una limitacién
externa del estudio fue que, a la fecha del cierre de este articulo, la Secre-
taria de Educacién Publica (SEP) no habia presentado el nuevo programa
de estimulos econémicos, por lo cual fue dificil profundizar en la fase de
promocién horizontal.
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Condiciones de produccion del sistema carrera docente 2019

Para analizar el sistema de carrera docente 2019 de los maestros de edu-
cacién primaria es necesario comprender sus antecedentes y contexto de
produccidn, especialmente la controversia que desencadend la regulacién
de 2013 (H. Congreso de la Unién, 2013).

Entre 1938 y 1993 la carrera docente estuvo sustentada en un enfoque
credencialista donde la antigiiedad, la capacitacién y la lealtad sindical eran
los elementos centrales para permitir el ingreso a la docencia y la promocién
a funciones de direccién y supervisién escolar (Cuevas y Rangel, 2019). Es
oportuno mencionar que en 1946 el Sindicato Nacional de Trabajadores
de la Educacién (SNTE) adquirié la exclusividad en la representacién del
gremio. La estrecha relacién entre esta organizacién y el Estado posibili-
t6 el establecimiento e implementacién de varias politicas educativas, a
cambio de la obtencién de ciertas condiciones para sus agremiados como
la asignacién preferente de plazas a egresados de escuelas normales y la
permanencia en la funcién. Ademds, para los procesos de promocién a
direccién y supervisién escolar el SNTE tenfa una participacién determi-
nante, de suerte que las actividades desarrolladas para esta organizacién
formaban parte de los criterios de asignacién (Cuevas y Rangel, 2019;
Arnaut, 2014; Besunsdn y Tapia, 2014).

Entre 1993 y 2012, México experimentd una carrera docente de tran-
sicién (Cuevas y Rangel, 2019), ya que hubo modificaciones en el acceso
a las plazas docentes a partir de exdmenes de ingreso en 2003 y 2008 —los
cuales, por conflictos sindicales, no se pudieron efectuar en todo el pais—y
en la promocién horizontal con el programa de Carrera Magisterial, que
asignaba estimulos econémicos por mérito a partir del cumplimiento de
determinados requisitos (antigiiedad, titularidad o interinato ilimitado
en la plaza), la aprobacién de exdmenes y la actualizacién. No obstante,
el SNTE mantenia una injerencia significativa en la asignacién de plazas
docentes, de direccién y de supervisién escolar, asi como en los resultados
de examinaciones de los estimulos econémicos (Santibdnez, 2008).

En 2013 se presentd una regulacién de la carrera docente bajo un esque-
ma de mérito (Bracho y Zorrilla, 2015). De acuerdo con Ornelas (2018), el
propésito implicito de esta nueva carrera fue recentralizar el poder politico
de la SEP que, a lo largo de los afios, habia pasado a manos del SNTE y sus
secciones sindicales en los diferentes estados. La regulacién de la LGSPD
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modificé los procesos de ingreso y de promocién tanto vertical como
horizontal (estimulos econémicos) para que fueran asignados a través de
evaluaciones de desempefo docente. Ademds, tuvo lugar un cambio que re-
sultaria trascendental: el personal tendria que presentar una evaluacién cada
cuatro afios para refrendar sus puestos de trabajo (H. Congreso de la Unién,
2013). Esto generé una polémica muy fuerte entre el gremio magisterial
ya que, desde su punto de vista, atentaba contra los principios laborales y
fundacionales del sistema de educacién bdsica. Se debe recordar que, desde
la década de 1930, tras laborar seis meses y un dia el docente adquiria la
permanencia en el servicio. La Gnica via para retirar a un maestro era que
cometiera actos delictivos, por enfermedad o por jubilacién.

La modificacién de la carrera docente 2013 ocasioné rechazo y diferentes
protestas (marchas, paros laborales, cierre de acropuertos). Particularmente,
la CNTE organizé distintas manifestaciones en varias regiones del pais, al
grado de detener procesos de evaluacién de la permanencia de docentes
debido, entre otras razones, a que se excluia a esta organizacién de la asig-
nacién de plazas docentes y directivas, sus agremiados consideraban que
se despojaba a los maestros de su plaza de base, sus prestaciones ganadas
a lo largo de los anos y con ello se golpeaba, desde su punto de vista, a la
educacién puablica (Garcia, 2019; Ornelas, 2018). Ademds, maestros que
no necesariamente simpatizaban con la CNTE o el SNTE expresaron en
redes sociales su descontento ante la regulacién del personal docente en
general y con el proceso de permanencia en particular. Cabe resaltar que
los maestros no se oponian a la evaluacién de su desempeno, dado que
consideraban que era una via para mejorar su ejercicio profesional (Mireles,
2018), pero de manera undnime afirmaban que la carrera docente empleaba
a la evaluacién con un enfoque punitivo como medio de control y castigo
para denostar a quienes no lograban aprobar las examinaciones, lo que
condicionaba su permanencia en el servicio. Es conveniente mencionar
que los maestros aceptaban la evaluacién como un medio para asignar la
promocidn a puestos de direccién y supervisién escolares, ya que se hizo
de lado al SNTE en este proceso de movimientos verticales y se reconocian
los méritos académicos a través de la validacién de exdmenes.

Por su parte, algunos medios de comunicacién masiva, durante la
puesta en funcionamiento de esta regulacién docente, proyectaron una
imagen negativa acerca de los maestros de educacién bdsica, caracterizdn-
dolos como activistas politicos, perezosos, reprobados (Gutiérrez-Vidrio,
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2018). Fueron secundados por organizaciones civiles como Mexicanos
Primero y Suma por la Educacién, que solicitaban a los maestros, a través
de desplegados en redes sociales y medios de comunicacién, a someterse
a las evaluaciones de carrera y abandonar los paros laborales, ya que era
un medio para acabar con la corrupcién del Sindicato (Gutiérrez-Lépez,
2018; Ornelas, 2018).

Paralelamente a estos acontecimientos, la SEP, a través de la Coordi-
nacién Nacional del Servicio Profesional Docente y en colaboracién con
el Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educacién (INEE), puso en
marcha los procesos de evaluacién para el ingreso, la permanencia, y la pro-
mocidén (horizontal y vertical), los cuales tuvieron numerosas fallas, entre
las que destacaba la poca informacién de parte de las autoridades hacia los
maestros para la presentacién de productos de evaluacién y exdmenes y la
desorganizacién en los procedimientos (INEE, 2016). Ademds, en ciertos
momentos, debido a las protestas docentes, estuvo presente la policia para
resguardar los sitios donde se llevaban a cabo las evaluaciones, lo que motivé
un clima de tensién para el proceso de implementacién de la regulacién.
De acuerdo con el INEE (2016:25), la percepcién de los maestros sobre
la evaluacién en la permanencia en la funcién se realiz6 “en un contexto
de desvalorizacién de la labor docente y en condiciones poco favorables”.

Los acontecimientos antes descritos dieron paso a una constelacién de
enojo e indignacién del gremio docente, lo cual fue tema en las agendas
de campanas presidenciales de 2018 en el pais. Con la entrada del nuevo
gobierno, el 12 de diciembre de 2018 se derogé la LGSPD so pretexto de
que era una regulacién fincada en la sancién del personal docente (Ejecutivo
Federal, 2018). El 15 de mayo de 2019 se aprobaron las modificaciones a
los articulos 3, 31 y 73 de la Constitucién que son la base de la reglamen-
tacién educativa (H. Congreso de la Unién (2019a), y el 30 de septiembre
del mismo ano se present6 la LGSCMM (H. Congreso de la Unién, 2019b)
con el propésito de contar con una regulacién de la trayectoria profesional
que descansard en la valoracién de su funcién y que, también, fortaleciera
la formacidén continua.

Sistema de carrera docente 2019 en educacion primaria:

continuidades y novedades

En la LGSCMM se manifiesta de forma constante el hecho de que los
maestros son profesionales de la educacién que han contribuido a la
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transformacién social del pais y que requieren una revalorizacién de sus
funciones (H. Congreso de la Unién, 2019a, 2019b). Un elemento an-
gular es la insistencia en buscar el mejoramiento de los maestros a partir
de la formacién continua, con lo cual se toma distancia del discurso de la
LGSPD de evaluacién del desempeno para la asignacién de plazas docentes
y promociones.

Si bien el sistema de carrera 2019 suprimié el proceso de permanencia
que fue altamente controvertido —porque se condicion6 que los maestros
cada cuatro anos debian presentar un conjunto de exdmenes y expedientes
de evidencias sobre su desempeno para refrendar su puesto—, la evaluacién de
desempefio no desaparece y prevalece un enfoque de carrera basado en el
mérito que, de acuerdo con Cuenca (2015) y Terigi (2010a), se distingue
por el empleo de perfiles, pardimetros e indicadores docentes, evaluaciones
de desempeno y la identificacién de elementos multifactoriales. Esto se
constata al advertir que la regulacién 2019 parte de los Perfiles profesiona-
les, criterios e indicadores docentes, técnicos docentes y personal con funciones
de direccidon y de supervision (SEP-Usicamm, 2019) que son la base de las
evaluaciones docentes. Especificamente, se privilegia el uso de elementos
multifactoriales, esto es un conjunto de criterios cuantitativos y cualitativos
que permiten evaluar la posesién de conocimientos, habilidades, aptitu-
des y experiencia del personal docente para el ejercicio de funciones de
ensefanza, tutoria, asesoria técnica, direccién y supervisién escolar. Entre
estos elementos se encuentran los exdmenes estandarizados.

En la regulacién 2019 se indica que la carrera docente continda a cargo
de la autoridad central que es la SEP. En consecuencia, se afirma el control
de las politicas y acciones en materia de personal docente y se desplaza al
SNTE en la toma de decisiones (algo que inici6 en la LGSPD). Por su parte,
las autoridades educativas de cada estado tienen la responsabilidad de operar
la reglamentacién de carrera y ofrecer formacién continua pertinente a las
necesidades de los maestros y directivos de su regién. Para la gestién se
creé la Unidad del Sistema para la Carrera de las Maestras y los Maestros
(Usicamm), que cuenta con autonomia técnica, es decir la responsabilidad
en la toma decisiones para definir procesos y mecanismos. Asimismo, se
establecié el Sistema Abierto y Transparente de Asignacién de Plazas, para
que las autoridades educativas de los estados y la Ciudad de México reporten
y pongan a disposicién todos los puestos docentes y directivos vacantes.
Esto implica que la ocupacién de funciones pase por este sistema en un
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afdn de evitar la asignacién discrecional de puestos docentes y directivos,
donde muchas veces participaba el SNTE y las autoridades locales. Esta
accién trata de resolver el problema recurrente que varios especialistas e
incluso organismos internacionales senalaban: opacidad en la asignacién
de puestos docentes, asi como la herencia y venta de plazas. Otro rasgo de
la regulacién 2019 es la creacién de la Comisién Nacional para la Mejora
Continua de la Educacién (Mejoredu), para atender a la formacién en el
servicio y la actualizacién docente, lo que evidencia en el discurso legal
una preocupacién por atender la formacién y la profesionalizacién de los
maestros.

La composicién del sistema de carrera docente 2019 se da en cinco
etapas, correspondientes a cada momento de la trayectoria profesional de
un maestro: admisién a la funcién docente, promocién a la funcién di-
rectiva o de supervisidn escolar, promocién en el servicio, reconocimiento
y salida (ver anexo 1).

Admision a la funcion docente

Comprende el acceso formal y obligatorio al servicio de la educacién publica
primaria a través de un concurso abierto. En el sistema de carrera 2013
el reclutamiento de maestros fue a través de concursos publicos, donde
los aspirantes debian presentar dos exdmenes de opcién multiple sobre:
conocimientos y habilidades de la prictica docente y de responsabilidades
ético-profesionales (SEP, 2017). Con base en los puntajes de estos ins-
trumentos era que se ingresaba a la funcién. Tanto egresados de escuelas
normales como de profesiones afines a la ensefianza podian participar en
estos concursos, es decir que se retiraba la preferencia a las escuelas nor-
males como formadoras de docentes.

En el sistema de carrera 2019 para la asignacién de plazas se considera
un conjunto de elementos multifactoriales, divididos en requisitos, factores
y sistema de apreciacién (SEP-Usicamm, 2020b). Los requisitos carecen de
una ponderacidn, es decir que no tienen una puntuacién por si mismos,
pero el aspirante, para poder participar en el concurso, necesita contar
con estudios de licenciatura y formacién profesional docente pedagégica.
Por su parte, los factores tienen asignado un puntaje y dan cuenta de la
preparacién profesional del sustentante; se trata del promedio general de
los estudios de licenciatura, cursos extracurriculares con validez oficial,
participacién en programas de movilidad académica y experiencia docente.
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El sistema de apreciacién comprende que el aspirante presente un examen
sobre conocimiento y habilidades docentes, ademds de la aprobacién del
curso sobre la Nueva Escuela Mexicana, que es el modelo educativo del
gobierno en el sexenio 2018-2024. El curso es ofrecido en la modali-
dad virtual por la Usicamm y su acreditacién se obtiene a través de un
cuestionario en linea de opcién multiple (SEP-Usicamm, 2020b). Asi, se
observa sofisticacién en el proceso de acceso a la docencia en el sistema
carrera 2019.

Se debe subrayar que en la regulacién 2019 se insiste que quienes estén
interesados en ocupar la funcién de maestros deben contar con una for-
macién especializada en ensefanza. Pero esto no se cumple a cabalidad,
ya que se especifica, por un lado, que con base en el resultado que obtiene
cada aspirante en los elementos multifactoriales (de mayor a menor punta-
je), se asignan las plazas docentes a los egresados de las escuelas normales
publicas, la Universidad Pedagédgica Nacional (UPN) y los Centros de
Actualizacién de Maestros; por otro lado, los puestos disponibles restan-
tes pueden ser ocupados por egresados de las instituciones de educacién
superior publicas y privadas, con lo cual algunos aspirantes al ocupar la
funcién docente carecerdn de una preparacién especifica en ensefianza de
educacién primaria. Los nuevos maestros, tras ocupar la plaza docente
durante seis meses y un dia y sin nota desfavorable en su expediente, ob-
tienen la definitividad. Ademds, tendrdn el acompanamiento de un tutor
por dos anos para su proceso de insercién docente. Este procedimiento
de tutoria inici6é con el sistema de carrera 2013 pero nunca se generalizé
por problemas financieros y de recursos humanos.

Promocion a la funcion directiva o de supervision escolar

La promocidn a la funcién de direccién o supervisién escolar es voluntaria.
En el sistema de carrera 2013, para conseguir alguno de estos puestos se
establecieron concursos publicos, donde se requeria: titulo de licenciatu-
ra, dos afios de antigiiedad docente y presentar dos exdmenes de opcién
multiple. El primero era de conocimientos y habilidades para la prictica
y, el segundo, sobre habilidades intelectuales y responsabilidades técnicas.
Al ingresar a la funcién de direccién se tenia un periodo de prueba por
dos anos y posteriormente las autoridades locales tomaban la decisién de
refrendar la promocidén. Por su parte, la funcién de supervisor se otorgaba
de forma definitiva al aprobar el concurso (SEP, 2015a).
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En contraste, en el sistema de carrera 2019 se crearon y ajustaron los
puestos de funcién directiva y supervisién (H. Congreso de la Unidn,
2019b): subdirector de gestién escolar, subdirector académico, director,
inspector de zona (supervisor) e inspector general de sector.

Asi, se clarifican y delimitan las funciones directivas y las diferentes
posiciones que pueden ocupar los maestros en una promocién, lo que re-
presenta una novedad, ya que en anteriores regulaciones algunas funciones
no estaban consideradas (subdireccién), la descripcién de la actividad era
general y Ginicamente se encontraba en documentos de cardcter estatal.

Los requisitos para aspirar a las funciones de subdirector de gestién
escolar, subdirector académico y director de escuelas primarias son: contar
con el nombramiento definitivo como maestro, tener por lo menos cuatro
anos de experiencia en la funcién de ensefianza y titulo de licenciatura.
Mientras que para puestos de inspector de zona (supervisor) o inspector
general de sector, se solicita el nombramiento definitivo en alguna cate-
goria de direccidn de escuela, cinco afos de experiencia en gestion escolar
y titulo de licenciatura. Una vez que se retnen los requisitos, prosigue
el concurso (que se da anualmente), el cual comprende un sistema de
apreciacién donde se consideran los siguientes elementos multifactoriales
(SEP-Usicamm, 2020c¢):

+ Examen de conocimientos y aptitudes en el que se evaltan las com-
petencias profesionales relacionadas con la funcién de direccién y
supervisién escolar.

+ Cuestionario para indagar las habilidades de liderazgo docente del
aspirante.

+ Encuesta dirigida a padres de familia, alumnos y compaferos maestros
de la escuela sobre la percepcién que tienen del trabajo que desarrolla
el aspirante.

En la LGSCMM se especifica que tendrdn preferencia en la promocién
docentes y directores que tengan experiencia de trabajo en zonas de mar-
ginacién, pobreza o descomposicién social. Del conjunto de elementos
multifactoriales, llaman la atencidén la encuesta a maestros, alumnos y
padres de familia, asi como el cuestionario de habilidades de liderazgo
del aspirante que involucran a la comunidad escolar. De esta manera se
incorpora una nueva dimensién a los mecanismos de regulacién de carrera
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que es la apreciacién del trabajo colaborativo del docente o directivo por
parte de su comunidad. Esto es un elemento sobresaliente porque se trata
de atender a una parte esencial de la ensefanza y la gestién escolar: la
interaccién con alumnos, padres y maestros.

Una vez que el aspirante obtiene la promocién a la funcién directiva o
de supervisién escolar participard en programas de habilidades directivas
que ofrecerd la autoridad educativa. Al transcurrir seis meses y un dia en la
ocupacién de la funcién directiva se obtiene el nombramiento definitivo.

Promocién en el servicio

En el sistema de carrera 2013 la promocién horizontal era por medio del
Programa de Promocién en la Funcién por Incentivos. Los maestros intere-
sados en participar tenfan que obtener resultados destacados en el proceso
de permanencia en la funcién, enseguida debian realizar una evaluacién
adicional, contar con titulo de licenciatura y nombramiento definitivo en
la plaza docente. Este programa se conformaba por siete niveles y para que
un maestro arribara al mds alto necesitaban pasar 28 anos (SEP, 2015b).
Cabe destacar que en este proceso de promocién horizontal se excluyé al
SNTE en la revisién de resultados de evaluacién, algo que era comun en el
anterior programa denominado programa de Carrera Magisterial.

También, en el sistema de carrera docente 2019 (H. Congreso de la
Unidn, 2019b) se cuenta con promocién horizontal, que es un proceso
opcional para que los maestros y directivos obtengan estimulos econémi-
cos adicionales en relacién con su desempefo en la funcién. Para ello se
creard el Programa de Promocién Horizontal por Niveles con Incentivos
en Educacién Bésica (H. Congreso de la Unién (2019b), el cual estard a
cargo de la SEP y operard con recursos de anteriores programas (Progra-
ma de Carrera Magisterial 1993-2015 y el Programa de Promocién por
Incentivos en la Educacién Bdsica 2015-2018).

Los requisitos que deben cumplir maestros, directores y supervisores
escolares para ingresar al programa son contar con un nombramiento de-
finitivo y dos anos en la funcién que se ocupe. Ahora bien, la LGSCMM
indica que el personal docente de zonas de alta pobreza y marginacién
tendrd estimulos superiores. Cabe sefialar que hasta el 15 de diciembre de
2020 la SEP no habia publicado la convocatoria para este programa ni los
elementos multifactoriales que se considerardn para conseguir el estimulo
salarial.
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Reconocimiento en la funcién docente

El sistema de carrera 2013 propiamente no contaba con procedimientos
claros para ofrecer reconocimientos en la funcién docente, de forma aislada
y en algunos casos a través de evaluaciones de desempeno, se asignaban
puestos de asesoria técnica pedagdgica, tutoria y becas-comisién. Se debe
precisar que en la LGPD (H. Congreso de la Unidén, 2013) se oficializé la
funcién de Asesor Técnico Pedagdgico (ATP) (que data de 1993), la cual
se obtenia a través de un concurso de oposicién abierto, cuyos requisitos
eran contar con titulo de licenciatura, dos afios de experiencia docente
frente a grupo, manejo de tecnologias de informacién y la comunicacién y
presentar un examen (SEP, 2015a), es decir era una promocién vertical. Por
su parte, la tutoria se consideraba una actividad adicional a las funciones
docentes y al final de ciclo escolar quien desarrollaba este trabajo obtenia
una gratificacién econémica. No habia procesos de seleccién de tutores
claros. Mientras que las becas-comisién eran otorgadas a los maestros bajo
un procedimiento administrativo.

El sistema de carrera 2019 presenta como novedad el proceso de reco-
nocimientos en la funcién docente. Esta etapa estd dirigida a maestros y
directores escolares que destaquen por su experiencia y tengan interés en
cursar estudios de posgrado o en ocupar funciones temporales de tutoria,
ATP o asesoria técnica (AT); lo que incorpora a esta carrera un componen-
te escalar que comprende “un plan que provee de incentivos y aumentos
salariales para los docentes que eligen progresar en su carrera profesional
sin tener que abandonar el aula” (Morduchowicz, 2002:15). Los recono-
cimientos obtenidos a través del ejercicio de funciones pedagdgicas y de
gestién constituyen una estrategia para que los maestros obtengan expe-
riencia en funciones de direccién y posteriormente puedan concursar para
puestos de supervisién escolar. También son una via para que el docente
desarrolle actividades relacionadas con la ensefianza y regrese a su trabajo
frente a grupo.

Existen dos vertientes de reconocimiento en la funcién. Uno de ellos es
la formacién profesional, que comprende una beca-comisién para realizar
estudios de posgrado (especialidad, maestria y doctorado) en instituciones
de educacién superior nacionales y extranjeras.

Los requisitos para aspirar a este reconocimiento son experiencia minima
de tres afios en servicios educativos publicos, nombramiento definitivo en
la funcidn o bien interinato indefinido que no cuente con titular en la plaza

Revista Mexicana de Investigacion Educativa 491



‘ Cuevas

y titulo o grado académico previo a los estudios que se pretenden realizar.
Anualmente se publicard la convocatoria para aspirar al reconocimiento de
becas. Las autoridades estatales asignardn este reconocimiento con base en
los siguientes elementos multifactoriales (SEP-Usicamm, 2020a):

+ Carta de aceptacién en el programa de posgrado.

« Constatar que los estudios tienen una relacién con la funcién que se
desempena.

+ Ausencia de notas desfavorables en el expediente del personal inte-
resado.

« DPresentacién de una carta, ante el colectivo docente de la escuela o
zona donde ejerce funciones el maestro o directivo, que exponga los
motivos por los cuales se desea cursar el programa de posgrado y en
la que se destaque la pertinencia de estos para fortalecer el ejercicio
profesional que se desarrolla.

+ Acta del colectivo docente de la escuela o zona escolar que exprese que
los estudios de posgrado que desea desarrollar el maestro o directivo
fortalecen su prictica profesional.

Se observa que los elementos multifactoriales consideran la opinién de la
comunidad de maestros donde estd inserto el aspirante al reconocimien-
to, un procedimiento para incorporar la incidencia de los estudios en las
actividades de ensefanza y gestién.

En el sistema de carrera 2013 no estaba reglamentada la asignacién de
becas-comisién, los maestros y directivos podian solicitarla para realizar
estudios superiores, la cual era gestionada por las autoridades de la SEP y
el SNTE, lo que la marcaba mds como una prestacién laboral-sindical que
como un elemento para fortalecer el desarrollo profesional. En cambio, con
la LGSCMM se institucionaliza a la beca-comisién como un reconocimiento
que forma parte de la carrera profesional, cuyo otorgamiento recae en la
SEP y se deslinda al SNTE de cualquier intervencidn.

Por otra parte, estdn los reconocimientos para obtener experiencia que
se materializan a través de movimientos horizontales para ocupar tempo-
ralmente las siguientes funciones:

« Tutoria: es la funcién para acompanar a los nuevos maestros en su
proceso de insercién profesional. Su duracién es de dos anos. Los
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elementos multifactoriales que se ponderan son requisitos (titulo de
licenciatura, nombramiento definitivo como docente, antigiiedad en
la funcién de por lo menos dos afios y manejo de las tecnologias de la
informacién y comunicacién [TIC]), valoracién del desarrollo profesio-
nal (estudios de posgrado, formacién continua, movilidad académica,
publicaciones y desempefio en actividades de tutoria) y mejora de la
préctica profesional (participacién en comunidades de aprendizaje y
proyectos de innovacién educativa, experiencia en acompafamiento
docente) (SEP-Usicamm, 2020d).

« ATP: involucra acompanar a maestros y comunidades escolares para
mejorar las pricticas educativas. Esta funcién se desarrolla por tres
afos. Para acceder a este reconocimiento es necesario cumplir ciertos
requisitos (titulo de licenciatura, nombramiento definitivo como
docente, antigiiedad en la funcién a partir de tres afios y uso de TIC);
ademds, se valora el desarrollo profesional del aspirante (formacién
de posgrado, formacién continua, premios obtenidos por trayectoria
docente, publicaciones), asi como la mejora de la préctica (participacién
en comunidades de aprendizaje, coordinacién de proyectos de mejora
educativa, acompanamiento a pares, mejoramiento en resultados de
aprendizaje de por los menos cinco alumnos, proyectos dirigidos a
estudiantes con rezago) (SEP-Usicamm, 20020e).

* AT: funcién que se cumple por dos anos para apoyar a directores
escolares en el desempefio de sus actividades. Los elementos mul-
tifactoriales para la asignacién de este reconocimientos son ciertos
requisitos (licenciatura, nombramiento definitivos como director,
por lo menos tres afios en la funcién, dominio de TIC), desarrollo
profesional (estudios de posgrado, formacién continua, certificacio-
nes en gestidn, publicaciones) y aspectos relacionados con la gestién
escolar (participacién en redes y proyectos de innovacién escolar,
asesorfa y actualizacién docente, experiencia en planeacién escolar,
conduccién de Consejos Técnicos Escolares, mejoramiento en indices
de reprobacién y desercién en las escuelas que ha dirigido) (SEP-
Usicamm, 2020f).

El estimulo econémico que se asigna a estas funciones es por 10 meses

de cada ciclo escolar que se desempene. Es notable que para la valoracién de
los elementos multifactoriales y la asignacién de estos reconocimientos se
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creara la figura de los Comités Colegiados de Revisidn, que estdn integrados
por directores, supervisores y maestros destacados de cada zona escolar, lo
cual marca un hito en la carrera docente mexicana, ya que, por un lado,
se excluye al SNTE de este proceso de asignacién de funciones (algo que
era usual e incluso tradicional) y, por otro, se considera a la comunidad
de maestros, directores y supervisores como agentes de experiencia que
pueden ser benéficos en la asignacién de reconocimientos.

Ademids de esta delimitacién precisa de funciones, se formaliza la fun-
cién de asesor técnico en actividades de gestidn, la cual es una distincién
para directores escolares con amplia trayectoria en gestién.

Salida de la carrera docente

En la LGSCMM no se mencionan las formas ni las causas en que un
maestro puede salir de la carrera. No obstante, el retiro para el perso-
nal docente y directivo es por jubilacién (por anos de servicio y edad)
(H. Congreso de la Unién, 2019¢), o bien por enfermedad, renuncia o
muerte (H. Congreso de la Unién, 2019d). Igualmente, las autoridades
educativas pueden cesar de sus funciones a maestros o directivos por
faltas de probidad u honradez, actos inmorales o faltas administrativas
(H. Congreso de la Unién, 2019d). En la regulacién 2019 se eliminé de
la carrera docente la fase de permanencia que se habia impuesto en el
sistema de 2013, cuyas repercusiones podian ser el retiro del maestro de
sus funciones si no aprobaba la evaluacién correspondiente.

Consideraciones finales

Con el andlisis del corpus de estudio se constata que en México la carrera
docente 2019 es una respuesta a un contexto de efervescencia que desaté
la anterior regulacién. El gremio de maestros, organizaciones como el
SNTE y la disidencia representada por la CNTE, asi como los especialistas
en el tema consideraron que la evaluacién de desempefnio docente para la
permanencia en las funciones era de cardcter punitivo, ya que se retiraba
a los maestros de su puesto, sin necesariamente ofrecer elementos para
mejorar su prictica profesional. Salta a la vista que la carrera docente
2019 es un intento para que las autoridades de la SEP recuperen el con-
trol tanto en el conocimiento del nimero de plazas docentes disponibles
como en su asignacién por concurso, y de excluir al SNTE en muchos
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de los procesos de ingreso, promocién y reconocimiento que se dieron
entre 1938 y 2013.

Sin embargo, en la regulacién 2019 no se elimina la evaluacién de de-
sempefo como un mecanismo para la designacién de plazas, otorgamiento
de promociones (horizontales y verticales) y la asignacién de reconoci-
mientos. Por el contrario, se perfecciona. En los documentos legales, tal
parece que se intenta no mencionar la evaluacién de desempeno o bien
se emplean eufemismos. Lo cierto es que estdn presentes los perfiles pro-
fesionales, sus criterios e indicadores que son referente para los procesos
de evaluacién. Prevalecen los exdmenes estandarizados de conocimientos
y los elementos multifactoriales, que son instrumentos de obtencién de
informacién para verificar el cumplimiento de ciertos aspectos (prome-
dio de estudios, aprobacién de cursos, antigiiedad en el puesto, encuestas
dirigidas a maestros, alumnos y padres de familia). En consecuencia, el
centro sobre el que descansa la regulacién docente 2019 es el enfoque ba-
sado en el mérito, dado que se usa la evaluacién de desempefio para medir
los conocimientos, la produccién y la actuacién individual del maestro o
directivo. Mediante sus resultados se da el trdnsito por las diferentes etapas
de carrera: ingreso, promocién vertical, promocién horizontal y recono-
cimientos. De esta suerte, la carrera docente mexicana 2019 se alinea a
las politicas y regulaciones docentes que predominan en América Latina
(Unesco-OREALC, 2014).

Se identificé una novedad en la carrera docente 2019, un matiz de
corte escalar a través de los reconocimientos en la funcién con la beca-
comisidn para realizar estudios, la asignacién de funciones temporales de
tutorfa, asesorfa técnica pedagdgica y asesoria técnica de gestién. Esto
es un incentivo a los docentes para participar en opciones de desarrollo
profesional sin necesidad de abandonar la ensefianza y migrar a puestos
de direccién y supervisién escolar. Se atisba una innovacién en algunos
elementos multifactoriales para la asignacién de promociones verticales
y de reconocimiento, ya que se recupera la apreciacién de la comunidad
escolar sobre el trabajo del maestro o director, con lo cual se introduce un
elemento necesario y poco presente en las carreras docentes que es: atender
al reconocimiento del trabajo colaborativo en la ensefanza. Evidentemente,
es el primer paso, se requiere afinar la regulacién 2019 para fortalecer el
rigor metodoldgico en la apreciacién de la comunidad.
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Esto lleva a subrayar los desafios que tiene la carrera docente 2019. El
mds importante, y que determinard la trascendencia de esta regulacién, es
la puesta en préctica de los procesos y procedimientos que se proponen en
la LGSCMM, ya que las acciones trazadas tienen una complejidad en un
sistema educativo con un alto nimero de maestros, donde las autoridades
estatales, el SNTE y la CNTE han tenido injerencia significativa que no
necesariamente favorecerian el trdnsito del personal docente por la carrera
profesional. El sistema de transparencia en la disposicién y asignacién de
plazas es un comienzo incipiente al que las autoridades centrales necesitan
dar seguimiento y perfeccionar con diferentes mecanismos (evaluaciones,
auditorias, toma de opiniones de maestros en las diferentes regiones del
pais). Otro reto mayor, talén de Aquiles de las carreras docentes, es la vincu-
lacién y su repercusién en la formacién continua de maestros y directivos
escolares y, sobre todo, el reflejo en el fortalecimiento de las précticas de
ensefianza. Se identificé que en la LGSCMM se insiste en la necesidad e
importancia de la formacién permanente, pero en el andlisis de las etapas
de carrera no se le da mayor presencia. La transicién de una carrera docente
concentrada en la evaluacién hacia otra cimentada en el mejoramiento se
dard a partir del fortalecimiento e incentivacién de la preparacién de sus
maestros a partir de sus propias necesidades. De lo contrario, se corre el
riesgo de que la carrera 2019 se dirija Gnicamente a la gestién de plazas,
la asignacién de promociones y el otorgamiento de estimulos salariales y
de reconocimiento. Ahora bien, el considerar a la percepcién del trabajo
del personal docente por parte de compaferos maestros, alumnos y padres
de familia plantea un desafio, en razén de que se puede convertir en un
medio de condicionamiento para manifestar una buena o mala apreciacién
por parte de los actores mencionados, lo que puede desvirtuar el sentido
de tales elementos multifactoriales.

Para cerrar, conviene destacar que un reto que tienen los estudiosos
de las carreras docentes en América Latina es desarrollar trabajos que no
solo se limiten a atender el analizar los documentos legales, también es
fundamental un acercamiento, a partir de estudios empiricos, a la puesta
en acto de las regulaciones docentes, con el propésito de documentar c6mo
se llevan a cabo y si ofrecen beneficios, no tnicamente para la promocién y
reconocimiento del personal docente, sino en su influencia en el desarrollo
profesional de la docencia de educacién primaria.

496 Consejo Mexicano de Investigacion Educativa



Sistema de carrera docente 2019 en México para maestros de educacion primaria: cambios, continuidades y desafios

ANEXO 1

Etapas y requisitos de los sistemas de carrera 2013 y 2019

Etapa

Sistema de carrera 2013
(requisitos)

Sistema de carrera 2019
(requisitos)

Admisién a la funcién
docente

Permanencia en el
puesto docente

Promocién a funciones
de direccién o
supervisién escolar

« Titulo de licenciatura en educaciéon
primaria o de profesiones a fines
a la ensefianza

Presentacion de dos exdmenes de
opcién multiple (conocimientos
y habilidades de la practica do-
cente, habilidades intelectuales
y responsabilidades ético-profe-
sionales)

Informe de cumplimiento de
actividades emitido por la
direccién escolar

Proyecto de ensenanza

Examen de opciéon multiple
sobre conocimientos didacticos
y curriculares

Titulo de licenciatura

Tanto para la funcion de director
como de supervisor, dos anos de
experiencia ininterrumpidos como
docente frente a grupo

Examen estandarizado sobre com-
prensioén y organizacion escolar,
dominio del trabajo que se desa-
rrolla en el aula y conocimientos
de la gestion escolar.

Examen estandarizado sobre
habilidades de estudio, capaci-
dades de reflexion y dominio de
aspectos legales y filosoficos del
sistema educativo.
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. Titulo de licenciatura en educacién
primaria o de profesiones a fines a la
ensenanza

- Examen de conocimientos

« Curso de habilidades docente en el modelo
La Nueva Escuela Mexicana

. Promedio de estudios profesionales.

« Cursos extracurriculares con reconocimien-
to de validez oficial

- Experiencia docente

Fase eliminada

Para funciones directivas:

« Nombramiento definitivo como maestro

. Cuatro anos de experiencia en funciones
docente

« Titulo de licenciatura

Para funciones de supervision e

inspeccion:

« Nombramiento definitivo como director

. Cinco anos de experiencia en gestion
escolar

. Titulo de licenciatura

Ademas:

- Examen de conocimientos y aptitudes con
respeto a la funcion a la que se aspira

. Cuestionario de habilidades de liderazgo

« Encuesta a padres de familia, alumnos y
companeros maestros

CONTINUA
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ANEXO 1/ CONTINUACION

Etapa

Sistema de carrera 2013
(requisitos)

Sistema de carrera 2019
(requisitos)

Promocién en el
servicio

Reconocimientos
en la funcion docente

Salida

Programa en la Funcion por

Incentivos

. Resultados destacados en la
evaluacién de permanencia en
la funcién

« Evaluacion adicional

« Titulo de licenciatura

« Nombramiento definitivo en la
plaza

No se contaba con esta etapa

« Jubilacion

Enfermedad o deceso

Renuncia

Faltas de honradez o faltas
administrativas

Después de obtener resultados
insuficientes tres veces conse-
cutivas en la evaluacion para la
permanencia.

Programa de Promocién Horizontal por
Niveles con Incentivos en Educaciéon
Basica

« Nombramiento definitivo en la funcién

. Dos afios de antigliedad en el puesto

Beca-comisién: Carta de aceptacién en el
programa de posgrado, relacion de estudios
con la funcién que se desempenia, ausencia
de notas desfavorables en el expediente,
carta de exposicion de motivos para cursar
estudios de posgrado y acta de aprobacion
del colectivo docente para realizar los
estudios de posgrado

Tutoria: titulo de licenciatura, nombramien-
to definitivo como docente, antigliedad de
por lo menos dos afos y manejo de las TIC,
valoracion del desarrollo profesional y la
mejora de la practica profesional

ATP: titulo de licenciatura, nombramiento
definitivo como docente, antigiedad de tres
anos, dominio de TIC, desarrollo profesional
del aspirante y la mejora de la practica

AT en Gestion: titulo licenciatura, nombra-
miento definitivo como director, antigiiedad
de tres anos en la funcién, dominio de TIC,
desarrollo profesional y aspectos relaciona-
dos con la gestion escolar

« Jubilacion

. Enfermedad o deceso

« Renuncia

. Faltas de honradez o faltas administrativas

Fuente: elaboracion propia
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Nota

! Este articulo fue realizado a partir de una ~ Académico de la Universidad Nacional Au-
estancia de investigacién en el laboratorio Edu-  ténoma de México, en el marco del proyecto
cacién, Culturas y Politicas de la Universidad =~ “Maestros debutantes de educacién primaria

Lyon 2, en Francia, que conté con el apoyo de  sin formacién en ensefianza: un acercamiento
la Direccién General de Asuntos del Personal  al malestar docente”.
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POLITICAS DE CARRERA DOCENTE i
Y DESARROLLO PROFESIONAL EN MEXICO
A LA LUZ DE LOS RESULTADOS DE TALIS
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Resumen:

Este articulo compara la opinién de los maestros mexicanos de secundaria en dos
ediciones del Estudio Internacional sobre la Ensefianza y el Aprendizaje (TALIS) (2013
y 2018), a la luz de las condiciones de la carrera docente en los sexenios guberna-
mentales 2006-2012 y 2012-2018, las cuales ejemplifican dos etapas distintas de la
carrera docente: de transicién y meritocrdtica. A partir del andlisis de las bases de
datos se encontré que, en términos del desarrollo profesional docente, la induccién
no fue instrumentada, la formacidén fuera de la escuela se mantuvo desligada de las
necesidades de los docentes, si bien el trabajo colegiado tuvo un ligero incremento.
El estudio muestra que, en cinco afnos, las condiciones del empleo se deterioraron por
lo que los docentes perciben que su profesion es poco valorada y mal remunerada.
No obstante, estdn satisfechos con su eleccion profesional y su trabajo.

Abstract:

This article compares the opinions of Mexican secondary school teachers in two
editions of the OECD'S Teaching and Learning International Survey (TALIS) (2013
and 2018), in light of the conditions for teachers' careers during the presidential
terms of 2006-2012 and 2012-2018. The surveys exemplify two distinct stages in
teaching careers: transition and meritocracy. An analysis of the databases revealed
that in terms of teachers' professional development, induction was not implemented
and teacher education outside of school remained detached from teachers' needs,
in spite of a slight increase in collegiate work. The study showed that in a span of
five years, the deterioration in working conditions caused teachers to perceive their
profession as lowly valued and poorly paid. Nonetheless, they are satisfied with
their professional choice and their work.

Palabras clave: educacidén bésica; politica educativa; carrera magisterial; desarrollo
profesional docente; evaluaciones internacionales.

Keywords: elementary education; educational policy; teaching careers; professional
development; international evaluations.
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Introduccién
La mejora de la calidad de la educacién ha sido una preocupacién constante

en los multiples proyectos de reforma educativa en América Latina. Una de
las estrategias clave para cumplir este propdsito es el desarrollo de sistemas
de carrera docente, los cuales tienen como objetivo inmediato regular la
vida profesional del docente en el servicio educativo, asimismo, se perfilan
para apoyar el desarrollo profesional del docente y, como propésito final,
pretenden la mejora de la calidad de la educacién (Unesco, 2006; OEI, 2013).

La Organizacién de Naciones Unidas para la Educacién Ciencia y
Cultura (Unesco, 2006:37) definié la carrera docente como “el sistema de
ingreso, ejercicio, estabilidad, desarrollo, ascenso y retiro de las personas
que ejercen la profesién docente”. Cuenca (2015:15) precisé la definicién
en los siguientes términos: “régimen legal que regula la vida laboral de
quienes ejercen la profesién. Especificamente, se norman los procedimientos
de ingreso, permanencia, movilidad y retiro de los profesores del sistema
estatal de educacién”.

Cuenca (2015) estudié las regulaciones laborales de las carreras docentes
en 18 paises de América Latina en el periodo comprendido entre 1953 y
2015. Como resultado del estudio identificé dos generaciones de regula-
ciones con base en cuatro etapas de la trayectoria docente: mecanismos de
acceso, estrategias de promocién, procesos de evaluacién y procedimiento
de salida. La primera generacidn se caracteriza por reconocer la antigiiedad
y la acumulacién de certificaciones para definir ascensos; una de sus con-
diciones centrales es asegurar la estabilidad laboral independientemente
del desempeno individual. Esta generacién de regulaciones reconocié a
los profesores como trabajadores con derechos laborales amparados por
el Estado. Las leyes relativas a este tipo de carrera docente se emitieron
entre 1950 y 1990. Se encuentran en este grupo las carreras profesionales
de Argentina, Bolivia, Uruguay y paises de Centroamérica. La segunda
generaciéon de regulaciones, desarrollada en este siglo, se basa en un plan-
teamiento muy distinto. El eje de la carrera es la valoracién del desempefio
docente, el cual define el avance en la carrera y los incentivos y también
condiciona la estabilidad laboral, por esto se le reconoce como un enfoque
meritocrdtico. En 2015, en este grupo se encontraban Chile, Ecuador,
México y Pert.

Cuevas y Rangel (2019) hicieron un estudio particular de la carrera
docente mexicana, en el que identificaron tres etapas en esta carrera. La
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primera, se denomina credencialista, comprende de 1930 a 1992, y en ella,
la antigtiedad y la actualizacién son los criterios bdsicos para la promocién
en el servicio. La segunda etapa, de 1993 a 2012, se entiende como un mo-
mento de transicién en tanto que combina esquemas credencialistas como el
Reglamento de Escalafén (SEP, 1973) con mecanismos de pago por mérito
como el Programa Nacional de Carrera Magisterial (PNCM). Finalmente,
la tercera corresponde a la reforma educativa del sexenio anterior, de 2013
a2017. Esta es una etapa meritocrdtica que define el ingreso, la promocién
y la permanencia a partir de la evaluacién del desempefio individual.

El objetivo de este articulo es hacer un andlisis comparativo de los re-
sultados de la opinién de los maestros de secundaria en las dos aplicaciones
mds recientes del Estudio Internacional sobre la Ensenanza y el Aprendizaje
(Teaching and Learning International Survey, TALIS) en México, a la luz de
las condiciones de la carrera docente en tres aspectos clave para su andlisis:
la motivacién para el ingreso, el desarrollo profesional y la satisfaccién
con la carrera docente en sus dos etapas mds recientes: de transicién y
meritocrdtica (Cuevas y Rangel, 2019). Si bien existen trabajos mexicanos
que han descrito los resultados de las dos primeras aplicaciones de TALIS
(Backhoff, Andrade, Bouzas, Santos ez /., 2009; Backhoff y Pérez, 2015),
en este trabajo se incorporan los datos de la tercera aplicacién y se propone
una interpretaciéon de los resultados a la luz de la estructura de la carrera
docente vigente en el periodo.

El articulo estd estructurado de la siguiente manera. En el primer apar-
tado se describen las caracteristicas generales del estudio TALIS en sus tres
ediciones. En el segundo, se presentan los datos generales de las aplicaciones
en México. Un tercer apartado describe las decisiones metodolégicas que
se tomaron en este estudio para seleccionar los datos a analizar a partir de
la informacidén disponible. En cuarto lugar se presentan los resultados del
estudio en las dos etapas de la carrera ya mencionadas y se discuten algu-
nos resultados de la tltima aplicacién de TALIS. Finalmente se exponen
conclusiones generales del estudio.

El estudio TALIS

La Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo Econémico (OCDE,
OECD, por sus siglas en inglés) se interesé por hacer estudios acerca de
la calidad de la educacién desde 1968, afio de creacién del Centro para
la Investigacién e Innovacién Educativa (CERI, por sus siglas en inglés)
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(Lundgren, 2013). En la década de los noventa disefié el Programa para la
Evaluacién Internacional de Alumnos (Programme for International Student
Assessment, PISA) para realizar una evaluacién internacional, comparativa
y a gran escala de las competencias en lectura y matemdticas de los jévenes
de 15 afos. La primera aplicacién de esta prueba se hizo en 2000 y, desde
entonces, se ha aplicado cada tres afos. De acuerdo con Scott, Posner,
Charles y Guzman (2015), este programa ha posibilitado que la OCDE
se posicione como un drbitro de la gobernanza educativa internacional,
diagnosticando, evaluando y siendo asesor de politicas educativas de los
paises miembros y no miembros del organismo.

A partir de los resultados de PISA y otras pruebas estandarizadas interna-
cionales, en la primera década de este siglo, la atencién empezé a dirigirse
cada vez mds hacia el docente y el contexto escolar. Maestros y directivos se
consideran actores destacados en el logro de la calidad educativa. Murillo
y Romidn (2010) lo explican de esta forma:

En la actualidad existe consenso en considerar a la escuela en su conjunto como
el centro de la actividad educativa formal a la hora de evaluar lo que los nifios
alcanzan en su proceso. La informacién se fragmenta y no aporta mucho para
la mejora requerida si, por ejemplo, los logros o aprendizajes de los estudiantes
no se enmarcan y analizan en relacién con las caracteristicas y condiciones de
la prédctica docente, con los recursos disponibles, con el acceso y uso de tecno-
logias, con el clima de la escuela y el aula o con las expectativas que sobre ellos

manifiesten docentes y directivos, entre otros (Murillo y Romdn, 2010:108).

En este marco, la OCDE desarrollé el Estudio Internacional sobre la En-
sefianza y el Aprendizaje en colaboracién con la Asociacién Internacional
para la Evaluacién del Logro Educativo (International Association for
the Evaluation of Educational Achievement, IEA) (Backhoff ez 2/., 2009;
Backhoft'y Pérez, 2015; OECD, 2019a), organismo responsable de coordinar
la administracién internacional de las tres ediciones de TALIS. Este estudio
es internacional y comparativo, su objetivo general es conocer, por medio
de una encuesta, las opiniones de los docentes y directivos de secundaria
sobre la situacién de los procesos de ensefianza, de gestién escolar y las
condiciones de trabajo en las escuelas de los paises miembros de la OCDE
y otros paises interesados. La OCDE (2009) decidié dirigir el estudio al
nivel de educacién secundaria por el interés de conocer la opinién del
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profesorado que atiende a los estudiantes que participan en PISA acerca
de sus condiciones de trabajo dentro y fuera del aula. Sus resultados se
consideran un insumo para la toma de decisiones en el dmbito de politicas
educativas en general y de politicas docentes en particular.

La evolucién de TALIS

A la fecha, se han desarrollado tres ediciones del estudio. En cada una es
posible identificar ajustes y cambios. Tal como se reporta en el primero, su
contenido es acordado por el Consejo de Paises Participantes de TALIS, y el
disefio de las encuestas estd a cargo de un grupo internacional de expertos
con la supervisién de personal de la OCDE (Backhoff ez 2/., 2009). En
este apartado se resefian brevemente algunos de los ajustes en tres aspectos
generales: objetivo del estudio, muestra y temdticas de cada encuesta.

Objetivo del estudio
El estudio fue disenado originalmente para conocer aspectos importantes
de la profesién docente, tales como actitudes, creencias y préacticas de los
maestros y directivos, asi como los mecanismos de retroalimentacién y
reconocimiento de su trabajo (OECD, 2009). En una segunda aplicacién,
se ampliaron los objetivos del estudio a examinar los “sentimientos de
satisfacciéon laboral y autoeficacia de los docentes” (OECD, 2014:26).

En su tercera aplicacidn, el objetivo avanzé hacia un planteamiento mds
comprensivo de la profesién docente:

Tras los dos primeros ciclos de TALIS en 2008 y 2013, los resultados de este
tercer ciclo examinan el nivel de profesionalismo en la ensefianza y en qué
medida los docentes consideran que su profesién ofrece carreras relevantes y
atractivas. Se analiza la profesionalidad en TALIS 2018 al observar cinco pilares:
el conocimiento y las habilidades requeridas para ensefar; el prestigio percibido
de la profesién; las oportunidades de la carrera docente; la cultura colaborativa
entre docentes; y el nivel de responsabilidad profesional y autonomia de los
docentes y lideres escolares (OECD, 2019a:13).

Tipos de participantes

En la primera edicidén, la encuesta se aplicé a profesores de escuela se-
cundaria en 24 paises. En la segunda se realiz6 en 34 y se hizo un ajuste en
la poblacién encuestada: se aplicé a los profesores y directivos de secundaria
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(Clasificacién Internacional Normalizada de la Educacién, CINE 2) y se
autoriz6 incluir en la muestra a escuelas primarias (CINE 1) y de educacién
media superior (CINE 3). En la tercera aplicacién se mantienen los tres
grupos: CINE 1, 2 y 3, si bien el reporte internacional se centré en los 31
paises que participaron en CINE 2 (OECD, 2019a y 2020).

lemdticas

Las temdticas han ido variando conforme se han ajustado los propésitos del
estudio; la tabla 1 presenta las principales estudiadas en cada reporte. Los temas
de la encuesta han ido aumentando, la aplicacién mds reciente tuvo nueve
centrales y dos transversales. También han ganado precisién, por ejemplo, en
esta tltima edicién la temdtica de formacién de los docentes se divide en dos
etapas: 1) formacidn y preparacion inicial y 2) retroalimentacién y desarrollo
de los docentes, es decir, formacién continua o en servicio educativo.

TABLA 1
Temdticas de las encuestas TALIS en sus tres ediciones

2008 2013 2018

. Liderazgo escolar 1. Liderazgo escolar, incluyendo 1. Practicas de instruccion de los docentes

nuevos indicadores en liderazgo

2. Reconocimiento y ) distribuid 2. Liderazgo escolar
: . en equipo o distribuido ) _
retroalimentacion ) ) 3. Practicas profesionales de los docentes
de los maestros 2. Formacioén de profesores, incluyen- B o
3 Practicas. creencias do desarrollo profesional y nuevos 4. Formacién docente y preparacion inicial
y actitudes de los indicadores en formacion inicial 5. Retroalimentacion y desarrollo de los
maestros (OECD, 3. Reconocimiento y retroaliment- docentes
2009:21) acion de los maestros 6. Clima escolar

4. Creencias pedagdgicas de los 7. Satisfaccion laboral
maestros, actitudes y préacticas 8
de ensefanza, incluyendo nuevos
indicadores sobre practicas de
evaluacién del aprendizaje

. Asuntos de recursos humanos de los
docentes y relaciones con las partes
involucradas en educacién
9. Autoeficacia docente.
5.Sentimientos de autoeficacia
reportados por los maestros,
satisfaccion en el trabajo y clima
en las aulas y escuelas en las que
trabajan (OECD, 2013:28)

Se agregaron dos temas transversales a
esta lista: innovacion y equidad y diversidad
(OECD, 2019a:5-6)

Fuente: elaboracién propia a partir de oecp, 2009, 2013, 2019a.
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Las aplicaciones de TALIS en México

La Secretaria de Educacién Pablica (SEP) es la entidad responsable de las
aplicaciones TALIS y de los reportes correspondientes. En las dos primeras,
la SEP solicité muestras adicionales del estudio, lo cual no sucedié en la
tercera aplicacién. La tabla 2 presenta los datos de las muestras interna-
cionales y nacionales.

TABLA 2
Numero de docentes encuestados en México en las tres ediciones TALIS

Docentes Directores Entidades federativas
participantes

TALIS 2008
Muestra del estudio internacional 5645 191 32
Muestra del estudio nacional 62 650 5 645 31
TALIS 2013
Muestra del estudio internacional 3571 187
Muestra del estudio nacional 8 507 728 6/telesecundaria
TALIS 2018
Muestra internacional 2 926 193

Fuente: elaboracién propia con informacién de Backhoff et al., 2009; Backhoff y Pérez, 2015 y OECD,
2019b.

En la primera aplicacién, la SEP encargé a la Universidad Auténoma de Baja
California la elaboracién del reporte para la muestra nacional (Backhoff ez
al., 2009). En la segunda se hizo un trabajo colaborativo entre la SEP y el
Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educacién (INEE) (Backhoff
y Pérez, 2015). En la tercera aplicacién no se definié muestra nacional
por lo que México participé Gnicamente con la correspondiente a CINE
2. En esta ocasién, no hubo un estudio especifico sobre los resultados de
Meéxico, asi que, a la fecha, solo se cuenta con la Nota del pais que publicé
la propia OCDE (OECD, 2019b).
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Decisiones metodolégicas del estudio
Este estudio es descriptivo y comparativo de los resultados de la encuesta
TALIS en México en sus ediciones 2013 y 2018.

Participantes

La poblacién objetivo son profesores de las escuelas secundarias del pafs,
tanto publicas como privadas (ver tabla 2). La muestra de docentes es pro-
babilistica, con una seleccién aleatoria de las escuelas y de los profesores.
Los datos utilizados en este articulo son los de las muestras internacionales,
ya que estas pueden ser comparables (OECD, 2019c¢), por lo que podria
haber una diferencia con las estimaciones de las muestras nacionales que
fueron publicadas en reportes anteriores (Backhoff ez 2/., 2009; Backhoffy
Pérez, 2015). El articulo se centrard en el caso de los profesores, el andlisis
de los directivos requerirfa un estudio particular.

Instrumentos y variables

Se utilizé la informacién de los cuestionarios TALIS de 2013 y 2018. Se
seleccionaron preguntas de las siguientes dimensiones: caracteristicas de los
participantes, trabajo actual, desarrollo profesional, clima escolar y satis-
faccién laboral. Se incluyen dos tipos de resultados: 2) aquellas preguntas
que son iguales en los cuestionarios de ambas ediciones; y &) para algunas
preguntas de interés, donde no hay datos comparativos, la muestra de TALIS
2018 segmenta la poblacién de docentes en aquellos que tienen cinco afos
o menos de servicio —que corresponde al inicio de la vigencia de la Ley Ge-
neral del Servicio Profesional Docente (LGSPD) (H. Congreso de la Unién,
2013) o etapa meritocritica—, y los que tienen mds de cinco afios de servicio.

Procedimiento

Para la estimacién de los pardmetros de interés se siguié el procedimiento
recomendado por el manual técnico de TALIS 2018 (OECD, 2019c¢), el
cual incorpora el disenio muestral en las estimaciones. Se utilizé el software
IEA IDB Analyzer (versién 4.0.306), el cual es especifico para los estudios
internacionales de la IEA y la OCDE.

Resultados

TALIS se aplicé en 2008, 2012 y 2018. Las dos primeras aplicaciones se
hicieron en el sexenio gubernamental de Felipe Calderén Hinojosa (2006-
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2012). La tercera coincidi6 con el Gltimo afo del sexenio de Enrique Pefia
Nieto (2012-2018). De acuerdo con el planteamiento de Cuevas y Rangel
(2019), las dos primeras caracterizan la opinién de los maestros de la
carrera docente en la etapa de transicién y la tercera refiere la opinién de
los profesores de la etapa meritocrdtica.

La etapa de transicién (1993-2012) se caracteriza por la coexistencia
de mecanismos credencialistas con programas de corte meritocrdtico en
la carrera docente. El mecanismo credencialista estd asociado bdsicamente
con el Reglamento de Escalafén para la promocién vertical (SEP, 1973).
El programa de corte meritocritico se implanté veinte afios después, en
1993, con la creacién del PNCM derivado del Acuerdo Nacional para la
Modernizacién de la Educacién Bidsica (ANMEB) como forma de revalori-
zacion docente a través de un programa de pago al mérito para la promocién
horizontal. En ambos instrumentos, la antigiiedad y la acumulacién de
diplomas estdn presentes como factores o criterios de evaluacién. Cuenca
(2015) senala la estabilidad laboral como caracteristica importante de
esta etapa.

El sexenio pasado, en México hubo una reforma legal que configuré la
tercera etapa de regulacién docente. La LGSPD (H. Congreso de la Unién,
2013) se caracterizé por definir la carrera docente desde un enfoque meri-
tocrdtico, centrada en evaluaciones del desempefio que normaron procesos
evaluativos para el trdnsito del profesorado por las distintas etapas de la ca-
rrera: ingreso, promocion a puestos directivos, reconocimientos al desempefo
y permanencia en el puesto. Una caracteristica central de este periodo es el
hecho de que se introdujo en la carrera docente la evaluacién del desempefo
con fines de permanencia. Esta tltima evaluacidn, que deberia realizarse cada
cuatro afios, produjo un fuerte descontento entre los profesores y directivos
por atentar contra la estabilidad laboral del profesorado.

Caracteristicas de la poblaciéon docente encuestada en 2013y 2018

En México, la educacién secundaria se consideré obligatoria desde 1993
(H. Congreso de la Unién, 1993). Hasta principios de este siglo no se
le habia prestado suficiente atencién a este nivel (Sandoval, 2001). Los
resultados del examen PISA y las reformas de este nivel educativo que se
dieron en nuestro pais ayudaron a que el tema se considerara emergente
(Ducoing, 2007) y esto posibilité estudios mds completos y detallados
(Osorio, 2016; Ducoing y Rojas, 2017; Ducoing, 2017).
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Los datos generales de la poblacién docente que registra TALIS se presentan
en la tabla 3. La edad promedio del profesorado es similar en ambas aplica-
ciones, registrindose un leve decremento en 2018. Un cuarto de la poblacién
docente se acerca a la edad de jubilacién, dato similar a lo que se encontré en
2013. En cuanto al género, hay un incremento en el nimero de mujeres, lo cual
es una tendencia de acuerdo con los datos registrados en estudios anteriores
(Osorio, 2016). Se observa una mayor diferencia en lo relativo a su escolaridad
ya que hay una disminucién en los profesores que tienen como nivel mdximo
el bachillerato y un incremento de aquellos con licenciatura y posgrados. No
es posible determinar el porcentaje de incremento de profesores con maestria
en tanto que la encuesta de 2013 no solicita especificamente este dato.

TABLA 3
Caracteristicas del profesorado de secundaria en TALIS 2013 y 2018

Caracteristicas Ano Diferencia
2013 2018
Sexo Porcentaje de mujeres 53.8 56.6 2.8
Edad Menos de 30 afos 12.6 12.7 0.1
Entre 30 y 49 61.5 62.3 0.8
50 y mas anos 259 25.0 -0.9
Afos promedio 42.1 41.7 -0.4
Escolaridad Bachillerato o menor 8.7 4.7 -4.0
Normal sin licenciatura (ciclo 1.5 1.5 0.0
corto educacion terciaria)
Licenciatura y maestria 89.1 92.3 3.2
Doctorado 0.7 1.5 0.7
Empleo permanente Con base 76.2 71.7 -4.5
Tipo de contrato Tiempo completo 40.4 34.2 -6.2
Parcial (71%-90%) 14.5 19.8 5.3
Parcial (50%-70%) 21.1 22.6 1.4
Parcial (<50%) 24.0 23.4 -0.6
Experiencia (afios en  En la actual escuela 11.26 9.80 -1.5
promedio) Como docente 15.82 15.20 0.6

Fuente: elaboracién propia con bases de datos de TALIs 2013y 2018.
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En cuanto al tiempo de contrato se observa que hay una importante
disminucién en profesores de tiempo completo. Esta es una tendencia
desde afios anteriores (Osorio, 2016), y que se agudizé ante el temor de
la evaluacién del desempeno (Cuevas, 2015), ya que se incrementé el
numero de retiros voluntarios anticipados (Osorio, 2016). En 2018, el
promedio de maestros de tiempo completo en los paises de la OCDE era
de 79%, México registra 34.2%, que es el porcentaje mds bajo de los
paises miembros (OECD, 2020).

Si consideramos que en la escala de TALIS la opcién de contrato parcial
de 71 2 90% corresponde a contratos de tres cuartos de tiempo, se puede
observar que esta modalidad aumentd, mientras que las contrataciones de
medio tiempo y por horas permanecen con pocos cambios. Los maestros
dicen contar con 11 afos de servicio en su misma escuela en 2013, este
tiempo promedio disminuyé levemente a casi 10 afios en 2018.

En cuanto al tipo de empleo, 71.7% tiene contrato permanente. En la
tltima década México ha tenido el mayor descenso de este tipo de con-
tratos entre los paises encuestados, ya que disminuyé 15% desde 2008
(OECD, 2020).

Motivaciones para el ingreso a la carrera docente

En 2018, 60% de los profesores afirmé que la docencia fue su primera
eleccién como carrera profesional (OECD, 2019a). La figura 1 presenta las
razones que influyeron en la decisién de ser docente. Todas tuvieron una
importancia alta. Si se observan las categorias de importancia moderada
y alta, todos los items estdn por encima de 74%. Para la interpretacién
de la figura, las razones se clasificaron en dos tipos: las que evidencian
interés en hacer una aportacién social y otras que son propias de su per-
cepcién de las ventajas de la carrera docente. Se observa que las razones
que mds influyeron en el profesorado mexicano estdn en relacién con
poder aportar un beneficio a la sociedad y, en segunda instancia, las
que hacen alusién a las ventajas de la carrera docente, como seguridad
y estabilidad en la profesién. Por ejemplo, seleccionar “La docencia me
permitia dar un aporte a la sociedad” fue valorada como una razén de
alta importancia por 85% de los maestros, mientras que “La docencia
ofrecia una trayectoria estable” fue considerada como de alta importancia
por 48% de docentes.
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FIGURA 1
Porcentage de profesores de acuerdo con el grado de importancia
en la decision de ser docente

Fuente: elaboracién propia con bases de datos TALIS 2018.

La figura 2 presenta esta misma informacién, segmentando la opinién de
los maestros que ingresaron antes y después de la LGSPD (con mds de 5
afios de experiencia docente y con 5 aflos o menos, respectivamente), en
relacién con las opciones de moderada y alta importancia de las mismas
variables en la decisién de ser docentes. Se observa que el porcentaje de las
razones que se han clasificado como de aportacidén social tienen un altisimo
porcentaje en ambos grupos. Los motivos relacionados con las ventajas
de la carrera docente tienen cifras de respuesta similares, con excepcién de
la consideracién de la docencia como un trabajo seguro, que fue valorada
como una razén de moderada y alta importancia por 74% de los maestros
de nuevo ingreso. Esto refleja precisamente uno los componentes mds
controvertidos de la LGSPD (H. Congreso de la Unién, 2013) ya que en
este instrumento legal se estipulé que después de tres evaluaciones del
desempefo con calificaciones insuficientes, se perderia la plaza docente.

514 Consejo Mexicano de Investigacion Educativa



Politicas de carrera docente y desarrollo profesional en México a la luz de los resultados de TALIS

FIGURA 2
Porcentaje de profesores que valora con moderada o alta importancia la decision
de ser docente, de acuerdo con los arios de servicio en la docencia

Fuente: elaboracién propia con bases de datos TALIS 2018.

En la etapa meritocrdtica no es posible identificar un cambio en las
percepciones de los docentes acerca de las razones que los motivaron a
ingresar a esta profesién. Estas son similares a las de 2013. El cambio
principal es que una proporcién menor de maestros que ingresaron en el
periodo de reforma educativa percibieron a la docencia como un trabajo
seguro.

Desarrollo profesional docente

Una de las novedades de la LGSPD (H. Congreso de la Unién, 2013) fue
el hecho de incluir un periodo de tutoria para la induccién al puesto a
los profesores de nuevo ingreso por dos afios. Si comparamos la respuesta
de los maestros, se encontré que reportaron haber participado mds en
programas de induccién formal e informal en 2013 que en 2018, cuando
esta era obligatoria, tal como puede verse en la tabla 4.
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TABLA 4
Porcentaje de participacion en acciones de induccion

2013 2018 Diferencia
Programa de induccion formal 57.2 27.7 -29.5
Actividades de induccién informal 52.4 29.9 -22.5

Fuente: elaboracién propia con bases de datos TALIS 2013y 2018

Especificamente en lo que se refiere a contar con un tutor, tal como lo marcaba
la LGSPD (H. Congreso de la Unién, 2013), solo 17.2% de los profesores
que ingresaron en el periodo de la reforma (es decir con 5 anos o menos de
servicio) dijo contar con un tutor asignado. Por otra parte, 5.1% reportd
que, en su rol de tutor, tenia asignado a uno o mds docentes (OECD, 2019a).

TALIS indaga acerca del tipo de formacién que recibe el profesorado en
servicio fuera de la escuela. La figura 3 muestra los tipos de acciones forma-
tivas en las que los profesores de secundaria mexicanos participaron en el
afio previo a la encuesta. Es preciso aclarar que las opciones de respuesta de
este item no son iguales en las ediciones de 2013 y de 2018, por lo que se
hizo la comparacién con aquellos items en los que se encontré semejanza.

FIGURA 3
Porcentaje de profesores que en los iiltimos 12 meses realizaron actividades
de formacidn en servicio
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Fuente: elaboracién propia con bases de datos TALIS 2013y 2018.
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En primer lugar, se observa que nueve de cada diez maestros toma-
ban cursos o talleres en 2013. Esta accién formativa era un factor en el
PNCM, por el que el maestro obtenia 20 puntos, lo que estimulaba la
asistencia (SEP-SNTE, 2011). El item de TALIS de esta edicién no es-
pecifica en qué modalidad se tomé el curso. En la versién de 2018, la
encuesta reconoce dos modalidades de formacién: presencial y en linea.
En esta edicién puede observarse una notable disminucién, ya que solo
57% de la poblacién docente tomé cursos en la modalidad presencial
y 55% en linea. Los profesores continuaron asistiendo a cursos en la etapa
meritocrdtica, cursos que en este periodo estaban bdsicamente asociados
a la evaluacién docente, ya que podian ser preparatorios para el examen
o determinados de manera posterior a la evaluacién (Cordero, Jiménez,
Navarro y Vizquez, 2017). Es también importante senalar que la estrategia
de formacidn de profesores en linea fue la que tuvo mayor presencia tanto
en las Estrategias Nacionales como en la Reglas de Operacién del sexe-
nio (Cordero et al., 2017), si bien las entidades federativas continuaron
apoyando la formacién presencial, sobre todo en los cursos preparatorios
para la evaluacién del desempefio.

La observacién de colegas tuvo un incremento de 20% de 2013 a2 2018,
llegando a participar cuatro de cada diez profesores de secundaria. El cre-
cimiento de este tipo de acompafamiento estd asociado al impulso que
se le dio al trabajo de los supervisores en el contexto de la reforma desde
la Subsecretaria de Educacién Bdsica (SEB) con la implementacién de los
Talleres Nacionales de Supervisores Escolares (SEP, 2014b). Ademds, la
Direccién General de Desarrollo de la Gestién e Innovacién Educativa
instrumenté un programa nacional de observacién de aula en el que se
formé a los supervisores del pais (SEB, 2015).

El porcentaje de profesores que cursaba un posgrado era de 43% en
2013. En ese ano, los estudios de posgrado se consideraban en el factor
formacién continua del PNCM. Se obtenian 20 puntos indistintamente
por un diplomado de 120 horas o un posgrado (SEP-SNTE, 2011). El
porcentaje de profesores estudiando posgrado se redujo a 19% en 2018.
Esta disminucién refleja el hecho de que en la LGSPD (H. Congreso de
la Unidén, 2013) no se consideraba el posgrado como un factor o criterio
para la permanencia, la promocidn vertical o para el reconocimiento.

La figura 4 compara los tépicos de las acciones formativas ofertadas en
2013 y en 2018, asi como la percepcidn de las necesidades de formacién
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que expresaron los profesores en esos afos en estas mismas temdticas.
Los resultados muestran que el porcentaje de la oferta formativa en las
distintas temdticas se redujo en todos los casos. Las mayores reducciones
se dieron en los tépicos de: “Estrategias de aprendizaje individualizados”
y “Ensefanza en contexto multicultural y multilingiie”.

FIGURA 4

Porcentage de profesores que participaron en tdpicos formativos y que reportaron una
necesidad de formacion moderada o alta

X L] 4

Fuente: elaboracién propia con bases de datos TALIS 2013 y 2018.

Puede observarse que la oferta de contenidos relacionados con el “Cono-
cimiento del curriculum”, “Conocimiento del campo disciplinar” y las
“Competencias pedagdgicas del campo disciplinar” son las que tienen mayor
participacién de los maestros. Sin embargo, solo un poco mds de un tercio
de los maestros considera que requiere formacién en estas temdticas dado
el caso de que la formacién inicial del profesorado de secundaria suele ser
bdsicamente disciplinaria.
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En cuanto a las necesidades de formacién, solo en dos tépicos hubo
un descenso en los porcentajes, en los demds se mantuvo o aumenté la
proporcién de docentes que refieren una necesidad de formacién. Los
mayores incrementos se encuentran en las temdticas de “Conocimiento de
curriculo” (de 31% en 2013, a 40% en 2018) y “Ensefianza en contexto
multicultural y multilingtie” (de 65 a 75%, respectivamente). Esto se
explica por el hecho de que justamente en el ciclo escolar 2018-2019 se
implementé en educacién bésica el nuevo plan y sus programas de estudio,
denominado Aprendizajes Clave para la Educacién Integral (SEP, 2017a).
Igualmente, la preocupacién por el tema de la ensefianza multicultural se
relaciona con el hecho de que uno de los ejes del Nuevo Modelo Educativo
para la Educacién Obligatoria es precisamente el de Inclusién y equidad
(SEP, 2017b), en el que se considera la no discriminacién en la escuela y
en el aula basada en la pertenencia étnica, entre otras condiciones, ideal
social y educativo para el que los maestros solicitan orientacién. En este
tema, solo 26% de los docentes se considera preparado o muy bien pre-
parado (OECD, 2019a).

Llama la atencién el tépico sobre la ensenanza a alumnos con necesi-
dades educativas especiales (NEE), que en ambas ediciones de la encuesta
ha registrado el porcentaje mds alto. Este dato es similar a lo reportado
en el estudio de Pérez, Pedroza, Ruiz y Lépez (2010), en el cual esta es la
necesidad que tiene mayor porcentaje. Asimismo, este tépico es uno de
los de mayor incremento, para 2018 ocho de cada diez docentes reportan
tener una necesidad de formacién en este rubro. En la figura 4 también
se puede percibir que los tépicos con menor oferta son aquellos donde se
indica una mayor necesidad de formacién y viceversa. Los temas de “Ense-
fianza a estudiantes con necesidades educativas especiales” y “Ensefianza en
contextos multicultural y multilingiie” son los que presentan una brecha
mds marcada.

La figura 5 presenta la opinién del profesorado sobre barreras para la
participacién en actividades de formacién. En ella se puede apreciar que
la mayoria de los docentes manifestaron tener distintos tipos de dificul-
tades para participar y de forma general el porcentaje aumenté de 2013
a 2018. A excepcién de dos items, los demds aumentaron su incidencia.
La barrera que es mds referida por el profesorado es “No hay incentivos
para la participacién”, la cual es mencionada por 72% en 2018, ademis
es la que tuvo el mayor incremento en el transcurso del quinquenio, con

Revista Mexicana de Investigacion Educativa 519



Cordero y Pedroza

un aumento de 8%. Esta situacidn refleja claramente el hecho de que la
formacién continua en el Servicio Profesional Docente (SPD) no contaba
como incentivo especifico para promocién o permanencia. En ambas
aplicaciones la mitad de los docentes opinan que la oferta formativa no
es relevante. Asimismo, 60% de los maestros considera que el desarrollo
profesional es muy caro, lo cual obedece al hecho de que la mayoria de la
oferta de posgrados en educacién en México es privada (De Ibarrola, 2018).

FIGURA 5
Porcentage de profesores que estd en acuerdo o totalmente
de acuerdo con barreras para la formacion

Fuente: elaboracién propia con bases de datos TALIS 2018.

En cuanto a las acciones formativas al interior de la escuela, la figura 6 pre-
senta los resultados de actividades que se realizan de forma mensual o mds
frecuentemente. Hubo cambios importantes sobre su frecuencia. En 2013,
la asistencia a reuniones del equipo se realizé por 65% de los docentes, dato
similar al reportado por Lépez (2013) en una muestra de profesores mexi-
canos, que fue de 67%. En 2018 se registré un importante aumento. Las
actividades con mayor incremento en la frecuencia son: “Asistir a reuniones
del equipo”, con una diferencia de 24%, lo que representé que para 2018,
nueve de cada diez docentes asistieron con una frecuencia al menos men-
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sual. Otro aumento se dio en los items: “Participar en discusiones sobre el
aprendizaje de los alumnos” (19%) y “Trabajar con docentes para garantizar
criterios comunes para el seguimiento y evaluacién de los alumnos” (15%).

FIGURA 6
Porcentage de profesores que realizan las siguientes actividades
de forma mensual o mds frecuente en su escuela

Fuente: elaboracién propia con bases de datos TALIS 2013 y 2018.

Este aumento en la participacién estd relacionado con un cambio en la
operacién del Consejo Técnico Escolar (CTE), ya que estas son acciones
que se suelen realizar en sus reuniones de manera mensual. En la reforma
de 2013, el CTE se concibié como el “6rgano” que movilizaba a la escuela
desde su interior” (SEP, s.a:8). Permite a los integrantes del colectivo escolar
contar con tiempo laboral para reunirse y plantear los asuntos sustantivos
de la escuela con el fin de buscar las mejores alternativas de solucién en
lo que compete a su dmbito de accién (SEP, 2014a).

Por otra parte, las actividades con una mayor disminucién en su frecuen-
cia fueron “Ensefar conjuntamente como un equipo”, con un descenso de
11% y “Observar a otros docentes y dar retroalimentacién”, cuya incidencia
disminuyé en 8% de los docentes. Sobre esta tGltima pregunta, el resul-
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tado puede ser contrastante con el planteado en la figura 3, por lo que es
importante sefialar que en ese caso la pregunta estd asociada con el hecho
de recibir tutoria u observacién por parte de un agente externo, funcién
realizada comtinmente por el supervisor o el asesor técnico pedagdgico.

El desarrollo profesional tuvo pocas variaciones en los dos periodos. La
induccién a los profesores de nuevo ingreso fue una politica especifica de
la etapa meritocrdtica, sin embargo, no se instrumenté. La formacién fuera
de la escuela registré temdticas similares en ambas etapas de la carrera, si
bien se observa el cambio de modalidad de imparticién en la meritocrdtica
y el hecho de que el profesorado opina en esta etapa que no hay incentivos
para la participacién. Por su parte, iniciativas de formacién en la escuela
incrementaron en la etapa meritocrdtica, generadas por disposiciones re-
lacionadas con la gestién escolar.

Satisfaccion y expectativas de la carrera
Pricticamente la totalidad (98%) del profesorado de secundaria estd de
acuerdo o totalmente de acuerdo con su trabajo y en la mayoria de los rubros
se muestra una alta satisfaccién (figura 7). No obstante, esta disminuyé de
2013 a 2018. Para el andlisis de la gréfica es necesario tomar en cuenta que
los primeros siete items son positivos y los tltimos tres implican insatisfaccién
con el trabajo. Los rubros con los cambios mds marcados son: “Las ventajas
de ser docentes claramente sobrepasan a las desventajas”, que implica una
disminucién de la satisfaccién de 7% de docentes. El item con mayor cambio
fue “Creo que la profesién de docente es valorada en la sociedad”, el cual
disminuyé 8%, y es el que también muestra menor grado de satisfaccién,
pues cuatro de cada diez docentes estdn de acuerdo o totalmente de acuerdo
con esta afirmacién. Esta opinién estd enmarcada en la percepcién social
acerca de la profesién docente que acompand a la regulacién meritocrética.
La figura 8 muestra asuntos relevantes de la satisfaccién con el empleo
y la percepcién de los medios y los disehadores de politicas educativas. Se
puede apreciar que 72% de los profesores estdn satisfechos con las presta-
ciones que les brinda su empleo, sin embargo, solo 41% con el salario. Por
otra parte, los docentes perciben que no son valorados por los medios de
comunicacién (85%) y por los disefiadores de las politicas educativas (88%),
lo cual es también congruente con la percepcién general sobre la carrera
docente meritocrdtica. No obstante, la mitad del profesorado estd de acuer-
do o totalmente de acuerdo con que puede influir en la politica educativa.

522 Consejo Mexicano de Investigacion Educativa



Politicas de carrera docente y desarrollo profesional en México a la luz de los resultados de TALIS

FIGURA 7
Porcentage de docentes que estd de acuerdo o totalmente de acuerdo con aspectos
que implican satisfaccion o insatisfaccion en el trabajo
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Fuente: elaboracién propia con bases de datos TALIS 2013 y 2018.

FIGURA 8
Porcentage de docentes segiin el grado de acuerdo con afirmaciones sobre satisfaccion
con el empleo y valoracion por parte de la sociedad
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Fuente: elaboracién propia con bases de datos TALIS 2018.
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Por primera vez se preguntd a los docentes sobre la importancia que le
asignan a distintos aspectos del sistema educativo para hacer consideraciones
de gasto. La figura 9 muestra que ellos valoraron las nueve opciones de res-
puesta como de moderada o alta importancia. A excepcién de un item, todos
tienen una porcentaje igual o mayor a 90%, lo cual habla de que se requiere
atencién prioritaria de variados aspectos de la vida escolar. Los dos rubros que
a juicio de los docentes requieren de mayor atencién son: oferta de desarrollo
profesional de alta calidad e “Incrementar el salario de los profesores”. Sobre
ellos, existe un consenso abrumador, ya que mds de 90% de los maestros
opina que son de alta importancia. El tercero en orden de importancia es
“Mejorar la infraestructura escolar”, dado que en México hay un alto dete-
rioro al respecto (INEE, 2016), lo cual impide tener las condiciones éptimas
para que los profesores ejerzan la docencia y los estudiantes puedan alcanzar
los aprendizajes. Es interesante observar que en cuarto sitio sugieren que se
invierta en “Apoyar a los estudiantes con NEE”, lo cual es congruente con su
opinién de que atender a esta poblacién requiere de mayores apoyos.

FIGURA 9
Porcentaje de docentes de acuerdo con el grado de importancia que le daria al gasto
de distintos aspectos del sistema educativo, si el presupuesto se incrementara 5%
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Fuente: elaboracién propia con bases de datos TaLIS 2018.
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La posibilidad de comparar la perspectiva de los docentes en 2013 y
2018 permitié observar que los maestros estdn igualmente satisfechos con
su trabajo. Aunque es clara una disminucién en la percepcién de la valo-
racién de la docencia en la etapa meritocrdtica. Por otra parte, la opinién
de los docentes sobre una hipotética asignacién del presupuesto permite
identificar sus prioridades apremiantes: una formacién de calidad, seguido
de mejorar sus condiciones laborales, entiéndase salario y mejora de las
escuelas.

Conclusiones

El profesorado de educacién secundaria es poco conocido en nuestro
pais. Si bien se cuenta con una linea de investigacién sélida en el campo
(Ducoing, 2007; Ducoing, 2017; Ducoing y Rojas, 2017), la investigacién
en el tema se sigue considerando escasa (Osorio, 2016). El estudio TALIS
con su cardcter internacional y comparativo, es un recurso mds para apro-
ximarse a conocer al profesorado de secundaria en México.

El estudio TALIS se ha ido refinando a lo largo de los afos. En el reciente
se puede observar un mayor interés en la definicién de politicas publicas
derivadas de los resultados del estudio. Los dos tomos de los informes
(OECD, 2019a y OECD, 2020) ofrecen un andlisis por metas que permite
aproximarse a perfilar diagnésticos para el disefo de politicas docentes y
educativas.

México ha participado en los tres estudios que se han realizado a la
fecha. En los dos primeros, la SEP solicité y aplicé una muestra nacional
adicional a lo definido por el estudio internacional y publicé un reporte
especifico de resultados. En la tercera edicién, la participacién de México
fue limitada y no se cuenta con un andlisis detallado de los resultados.

Este articulo retoma algunas de las preguntas de las encuestas TALIS
2013 y 2018 y propone una interpretacién de los resultados a partir de
la normativa de la carrera docente en México en los dltimos dos sexenios.
En el caso de México, por los anos de aplicacién de TALIS, justamente
coinciden con la posibilidad de acercarse a conocer la percepcién del
profesorado de diversas politicas en el marco de dos etapas de la carrera
docente (Cuevas y Rangel, 2019).

Las caracteristicas de los maestros encuestados no han variado mucho
entre 2013 y 2018. Aunque se observan algunas diferencias como: el incre-
mento de mujeres en la poblacién docente, una disminucién del porcentaje
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de maestros con formacién de bachillerato o menor y un ligero incremento
del porcentaje de profesores con formacién de licenciatura y posgrado.

En la etapa meritrocrdtica se agudizé un deterioro en las condiciones
del empleo. En el transcurso de una década, 15% menos de profesores
tienen trabajo de base, aunado a que actualmente solo tres de cada diez
cuentan con un empleo de tiempo completo. En estos dos rubros se tienen
las peores condiciones laborales de los paises de la OCDE (OECD, 2020).
Como es natural, estos hechos se acompanan de un cambio en la percep-
cién, ya que en 2018 menos profesores consideraron que la docencia es
un trabajo seguro y se tuvo una disminucién en la satisfaccién en diversos
rubros del empleo, por ejemplo, menos de la mitad de los profesores estd
satisfecho con su salario.

En el desarrollo profesional se puede concluir que, independientemente
del tipo de carrera docente, en la formacién fuera de la escuela se man-
tiene la estrategia formativa en los dos sexenios estudiados: se ofrecen las
mismas temdticas, no se atiende lo que los profesores solicitan y se utiliza
de manera dominante una modalidad formativa: cursos. Se observa tam-
bién que la disposicién de la LGSPD (H. Congreso de la Unién, 2013) de
contar con un tutor para la induccién de los maestros de nuevo ingreso
fue atendida de manera limitada.

En cuanto a la formacién al interior de la escuela, el trabajo colegiado
registré un ligero avance en términos de la participacién del docente en
el marco de la reconceptualizacién de los Consejos Técnicos Escolares.
Esto podria haber influido en que se mejore la opinién sobre la forma
en que se toman las decisiones en las escuelas. Un aspecto acertado de la
politica educativa que requiere extenderse a todas las escuelas, puesto que
permanecen amplios sectores del profesorado sin acceder a los beneficios
del trabajo colaborativo en las escuelas.

En general, los maestros tienen opiniones similares en cuanto a: las
motivaciones para el ingreso a la profesién, la formacién en el servicio, la
satisfaccidon laboral y las expectativas de la carrera. Sin embargo, recono-
cen la disminucién de los incentivos hacia la formacién, siendo esta la
principal barrera para la formacién y la que mds aumenté en los tltimos
cinco afios. También expresan la disminucién de la valoracién social de
la profesién docente, percepcién que es propia de un modelo de carrera
docente basada en los méritos (Cuenca, 2015).
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Si bien en este articulo nos apegamos a una definicién de carrera docente
relacionada con la regulacién laboral de sus distintas etapas recientes, es
preciso también hacer una reflexién acerca del hecho de que la carrera
docente es mds que una relacién contractual y se requiere entender en el
marco de las politicas docentes y educativas en su integralidad. Tal como
plantea Cuenca (2015:6): “Las carreras docentes en América Latina tienen
el reto principal de constituirse en instrumentos de desarrollo profesional
que contribuyan al fortalecimiento de la profesién y, consecuentemente,
a la elevacién de la calidad educativa”. La opinién de los docentes en los
dos sexenios estudiados permite evidenciar que la regulacién laboral ha
marcado el desarrollo profesional, supeditado a las caracteristicas de la
carrera, mds que a la mejora del aprendizaje y de las oportunidades de
los estudiantes.

Las limitaciones de este articulo se derivan de la muestra misma con
que se trabajd; en las aplicaciones de 2008 y 2013 se tuvieron muestras
ampliadas a nivel nacional lo cual permitié ofrecer informacién de
acuerdo con algunos tipos de servicio educativo, por ejemplo, las telese-
cundarias, lo cual no se hizo en el estudio de 2018. Asimismo, futuros
estudios podrian realizar andlisis mds particulares, teniendo como foco,
por ejemplo, a los docentes que laboran en el sector publico. También
es importante considerar que TALIS, como estudio trasnacional a gran
escala, no se disen6 exprofeso para valorar la implementacién de politicas
particulares de los paises. Mds bien, indaga aspectos generales de la labor
docente y las percepciones de la prictica educativa de los actores. En
estudios micro y a profundidad se pueden alcanzar a visualizar aspectos
particulares (Colmenares, 2017; Cuevas, 2015; Ruiz, 2015) que no es
posible en estudios macro.

Si bien no se apoya la idea de que organismos internacionales se posi-
cionen como drbitro de la gobernanza educativa internacional (Scott ez
al., 2015), si se considera importante recuperar la voz del profesorado
como insumo de diagndsticos para el disefio de politicas docentes espe-
cificas que abonen a la mejora de la educacién. Es importante desarrollar
investigacién acerca de los resultados de la implementacién de los tipos
mds recientes de carreras docentes para tener informacién especifica que
se contraste con las orientaciones ideoldgicas de las reformas laborales

(Cuenca, 2015).
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POLITICA DE LA EDUCACION
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Entre el olvido y el reto de su transformacion
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Resumen:

En México hay una polémica en relacién con las escuelas normales formadoras
de maestros para la educacién bdsica. En el debate se ha destacado que existe un
deterioro institucional que se expresa en la baja de matricula, la composicién de
su planta académica o en sus planes de estudio; paralelamente, se ha planteado
la cancelacién de estas escuelas o la necesidad de que otras instituciones de edu-
cacién superior realicen tareas equiparables a la formacidn inicial de docentes.
Este trabajo, a partir de siete temas, realiza una revisién de la politica nacional
sobre las escuelas normales donde se reconoce su evolucién en el siglo XX y lo
que va del XXI.

Abstract:

Disagreement exists in Mexico in relation to the schools of education that train
elementary and secondary school teachers (normal schools). The debate has
emphasized that the institutional deterioration of these schools is expressed in
decreased enrollment, the composition of their faculty, and their plans of study; in
parallel form, the suggestion has been made to eliminate these schools or transfer
initial teacher education to other institutions of higher learning. This article,
based on seven topics, reviews national policies on normal schools, recognizing
their evolution in the 20th century and the 21st century to date.
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Introduccién

niciamos este texto con algunas controversias que surgen de la polémica

nacional actual en relacién con las escuelas normales mexicanas; entre
ellas destaca el enunciar que existe un deterioro institucional que se expresa
en la baja de matricula, en la conformacién de su planta académica, en sus
planes de estudio, en sus instalaciones fisicas y en la formacién con la que
egresan sus estudiantes. Al mismo tiempo, se plantea, de alguna manera, su
cancelacién o la necesidad de que otras instituciones de educacién superior,
particularmente universitarias, realicen tareas equiparables a la formacién
inicial de docentes. En estos planteamientos se desconoce o descalifica el
papel histérico que las normales han tenido en la formacién de un magis-
terio nacional, incluido el que han desempenado en la conformacién de un
ideario educativo fincado en valores y perspectivas humanistas, cientificas
y comprometidas con la conformacién de un ciudadano mexicano.

El actual gobierno mexicano (2018-2024) ha establecido como politica
para este sector reivindicar la imagen social del magisterio y, en especifico,
para las escuelas normales, la Estrategia Nacional para la mejora de las
Escuelas Normales (DGESPE, 2019); para ello se convocd a un congreso
nacional construido desde las escuelas normales hasta a través de reunio-
nes nacionales con delegados electos. Al mismo tiempo, el Congreso de
la Republica establecié una legislacién sobre la prioridad que tienen los
egresados de estas escuelas en los procesos transparentes de asignacién de
plazas docentes, condicionando el nimero de ingresos a estas instituciones,
acorde con los estudios de demanda docente del sector educativo.

En este trabajo intentaremos abordar esta polémica abierta,' a través
de siete grandes temas que buscan reconocer la evolucién de las escuelas
normales en el siglo XX y lo que va del XXI.

1. El proyecto educativo de la educacién normal

después de la Revolucion mexicana

La educacién normal ha asumido en la historia del pais la tarea de for-
mar miultiples generaciones de docentes para lo que hoy denominamos
educacién bdsica. El desarrollo de esta actividad de alguna forma permite
comprender la evolucién del sistema educativo mexicano en el siglo XX,
en particular el papel que la escuela ha tenido en diferentes etapas en el
México posrevolucionario. Esto no significa que, en todo el periodo, haya
desempenado el mismo papel, incluso, habria que identificar la forma
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en que se fue vinculando con diversos sectores de la sociedad, ya que las
escuelas normales tienen diferentes finalidades de acuerdo con lo que las
define: indigenas, rurales, interculturales y urbanas; respecto del nivel edu-
cativo o grado de especializacién que las caracterizan: preescolar, primaria
y secundaria; o bien, segiin su especialidad, entre otras: educacién fisica,
educacién especial o educacién artistica.

Una singular aportacién de las escuelas normales en el México pos-
revolucionario fue la conformacién de las normales rurales, surgidas de
una historia que marcé en forma definitiva elementos de la identidad del
magisterio egresado de estas instituciones y de alguna forma al magiste-
rio mexicano. Surgidas ante la necesidad de atender las condiciones de
los grupos campesinos, estas escuelas unieron educacién agropecuaria y
educacidn socialista, llegando a su mayor nimero (35) en el gobierno del
presidente Cdrdenas (1934-1940, en donde se incluy6 el materialismo
histérico en sus planes de estudio (Flores, 2019:205).

La vinculacién normal rural/comunidad constituy6 un elemento iden-
titario que se conserva aun en nuestros dias, de ahi surge un aspecto que
constituye la identidad del magisterio mexicano: su funcién social, elemento
que ya no solo se encuentra en los egresados de estas instituciones, sino
en los de todas las normales publicas del pais.

Lo anterior no significa que la historia de las escuelas normales rurales
y, posteriormente la inclusién de las indigenas, no hayan pasado por una
serie de vicisitudes. Han sido objeto de carencia de proyecto una vez que
el pais ingresé en la senda de la industrializacién, al término del gobierno
de Cirdenas (Flores, 2019:205), en donde se redujeron a 20, convirtiendo
las otras 15 en escuelas pricticas de agricultura.

Este tema serd uno de los que se expresen inicialmente en la polémica
con estas instituciones. Surgieron de instituciones agricolas, habria que
regresarlas al tema agricola, separdndolas de la tarea de formar docentes.
En los anos cincuenta llegaron a ser 29 escuelas normales (Flores, 2019:
205). Sin embargo, de acuerdo con esta ultima autora, su participacién
en el movimiento estudiantil de 1968 originé que, en 1969, se volviera a
establecer una reforma en la cual —bajo el pretexto de separar la educacién
secundaria que en esos momentos formaba parte de la educacién normal- las
normales rurales fueron reducidas a 14, mientras que la politica educativa
establecia la promesa de concentrar la educacién secundaria con la idea de
realizar “una capacitacién rural para el trabajo” (Flores, 2019:220), con la
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oferta de otorgar becas, crear un bachillerato y, posteriormente, una carrera
corta en los Centros de Estudios Tecnolégicos Agropecuarios.

Posteriormente, en el gobierno del presidente Calderén (2006-2012),
se cerrd, en 2008, la normal del Mixe, institucién que sufria una disminu-
cién de matricula desde 1994 (Coll, 2015:84), mientras que la entonces
dirigente del Sindicato Nacional de Trabajadores de la Educacién (SNTE)
manifesté la posibilidad de convertir las normales rurales en escuelas de
turismo. La lucha por sobrevivir de estas instituciones es muy clara y per-
mite entender varios de los procesos que acontecen en ellas.

De esta manera, nos encontramos ante un fenémeno complejo que tiene
varias manifestaciones: la ausencia de un proyecto de politica educativa
hacia las escuelas normales, instituciones que, por su vinculacién con los
sectores campesinos, rurales e indigenas, asi como por el origen social de
su estudiantado que proviene de estos medios, tienen una mayor concien-
cia de los problemas de estos sectores, conocen la necesidad de impulsar
procesos de justicia y equidad social y muestran una mayor vinculacién
con su comunidad. Frente a la ausencia de un proyecto especifico para
estas instituciones, el materialismo histérico se reproduce en ellas, con
independencia de los distintos planes nacionales que emanen del Ejecutivo
federal, dado que son concebidos bdsicamente para las normales urbanas.
A ello hay que agregar la presencia, desde 1935, de la conformacién de
la Federacién de Estudiantes Socialistas y Campesinos de México, misma
que mantiene su presencia en estas instituciones y continda haciendo sus
congresos cada cierto tiempo.

Ante el olvido y los multiples intentos que el Estado ha tenido para la
desaparicién de estas instituciones, las normales rurales han respondido
buscando conformar diversos programas de trabajo tanto en el plano pe-
dagégico como en el social. La vida cultural de varias comunidades donde
estdn insertas depende de la normal rural, institucién que realiza obras de
teatro, bailes regionales, actividades literarias, entre muchas mds.

En el plano pedagégico es necesario reconocer desarrollos conceptuales
sobre lo que han construido como Pedagogia de la comunalidad (Angeles,
2017); por ejemplo, en Oaxaca han disenado su proyecto educativo (Plan
para la Transformacién de la Educacién en Oaxaca), mientras que en
Michoacdn han elaborado su programa de trabajo bajo la perspectiva del
Colectivo Pedagégico Interinstitucional para el Disefio de la Formacién
y Actualizacién Docente desde el PDECEM [Programa de Educacién y

536 Consejo Mexicano de Investigacion Educativa



Politica de la educacién normal en México. Entre el olvido y el reto de su transformacion

Cultura para el Estado de Michoacdn] (2016). En ambos casos, y en mu-
chos mds que desconocemos en este momento, se encuentran lineas de
aportacién conceptual y prédctica para un trabajo pedagdgico que se finca
tanto en el pensamiento de Freinet y Freire como en los planteamientos
de la Pedagogia critica para realizar aportaciones, desde las condiciones
especificas de nuestro pais, al debate internacional sobre la educacién.
Una pedagogia que no emplea el término colaboracién, sino comunalidad
(Angeles, 2017). La escuela es vista como una institucién que se vincula
con su comunidad y los docentes son concebidos como agentes de cam-
bio social, que cumplen una funcién social y educativa; ademds, frente
al individualismo que caracteriza el modelo pedagégico de la eficiencia
(modelo dominante que crea incluso incentivos a docentes “destacados”),
este enfoque plantea que la escuela y todos los alumnos son responsabilidad
de todos los maestros, que su planeacién diddctica tiene que ser presentada
al conjunto de sus profesores e incluso a la comunidad (Martinez, 2018).

Solo hasta después de los 43 desaparecidos de la Normal de Ayotzinapa
en 2014, las escuelas normales volvieron a tener visibilidad. En unos afios
se les doté de un presupuesto mayor al que habian tenido, sin embargo,
existié una amplia resistencia para impulsar que construyeran su proyecto
especifico y reconocer lo que a la fecha han realizado. El reconocimiento
de su especificidad es arrancado por la realidad de estas instituciones, pero
no por ser reconocidos en los programas nacionales.

2. La consolidacion de la educaciéon normal, sus aportaciones
al debate pedagégico nacional. Consolidacién, su época de oro
Heterogeneidad, diversidad, singularidad son elementos que es necesario
tener presentes para caracterizar lo que ha sido la evolucién de la educacién
normal en el pais. Incluso, siguiendo el planteamiento de Arnaut (2004),
en esta evolucién se encuentran diversas etapas geoldgicas, en donde se van
entremezclando distintos proyectos. Las normales mds antiguas de México
proceden del medio urbano, muchas de ellas denominadas actualmente
como beneméritas, instituciones donde el saber pedagégico se fue cons-
truyendo paulatinamente, en un interjuego entre desarrollos conceptuales,
conocimientos disciplinarios y prictica pedagdgica.

De tal forma, se logré vincular el saber de sus profesores, con una sig-
nificativa experiencia obtenida en el ejercicio practico de la docencia en
educacién bdsica: la experiencia como un punto nodal (Tardif, 2010) en la
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construccién social de los mismos (Mercado, 2018). Sin embargo, se trata
de una unidad que transita por una diversidad: formar para la docencia ha
sido el elemento comtn que caracteriza a las escuelas normales, mientras
que su nivel o tipo de especializacién las singularizan.

Vale la pena destacar que durante los afios de consolidacién se fueron
marcando rasgos que caracterizan el docente que se forma en las escuelas
normales. Rasgos que después de mds de cien afios se encuentran presen-
tes en su proyecto educativo, bien sea que de manera explicita aparezcan
en el proyecto curricular o, implicitamente, pero de forma mds clara, se
observen en la concepcién que tienen sobre la meta de esta formacidn,
con un funcionamiento real en el plano de lo no dicho, pero no por ello
ausente en el trayecto de formacién (Perrenoud, 1996). En primer término,
resalta una visién humanista, imbricada con elementos nacionalistas, en un
profundo compromiso social que se puede considerar como una herencia
del papel que las escuelas normales desempenaron a lo largo del siglo Xx
en el México posrevolucionario y, en particular, de la vinculacién con la
comunidad en la que se conformaron las normales rurales en el pais.

Sin embargo, un estudio sobre estas instituciones requiere reconocer
que se realiza sobre un conglomerado institucional en donde coexiste de
manera simultdnea una finalidad compartida y una heterogeneidad como
rasgo constitutivo. Elemento que, en general, suele pasarse por alto.

A ello habria que agregar los Centros de Actualizacién del Magisterio
(CAM), cuyo origen data de los afios cuarenta en la conformacién del
Instituto Nacional de Capacitacién del Magisterio, fundado por Torres
Bodet. Inicié su funcionamiento en 1945, para impulsar la formacién
profesional del magisterio nacional que, estando en servicio, no contaba
con la titulacién necesaria para el mismo. Inicié sus actividades con un
sistema que hoy llamariamos a distancia, con un trabajo por correspon-
dencia, con reuniones presenciales en el periodo vacacional, o en la opcién
de reuniones presenciales de fines de semana durante el ciclo escolar. En
opinién de Meneses (1988) llegé a considerarse la normal mds grande del
mundo, ya que repartié mds de 163 mil lecciones, mientras que de mane-
ra institucional se reconoce que durante su existencia logré titular a mds
de cien mil docentes en el pais (Centro de Actualizacién del Magisterio
Tlaxcala, 2010).

Una busqueda de la produccién de libros del Instituto permite identificar
que las colecciones se orientaron hacia la biblioteca de perfeccionamiento
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profesional y a la publicacién de libros de texto de apoyo al trabajo do-
cente.” Entre los titulos dedicados a la formacién profesional se pueden
citar: Técnica de la Ensenianza, de Concepcién Martin del Campo; Didic-
tica general, de Tomds Villarreal; Psicologia evolutiva, de Emma Sdnchez;
Investigacidn, organizacion y desarrollo de la comunidad, de Rosendo Esca-
lante y Max Garcia; Supervision de la educacion rural, de Ratael Ramirez;
Articulos pedagdgicos, de Carlos Carrillo; Del liberalismo a la educacion en
la Revolucién mexicana; de Leopoldo Zea, La conduccion del aprendizaje
durante el curso por correspondencia de mejoramiento profesional para direc-
tores de escuelas primarias y asesores de mejoramiento profesional masivo del
magisterio, de Francisco Albarrdn Mugica. Como textos escolares: Culrura
y espiritu, libro de lectura para sexto de primaria, de Santiago Herndndez
Ruiz; Fundamental English 11, de Melita de Romero e Isabel de Gallegos;
Lengua y literatura castellana: primer curso, de Ofelia Garza de del Casti-
llo; y Rebeliones indigenas en la Nueva Espana, de Vicente Casarrubias. El
ultimo nimero de la coleccién que se encuentra en linea tiene el nime-
ro 79, lo que no significa que solo se hubiera publicado ese nimero de
textos, seguramente su biblioteca fue mayor a 100 publicaciones. En el
fondo esto indica que es necesario reconocer la dificultad de rastrear toda
la obra del Instituto.

A ello hay que agregar la produccién realizada especificamente desde
la Benemérita Escuela Nacional de Maestros, a través de los libros que
formaron generaciones de educadores en los afos sesenta y setenta del
siglo pasado, como los textos de, entre otros: Francisco Larroyo, Manuel
Villalpando, Santiago Herndndez Ruiz, Domingo Tirado y Benedi, Antonio
Ballesteros y Emilia Elias de Ballesteros. Todos sus textos constituyen una
significativa memoria de lo que hemos denominado en esta seccién la época
de oro del normalismo mexicano, por la consolidacién de un pensamiento
pedagégico y de un proyecto de formacién inicial de docentes.

La tarea de profesionalizar docentes, el establecimiento de diversos
centros a lo largo del pais, la elaboracién de textos especificos a partir de
su conocimiento permite comprender por qué para algunos autores se trata
de la época de oro del normalismo mexicano. No solo por el papel que en
esos afos representd el maestro en su vinculacién con la comunidad sino
que, al mismo tiempo, se profesionalizé la formacién docente, creando
una tradicién particular al respecto: esta tendria que iniciar en la escuela
normal de educacién preescolar o primaria, la base de la formacién docente.
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Estos estudios, mds afnos de prdctica en estos niveles, eran requisitos para
acceder a los que ofrecia la normal superior y la de especializacién. Tema
que se rompid con el plan de estudios de 1984 cuando, ademds de exigir
el bachillerato para ingresar a la educacién normal, el egresado de estos
programas dejé de recibir el titulo de profesor y/o maestro para obtener
el de licenciado.

3. La marginacién de las escuelas normales, el proyecto

de buscar su cancelacién

Posteriormente, las normales sufrieron una etapa de marginacién en la
politica educativa, tema que, segtin algunos investigadores, se empieza a
gestar a partir de su participacién en el movimiento estudiantil de 1968,
dejando de lado el establecimiento de politicas especificas para este sec-
tor e incluso disminuyendo sus recursos financieros, esperando de alguna
manera su desaparicién. Tema que se acentu6 en la reforma constitucional
de 2013, en donde para la asignacién de una plaza docente bastaba con
obtener un puntaje en un examen y ser egresado de cualquier licenciatura
de educacién superior.

No es fécil establecer una secuencia que muestre el proyecto de abando-
no de las escuelas normales. Una primera afirmacién se deriva de la forma
como se les ha tratado en particular a partir del movimiento estudiantil de
1968. Otra forma se puede encontrar en la clara politica de reduccién de las
escuelas normales rurales, la forma como la matricula ha tenido diversas
variaciones, prevaleciendo una tendencia hacia su disminucién, asi como
el tratamiento que se ha dado a las plazas de tiempo completo en estas
instituciones, dado que se observa una no reposicién de las plazas vacantes
por jubilacién, o bien, la fragmentacién de las mismas.

Hay una dificultad para identificar una estadistica confiable al respecto.
La que el gobierno mexicano envio a la Organizacién para la Cooperacién
y el Desarrollo Econémicos (OCDE) en 2004 (Guevara y Gonzdlez, 2004)
ofrece los siguientes datos: el total de la matricula en educacién normal en
1970 era de 74 mil 982 estudiantes, nimero que para 1982 encontraria su
méximo histérico llegando a 324 mil 138, mientras que para 1988, después
de haber transformado la educacién normal en estudios de licenciatura, se
redujo a 126 mil 676. En el ano 2000 estd matricula habfa alcanzado 200
mil 931 estudiantes. Mientras que, si nos apoyamos en las estadisticas que
publica la Secretaria de Educacién Pablica (SEP), en el ciclo 1990-1991 se
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inscribieron 108 mil 987 alumnos, esta tendencia mantuvo una légica de
expansién durante todo el decenio, llegando a 200 mil 931 para el ciclo
2000-2001. A partir de este ano tiende a la disminucién, expresindose
para el fin de la primera década de la reforma constitucional de 2013 en
una contraccién significativa de la matricula a 83 mil 630 para el ciclo
2018-2019 (SEP, s/a).

Es importante destacar que la reduccién de la matricula de la educacién
normal fue de cerca de 65% entre 2000 y 2017, mientras que en el mismo
periodo la matricula de educacién superior pricticamente se duplicé al
pasar de 2 millones 59 mil 992, en el afio 2000, a 4 millones 96 mil 139,
en 2017 (ANUIES, 2018). Al respecto, algunos reportajes periodisticos
reconocen que el nimero de estudiantes actualmente inscritos en las es-
cuelas normales es insuficiente para cubrir las plazas vacantes que existen
en el sistema educativo (Veldzquez, 2019).

4. Tres etapas en la profesionalizacion de docentes en México

Si tomamos como referencia el estudio que presenta Labaree (1999) sobre
el movimiento de profesionalidad de los docentes en Estados Unidos,
podremos identificar que en el caso mexicano este proceso se da en tres
momentos diversos y complementarios. Para este autor, el movimiento
es el resultado del reconocimiento de la crisis del sistema educativo es-
tadounidense y la biisqueda de una politica que permitiese impulsar la
calidad y excelencia de la educacién. Para ello, se partié de dos estudios,
uno realizado por la Fundacién Carnegie y otro por The Holmes Group,
cuyas conclusiones formaron parte del proceso de cambio de los proyectos
de formacién docente. Entre los principales elementos que aportaron estos
documentos estdn la consideracién de que para lograr la educacién que
permita el desarrollo econémico de Estados Unidos, se requiere establecer
un sistema de formacién profesional de docentes. Esto significa ampliar
los afios de formacién para hacerlos equivalentes a la formacién que se
ofrece a otros profesionistas en las universidades y, con ello, lograr una
amplia formacién en el campo de las ciencias de la educacién y, de alguna
forma, retomar de la prictica de la ensenanza de la medicina el trabajo
en campos clinicos previo a la graduacién —lo que en nuestro caso seria
la prictica docente— para, finalmente, presentar un examen de ingreso al
campo profesional en donde el aspirante muestre la capacidad para tra-
bajar en el aula. Este examen seria propuesto por el National Board for
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Professional Teaching Standars, imitando lo que se hace en el caso de la
medicina (Labaree, 1999:16-17).

Este proceso, que en Estados Unidos se realizé en los afos noventa —si
bien el tema de competencias y estdndares de desempefio ya se estudiaba
desde 1970 (Darling-Hammond, 2001)—, se materializaria en México de
manera paulatina hasta el siglo XXI y, ciertamente respondiendo a circuns-
tancias particulares, a lo largo de tres décadas que, si bien no responden
puntualmente a los documentos descritos en el proceso estadounidense,
adquieren un significado singular a partir de su lectura. Dicho debate nos
permitird entender lo que acontecié con multiples contradicciones en el
proceso de la educacién normal en el pais.

El nivel licenciatura en la formacién normal.

Sus logros y ruptura del proyecto de formacién

Se ha escrito sobre la reforma curricular de 1984 en la formacién inicial
de docentes, en donde se exigié contar con los estudios de bachillerato
para ingresar a las escuelas normales, lo que permitié6 que sus egresados
recibieran el titulo de licenciados en docencia, al mismo tiempo que de-
jaron de recibir el de profesores (para educacién preescolar y primaria) y
maestros de segunda ensefianza (para egresados de normales superiores).
Fue por demds muy amplio el festejo por lo que se denominé la universi-
tarizacién de los estudios normales. Este logro se puede entender a partir
de la lucha del magisterio, en particular de su representacién sindical, por
ofrecer un programa de formacién “profesional” para quienes egresaran
de la educacién normal.

Previamente, la presién anterior llevé a la creacién, en 1978, de la Uni-
versidad Pedagégica Nacional (UPN), institucién que, en la perspectiva
sindical, tendria que reemplazar o modificar la educacién normal, mientras
que, en la perspectiva de la autoridad educativa, al establecer la UPN como
institucién nacional, no acepté que reemplazara la educacién normal.

La universitarizacién de los estudios de educacién normal fue bien
recibida por la sociedad, aunque también cre6 lo que podriamos deno-
minar danos colaterales. El primero reconocido: ejercer presién para que
los docentes en servicio que solo tenian el titulo de profesor o maestro se
enfrentaran a la necesidad de realizar algunos cursos mds para nivelar su
formacién y, obtener el titulo de licenciados. Tarea que manera inmediata
realizaron las diversas unidades de la Universidad Pedagdgica Nacional.
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El segundo dafo colateral, si bien fue percibido por los docentes, en
realidad nunca se logré presentar en blanco y negro. La universitarizacién
de los estudios de formacidn inicial de docentes rompié radicalmente con
el proyecto de formacién docente existente en el pais, con efectos que
sencillamente no se han estudiado.

El modelo previo de formacién inicial de docentes requeria iniciar
el proceso de formacién con los estudios en una normal de educacién
preescolar o primaria. A partir de estos estudios se podria ingresar a una
normal superior y a la de educacién especial, lo que ademds exigia que para
acceder a estas dos tltimas instituciones el profesor tuviese al menos dos
afos de prictica en el nivel educativo en que habia sido formado. De esta
manera, se puede entender que el titulo que entregara la normal superior
fuese el de maestro en segunda ensefianza. De tal suerte, un profesor que
empezaba su labor en una secundaria, ademds de tener una formacién
previa en preescolar o primaria, tenia afios de experiencia en este nivel
educativo. Ciertamente en el caso de la educacién secundaria siempre
hubo docentes que provenian de una licenciatura universitaria (derecho,
sociologia, historia, etcétera), pero en su caso se les exigia que realizaran
un curso anual de nivelacién pedagdgica en una escuela normal superior.

Otro detalle significativo en esta ruptura del modelo de formacién docente
consistia que solo se podia ser profesor de una escuela normal cuando se habia
formado en el nivel preescolar y/o primaria, mds los estudios en la normal
superior. Lo que significaba que los maestros de las normales tuvieran tanto
una formacién como una experiencia profesional en el aula como docentes.

La universitarizacién de los estudios de educacién normal, al otorgar el
titulo de licenciado a sus egresados, permitié que estos ejercieran docencia
en cualquier subsistema educativo. En los hechos esto significé que recién
egresados de una licenciatura pudieran ser docentes en una escuela normal,
sin mayor experiencia de trabajo en el aula.

Este tltimo tema sobre el rompimiento de la estructura de formacién
docente que existié en México hasta 1984 no ha sido estudiado de ninguna
forma, ni tampoco se ha analizado su impacto en la prédctica docente que
existe en nuestro pafs.

De la universitarizacién de los estudios, la formacién del practicum

En la historia del debate pedagdgico hay posiciones que colocan al docente
como el prictico de la educacién. La perspectiva de profesionalizacién
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desde la ampliacién de conocimientos de pedagogia y de las disciplinas
curriculares para formar un docente con mayor rigor conceptual se en-
frent6 a la de formar un practico en educacién. Tema que no es igual al
concepto de Tardif (2010) de los saberes experenciales que provienen de la
prictica, pues en los planteamientos de este autor estdn los saberes de las
ciencias de la educacién y de las disciplinas, mientras que en el practicum
se sobrevalora la experiencia sobre la formacién conceptual. Los conte-
nidos curriculares en la reforma de 1997 fueron reducidos, cuestionando
la teorizacién que habia en ellos y se impulsé el establecimiento de mds
horas de prictica docente.

Una reaccién pendular a la propuesta curricular establecida en 1984,
la denominada universitarizacién de los estudios normalistas fue la rei-
vindicacién de un plan de estudios centrado en la prictica: “abajo el
teoricismo seria el lema con el que se formulé el proyecto implantado en
1997 (Molinar, 1997).

De esta manera, en los anos noventa, ya con la inclusién amplia de
las perspectivas educativas centradas en modelos de eficiencia, calidad y
evaluacidn se realiza una reforma en los planes de educacién normal, cuya
caracteristica fue la lucha contra lo que en su momento se denominé el
“teoricismo” de la educacién normal (Molinar, 1997).

Mientras, la reforma de 1984 buscaba formar un docente profesional en
el dmbito amplio de las ciencias de la educacién, asumiendo los rasgos que
las licenciaturas universitarias en educacién tenian en el pais y, al mismo
tiempo, preservando el elemento singular de la formacién inicial para la
docencia: las prdcticas docentes durante toda la formacidn, la reforma de
1997 disminuyé de manera sensible la formacién conceptual que se ofrecia
en las escuelas normales, “vencer el teoricismo”, “abajo la teoria” fueron
los elementos que guiaron esta reforma en una reivindicacién de la pric-
tica. Teoria y prdctica han sido un péndulo, como lo muestra el trabajo de
Goodson en la formacién inicial de profesionales de la educacién, pues a
principios del siglo XX se cuestionaba la excesiva presencia de la prédctica
en los procesos de formacién (Goodson, 1995:11).

La reforma de 1997 formé parte de este péndulo en el que se considerd
la practica como el elemento fundamental en la formacién docente. Teoria y
filosofia de la educacién; Diddctica y evaluacién del aprendizaje; Psicologia
infantil (o en su caso de la adolescencia) y del aprendizaje, desaparecieron
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del mapa curricular para dar paso a una visién instrumental: planeacién de
la ensefianza o el estudio de los libros de texto de primaria (espafiol y su
enseflanza; matemdticas y su ensefanza, etcétera), estableciendo el cuarto
ano de la formacién profesional como el de insercién intensa en el trabajo
del aula.

El supuesto de la prictica docente del cuarto afo seria que los profesores
frente a grupo funcionarian como tutores, junto con el docente responsa-
ble de practica de la escuela normal. Esta idea no funcioné, pues no hubo
forma de colocar a cada estudiante frente a un docente que tuviese esa
disposicién, hubo una falta de articulacién entre ambos responsables de
orientar el trabajo del estudiante e incluso la sobrecarga del trabajo del
docente responsable del grupo vio en el practicante a una persona en la
cual descargar su responsabilidad frente al grupo escolar.

Un problema emergié: el estudiante de la escuela normal llegaba a la
prictica a aprender el oficio, pero carecia de las herramientas concep-
tuales para acompanarla y reflexionarla. Con la eliminacién de temas
fundamentales no fue posible lograr la articulacién entre saberes docentes
(Tardif, 2010) y disciplinarios. Las materias establecidas en el plan de
estudios estaban orientadas precisamente a formar mds a un técnico en el
trabajo del aula, a partir del uso de modelos de planeacién, que a formar
un docente a partir de su manejo de saberes conceptuales que le permi-
tieran analizar situaciones diddcticas acordes a las necesidades de los di-
versos actores de un grupo escolar. La reivindicacién del practicum bajo el
lema “abajo la teoria” desprofesionalizé la formacién de docentes en
Meéxico. Se eliminaron materias importantes como las de corte psicope-
dagégico, en particular, la diddctica y el estudio de la evaluacién del
aprendizaje.

La descentralizacion educativa, las normales al vaivén

Previo a la reforma curricular de 1997 se realizé la descentralizacién de la
educacidn, a partir del Acuerdo para la Modernizacién de la Educacién
Bdsica, firmado entre las autoridades federal y estatales y el Sindicato Na-
cional de Trabajadores de la Educacién (SNTE). Este tema atendia a varias
recomendaciones de los organismos internacionales de los afios noventa,
en particular los provenientes del Banco Mundial (1992) y del estudio
presentado conjuntamente por la CEPAL-Unesco (1992).
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La descentralizacién educativa, para el caso de las escuelas normales
publicas del pais, signific6 pasar a depender de los gobiernos estatales. De
esta manera, con independencia de su denominacién —normales federales,
estatales, rurales o indigenas—, todas pasaron a la estructura administrativa
de la autoridad estatal. Esto creé dos efectos directos, en primer lugar, los
recursos que la federacién otorga para el funcionamiento de estas institu-
ciones llegaron directamente a las arcas del gobierno estatal, el cual realizé
la administracién de los mismos; en segundo término, las autoridades
educativas locales, las de la escuela normal e incluso los nombramientos
de la planta académica fueron potestad del gobernador o de las autoridades
en turno.

La administracién de recursos dejé a las escuelas normales en manos de
la “buena voluntad” de los gobiernos estatales, quienes en el mejor de los casos
“jinetearon” estos recursos, aunque en la mayoria de los casos los entre-
garon a cuentagotas y sin necesidad de rendir cuentas de ello. Se asigné
no necesariamente lo otorgado por la federacién a la escuela destinataria;
mientras que, en particular, adquirié relevancia nombrar a los directivos
de las escuelas como una forma de atender presiones y compromisos adqui-
ridos, no siempre con el sector educativo, tema que de igual forma acon-
tecié con el nombramiento de algunos docentes para estas instituciones.
La mirada de los lideres del SNTE estuvo presente en estos casos, no para
impulsar un proyecto académico, sino como parte del logro y control de
sus espacios de poder.

Las escuelas normales no tienen personalidad juridica, por esta razén,
son los gobiernos de los estados los Gnicos que tienen capacidad de admi-
nistrar sus recursos. Son victimas de uno de los elementos no previstos por
la descentralizacién de recursos educativos, ya que nada garantiza que el
presupuesto asignado sea realmente empleado por los gobiernos estatales
en la tarea educativa y, en este caso en particular, en los programas de las
escuelas normales para los que fueron destinados los recursos.

Si bien la matricula de las escuelas crecié en los anos noventa, el descuido
académico y administrativo del que fueron objeto estas instituciones fue
claro y diferenciado. En aquellas entidades federativas en donde los docentes
se organizaron contra la cipula sindical, lograron generar procesos de ma-
yor participacién en la eleccién de los directores de las escuelas normales,
lo cual, no necesariamente resolvié el problema de la administracién de
recursos, aunque si se buscé impulsar un proyecto de trabajo académico.
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Ubicacion de las escuelas normales en la Subsecretaria de Educacion
Superior

Un paso mds claro en el largo proceso de universitarizacién de los estudios
de educacién normal se dio en la primera década del siglo XXI, en el lla-
mado gobierno del cambio, las escuelas normales dejaron de estar ubicadas
en la Subsecretaria de Educacién Bdsica, para incorporarse al conjunto de
instituciones de la Subsecretaria de Educacién Superior (SES).

Se trata de un segundo paso en la complicada ruta de reconocer a las
normales como instituciones de educacién superior. Su incorporacién a
la SES obligé a modificar la estructura de la misma al crear la Direccién
General de Formacién de Profesionales para la Educacién, instancia que
determinaria en un futuro las politicas globales hacia este sector.

El trdnsito de la educacién normal a la SES posibilité la aplicacién de
todos los programas creados desde la modernizacién educativa, en par-
ticular los generados desde el ano 2000, a las instituciones universitarias: la
evaluacién institucional para otorgar recursos etiquetados a través del Plan
Estatal de Fortalecimiento de la Educacién Normal (PEFEN) y el Programa
de Mejoramiento Institucional de las Escuelas Normales Pablicas (Promin)
asi como, posteriormente, los sistemas para acreditacién de programas,
en realidad de planes de estudios; el Programa de Mejoramiento del Pro-
fesorado (Promep), el Programa para el Desarrollo Profesional Docente
(Prodep) y cuerpos académicos para la planta docente. Paulatinamente, se
fue aplicando el examen del Centro Nacional de Evaluacién para la Edu-
cacién Superior (Ceneval), en una condicién particular pues, en vez de
recurrir a los Exdmenes Generales para el Egreso de Licenciatura (EGEL)
para egresados de educacién profesional, se propuso un examen a los tres
cuartos de formacidn, esto es para alumnos que concluyen el tercer afio
e inician el cuarto para comparar los resultados de aprendizaje entre las
diversas escuelas normales.

No se tomaron en cuenta las diferencias institucionales, organizaciona-
les ni juridicas de ambos subsistemas de educacién superior, sino que se
colocaron los modelos universitarios como espejos a través de los cuales
la educacién normal podria realizar un proceso de cambio. No se pensé
ni en la realidad de estas instituciones, ni en favorecer su desarrollo a
partir de crear condiciones para que fueran construyendo “sus nichos”
especificos de trabajo como instituciones de educacién superior, a partir
de sus condiciones.
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Si bien estos programas permitieron a las escuelas normales allegarse de
recursos etiquetados para lograr alguna mejora en su infraestructura, no
obtuvieron la regularizacién laboral de sus plantas académicas de tiempo
completo. Se postulé como imagen deseable la obtencién de grados académi-
cos, sin considerar la heterogeneidad de este subsistema. Podriamos afirmar
que, en general, su impacto ha sido limitado y no ha ayudado a reorientar
el trabajo académico hacia las dreas que son de mayor oportunidad en cada
escuela normal. Estos programas no han permitido darle significado a su
tarea primordial: la docencia, formar maestros e impulsar pricticas diddc-
ticas innovadoras en el aula; han dificultado que se resignifique el papel de
las escuelas experimentales asociadas a las grandes normales como escuelas
de formacién, experimentacién pedagdgica e investigacién, asi como la
creacién de una red de investigacién en torno a la escuela y las précticas
escolares, lugares privilegiados para esta tarea desde la educacién normal.
En este sentido han dificultado que las escuelas normales construyan su
nicho de oportunidad como instituciones de educacién superior.

La aplicacién de estos programas va transformando y trastocando pau-
latinamente la vida académica de las escuelas normales. Emergen diversas
tensiones entre profundizar en la formacidén inicial de docentes y el tra-
bajo con las escuelas de préctica frente a la necesidad de calificar en los
programas establecidos para la educacién superior, para obtener recursos
institucionales o personales, abandonando como consecuencia la idea de
experimentacién. Esto acontecié sobre todo en las escuelas anexas a las
grandes normales, acentuando la tensién en el papel que tienen las nor-
males rurales en su vinculacién con la comunidad para realizar diversas
practicas socioculturales.

Paulatinamente fue apareciendo la idea de impulsar la creacién de
programas de posgrado, hacer investigaciones e incluso realizar algunas
publicaciones. La nocién de cuerpos académicos y la propuesta de crear
redes académicas van deformando la organizacién institucional, los docen-
tes de las escuelas normales colocan en su horizonte trabajar, desarrollar
investigaciones y publicaciones como las que se hacen en las universidades,
estudiando temdticas semejantes a esas facultades, en detrimento del trabajo
relacionado con la docencia de la educacién bésica.

De tal manera, se fue descuidando en cierta forma la realidad de la
escuela, de la prédctica docente, del trabajo en el aula, de la vida docente,
de los alumnos y su vinculacién con padres de familia, elementos que
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constituyen el espacio natural para el desarrollo de los profesores. En las
instituciones de educacién normal no se percibe que en este espacio se
encuentre su nicho de posibilidad de crecimiento docente, de investigacién
y de vinculacién con la comunidad y no en la imitacién de lo que se hace
en la educacién superior.

En este sentido, la incorporacién de las normales a la Subsecretaria de
Educacién Superior no les permitié obtener las condiciones de otras ins-
tituciones de ese subsistema, ni les posibilité que construyeran programas
de desarrollo acordes su identidad especifica. Al contrario, se impulsé su
participacién en todos los programas, buscando que de alguna forma se
asemejaran a las facultades universitarias de educacién.

5. El desconocimiento de la educaciéon normal

y su descalificacion en la politica educativa

En este contexto nacional, en los dltimos 25 afos referirse a las escuelas
normales y al normalismo se relacioné con personas e instituciones que
generaron grandes dudas sobre su formacién y nivel académico. La imagen
social de sujetos e instituciones sufrié un deterioro tan grande, que muy
diversos grupos sociales, empresarios, politicos, padres de familia, investiga-
dores, incluyendo los investigadores educativos y representantes de diversos
organismos internacionales como la OCDE y el Banco Mundial demandaron
la realizacién de cambios para fortalecer la formacién inicial de los docen-
tes, llegando a recomendar que se establecieran reglas mds duras sobre los
mecanismos de ingreso y permanencia en la profesién. En este sentido fes-
tejaron el momento de la reforma educativa de 2013, donde se descalificé
la formacién inicial de docentes. Cualquier egresado de educacién superior
que tuviese determinado puntaje en una prueba de conocimientos podria
obtener una plaza docente. La descalificacién de la formacién inicial fue
un elemento clave en esa reforma, esto explica parte del amplio rechazo que
tuvo la misma en el magisterio y la deformacién del trabajo de las escuelas
normales cuando se vieron obligadas a “preparar a los alumnos para presentar
el examen del llamado concurso de oposicién para el ingreso”.

Esta cuestionada reforma educativa, ampliamente rechazada por el
magisterio, establecié una ecuacién entre deficiencias de aprendizaje que
los estudiantes muestran en las pruebas a gran escala nacionales e inter-
nacionales, en particular el Programa para la Evaluacién Internacional de
la Alumnos de la OCDE (PISA, por sus siglas en inglés), aunque también
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las que aplica el Laboratorio de la Organizacién de las Naciones Unidas
para la Educacién, la Ciencia y la Cultura (Unesco) y, el desempefio y
formacién de los docentes. Se consideré que estos eran los responsables
del llamado fracaso educativo.

Mis alld de que investigadores (Hargreves 1989; Goodson, 2003) mos-
trasen que un reto que no pudieron enfrentar los sistemas educativos a
nivel mundial fue su masificacién, pues al tener acceso a la educacién un
mayor numero de poblacién —tema indispensable de equidad— no solo se
requirié de incrementar el niimero de docentes en formacién, sino que in-
gresaron a las aulas sujetos con cédigos muy distintos a los que previamente
habian caracterizado al sistema escolar. Sujetos procedentes de multiples
situaciones econémicas y sociales, que representan una enorme diversidad
cultural, con relaciones familiares muy distintas a las que previamente ca-
racterizaron al sistema educativo. Ello, sin contar la misma estructura de
la escuela, del salén de clases e incluso los cambios y contradicciones en
los proyectos curriculares y la necesaria conformacién de diversas pricticas
docentes; ademds de la desarticulacién que existe entre los contenidos de
los exdmenes a gran escala ante los contenidos curriculares, las perspectivas
diddcticas de los profesores, la prictica docente y los procesos de apren-
dizaje de los alumnos, asi como la heterogeneidad de contextos en donde
cada maestro realiza su labor.

El gran error que acompand la reforma de 2013 fue satanizar el trabajo
docente, descalificar la formacién inicial apoydndose en interpretaciones
simplificadas y recomendaciones centradas en una visién tecnocrdtica del
poder (OCDE, 2010), apoyadas por los sectores conservadores del pais.
Esto explica el rechazo que ocasioné en el sector responsable del trabajo
educativo, no en la responsabilidad que recae en las autoridades, sino en
los miles de docentes que cada dia estdn en las aulas con sus estudiantes.

6. El Fortalecimiento y Transformacion de las Escuelas Normales,

un reto declarativo de la Cuarta transformacion

El presidente Lépez Obrador (2018-2024) planted en su campana electoral
atender una demanda muy sentida de un sector amplio del magisterio, el
cual solicitaba cancelar la reforma educativa aprobada en 2013, dado que
consideraba que la evaluacién del desempefno docente contenia elementos
punitivos, planteando que los procedimientos establecidos en la ley para
la carrera docente descalificaban la formacién recibida en las escuelas
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normales, que el modelo de evaluacién establecido no daba cuenta de la
complejidad de la préctica docente y que la legislacién se habia construido
bajo la perspectiva de que los maestros son los tinicos responsables de los
problemas de aprendizaje que existen en los alumnos.

De esta manera, en 2019 el Congreso de la Unidn recibié una iniciativa
presidencial de reforma constitucional, ante la cual generé una dindmica
que denominé Parlamento abierto. Numerosos grupos de maestros partici-
paron en el mismo, no solo demandaron la cancelacién de la reforma 2013,
sino que expresaron diversas peticiones como el respeto a la diversidad de
los proyectos de educacién normal, en particular en lo que se refiere a la
educacién especial y a las normales rurales; demandas seguidas por una
mayor autonomia para la construccién de sus planes de estudio, lo que
significaba eliminar del articulo tercero Constitucional la afirmacién “El
Ejecutivo federal establecerd los planes y programas [...] de la educacién
normal”. Asimismo, enunciaron la necesidad de un financiamiento adecuado
para estas instituciones y el restablecimiento de la imagen profesional del
magisterio. Varias partes de estas demandas sencillamente no se obtuvieron,
la normatividad aprobada no logré una coherencia pedagégica minima que
constituya el eje rector del trabajo educativo.

Los intereses y contradicciones con las que funciona el Congreso mexi-
cano, que hace que todos sus integrantes se conviertan en un momento
en especialistas en educacién y evaluacién, llevaron a aprobar una serie de
cambios constitucionales y de planteamientos en las leyes secundarias con
visiones educativas encontradas. El Congreso de la Unién cuidé la forma,
pero desatendié el fondo del problema educativo, no logré dar coherencia
a una reforma que en principio seria el parteaguas de la educacidén, desvir-
tuando la idea de construir proyectos de mejora de la educacién. Proyectos
en plural, dada la complejidad y diversidad del sistema educativo mexicano.

La nueva legislacién, al tiempo que eliminaba los rasgos punitivos
demandados, dejé intacta la estructura del sistema psicométrico que
paulatinamente ird apareciendo en las actividades que se realizan en el
sistema educativo ya sea a través de la Comisién para el Mejoramiento de
la Educacién o del Sistema de Carrera Docente. La psicometria seguird
siendo la reina del trabajo llamado evaluacién diagndstica o formativa. La
esperanza de construir una alternativa pedagégica a la altura del cambio
esperado se top6 contra un muro de tendencias educativas que en el fon-
do, de manera implicita o explicita, son contradictorias. Un intento de
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construir una pedagogia critica, que reconozca la diversidad, que acepte la
presencia de una pedagogia popular en determinados grupos sociales quedé
anclada a una visién homogénea de resultados educativos, en donde la no
obtencién del resultado esperado refleja solo una ineficacia social y no la
existencia de diversos proyectos al interior de la nacién. La pedagogia de
la Cuarta transformacién nacié mutilada.

Si bien es necesario aclarar que la intencidén de esta seccidén no es ana-
lizar lo acontecido con la reforma, los pdrrafos anteriores son importantes
para sefnalar los conflictos que se generan a partir de la misma. La reforma
de 2019 resuelve un tema de politica social hacia la educacién, pero no
satisface la coherencia que el sistema educativo reclama. De esta manera,
en el conjunto de contradicciones y aciertos que se desarrollaron a lo
largo de ese proceso, se generd al mismo tiempo una dindmica compleja,
con resultados contradictorios, en la busqueda de construir una politica
educativa para la educacién inicial de maestros desde abajo, esto es, desde
las necesidades que emanan de cada escuela normal.

En este contexto, en abril de 2019, la Direccién General de Educacién
Superior para Profesionales para la Educacién (DGESPE) publicé una con-
vocatoria para organizar el Congreso Nacional de Fortalecimiento y Trans-
formacién de las Escuelas Normales “Regresar a la Comunidad Normalista”,
con una amplia participacién de los docentes de las escuelas normales de
todo el pais. Para su realizacién, la DGESPE estableci6 cinco temas, los que
se trabajarian en cada una de las escuelas normales publicas y CAM del pais,
al mismo tiempo que se votaria por docentes que los representaran en un
congreso estatal. Los temas base de la convocatoria fueron: la formacién de
docentes para transformar el pais; la escuela normal y su planeacién hacia
el futuro; desarrollo profesional de los formadores de docentes; autonomia
y gestion de las escuelas normales; y la ruta curricular (DGESPE, 2019:58).

Los documentos que emanaron de cada una de estas instituciones fueron
publicados en la pdgina web de la DGESPE y fueron la base de un congre-
so estatal, cuyos resultados también fueron de acceso abierto. Al mismo
tiempo, en ese momento se eligieron los delegados al Congreso Nacional.
La intencién explicita fue construir un proyecto de politica educativa
para el sexenio que iniciaba desde abajo, esto es, con los docentes de las
escuelas normales.

El Congreso Nacional fue convocado en mayo, sus insumos fueron to-
dos los materiales producidos tanto en las escuelas normales, como en los
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congresos estatales, estos documentos estuvieron a consulta, en la pdgina
web de DGESPE, desde abril hasta diciembre de 2019. La intencién, no
necesariamente lograda, es que ademds de los acuerdos que los delegados
tomaran en cada reunién del Congreso, a su vez, se informaran a los do-
centes y estudiantes de sus escuelas normales y/o centros de actualizacién,
de suerte que estos fueran del dominio de todos los involucrados en la
formacién inicial (Congreso Nacional para el Fortalecimiento y Transfor-
macién de las Escuelas Normales Pablicas, 2019).

Al concluir la primera reunién del Congreso Nacional y, dada la impor-
tancia de los temas abordados, los congresistas demandaron que el mismo
se declarara permanente, para profundizar en el tratamiento de los temas
establecidos. Esta solicitud fue aceptada por las autoridades, las cuales
senalaron que los documentos emanados del mismo fueran discutidos en
las escuelas normales, para que los delegados continuardn su discusién a
partir de los andlisis realizados en cada centro de trabajo.

El Congreso Nacional se reunié en cuatro ocasiones hasta concluir con
un documento final, que fue la base de lo que se present6 al Congreso
de la Unién y se publicé como la Estrategia Nacional para la Mejora de
las Escuelas Normales (DGESPE, 2019). Texto que a partir de la pdgina 57
contiene los acuerdos que se establecieron por consenso.

No fue fécil llegar a que el documento elaborado en la tltima sesién
del Congreso Nacional formara parte de la Estrategia (DGESPE, 2019).
Viejos vicios de algunos funcionarios de la SEP recortaron o eliminaron
algunas ideas, en particular las que tenfan un significado singular para
los congresistas y representaban varias de las demandas mds sentidas para
las escuelas normales. Cuando varios miembros del Congreso Nacional se
enteraron de la forma como se habian omitido estos temas, expresaron su
inconformidad y extrafeza ante ello; la reaccién de la DGESPE ante esta
situacién permitié que de forma inmediata la SEP entregara al Senado el
documento que contenia la versién completa de los acuerdos alcanzados.
Con ello se logré respetar un ejercicio inédito en el pais. Los docentes
elegidos en cada entidad federativa deliberaron sobre un conjunto de te-
mas y llegaron a acuerdos significativos, resaltando la visién pedagégica
de realizar la formacién inicial de profesores, con independencia de su
ideologia personal.

No es objeto de este documento dar cuenta de lo enriquecedor que
resultd la discusién realizada en cada ocasién en la que se reunié el Con-
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greso Nacional, ni de los debates que se establecieron en cada mesa de
trabajo. Sin embargo, si es necesario resaltar un conjunto de acuerdos que
emergieron y quedaron plasmados tanto en su documento final, como en
la citada Estrategia, aprobada por la Cdmara de Senadores.

7. Retos de las normales en su proyecto de transformacién
Estos retos surgen de los debates y del documento de referencia citado,
en ellos se establece que las escuelas formadoras de docentes en México
requieren ser reconocidas y tratadas, a nivel juridico, pedagédgico y admi-
nistrativo, como instituciones de educacién superior. En este sentido se
acord6 que es urgente aprobar una serie de cambios: que legisladores les
den personalidad juridica, con capacidad de administrar su presupuesto
e incluso de firmar convenios interinstitucionales para la realizacién de
su trabajo académico. Se establecid, a su vez, la necesidad de elaborar un
estatuto orgdnico que les conceda derechos y obligaciones en el marco de
un sistema de educacién superior

Intensas discusiones se presentaron en pricticamente todas las mesas sobre
la necesidad de una cierta autonomia a las escuelas normales y centros de
formacién, tema que generé alguna resistencia e incomprensién por parte
de las autoridades gubernamentales, las cuales no lograron comprender el
significado de esta demanda. Se planteé la importancia de contar con una
autonomia que permita regular diversos elementos de su vida organiza-
cional y académica. En la parte organizacional sobresali6 la necesidad de
establecer mecanismos para eleccién de sus directores, a partir de una serie
de requisitos que deben cumplir quienes se postulen para ocupar este cargo,
determinar la duracién del puesto, asi como un mecanismo democrdtico
para su eleccién. De igual manera, se demandé reglamentar los procesos
de ingreso, promocién y permanencia del personal académico, a través de
comisiones dictaminadoras. En particular, establecer como requisito para
ser docente en una escuela de formacién inicial, contar con algunos afos
de experiencia en el nivel educativo donde se efectda esta actividad. En el
diagnéstico, se senalé que solo 20% de la planta docente actual de estas
instituciones tiene nombramiento asignado a las mismas y que todo el
resto del personal trabaja por horas o comisionado. Regularizar la planta
académica de las escuelas normales es un reto de corto plazo.

Se cuestiond la falta de reconocimiento de la tarea de formacién espe-
cifica de cada escuela normal o centro de actualizacién del magisterio, asi
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como el contexto donde se encuentran inmersos. Se objeté la obligacién
constitucional de aplicar un plan de estudios nacional que se publica en
el Diario Oficial de la Federacién. Este plan nacional desconoce las con-
diciones y necesidades regionales para la formacién inicial de docentes,
méxime en un pais con la diversidad social y cultural como el nuestro.
Mis delicado atn es que desconoce las necesidades que emanan del objeto
de formacién de cada plan de estudios, pues hay necesidades especificas
y diferenciadas para la formacién de docentes de preescolar, primaria y
secundaria, asi como en los distintos proyectos que subyacen en una nor-
mal rural, intercultural, urbana, o los que se derivan de una normal de
educacién especial o de educacién fisica.

A pesar del importante nimero de ponencias que se presentaron en la
convocatoria de Parlamento abierto para analizar las modificaciones en
la legislacién del articulo tercero Constitucional, realizado en 2019, en
donde docentes de diversas normales demandaron un reconocimiento a
la especificidad de cada tipo de escuela y una libertad para formular sus
planes de estudio, esos temas no tuvieron la aceptacién que se demandaba
en la legislacién sobre dicho articulo. En la reforma actual se mantiene la
obligacién del Ejecutivo federal para establecer los planes de estudio a nivel
nacional, al mismo tiempo que el legislador crea una contradiccién en los
transitorios del mismo articulo al sefalar que “en el caso de las escuelas
normales, la ley respectiva en materia de educacidn superior, establecerd
los criterios para su desarrollo institucional y regional, la actualizacién de
sus planes y programas de estudios” (H. Congreso de la Unién, 2019).

Aun con estos desaciertos, el Congreso Nacional para el Fortalecimiento
y Transformacién de las Escuelas Normales se puede considerar como un
avance, en medio de varias contradicciones para el establecimiento de una
politica hacia este sistema. El primer gran logro es haber conseguido que
un documento de politica nacional para este sector asuma en su plantea-
miento central las conclusiones a las que llegé el Congreso. Ciertamente
esta es una forma real de construir una politica desde abajo, buscando
representar los intereses y perspectivas de quienes estdn en el trabajo de
estas instituciones.

No fue fécil, ni gratuito, que se logrard que dichas conclusiones fueran
parte del documento oficial de politica educativa, lo que no significa que
todo lo que se ha plasmado en el mismo se convierta en una realidad en
los programas y acciones que se llevan a cabo para este sector.
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No se puede desconocer que en algunas normales hay un avance para
defender la posibilidad de construir sus planes de estudio acordes a su
contexto y al tipo de formacién docente que realizan. Sin embargo, otros
temas forman parte de una agenda pendiente que se observa dificil de
realizar, tales como lograr una necesaria personalidad juridica de estas ins-
tituciones, el establecimiento de mecanismos democréticos para la eleccién
de sus autoridades, la regulacién de sus plantas académicas, asi como el
establecimiento de diversos criterios y procedimientos para el ingreso y
permanencia del personal académico de estas instituciones.

Uno de los aspectos centrales con las que asumié el gobierno de la
Cuarta transformacién ha sido la reivindicacién social de la imagen del
magisterio la cual, entre otros elementos, guarda relacién con el proceso
de transformacién de la educacién normal en el pais, tema que requiere de
la voluntad y el compromiso de la planta académica de estas instituciones
—lo que estd parcialmente mostrado—y, al mismo tiempo, del compromiso
de las autoridades federales para impulsarlo y apoyarlo. Ambas acciones
se requieren enfrentar y no se observa una voluntad explicita por llevar
adelante la Estrategia de Mejora de las Escuelas Normales aprobada por
el Congreso en 2019.

Conclusiones

En este ensayo establecimos que, a lo largo del siglo XX, la educacién
normal en México gener6 una visién en la formacién docente, que for-
ma parte del ADN de los proyectos de formacién y de los educadores
mexicanos. Sus elementos centrales son: #) una visién nacionalista, que
permita formar a sus alumnos de acuerdo con una perspectiva ciudada-
na; &) la consideracién de la docencia como profesién que cumple una
funcién social, lo que significa una vinculacién con la comunidad; ¢) el
valor de los conocimientos de corte humanista (filos6fico) y pedagégico
como elemento central de la formacidn, asi como el papel de la prictica
docente como un elemento sustantivo para el desarrollo de este proyecto
educativo; 4) la necesidad de reconocer la gran heterogeneidad que tiene
el sistema de educacién normal: diversidad por nivel educativo (prees-
colar, primaria, secundaria), asi como por especializacién (educacién
especial, educacidn fisica, educacién artistica); también por su ubicacién
o vocacién: rural, indigena, urbana, intercultural; asi como finalmente
por estructura orgdnica: federal o estatal.
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Finalmente, puntualizamos algunos de los aspectos que resumen las

condiciones que enfrentan las escuelas normales en México:

Las normales rurales, en particular, enfrentan avatares derivados de algunas
condiciones de su surgimiento y su vinculacién con las necesidades de
sectores marginados, su relacién con la comunidad, la politizacién que
en diversos momentos estas instituciones han mostrado, el tratamiento
gubernamental que en unos afios permitié su expansién y en otros su
contraccién. La situacion de los desaparecidos de la Normal de Ayotzi-
napa, si bien les ha vuelto a dar visibilidad, no necesariamente les ayuda
a construir un proyecto acorde al contexto donde se encuentran.

Las diversas etapas y contradicciones con las que se fueron conforman-
do las escuelas normales como instituciones de educacién superior, su
incorporacién a la SES, al mismo tiempo que la ausencia de programas
de desarrollo especificos, adoptando los que se aplican al conjunto de
instituciones de educacidén superior, de alguna forma las hace competir
con facultades de educacién con los efectos que la literatura ha mostrado
de pérdida de vinculacién con la escuela de nivel bdsico: preescolar,
primaria o secundaria. La ruptura del modelo de formacién que privé
en los primeros ochenta anos del siglo XX, al alejar a los docentes en
formacién de la practica que se realiza en las aulas inicidndolos en la
de educacién preescolar y/o primaria; modificando a su vez el titulo de
profesor al de licenciado.

El abandono de la perspectiva histérica de formacién en la reforma
de 1997 que, bajo la bandera de “abajo el teoricismo”, desaparece
materias bdsicas para la formacién docente, orientando el plan de
estudios a formar un técnico y no un profesional de la docencia con
saberes especificos, pero materializados en la prédctica del aula. El
olvido del sentido de las escuelas anexas como escuelas de experi-
mentacién pedagégica.

La descentralizacién administrativa que deja su presupuesto ligado
a los intereses del gobierno estatal en turno, ante la ausencia de una
personalidad juridica propia que les permita administrar sus finanzas
propias. Asimismo, el desconocimiento de la especificidad de cada
escuela, ante la obligacién de seguir con un curriculo nacional, la
necesidad curricular de contar con elementos comunes y espacios
amplios para la elaboracién de un plan de estudios que responda a
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la diversidad institucional de sus proyectos; una autonomia curricu-
lar regulada por algin mecanismo parecido al que tiene el Instituto
Politécnico Nacional, institucién que cuenta con érganos nacionales
y/o estatales para la aprobacién de los planes de estudio; la falta de
mecanismos de participacién en la eleccién de sus autoridades; de
ingreso y permanencia de su planta docente.

La exigencia de contar con programas de desarrollo especificos para estas
instituciones de educacién superior, que no sean necesariamente los ya
existentes para las universidades, asi como la necesidad de preservar su
vinculacién con las escuelas de educacién bdsica; la prictica docente
como elemento fundamental. Todo ello para desarrollarse con plenitud.
La necesidad de enfatizar en la escuela y la prictica docente como el
nicho para su experimentacién pedagdgica, de reflexidn sistemdtica sobre
el ejercicio magisterial, que sea la base también de su investigacién. La
urgencia de resignificar el papel de las escuelas anexas a las normales
para que realmente sean escuelas de experimentacién pedagdgica.

Es necesario, a la vez, revalorar el sentido y funcién de las normales
rurales e indigenas, incluyendo sus prdcticas comunitarias. Reconocer
que responden a las necesidades educativas de un pais donde mds de
50% de sus escuelas primarias son unidocentes y bidocentes. Com-
prender sus aportes para una pedagogia comunitaria, de emancipacién,
asi como sus significados y contradicciones como espacio de reflexién
y prdctica pedagbgica y comunitaria; asimismo, como un espacio de
prictica politica, prdcticas que no necesariamente convergen, que
operan en contradiccién, pero que constituyen su potencial de desa-
rrollo. Los programas y acciones que se emprendan hacia las escuelas
normales permitirdn valorar hasta dénde llega el compromiso politico
de reivindicar la imagen social del magisterio es un hecho y no una
declaracién.

Notas

! Este articulo deriva de la Conferencia de
clausura “Voces de la investigacién educativa”
del XV Congreso Nacional de Investigacién
Educativa, realizado en noviembre de 2019, en
Acapulco, Guerrero, México.

2 Esta seccidn se construyd con informacién
de la Biblioteca de la Universidad Pedagégica
Nacional y la que se encuentra en linea, bajo
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la biasqueda: “Libros del Instituto Federal de
Capacitacién del Magisterio” [https://www.
google.com/search?q=libros+del+instituto+fed
eral+de+capacitaci%C3%B3n+del+magisterio
&tbm=isch&source=univ&client=firefox-b-d
&sa=X&ved=2ahUKEwjnxvelkqnmAhVPba0
KHasPCxAQsARGBAgKEAE&biw=1280&Dbi
h=607#imgrc=L698cIN99131LM].
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FORMAR DOCENTES PARA UN MUNDO MEJOR

Un estudio comparado de seis programas de formacion docente
para educar para el siglo XXI
CATALINA INCLAN

E ntre las politicas educativas sobre las que mds se ha debatido en los
ultimos anos, porque han generado diversos cambios en los sistemas
educativos y en el ejercicio de la docencia, se encuentran las destinadas
a la actividad docente. La docencia ha sido sefialada permanentemente
como un componente de cambio, desde la visién sistémica que Philip H.
Coombs le otorgaba en 1968 (Coombs, 1971), hasta el lugar que representa
como recurso para la competitividad que le atribuye la Organizacién para
la Cooperacién y el Desarrollo Econémicos (OCDE, 2005). Durante el
tiempo transcurrido entre ambos textos, se ha multiplicado la discusién
por establecer acciones hacia este grupo de actores, reforzada ademds con la
critica hacia la efectividad, eficiencia y pertinencia de los sistemas educati-
vos latinoamericanos de los ahos noventa, ese momento, es referido como
relevante para instalar una mirada global que llegé al campo educativo
para quedarse y en muchos casos tensionar nuestros sistemas.

Todos los paises de la regién han establecido politicas educativas
sobre el ejercicio docente, en nombre de la revalorizacién de este grupo
profesional se han sucedido multiples cambios: en las instituciones que
preparan para el ejercicio, la estructura curricular formativa, los criterios de

Catalina Incldn Espinoza: investigadora de la Universidad Nacional Auténoma de México, Instituto de Investigacio-
nes sobre la Universidad y la Educacién. Circuito Cultural Universitario, Ciudad Universitaria, 04510, Coyoacdn,
Ciudad de México, México. CE: cinclan@unam.mx
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ingreso y seleccién, los mecanismos de insercién al sistema, la evaluacién
de su actividad, la formacién continua, la valoracién de los resultados
de su trabajo, por nombrar los que provienen directamente de politicas
educativas. Paralelamente, la investigacién educativa también reacciond
y contribuyé a situar una mirada sobre este actor educativo, multiplicé
sus perspectivas, documenté sus condiciones de trabajo, identificé sus
ausencias, destacé su pertinencia y situé otros elementos al debate.

La literatura sobre el ejercicio docente es amplia, variada y dificil de
clasificar en este breve espacio, aunque es posible identificar materiales
con muy diferentes énfasis; por ejemplo, algunos reivindican el lugar de la
docencia como un ejercicio pedagdgico con fuertes vinculos de identidad
y saberes, otros enfatizan una visién prdctico-técnica que recomienda una
serie de acciones para lograr objetivos educativos; por supuesto, no se
pueden omitir, los que provienen de organismos internacionales en edu-
cacion los cuales, en nombre del reconocimiento de la docencia, realizan
diagndsticos sobre su situacién, ponen en relieve su importancia sobre el
rendimiento escolar e incluso se atreven a ofrecer alternativas de accién
para este grupo profesional.

En las politicas docentes como tema y como accién intencionada se
aglutina una mirada sobre el lugar de la docencia como referente central del
trabajo que asume la escuela, una carga analitica sobre su centralidad como
condicién de cambio e incluso una importante tensién relativa a la naturaleza
de su responsabilidad y deber ser. Plantearlo bajo estas coordenadas, permite
comprender dos caras que coinciden en torno a la docencia como activi-
dad, una que proviene de politicas educativas y otra que se desarrolla en un
escenario analitico, ambas se vinculan entre si e incluso se automantienen;
sin negar, con ello, la reflexién que los propios docentes y/o los formadores
de docentes hacen de su tarea y que trascienden el espacio de la prictica.

En este sentido, en pertinente preguntarse: ;Cémo se constituyen entre
si, las conceptualizaciones sobre la docencia como actividad y las politicas
educativas para este grupo profesional?, ;de qué forma se establece esta
conexién? o dicho con mds precisién, ;quiénes se convierten en los emi-
sarios de esta vinculacién y cémo lo hacen? Desde la perspectiva de Ball
(2012) para el andlisis de politicas educativas es posible identificar, ademds
de los hacedores de politicas y los actores, contextos de influencia, produccién y
prdctica, esta propuesta ofrece amplias posibilidades analiticas pues permite
preguntas mds estructurales, respuestas menos lineales, asi como una am-
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plia posibilidad de vinculos discursivos. Nos interesa situar en particular,
en este momento, a los emisarios de ideas, los conductores que abonan a
la circulacién de perspectivas sobre educacién, docencia y politicas. Estas
figuras se conocen como think tanks, sherpas o expertos.

En el terreno de las politicas educativas, el andlisis de estos emisarios
de ideas, como podria describirse a los think tanks —vamos a utilizar en el
texto este anglicismo—, refiere a corporaciones, organizaciones privadas
y/o empresas interesadas en influir en politicas publicas, muchas veces
capitaneados por académicos, expertos y asesores. Como las politicas se
tratan de ideas y las ideas tienen un origen, un referente y una causa,
estudiar este proceso en las politicas educativas y especialmente en las de
cardcter docente puede ser una via para superar la forma de comprender
las politicas como textos, documentos o normativas y aceptar la invitacién
que hace Sthepen Ball a concebir la politica como una entidad social que
se mueve a través del espacio y cambia mientras se mueve (Avelar, 2016).
Quienes han estudiado a los think tanks y su influencia en las politicas
(Abelson, 2007), perfilan algunos rasgos relevantes para un estudio holistico
y no lineal de la conformacién de politicas, invitacién que en educacién
podriamos comenzar a ensayar. Uno de los aspectos mds interesantes de
la perspectiva de Abelson —que si bien no es la Gnica podemos utilizar en
este momento— es que los think tanks pretenden incidir en la toma de de-
cisiones politicas, su influencia puede no ser lineal ni automdtica e incluso
predecible a corto, mediano o largo plazos, sus credenciales académicas les
ofrecen la posibilidad de ser invitados a formular politicas o participar en
algunos procesos de elaboracién e incluso valorar los efectos generados vy,
de esta forma, recalcular el ciclo y mantener una presencia en el campo
donde se desarrollan.

Sin profundizar suficiente en lo anterior, pues no es el objetivo de este
texto, consideramos posible reconocer a Fernando M. Reimers en este gru-
po, pues no hay duda de que es referente en politicas educativas, experto
en diversos temas educativos, asesor de acciones en varios ministerios de
Educacidn, interlocutor de grupos de investigacién y de fracciones par-
lamentarias, invitado frecuente a participar en actividades de organismos
internacionales, reconocido académico y formador en el campo de politicas
educativas, lo que podriamos definir como un think tank en educacién.
Con esa perspectiva, nos proponemos desarrollar la resefa de uno de sus
trabajos mds recientes dirigido a las politicas docentes.
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La obra colectiva bajo la coordinacién de Fernando M. Reimers, Formar
docentes para un mundo mejor. Un estudio comparado de seis programas de
formacidon docente para educar en el siglo XXI puede ser considerada como
un ejemplo interesado en influir en la toma de decisiones para el disefio
de politicas docentes, dar sustento a las acciones emprendidas y mostrar
opciones seleccionadas sobre casos especificos. En palabras de su autor,
durante la presentacién del texto en linea en 2020: “la meta en la que se
vincula la iniciativa de la que forma parte este libro es conectar la teoria y la
prictica”, ademds (como lo apunta en el libro resefado), de mostrar “cémo
se disefian e implementan programas a gran escala de desarrollo profesio-
nal de maestros y sus resultados”, asi como ser de “utilidad para los lideres
educativos interesados en disefar y llevar a cabo programas de desarrollo
profesional de maestros [...] para las necesidades del siglo XX1” (pp. 6-7).

Como hemos afirmado, el autor ha mantenido una importante presencia
como asesor y referente para ministerios de Educacién, en conversacio-
nes publicas ha expresado esta experiencia, ademds, suele convocar a la
presentacién de sus textos a funcionarios o exfuncionarios de diferentes
ministerios, con lo cual se aprecian los vinculos que ha logrado formar en
su trayectoria profesional y reflejan el reconocimiento de su perfil acadé-
mico. En el texto que resenamos describe su presencia y la aspiracién con
el tema de la siguiente forma:

En mi experiencia asesorando a ministros de educacién y otros lideres edu-
cativos, he encontrado que a menudo les resulta valioso saber cdmo otros
han abordado desafios similares a los que ellos confrontan. Esto es espe-
cialmente crucial en el caso de las politicas de desarrollo profesional de los

docentes (p. 7).

Para resefiar y analizar el texto en un sentido amplio, hemos dividido esta
resefa en breves apartados, pretendemos dar cuenta de su estructura y
contenido, al mismo tiempo del sentido que sustenta sobre las politicas
educativas para la docencia en un contexto de andlisis mds amplio, tal y
como lo hemos descrito.

Autor, autores, origen y perspectivas

Fernando M. Reimers es un conocido académico cuya trayectoria se ha
asociado con diferentes organismos internacionales, entre otros, la Unesco,
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la OCDE y el Banco Mundial, instituciones que durante las tltimas
décadas han definido politicas y acciones educativas cuya influencia es
global y definitiva. También, ha mantenido vinculos con otras entidades
de interés en la educacién como las fundaciones Ford o Jacobs. Derivado
de su actividad, ha recibido reconocimientos como el Premio Ciudadano
Global del Comité de Ensefanza de las Naciones Unidad, en 2017; es
integrante de la Academia Internacional en Educacién y de la Comisién
Internacional de la Unesco, formada en 2019, que prepara un informe
mundial sobre los futuros de la educacién, destinado a repensar el papel de
la educacidn, el aprendizaje y el conocimiento de los principales desafios
y oportunidades para el futuro, sus 17 integrantes se reconocen como
lideres para repensar el papel de la educacidn, el aprendizaje y el conoci-
miento. Ademds, Reimers mantiene presencia con diferentes responsables
de la gestién en educacién en América Latina, ello se ha concretado en
asesorias en momentos de reformas o cambios y en importante influencia
en sus decisiones.

Desde hace algunos anos, Reimers dirige la Iniciativa Global de In-
novacién Educativa y el programa de maestria en Politicas educativas
internacionales en la Universidad de Harvard, institucién de donde es
egresado, académico y profesor; entre sus actividades destacan asesorias
con diversos organismos, entre otros: OCDE, Unesco, Unicef, Programa
de las Naciones Unidas para el Desarrollo, Agencia de los Estados Unidos
para el Desarrollo Internacional, Banco Mundial y Banco Interamericano
de Desarrollo. Estos vinculos se reflejan en sus trabajos y en especial han
servido de referente para el libro Formar docentes para un mundo mejor...,
en cuyo primer capitulo indica que los autores:

[...] presentaron estos estudios en una conferencia sobre educacién global que
organizé la Universidad de Harvard [...] recibieron retroalimentacién adicional
de sus pares y de lideres del campo de la educacién internacional, como el
director del Banco Mundial, ex viceministros de educacién y altos dirigentes

de organizaciones de desarrollo internacional [...] (p. 5).

Esta descripcién es una evidencia muy clara de lo relevante de la relacién
entre Reimers y un circuito de organismos internacionales que han des-
empenado un papel importante en las politicas educativas de los tltimos
afios a nivel global y particularmente en la regién.
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En su trayectoria, Fernando Reimers ha construido una perspectiva
global sobre el papel de la educacién en el préximo siglo y sus condiciones
para concretarlo, por ello destaca el rol de la docencia, la formacién de
competencias y el curriculum; estas perspectivas, por supuesto, implican
acciones de politicas educativas sustentadas en lecciones comparativas entre
sistemas educativos que han logrado hacer modificaciones con base en estos
principios. En los altimos dos afos ha publicado un importante nimero
de textos, los mds recientes con la editorial Springer, otros con la Organiza-
cién de Estados Iberoamericanos y con la OCDE, algunos de ellos han sido
traducidos al espanol por el Fondo de Cultura Econémica, la Universidad
de Alicante o SM editores. Un aspecto relevante de esta amplia produccién
temdtica es que gran parte de esas publicaciones son de acceso libre, lo que
favorece la circulacién de sus perspectivas, algunas traducciones en espafiol
las publican editoriales comerciales y se encuentran a la venta.

Un ejemplo reciente de la recurrencia de su perspectiva es el texto
Orientaciones para guiar la respuesta educativa a la pandemia COVID-19,
lanzado el 30 de marzo de 2020 en coautoria con Andreas Schleicher, que
se replicé en documentos de varios ministerios de Educacién de la regién y
por organizaciones de la sociedad civil y que, posteriormente, en 2021, se
convierte en el libro Lidereando los sistemas educativos durante la pandemia
de COVID-19 en su versién en espafol, para este otro libro se asume como
coordinador de textos escritos por las ministras de Educacién de Colombia,
Ecuador y El Salvador y la secretaria de Educacién de Bogotd. En su versién
en inglés, Leading educational change during a pandemic: reflections of hope
and possibility, también se sustenta como coordinador, los textos son escritos
por representantes de organizaciones civiles y fundaciones vinculadas a la
educacién. En diversas intervenciones, realizadas en 2020, ha enfatizado que
el nimero de descargas de sus libros llegan a mas de medio mill6n, aunque
en los primeros meses de 2021 ha publicado tres mds y seguramente ese
numero es mucho mds amplio en estos momentos. No hay duda sobre su
presencia en los temas educativos, la referencia que ha logrado en materia
de politica educativa y sus vinculos con diversos organismos internacionales,
fundaciones, organizaciones de la sociedad civil y ministerios de Educacién,
todos vinculados en la definicién de acciones y politicas educativas.

Formar docentes para un mundo mejor... es calificado como un estudio
comparativo de programas de desarrollo profesional para maestros a gran
escala en seis paises: Inglaterra, Colombia, México, Camboya, India y
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Estados Unidos. Los coautores-colaboradores, al igual que en otros traba-
jos bajo la coordinacién del autor, son estudiantes de posgrado invitados
a participar en el desarrollo de algunos de los apartados con los casos
estudiados. El curso que imparte Reimers en la Escuela de Graduados
en Educacién de la Universidad de Harvard sustenta un enfoque sobre
educacién comparada y politicas, los estudios de caso que se reflejan en el
libro “[...] comenzaron en el contexto de un curso de posgrado [...] invité
a mis estudiantes a identificar reformas educativas nacionales o programas
a gran escala para desarrollar competencias en los docentes [...]” (p. 5), los
autores-colaboradores cursaron las maestrias en Politicas de la educacidn,
en Aprendizaje y ensefianza, en Politica y gestién de la educacién y en
Politicas educativas internacionales.

La primera versién del texto, Empowering Teachers to Build a Better
World. How Six Nations Support Teachers for 21st Century Education, esta
disponible en acceso libre desde los primeros meses de 2020, el sitio indica
que Fernando M. Reimers es editor. La versién en espanol, Formar docentes
para un mundo mejor. Un estudio comparado de seis programas de formacién
docente para educar en el siglo XXI se da a conocer pocos meses después,
en la que Reimers se identifica tanto como autor con contribuciones de
otros autores como coordinador de la obra. La versién que resenamos es
la traduccién en espanol que se adquiere como libro electrénico, aunque
poco tiempo después de su lanzamiento comenzé a circular en redes en
texto completo. En las dos presentaciones realizadas en 2020 se coment6
que la versién en inglés se habia descargado mds de 150 mil veces, lo que
puede interpretarse como un texto reconocido por su tema y perspectiva.

Multiples caras una perspectiva

Ellibro Formar docentes para un mundo mejor... forma parte de una estrategia
mds amplia que se identifica como Iniciativa Global de Innovacién Educativa,
dirigida por Fernando Reimers y desarrollada en la Escuela de Graduados
en Educacién de la Universidad de Harvard, de donde provienen todos los
colaboradores del texto. Como lo especifica el sitio web de la Iniciativa

(https://globaled.gse.harvard.edu/home), los objetivos del proyecto son:
[...] apoyar el liderazgo educativo global para la educacién del siglo XXI me-

diante la realizacién de investigaciones sobre politicas, précticas y programas

efectivos; co-crear con los lideres y profesionales de la educacién oportunidades
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de aprendizaje, herramientas y protocolos dtiles para promover la ensefianza
y el aprendizaje, atractivos, eficaces y empoderadores, as{ como, crear una red

de aprendizaje de socios globales.

Si bien esta resefia analiza un texto en particular, es dificil comprender
la perspectiva que sustenta el libro sin aludir a la visién que enmarca el
autor en los diferentes temas que acompanan su propuesta. En varios
momentos, Reimers ha expresado que su perspectiva sobre la educacién
global comprende una visién mds amplia que se fue construyendo con el
tiempo y que tiene sus principales referencias en un texto que se produjo
entre 1995 y 1996, titulado Didlogo informado. El uso de la investigacién
para conformar la politica educativa (Reimers y McGinn, 1998), cuya ver-
sién original en inglés se publicé en 1997. En este libro, escrito junto con
Noel McGinn —profesor de educacién y actualmente emérito de la Escuela
de Graduados en Educacién de la Universidad de Harvard— se concretan
muchas de las perspectivas que después se replicardn en los diferentes es-
tudios que realiza el autor y que son tema de discusién en el campo de las
politicas educativas y las politicas publicas: el uso de la investigacién para
la toma de decisiones, la politica como espacio de planeacién, andlisis y
aprendizaje y las dificultades para incorporar informacién y experiencias
para la toma de decisiones politicas. El libro también abre lo que serd una
caracteristica de la perspectiva del autor en los temas que desarrolla; un
modelo para definir procesos de cambio politico basado en la evidencia,
incrementar la presencia de la investigacién a las decisiones politicas para
que se evite tomar decisiones sin sustento con alto costo y logros menores,
con la aspiracién de que la educacién contribuya con mayor efectividad a
los objetivos econdémicos y sociales.

La relacién entre la investigacién y la politica en educacién es un tema
sobre el que se sigue debatiendo; por ejemplo, Tello (2017) considera
central comprender que si bien existen diversas perspectivas y modelos
analiticos para establecer y nombrar las relaciones entre productores de
conocimiento y tomadores de decisiones —es decir, entre aquellos que
estdn concentrados en hacer investigacién educativa y quienes asumen la
responsabilidad politica frente a problemas educativos— es un hecho que su
convergencia no se refuerza mutuamente por falta de comunicacién entre
ambos mundos —o campos, segin la perspectiva que usa el autor recono-
ciendo la construccién de Bourdieu—, sino porque ambos grupos parten
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de marcos de referencia diferentes, unos concentrados en la produccién
de conocimiento, reconociendo reglas y procesos valorados y validados,
mientras otros aspiran a la resolucién de problemas, recomendaciones
para la accién y toma de decisiones. Algunos afos antes, Latapi (2008)
se preguntaba también si la investigacién educativa podria influir en la
politica educativa. Desde su perspectiva, entre quienes realizan investiga-
cién y toman decisiones politicas hay dos formas mentales distintas que
pueden percibirse en la comprensién de la complejidad de los problemas,
para unos, concentradas en terrenos abstractos, para otros, en realidades
concretas. Desde diferentes perspectivas, ambos autores consideran posible
esta relacién, Tello (2017:72), mediante una “interfaz [...] materializada
en el especialista —investigador académico o no— que contrata el gobierno
a través de un tomador de decisiones para una determinada tarea [...] un
think tank [...]”; en tanto Latapi (2008), desde su propia experiencia, con-
sidera una serie de recomendaciones para funcionarios e investigadores, que
comprometen a ambos en esta relacién, sin que ello signifique la pérdida
de la autonomia para los investigadores o la responsabilidad politica de
las decisiones en los gestores.

El primer capitulo, el Gnico atribuido al coordinador, “Apoyar a los
maestros en desarrollar competencias para la formacién integral del nino.
Aprendiendo de la experiencia comparada internacional”, reconoce cinco
estudios comparados que antecedieron a Formar docentes para un mundo
mejor..., estudios aplicados sobre curriculum y competencias cognitivas,
sobre desarrollo profesional de docentes, evaluacién del impacto del cu-
rriculum en la escuela secundaria, andlisis comparativo sobre reformas
curriculares ambiciosas en ocho paises y uno mds sobre el desarrollo de
capacidades para una ciudadania global. Destaca la publicacién de tres
libros publicados en el marco de Didlogos informados..., iniciativa que
hemos esbozado, titulos sobre las oportunidades de cambio en la forma-
cién de docentes en Massachusetts, retos de reformas por competencias
y lecciones aprendidas por lideres en varios sistemas nacionales que en-
frentaron reformas.

En consonancia con la perspectiva que sustenta la Iniciativa Global de
Innovacién Educativa, el libro Formar docentes para un mundo mejor. ..
pretende establecer “[...] cémo se disenaron los esfuerzos a gran escala,
cémo fueron llevados a la prictica (cémo se implementaron)”, la finalidad
es ilustrar “[...] cémo implementar cambios en programas nacionales de
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formacién docente [...]” (pp. 6-7). De esta forma, se mantiene sintonia
con la perspectiva que enfatiza la relacién investigacién-politica, evidencias
para realizar cambios e investigacién para la planeacién como factores que
producen cambios que ya se perfilaban en su publicacién Dialogo infor-
mado... y es objetivo de la Iniciativa Global de Innovacién Educativa de
la que Reimers es lider y promotor.

Comparacion como referencia de las politicas educativas

Formar docentes para un mundo mejor... fue realizado durante 2018 y 2019,
como hemos descrito, se enmarca en una perspectiva mds amplia que Fer-
nado Reimers ha constituido a lo largo de una trayectoria académica, se ha
difundido en diferentes estudios publicados y reforzado con la afinidad de
la perspectiva de varios organismos internacionales y organizaciones civiles
empresariales que coindicen con gran parte de sus principios.

El estudio comparado de realidades diversas ha sido un enfoque de
andlisis reconocido, su presencia en el campo educativo es relevante,
los trabajos construidos con este enfoque han evidenciado semejanzas y
diferencias, documentado explicaciones e interpretaciones de realidades
educativas diversas. Los estudios comparados en educacién también han
debatido sus aportes metodolégicos, la forma de concebir sus estudios e
incluso discutido sus limites y alcances. El tema por si mismo es un campo
de estudio de diversos colectivos y asociaciones, vamos a referir especifica-
mente la relacién entre comparacién, globalizacién y e internacionalizacién
o trascontinentalizacién de politicas (Caruso y Tenorth, 2011).

Reimers hace alusién a una relacién entre politicas educativas y condi-
ciones para un mundo global, donde las competencias ciudadanas que se
formen en la escuela preparen para las habilidades necesarias al siglo XXI. Los
docentes, en este caso, serdn los responsables de esos procesos, de la mano
de un curriculum definido para tal fin. “El valor del andlisis comparativo
consiste en sefialar qué enfoques educativos para preparar a los maestros
son mds apropiados en un contexto determinado” (p. 22), la referencia
comparativa opera para esta perspectiva como modelo, experiencia e incluso
adquiere el valor de la identificacién o retroalimentacién con el objetivo de
perfilar acciones, establecer un plan de accién e incluso reformas.

Sobre la trasferencia de politicas como efecto de la globalizacién, Dale
(2007:99) identifica dos mecanismos, uno de ellos lo define como préstamo
de politicas, este se alinea directamente a la perspectiva que sustenta Rei-
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mers. Tomar prestado, dice Dale, implica tener un prestador, tal prestador
estd mds que dispuesto a servir de modelo y asumir que existe algtn tipo
de compatibilidad entre el prestador y el prestado; los unen, entonces, los
mismos tipos problemas y aspiran a objetivos coincidentes. No obstante,
la emulacién, imitacién o copia entre politicas adquiere un amplio margen
de escepticismo, discusién o debate. En educacién es muy dificil negar su
existencia en las dltimas décadas y los efectos que esto ha significado. Lo
que a un autor como Dale (2007:100) le parece relevante es que el prés-
tamo de politicas es un mecanismo de introduccién de fuerzas externas
en los sistemas educativos nacionales que se adopta de forma voluntaria y
explicita, ademds de ser una decisién consciente, no solemos tomar prestado
algo que no sabemos si podremos utilizar o necesitar, es el receptor quien
asume la responsabilidad del préstamo. Por supuesto, esta dimensién de
las politicas educativas no estd en la mente de quien las difunde, ni de
quienes las adoptan y suele pasar desapercibida.

En el terreno de las politicas educativas, especificamente el que refiere
a la dimensién docente, este préstamo, contagio e imitacién de acciones,
ha sido una constante en los tltimos anos; el papel atribuido a la docencia
es casi el Gnico que se enfatiza en las reformas de la regién latinoameri-
cana, estudios derivados de informacién recuperada por los organismos
internacionales, asi como evidencia constituida para buscar especifica-
mente el valor agregado que le otorga el actuar docente en los resultados
de aprendizaje, se han convertido en los tltimos afios en la regién en una
constante, recurriendo pricticamente a los mismos argumentos, perfilando
las mismas soluciones, como hemos anotado, no es casual que esto ocurra
ni tampoco que poco se avance.

Docentes y politicas

Desde la perspectiva del texto Formar docentes para un mundo mejor. ..,
ya desde 1960 se habia identificado la importancia del desarrollo profesio-
nal docente para transformar lo que sucedia en el aula, el autor atribuye
a este lejano momento una relacién entre calidad de la educacién y pre-
paracién de los docentes. No obstante, la relacién mds relevante desde su
perspectiva es la que se atribuye a la preparacién docente y el rendimiento
de los estudiantes en pruebas internacionales, a los resultados de meta-
analisis sobre las acciones docentes, asi como los estudios sobre el acceso
al desarrollo profesional docente. Por lo anterior, Reimers considera que
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[...] existe un sélido acervo de conocimientos sobre la importancia de la calidad
de los maestros y sobre los principios y pricticas que resultan eficaces para
ayudar a los docentes a adquirir conocimientos y aptitudes [...] es razonable
preguntarse si la eficacia de esos principios y précticas es ‘trasferible’ a otros

entornos (p. 21).

Por lo anterior, el autor concibe necesario documentar evidencia de expe-
riencias orientadas a desarrollar competencias de los docentes para apoyar
a los estudiantes a adquirir competencias de aprendizaje, con la finalidad
de documentar su disefio, la forma en la que se implementaron y sus re-
sultados, aunque precisa que:

Este libro no pretende establecer cudl de estos programas es mds efectivo que
otros, ni tampoco evaluar si estos programas logran sus objetivos, sino mds
bien esclarecer cémo se disefaron estos esfuerzos a gran escala, cémo fueron

llevados a la préctica (como se implementaron) y con qué resultados [...] (p. 6).

De esta forma, la perspectiva de disefio, implementacién y resultados, una
nocién muy recurrida sobre el disefio de politicas publicas, en especial
de las educativas, se hace evidente. Sin embrago, la discusién sobre la
conformacién de politicas educativas es mucho mds desarrollada, existen
perspectivas, niveles de andlisis e incluso discusiones epistémicas sobre la
conformacién de politicas que un enfoque de esta naturaleza no alcanza a
reconocer, afortunadamente, la “cocina de las politicas educativas es mucho
mds amplia”, no solo implica la forma, sino también sus procesos, conteni-
dos y sus resultados y, por supuesto, importa si logran o no sus objetivos.

Una visién de la naturaleza que sustenta este trabajo de Reimers es recurri-
da porque economiza tiempos, ya que el material tiene un interlocutor muy
claro: “Esperamos que este libro sea de utilidad para los lideres educativos
interesados en disefar y llevar a cabo programas de desarrollo profesional
de maestros [...]” (pp. 6-7), sabemos que esos lideres son los ministros de
Educacién cuya temporalidad de accién estd marcada por el lapso que dura
un gobierno, por ello la valoracién de este tipo de enfoque.

Formar docentes para un mundo mejor... describe tres casos de politicas
educativas nacionales, Inglaterra, Colombia, México, y tres de politicas de
desarrollo profesional locales, Telangana, en la India; Camboya y Burling-
ton, distrito escolar en Estados Unidos. El primero desarrolla una iniciativa
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dirigida a docentes para elevar su dominio en matemadticas, en el marco de
una reforma nacional iniciada en 2010, un programa de formacién docente
que inclufa intercambios con Shanghdi, pues el curriculum de esta 4rea se
alineé con el de los paises de Asia oriental, primeros en la tabla de resultados
de aprendizaje en pruebas a gran escala. El programa descrito de Colombia
inicié con el objetivo de cerrar la brecha de rendimiento entre resultados de
aprendizaje de estudiantes de escuelas urbanas y rurales, programa guberna-
mental con asociacién de una organizacién privada que después se extendid
a todo el pais. El estudio de México considera la reforma de 2013 como una
politica para el desarrollo profesional. El caso de Telangana aborda una red
escolar, disenada desde 1984, para proporcionar educacién a estudiantes de
bajos ingresos de castas y tribus desfavorecidas. Para el caso de Camboya se
describe un ejercicio de autonomfa, financiamiento para escuelas encargadas
de innovar en el curriculum y preparar a los estudiantes para la fuerza de
trabajo del siglo XXI. Finalmente, el caso de Burlington establece una base
comun de relaciones entre las escuelas del distrito en la elaboracién de pla-
nes de mejora en las que se encuentra el desarrollo de habilidades docentes.
Los capitulos se basan en lo que Reimers llama la “mejor evidencia dis-
ponible”, documentos sobre los programas, evaluaciones (cuando existen),
asi como entrevistas con lideres y participantes de los programas estudiados,
sin precisar su nivel de participacién en ellos. Cabe anotar que cada estudio
tiene una estructura segun el criterio de cada autor, lo que dificulta una
comparacién entre si, son tratados como estudios de casos. Sin embargo,
el resultado del trabajo sirve para dar cuenta de los diferentes niveles de
concepcién que demanda cada programa, asi como las particularidades
del contexto o de los proyectos; se destacan los componentes dirigidos a la
actividad docente, ya sea referidos a la formacién o actualizacién, o a los
agentes escolares vinculados con los modelos de aprendizaje para el siglo XX1
en el marco para las habilidades cognitivas, interpersonales, intrapersonales
que, desde la perspectiva del estudio, es el referente formativo necesario
para desarrollar una buena estrategia de reforma a las politicas docentes.
Las politicas de formacién docente es un campo de estudio y de gestién
del sistema, cuya dimensién como politica publica y educativa es central
para cualquier proyecto de cambio educativo. Se han planteado muchos
desafios en las politicas publicas docentes, podemos mencionar algunas:
mecanismos de ingreso y atraccién a la profesién, estructuras formativas
vinculadas a las necesidades de los sistemas en los que forman parte no
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siempre homogéneas para que respondan a las realidades diferenciadas
en las que se van a desarrollar, estructuras de actualizacién docente y de
trayectos profesionales consistentes con las necesidades de contextos y es-
cuelas, sin minimizar una de la mds complejas, la que refiere a la evaluacién
de su actividad. No obstante, muchas de las estrategias para enfrentar los
desafios han exacerbado las problemdticas que aspiraban a enfrentar, han
paliado algunas de las circunstancias o han abierto mayores dificultades.
En este sentido, es hasta cierto punto comprensible que los responsables
de la gestién de los sistemas educativos busquen, acudan o valoren orienta-
cién para dirigir las problemdticas que identifican en los sistemas que han
asumido como responsabilidad, de ahi el valor de quienes se convierten
en portavoces globales de esas perspectivas.
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Resumen:

El objetivo del presente trabajo consiste en evaluar los efectos de una propuesta
para mejorar la comprensién de textos. La intervencién se desarrollé en el marco
de la asignatura Construccién de ciudadania, con alumnos que asistian al primer
afio de una escuela secundaria argentina. Se trata de un estudio cuasi-experimental,
pre-test y pos-test, con grupo control, en el que participaron 63 estudiantes. Los
resultados mostraron que la intervencién tuvo efectos en eficacia lectora, inferen-
cias, comprensién general y el conocimiento de la asignatura en la que se aplicé el
programa. Se discuten los hallazgos de la investigacién a la luz de la importancia
de contextualizar las propuestas de intervencién en relacién con las demandas del
dmbito escolar.

Abstract:

The aim of this paper is to evaluate the effects of a program to improve reading
comprehension. The study was conducted within the framework of the Citizenship
class of first-year students in an Argentine secondary school. A total of 63 students
took part in a quasi-experimental study, which used pre-test and post-test assessment,
and a control group. The results show that the intervention had effects on effective
reading, inferences, general comprehension, and knowledge of the subject taught
in the class where the program was implemented. The findings are discussed in
light of the importance of contextualizing intervention proposals according to the
demands of the school environment.
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Introduccién

n Argentina, y en otros paises de Latinoamérica, persisten situaciones

de inequidad en el acceso a herramientas culturales clave, como la
comprensién de textos (OECD, 2019; Secretaria de Evaluacién Educativa,
2018; Unesco, 2015). Esta situacién es particularmente critica en el nivel
secundario de ensefanza, en el que la habilidad para comprender textos
se vuelve una herramienta para el aprendizaje escolar.

Otro aspecto problemdtico se refiere a la “transferencia” de los cono-
cimientos generados en el campo de la investigacién en psicologia edu-
cacional al quehacer cotidiano de los docentes y de los profesionales de
la educacién. A pesar de las investigaciones que muestran un avance en
torno al modo en que se puede mejorar la comprensién lectora, dichos
conocimientos no siempre tienen impacto en la prictica escolar cotidiana
o tienen un impacto parcial o relativo (Ripoll y Aguado, 2014).

La psicologia cognitiva parte del supuesto de que las conductas huma-
nas pueden explicarse en virtud de representaciones internas e intenciones
(Riviere, 1987). En el campo de la comprensién lectora, dicha perspectiva
se ha enfocado en las representaciones mentales que se construyen a partir
de la interaccidn entre el lector y el texto (McNamara y Magliano, 2009).
De forma complementaria, el enfoque cognitivo ha sistematizado una serie
de habilidades que intervienen en la comprensién de textos escritos y que
resultan relevantes para el presente trabajo.

En primer lugar, dicha perspectiva psicoldégica parte del supuesto de
que, para que se pueda comprender un texto, el lector debe ser eficaz. El
reconocimiento veloz y preciso de palabras posibilita acceder rdpidamente
al significado de las mismas (Nation y Snowling, 1998; Perfetti, 2010) vy,
a su vez, la fluidez en dicho proceso permite liberar recursos cognitivos
para aplicarlos a otros de orden superior implicados en la comprensién
(Perfetti, 1985; Share, 1995).

En segundo lugar, resulta critico el conocimiento acerca del vocabulario.
Dicho conocimiento implica, por un lado, tener almacenada la definicién
o concepto de la palabra, ademds, la relacién que la misma pueda tener
con otras palabras asociadas. Finalmente, las transformaciones que pueda
experimentar y los posibles cambios de significado segtn el contexto (Mc-
Keown, Beck, Omanson y Perfetti, 1983; Perfetti, 2007).

Asimismo, el lector debe manejar sus recursos cognitivos para establecer
relaciones entre partes explicitas del texto o para vincular su conocimiento
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previo con la informacién que aparece en el texto, esto es: debe poder
realizar inferencias. Si bien existen numerosas clasificaciones de los tipos
de inferencias (Cain, Oakhill, Barnes y Bryant, 2001; Escudero y Ledn,
2007; Graesser, Singer y Trabasso, 1994; Le6n, 2003), un amplio consenso
sugiere que pueden clasificarse en dos tipos: inferencias puente y elabo-
rativas. Las primeras contribuyen a la coherencia conectando diferentes
partes del texto entre si; dicho de otra manera: establecen relaciones entre
las proposiciones presentes en las frases distribuidas a lo largo del texto.
Las inferencias elaborativas, en cambio, permiten elaborar y enriquecer la
informacién proporcionada por el texto, estableciendo relaciones entre lo
leido y el conocimiento general del lector.

Por dltimo, el lector, debe ser capaz de jerarquizar la informacién que
aparece en el texto. La jerarquia del texto refiere a la capacidad de discri-
minar entre informacidn relevante e irrelevante. Esto posibilita construir
un modelo mental, integrando la informacién procedente del texto y el
conocimiento del mundo del lector (Kintsch y Rawson, 2005). El texto
posee informacién que el lector debe organizar y disminuir o compactar
para que se vuelva manejable. La necesidad de que el lector tenga que je-
rarquizar la informacidn, da cuenta de que no aparece de tal manera en el
texto; las ideas principales estdn mezcladas con las secundarias, con detalles
o datos ampliados que son importantes de distinguir para comprenderlo.

Ademids de habilidades generales de lectura y comprensién de textos,
algunos autores insisten en la importancia de ensenar a los alumnos des-
trezas de lectura, escritura y oralidad que estdn asociadas a las disciplinas
que se ensefian en la escuela primaria avanzada y en la secundaria (Hynd-
Shanahan, 2013; Shanahan y Shanahan, 2012). Sin desconocer dichas
habilidades especificas que permitirian comprender y aprender dentro de
las disciplinas que se ensefian en la escuela, otros trabajos proponen que las
habilidades generales de comprensién resultan criticas y necesarias para
la lectura disciplinar exitosa (Englert, Mariage, Okolo, Shankland ez /.,
2009; Reed, Petscher y Truckenmiller, 2016).

La mayoria de los trabajos de investigacién consultados que evaltan
la eficacia de un programa para mejorar la comprensién de textos en Ar-
gentina se han realizado en el nivel de ensefianza primario. Ademds, en
dichas intervenciones no se utilizan textos propios de las disciplinas del
curriculum escolar, ni tampoco evaltan las relaciones de la mejora en la
comprensién lectora con el aprendizaje escolar de asignaturas especificas

Revista Mexicana de Investigacion Educativa 577



‘ Roldan, Zabaleta y Barreyro

(Cartoceti, Abusamra, De Beni y Cornoldi, 2016; Fonseca, Migliardo,
Simian, Olmos er al., 2019; Fonseca, Pujals, Lasala, Lagomarsino, ez al.,
2014; Gottheil, Brenlla, Barreyro, Pueyrredén ez al., 2019; Ochoa, Del
Rio, Mellone y Simonetti, 2019). En consecuencia, esos programas man-
tienen una “distancia” con la configuracién dulica de la realidad escolar y
las tareas que llevan a cabo los profesores. La propuesta que se presenta en
este trabajo busca contribuir con el abordaje de algunos de los problemas
sefialados anteriormente.

En linea con lo expuesto, este trabajo se propone evaluar los efectos
de un programa para mejorar la comprensién de textos, en las siguientes
variables: eficacia lectora, inferencias, vocabulario, jerarquia de la infor-
macién textual y comprensién general. Asimismo, se busca ponderar si
el entrenamiento de habilidades generales mejora los conocimientos que
poseen los alumnos de la asignatura donde se desarrollé el programa.

El interés por llevar a cabo el estudio en ingresantes al primer ano de
una escuela secundaria refiere a los desafios que persisten atin en ese nivel
educativo en Argentina, caracterizado por las altas tasas de desercidn,
repitencia y sobreedad (Tiramonti, 2019).

Método

Disefio

Se utilizé un diseno cuasi-experimental con pre y postest, con grupo con-
trol (Herndndez-Sampieri, Ferndndez-Collado y Baptista-Lucio, 2010).

Participantes
La muestra estuvo compuesta por 63 alumnos que asistian al primer afo de
una escuela secundaria de gestién privada de la ciudad de La Plata (Buenos
Aires, Argentina), con una edad promedio de 11.9 afos (DE= 0.33). Todos
los nifios incluidos eran hablantes nativos del espanol, y de un nivel so-
cioeconémico medio. Los sujetos no se asignaron al azar a los grupos ni se
emparejaron, los grupos ya estaban conformados antes de la investigacién
en funcién de la divisién del grado que propone el establecimiento escolar.
La muestra fue estratificada en un grupo control, que recibi6 ensefianza
tradicional (7= 31), y en un grupo experimental, el cual participé de la
intervencién que se explica mds adelante (= 32). Ademds, participaron dos
docentes y un investigador. Una de las profesoras llevé a cabo la propuesta
de intervencién que se presenta en este trabajo con una participacién
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activa, y la supervisién del investigador. La otra condujo las clases sin re-
cibir asesoramiento ni supervisién de parte del investigador, impartiendo
su ensenanza de forma habitual.

Instrumentos

Test Leer para Comprender (TLC) (Abusamra, Ferreres, Raiter, De Beni ez
al., 2010). Este instrumento se compone de 11 subtests que evaltian dife-
rentes aspectos de la comprensién lectora; ademds, posee cuatro screenings
que valoran de forma general la comprensién. Para este trabajo se utilizé el
screening informativo “Japén: primeros en dibujos animados”, para ponde-
rar la comprensién general, y las subpruebas de Vocabulario, Inferencias y
Jerarquia del texto.

Subprueba de Semdntica Léxica (vocabulario). Evalda el reconocimiento
del significado de palabras y/o expresiones desconocidas, la asignacién del
sentido correcto a las palabras polisémicas en funcién del contexto, el
uso literal o metaférico de algunos significados y el reconocimiento de
anténimos y sinénimos. Comprende 12 items con respuestas de eleccién
multiple, con un puntaje mdximo de 12 puntos.

Subprueba de Inferencias. Evalia la capacidad de realizar inferencias
semdnticas, sintdcticas y puente. Consiste en 12 items, con un puntaje
mdximo de 12 puntos.

Subprueba de Jerarquia del Texto. Incluye tareas que requieren que el
lector atribuya distintos grados de importancia a la informacién y que
diferencie cudl es o no relevante para comprenderla. Consta de 12 items,
con un puntaje mdximo del mismo ndmero.

Estas pruebas poseen una consistencia interna evaluada con alfa de
Cronbach de .66 para el screening informativo, .73 para Vocabulario, .77
para Inferencias y .74 para el caso de Jerarquia del texto. El test posee ba-
remos para los tltimos tres grados de la educacién primaria de la Ciudad
de Buenos Aires, y los Gltimos dos afios de la primaria y primer afio de la
educacién secundaria para la Provincia de Buenos Aires (Area Metropoli-
tana de Buenos Aires).

Test Colectivo de Eficacia Lectora (TECLE) (Ferreres, Abusamra, Casajis y
China, 2011). Se compone de 64 items de elecciones multiples, cada uno
es una oracién que debe completarse con una de las cuatro opciones, solo
una de ellas es correcta. Ademds, se presentan tres palabras distractoras que
difieren desde el punto de vista fonolégico, ortogréfico o semdntico de la
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palabra correcta. El alumno debe completar la mayor cantidad de reactivos
en un tiempo méximo de cinco minutos. Esta prueba indaga diferentes
aspectos: por un lado, el procesamiento eficaz y veloz en la decodificacién
y el reconocimiento ortogrifico; por el otro, cuestiones implicadas en el
procesamiento oracional (semdntico y sintdctico). Finalmente, permite
indagar el manejo de los recursos cognitivos para resolver la tarea en el
tiempo permitido. En el estudio llevado a cabo en la ciudad de Buenos
Aires y alrededores, la prueba presenta un coeficiente de estabilidad » = .90,
evaluado a través del método de test-retest (China, 2018).

Prueba de contenido escolar. Se disefid especificamente para este trabajo.
Incluye nueve preguntas de opcién miltiple, que se elaboraron teniendo
en cuenta los contenidos explicitados para la asignatura Construccién de
ciudadania, en el curriculum escolar oficial para la Provincia de Buenos Ai-
res. Asimismo, se tuvieron en cuenta los temas particulares que las docentes
impartian en la institucién en la que se llevé a cabo el estudio. El objetivo
del instrumento fue, entonces, evaluar el conocimiento de los temas ense-
fados, los que se trabajaron a partir de los textos que se seleccionaron para
la intervenciéon. Ademads, se buscé evaluar dichos conocimientos de forma
independiente a las habilidades de lectura. La eleccién de una prueba de
este estilo se apoya en la seleccién realizada en otras investigaciones con el
fin de evaluar los efectos de los programas de intervencién en lectura, en el
conocimiento de los contenidos de dreas disciplinares especificas (Guthrie,
McRae y Klauda, 2007; Guthrie, McRae, Coddington, Klauda, ez a/., 2009;
Vaughn, Swanson, Roberts, Wanzek, ez a/., 2013).

Programa de intervencién. La propuesta se desarrollé con el fin de mejorar
la comprensién de textos expositivos en un drea del curriculum (Construc-
cién de ciudadania) en el contexto escolar. Se diseii6 a partir de considerar,
por un lado, la actividad lectura-preguntas-respuestas (Cole y Engestrom,
1993; Cole, 1999) y la enserianza reciproca (Palinscar y Brown, 1984) vy,
por otro, un programa de intervencién preexistente, que se fundamenta
en un modelo cognitivo, multicomponencial de la comprensién lectora
que reconoce diferentes 4reas, a saber: esquema bdsico del texto, hechos
y secuencias, semdntica léxica, estructura sintdctica, cohesién textual,
inferencias, intuicién del texto, jerarquia del texto, modelos mentales,
flexibilidad mental y errores e incongruencias (Abusamra, Casajus, Ferreres,
Raiter, ez al., 2011; De Beni, Cornoldi, Carretti, y Meneghetti, 2003). Se
seleccionaron tres de las mencionadas dreas: semdntica léxica (vocabulario),
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inferencias y jerarquia del texto. Se eligieron textos especificos vinculados
al drea curricular y diferentes de los incluidos en el programa original
(fundamentalmente narrativos). El estudio supone entonces la recontex-
tualizacién, de acuerdo con las demandas propias del dmbito escolar, de
un programa para el desarrollo de la comprensién de textos.

Las actividades que componian la propuesta estuvieron a cargo de la
docente y de un investigador, los que funcionaron como una pareja pedagé-
gica. Construccién de ciudadania es un espacio curricular que se prolonga
durante los primeros tres afos del mencionado nivel educativo. En dicha
asignatura se propone que los adolescentes construyan el ejercicio de una
ciudadania activa, en la medida en que el aula y la escuela son espacios
donde ellos como ciudadanos se relacionan con otros y con el Estado.

Para abordar los temas que propone el disefio curricular, se selecciona-
ron 14 textos de dos manuales escolares (Balbiano, De Luca, Echt, Galli
et al., 2012; Marrone, Fuertes, Ferreyra, Ramirez-Llorens, ez al., 2014),
destinados para el primer afio de secundaria del espacio curricular en cues-
tién. Los temas abordados fueron: la igualdad y la equidad, la justicia, la
adolescencia, la identidad individual y colectiva, los derechos humanos,
la cultura, la participacién y la democracia, la diversidad, la convivencia
y los conflictos, la libertad y la responsabilidad.

Cada encuentro estaba dividido en tres momentos: antes, durante y des-
pués de la lectura. Durante el primero se realizaban diferentes actividades.
Una de las mds importantes fue la denominada “nube de predicciones”, en
la que los alumnos debian predecir palabras clave que anticiparan el tépico
central del texto, a partir de los elementos paratextuales (Leahey y Harris,
1998). Esta actividad estaba mediada por una nube impresa en papel que
se colocaba en el pizarrén al inicio de la clase, y que era completada por
la docente, a partir de las anticipaciones que realizaban los estudiantes.
Asimismo, en este primer momento, se proyectaban videos que abordaban
algunos de los temas a trabajar, o que ejemplificaban algunos de los procesos
cognitivos que los alumnos debian poner en marcha para comprender. El
uso de videos ha sido sefialado como un facilitador en la construccién del
modelo de situacién del texto (Gottheil et 2/., 2019).

En el segundo momento, la docente lefa en voz alta el texto a trabajar,
de manera que los alumnos tuvieran un modelo de cémo se debe leer con
precisién, velocidad y entonacién adecuadas. Seguidamente, se conforma-
ban ocho grupos de cuatro integrantes cada uno. Cada alumno tenia un
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rol mediado por una tarjeta, siguiendo la propuesta de Cole y Engestrom
(1993). El rol que cada alumno asumia variaba de un encuentro a otro. Se
definieron cinco roles: “yo jerarquizo la informacién” (jerarquia del texto),
“yo me ocupo de las palabras dificiles de comprender” (vocabulario), “yo
leo en voz alta” (fluidez lectora), “yo realizo las inferencias” (inferencias),
y “yo comunico el trabajo que realizé mi grupo”. El ejercicio del rol im-
plicaba resolver un conjunto de actividades a partir del texto. Durante los
primeros ocho encuentros se trabajaron los roles de jerarquia del texto,
vocabulario, fluidez y comunicacién grupal. En los encuentros restantes
(seis), el rol de jerarquia textual fue remplazado por el de inferencias.

Las actividades que realizaban los alumnos en los roles de vocabulario,
inferencias y jerarquia del texto se elaboraron a partir de aquellas propuestas
en el programa Leer para comprender (Abusamra et al., 2011), considerando
las particularidades de los textos seleccionados para la intervencién.

Antes de la entrega de roles, el investigador explicitaba los procesos
cognitivos implicados en el ejercicio de cada rol y c6mo se relacionaban
con la comprensién. En el drea de jerarquia del texto se incluyeron ac-
tividades que implicaban distinguir informacién relevante de la que no
lo era, a través de la titulacién de pdrrafos, el resumen de pdrrafos o el
resumen de los textos. En el rol de inferencias se trabajaron las diferencias
entre informacién explicita e implicita en los textos y la activacién de
conocimiento previo relevante para la resolucién de las tareas; asi como
actividades que ejercitaron la realizacién de inferencias léxicas. En el drea
de vocabulario los alumnos trabajaron sobre las definiciones de palabras
disciplinares (propias de la asignatura) y no disciplinares. La lectura en
voz alta, y de forma repetida, fue otra de las actividades que se realizaron,
a fin de que los alumnos ejercitaran la fluidez lectora. Finalmente, el rol
de comunicacién de trabajo grupal requeria que el alumno que lo llevaba
a cabo se pusiera al tanto del trabajo de sus compaferos y comunicara en
el plenario final de la clase la labor grupal.

En el momento posterior a la lectura, la docente, junto con el investi-
gador, retomaban las actividades que los alumnos habian resuelto previa-
mente en sus grupos. En todos los encuentros, las palabras disciplinares
se volcaban en un fichero, el que se fue convirtiendo progresivamente en
un artefacto de consulta por parte de los alumnos y de los coordinadores.
Asimismo, en este tercer momento, se recuperaban las predicciones presentes
en la nube y se analizaba de modo conjunto si las anticipaciones realizadas
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se cumplian o no y por qué. La tabla 1 expone los temas y habilidades

trabajados en cada uno de los encuentros.

TABLA 1

Textos y habilidades trabajadas en el programa de intervencion

Texto

Areas de la

comprension trabajadas

Carga horaria

Ciudadanfa, participacion y
democracia (Balbiano et al., 2012)

Distintas formas de participar
(Balbiano et al., 2012)

Una sociedad, muchos actores
(Balbiano et al., 2012)

Una sociedad, muchos actores
(Balbiano et al., 2012)

Ciudadania, participaciény
democracia (Marrone et al., 2014)

Distintas formas de participar
(Balbiano et al., 2012)

Entre la libertad y la responsabilidad
(Balbiano et al., 2012)

Entre la libertad y la responsabilidad
(Balbiano et al., 2012)

Identidad cultural individual y colectiva
(Marrone et al., 2014)

La identidad cultural colectiva
(Marrone et al., 2014)

Definir la adolescencia (Balbiano
etal., 2012)

Igualdad en la diversidad (Marrone
etal., 2014)

La justicia (Balbiano et al., 2012)

¢Cuando una sociedad es justa?
(Balbiano et al., 2012)

Vocabulario, jerarquia
del texto, fluidez lectora

Vocabulario, jerarquia
del texto, fluidez lectora

Vocabulario, jerarquia
del texto, fluidez lectora

Vocabulario, jerarquia
del texto, fluidez lectora

Vocabulario, jerarquia
del texto, fluidez lectora

Vocabulario, jerarquia del
texto, fluidez lectora

Vocabulario, jerarquia
del texto, fluidez lectora

Vocabulario, jerarquia
del texto, fluidez lectora

Vocabulario, inferencias,
fluidez lectora

Vocabulario, inferencias,
fluidez lectora

Vocabulario, inferencias,
fluidez lectora

Vocabulario, inferencias,
fluidez lectora

Vocabulario, inferencias,
fluidez lectora

Vocabulario, inferencias,
fluidez lectora

2hs

2hs

2hs

2hs

2hs

2hs

2hs

2hs

2hs

2hs

2hs

2hs

2hs

2hs

Fuente: elaboracién propia.
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Procedimientos

En primer lugar, se tomé contacto con la institucién para solicitar la au-
torizacién de las autoridades escolares y su consentimiento informado y
el de padres y alumnos para realizar la investigacién. Las autoridades del
colegio mostraron su interés y propusieron una reunién con los padres
de los alumnos, donde se informé sobre los alcances de la investigacidn,
asegurando el anonimato y confidencialidad de los datos a obtener. Los
padres y los mismos estudiantes manifestaron su consentimiento de forma
verbal. En todo momento se atendié a que no se produjera ningtn tipo de
malestar que justificara la exclusiédn de algtin participante de la investigacién.

Seguidamente, se procedié a evaluar colectivamente tanto al grupo
control como al experimental, en dos encuentros de 50 minutos para
cada grupo, con los instrumentos antes detallados. Luego, se trabajé con
los nifos que participaron de la intervencién durante 14 encuentros de
dos horas reloj cada uno, aplicando la propuesta de intervencién con una
periodicidad de un encuentro por semana, durante el horario escolar. Los
participantes del grupo control recibieron ensenanza habitual por parte
de la docente a cargo de ese grupo. Al finalizar la intervencién, ambos
grupos fueron evaluados nuevamente con los mismos instrumentos en dos
encuentros de 50 minutos cada uno.

Para el andlisis de los datos se utilizé el programa estadistico SPSS en
su versién 25. Se calcularon estadisticos descriptivos de ambos grupos y
momentos de la evaluacién. Seguidamente, se analizaron las distribuciones
de las variables de inferencia, jerarquia del texto, vocabulario y eficacia
lectora, comprensién general y en la prueba de contenido escolar en am-
bos grupos (variables dependientes), antes y después de la aplicacién del
programa de intervencién (variable independiente). Las distribuciones de
todas las variables se alejaron de la distribucién normal asintética, por lo
que se utilizaron estadisticos no paramétricos.

Para ponderar la magnitud de la diferencia entre las observaciones antes
y después del programa de intervencion se calculé 6 de Cliff, un tamafo de
efecto robusto para distribuciones no normales (Macbeth, Razumiejczyk y
Ledesma, 2011). Dicho estadistico no requiere ninguna asuncién previa y
evalda la magnitud de la superposiciéon entre dos vectores de observaciones.
El 6 de Cliff es un nimero real que se mueve entre —1 a +1. Sin embargo,
el + o — depende solo del vector que ingresé primero en los cdlculos. Por
lo tanto, simplemente puede considerarse el valor absoluto para ponderar
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el tamano del efecto. Al igual que en el trabajo de Macbeth, Razumiejczyk,
Crivello, Bolzan ez al. (2014), se consideré un tamano del efecto pequefio
cuando ¢ de Cliff fue de alrededor de .147, medio cuando rondé .33, y

grande cuando se situé alrededor de .474.

Resultados

Efectos del programa sobre la comprension de textos

A través de la U de Mann-Whitney se comprobé que, en la evaluacién
pre-test, los grupos no diferfan en su rendimiento en comprensién general
(U= 346.00, z= -1.731, p=.083), eficacia lectora (U= 407.00, z= -0.838,
p=.402), inferencias (U= 412.00, z= -0.763, p= .4406), vocabulario (U= 461.00,
z=-0.059, p=.953), ni jerarquia del texto (U= 418.50, z= -0.667, p=.505). La
tabla 2 muestra los estadisticos descriptivos de las medidas en ambos grupos.

TABLA 2
Estadisticos descriptivos de los grupos control y experimental

Pre-test Post-test
Minimo Maximo M (DE) Minimo Maximo M (DE)

Grupo control

Inferencias 4 12 9.14 (2.22) 3 12 9.10 (2.55)
Jerarquia 4 12 9.03(2.37) 2 12 9.00 (2.69)
Vocabulario 5 12 9.23 (1.85) 4 12 9.83(2.12)
Eficacia 23 64 51.40 (9.97) 34 64 53.62 (9.16)
Comprensién 3 10 7.97 (2.04) 0 10 7.69 (2.36)

Grupo experimental

Inferencias 3 1M 8.59 (2.54) 7 12 10.30 (1.68)
Jerarquia 2 12 8.75 (2.06) 3 12 9.27 (2.10)
Vocabulario 3 11 9.00 (2.28) 7 12 10.00 (1.41)
Eficacia 27 64 49.13 (9.69) 33 64 58.77 (6.83)
Comprensién 3 10 7.19(1.86) 3 10 7.85 (2.03)

Fuente: elaboracién propia.
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Para conocer el efecto de la intervencién realizada, se compararon las
observaciones obtenidas antes y después de la intervencién en las pruebas
de comprensién general, vocabulario, inferencias, jerarquia del texto y
eficacia lectora. Dicho andlisis se realizé utilizando la prueba de rangos
con signo de Wilcoxon.

En el caso de la prueba de inferencias, se observé que el grupo experi-
mental mejora de forma estadisticamente significativa, con un tamafo del
efecto grande (z= -3.357, p=.001, 6= -.441). El grupo control, en cambio,
no registra diferencias significativas entre las mediciones pre y post-test
(7= -0.305, p = .761, 0= -.060).

En la medida de jerarquia del texto, el grupo experimental no mostré
diferencias estadisticamente significativas, aunque se detecté un tamafio
del efecto pequefio (z= -1.164, p=.245, 0= -.136). Por otro lado, el grupo
de control no aumenté sus puntajes de forma significativa (z= -0.132, p=
.895, 0= -.008).

El desempefno del grupo experimental en la prueba de vocabulario
mostré una mejora estadisticamente significativa, con un tamafo del
efecto pequeno-mediano (z= -2.231, p= .026, 6= -.196). En el caso
del grupo control, también se observaron diferencias estadisticamente signi-
ficativas, con un tamano del efecto pequeno-mediano (z=-2.176, p=.030,
o= -.229).

En relacién con la eficacia lectora, el grupo experimental mostré
una mejora estadisticamente significativa entre las medidas antes y des-
pués de la implementacién de la propuesta de intervencién (Z= -3.648,
2 <.001, 0-.576). En el grupo control se observé una pequefia mejora de
los puntajes obtenidos por los alumnos respecto de la primera evaluacién,
sin embargo, dichas diferencias no resultan estadisticamente significati-
vas, y tampoco se detecté un tamafio del efecto considerable (z= -1.234,
p= 217, 5= -.119).

Finalmente, el andlisis de los resultados del programa en la compren-
sién general mostré que hay una mejora entre los puntajes obtenidos
respecto del tiempo uno en el grupo experimental y, ademds, esa mejora
resulté estadisticamente significativa, con un tamano del efecto mediano
(z=-2.524, p= .012, 6= -.264). En el grupo control, en cambio, se observé
una leve disminucién del puntaje obtenido por los alumnos en la segunda
evaluacién. Dichas diferencias no resultaron estadisticamente significativas

(z= -0.214, p= .831, d= -.009).
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Efectos del programa sobre el conocimiento de la asignatura
La tabla 3 muestra los estadisticos descriptivos de la medida de conoci-
miento de la asignatura en ambos grupos.

TABLA 3
Estadisticos descriptivos del desemperio de ambos grupos
en la prueba de contenido escolar

Pre-test Post-test
Minimo Maéximo M (DE) Minimo  Maximo M (DE)
Experimental 0.00 6.00 3.48 (1.52) 4.00 9.00 6.15 (1.49)
Control 1.00 9.00 4.50 (1.53) 3.00 8.00 5.03(1.43)

Fuente: elaboracién propia.

Antes de la implementacién del programa, el grupo control superé al
grupo intervenido en el conocimiento de los contenidos de la asignatura
(U=285.00, z= -2.667, p=.008). A pesar de cllo, el andlisis de los resultados,
luego de la aplicacién del programa de intervencién, mostré que el grupo
intervenido mejora en los conocimientos de Construccién de ciudadania
respecto del control. Asi, la prueba de rangos con signo de Wilcoxon
mostré que las diferencias no resultaron estadisticamente significativas en
el caso del grupo control, aunque obtuvo un tamano del efecto pequefio
(z= -1.704, p= .088, 0= -.185). En el grupo experimental, en cambio, las
diferencias fueron estadisticamente significativas con un tamano del efecto

grande (z= -4.290, p < .001, 0= -.784).

Discusion
El trabajo tuvo por objetivo evaluar los efectos de un programa para mejorar
la comprensién de textos en diferentes variables: eficacia lectora, inferencias,
vocabulario, jerarquia de la informacién textual y comprensién general.
Asimismo, se buscé ponderar si el entrenamiento de habilidades generales
mejora los conocimientos que poseen los alumnos de la asignatura donde
se desarroll6 el programa.

La propuesta de intervencién mejora la eficacia lectora de los alumnos.
Estos hallazgos concuerdan con los encontrados por Gutiérrez (2016), en
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los que un programa de intervencién en lectura dialégica demuestra me-
joras en la velocidad y la precisién del reconocimiento ortogréfico, y en la
comprensién en el nivel oracional, es decir, en el procesamiento sintdctico
y semdntico de unidades menores al texto. Otra similitud con dicho estudio
refiere a que la eficacia lectora se evalu6 con el mismo instrumento que se
utilizé en el presente trabajo. Estos resultados son relevantes al menos en
dos sentidos: por un lado, aportan evidencia empirica referida a la necesi-
dad de continuar trabajando, incluso al inicio de la escolaridad secundaria,
las habilidades requeridas para la lectura fluida de textos; por otro lado,
permiten resaltar la importancia de la lectura en voz alta y repetida como
estrategia para el logro de este propésito. Esto contradice a algunas ten-
dencias did4cticas instaladas en el medio argentino que atentan contra la
ensefianza explicita de la fluidez lectora, por considerarlo un aprendizaje
mecdnico y no significativo (Borzone y Lacunza, 2017).

En la medida de inferencias, también el programa impacta significativa-
mente. Esta intervencién mejora la habilidad de los alumnos para realizar
inferencias (semdnticas, sintdcticas y puente), contribuyendo con el proce-
samiento de la coherencia del texto y, en consecuencia, en la construccién
de una representacién mds robusta del mismo. Estos datos coinciden con
los reportados en una revisién llevada a cabo por Elleman (2017). En dicho
trabajo se sintetizaron investigaciones en las que se ejercitaron habilidades
inferenciales, y donde una de las modalidades de intervencién que resultd
ser mds eficaz fue el trabajo en pequefios grupos de estudiantes (Elleman,
2017).

En el caso del vocabulario, tanto el grupo experimental como el con-
trol mejoran de formas similares, por lo que dichos progresos no pueden
atribuirse al programa de entrenamiento aplicado. Los estudiantes mejo-
raron su capacidad de reconocer palabras o expresiones desconocidas, de
identificar el significado de palabras polisémicas a partir del contexto,
y en el reconocimiento de expresiones literales y metaféricas. También
mejoraron en la capacidad de utilizar anténimos y sinénimos. Resulta
importante destacar que dicha variable es la tnica que se muestra afectada
por la prictica escolar habitual.

La propuesta de intervencién no tiene efectos en la capacidad de los
alumnos de jerarquizar la informacién textual. Esto puede deberse a que
la jerarquia del texto fue el drea donde los alumnos han tenido mayor
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dificultad en relacién con otras evaluadas en el trabajo de Abusamra ez al.
(2010). Asimismo, la capacidad de jerarquizar informacién estd sostenida
por otros procesos cognitivos mds amplios como la inhibicién y la actua-
lizacién (Cartoceti, 2012; Cartoceti y Abusamra, 2013). Dichos datos
podrian indicar que es necesario una mayor duracién de la intervencién
para obtener mejoras significativas en ese domino.

Finalmente, los resultados sefalan que la propuesta implementada
contribuye de forma significativa a la mejora de la comprensién general
y en el aprendizaje del contenido. Estos resultados dan cuenta de que los
alumnos que participaron de la intervencién no solo se beneficiaron en su
capacidad de construir significados a partir de los textos disciplinares, sino
que, ademds, aprendieron conceptos y contenidos especificos del espacio
curricular donde el programa se llevé a cabo. Incluir medidas que evalten
el aprendizaje de los contenidos sobre los que se desarrollan las propuestas
de mejora de la comprensién permite ponderar la transferencia de dichas
intervenciones al aprendizaje escolar (Guthrie, McRae y Klauda, 2007;
Guthrie ez al., 2009).

En linea con otros trabajos, los datos presentados, sugieren que el en-
trenamiento de diferentes habilidades generales de lectura permite mejorar
el aprendizaje de una asignatura especifica (Englert ez 2/, 2009; Reed,
Petscher y Truckenmiller, 2016). Esto no exime la necesidad de adaptar
los programas y propuestas a la especificidad que adquiere la lectura, la
escritura y la oralidad respecto de las disciplinas que se ensefian en el nivel
secundario (Jetton y Lee, 2012; Téllez, 2004).

Mis alld de los efectos de la intervencién, uno de los aportes de la
propuesta refiere a resituar la importancia de la mediacién de procesos
cognitivos complejos a través de artefactos (nube de predicciones, fichero
de palabras, tarjetas de roles), que se tornan centrales en el marco de la
actividad entre docentes y alumnos. Se suele considerar que el trabajo en la
escuela secundaria debe hacer foco en habilidades abstractas, en desmedro
del trabajo con elementos concretos (Erausquin, 2010).

El trabajo en pequefios grupos, mediado por los roles de lectura, permite
una regulacién creciente de los alumnos de su propia actividad, ganando
cada vez mayor autonomia en sus objetivos de clase. Este pequeno cambio
en el dispositivo dulico parece ser una de las caracteristicas destacables de la
intervencidn, factible de ser incluida a la prictica cotidiana de las escuelas.
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Otro de los aportes que surgen de la experiencia, es la conformacién de
una “pareja pedagdgica” entre el investigador y la docente. Cada uno de ellos
aportd saberes especificos. Por un lado, el conocimiento de la docente de
Construccién de ciudadania, y por otro, el conocimiento aportado por el
investigador sobre los procesos que median la comprensién del texto, y las
formas en que estos pueden ser mejorados. El trabajo en simultdneo sobre
la comprensién y los conocimientos escolares a ensenar es una contribucién
de la intervencidén que se presenta en este escrito.

En futuras investigaciones seria interesante extender la duracién del
programa, sobre todo si se busca generar impacto en diversos procesos
implicados en la comprensién lectora. Asimismo, cobraria relevancia
evaluar al grupo experimental en un tercer momento, para verificar la
permanencia de los efectos del programa. Ademds, desde el punto de vista
del disefio, la distribucién al azar de los sujetos en los distintos grupos
permitiria controlar variables que podrian haber influido en los resultados
encontrados. Finalmente, serfa de interés integrar otros instrumentos,
ademds de la prueba de contenido, para evaluar el impacto de la propuesta
en el aprendizaje de la asignatura, por ejemplo, una prueba especifica de
comprensién de textos expositivos del drea disciplinar, las calificaciones
escolares, o las percepciones de las y los docentes.

Referencias

Abusamra, Valeria; Ferreres, Aldo; Raiter, Alejandro; De Beni, Rossana y Cornoldi, Cesare
(2010). Zest Leer para Comprender, Buenos Aires: Paidds.

Abusamra, Valeria; Casajus, Andrea; Ferreres, Aldo; Raiter, Alejandro; De Beni, Rossanay
Cornoldi, Cesare (2011). Programa Leer para comprender. Desarrollo de la comprensidn
de textos, Buenos Aires: Paidés.

Balbiano, Alejandro; De Luca, Paola; Echt, Leandro; Galli, Agustin; Ippolito, Mdnica;
Lépez, Lucia; Porro, Isabel; Sagol, Cecilia; Snyrynskyi, Gabriel y Valle, Juan (2012).
Ciudadania I, Buenos Aires: Santillana.

Borzone, Ana Maria y Lacunza, Magdalena (2017). “Revisién critica de los postulados del
lenguaje integral y de la psicogénesis de la escritura”, Revista de Psicologia, vol. 13, nim.
26, pp. 29-43. Disponible en: https://repositorio.uca.edu.ar/handle/123456789/6020

Cain, Kate; Oakhill, Jane; Barnes, Marcia y Bryant, Peter (2001). “Comprehension skill,
inference-making ability, and their relation to knowledge”, Memory ¢ Cognition, vol.
29, nim. 6, pp. 850-859. DOI: 10.3758/BF03196414

Cartoceti, Romina (2012). “Control inhibitorio y comprensién de textos: evidencias de
dominio especifico verbal”, Revista Neuropsicologia Latinoamericana, vol. 4, nim. 1, pp.
65-85. Disponible en: https://www.neuropsicolatina.org/index.php/Neuropsicologia_
Latinoamericana/article/view/85

590 Consejo Mexicano de Investigacion Educativa



Efectos de una propuesta para mejorar la comprension de textos en estudiantes de educaciéon secundaria

Cartoceti, Romina y Abusamra, Valeria (2013). “El rol del mecanismo de actualizacién
en la comprensién de textos”, Revista Neuropsicologia Latinoamericana, vol. 5, nim
2, pp- 1-10. Disponible en: https://www.redalyc.org/pdf/4395/439542503001.pdf

Cartoceti, Romina; Abusamra, Valeria; De Beni, Rossana y Cornoldi, Cesare (2016).
“Comprensién de textos en contextos desfavorecidos: el efecto de un programa de
intervencioén en la habilidad para detectar errores e incongruencias en textos escritos”,
Interdisciplinaria, vol. 33, nam. 1, pp. 111-128. Disponible en: https://www.redalyc.
org/pdf/180/18049204007.pdf

China, Nanacy (2018). Validez, confiabilidad y datos normativos de un test breve para la
medicién de la eficacia lectora en alumnos de escuela primaria, tesis doctoral. Disponible
en: heep://sedici.unlp.edu.ar/bitstream/handle/10915/68404/Documento_completo.
pdf-PDFA.pdfrsequence=1&isAllowed=y (consultado: 11 de marzo de 2020)

Cole, Michael (1999). Psicologia cultural. Una disciplina del pasado y del fururo, Madrid:
Morata.

Cole, Michael y Engestrom, Yrjo (1993). “Enfoque histérico-cultural de la cognicién”, en
G. Salomon (comp.), Cogniciones distribuidas. Consideraciones psicoldgicas y educativas,
Buenos Aires: Amorrortu, pp. 27-55.

De Beni, Rossana; Cornoldi, Cesare; Carretti, Barbara y Meneghetti, Chiara (2003). Nuova
Guida alla Comprensione del Testo. Volumen 1, Trento: Erickson.

Elleman, Amy (2017). “Examining the impact of inference instruction on the literal and
inferential comprehension of skilled and less skilled readers: A meta-analytic review”,
Journal of Educational Psychology, vol. 109, nim. 6, pp. 761-781. DOI: 10.1037/
edu0000180

Englert, Carol Sue; Mariage, Troy; Okolo, Cynthia; Shankland, Rebecca; Moxley, Kathleen;
Courtad, Carrie Anna; Meier, Barbara; O’Brien, Christian; Martin, Nicole y Chen,
Hsin-Yuan (2009). “The learning-to-learn strategies of adolescent students with
disabilities: Highlighting, notetaking, planning, and writing expository texts”, Assessment
Jfor Effective Intervention, vol. 34, pp. 147-161. DOI: 10.1177/1534508408318804

Erausquin, Cristina (2010). “Adolescencias y escuelas: interpelando a Vygotski en el siglo
XX1”, Revista de Psicologia, nim. 11, pp. 59-81. Disponible en: https://revistas.unlp.
edu.ar/revpsi/article/view/1081

Escudero, Inmaculada y Ledn, José Antonio (2007). “Procesos inferenciales en la
comprensién del discurso escrito”, Revista Signos, vol. 40, pp. 311-336. Disponible
en: heeps://www.redalyc.org/pdf/1570/157013771003.pdf

Ferreres, Aldo; Abusamra, Valeria; Casajus, Andrea y China, Nancy (2011). “Adaptaciény
estudio preliminar de un test breve para evaluar la eficacia lectora”, Revista Neuropsicologia
Latinoamericana, vol. 1, pp. 1-7. Disponible en: https://www.neuropsicolatina.org/
index.php/Neuropsicologia_Latinoamericana/article/view/40

Fonseca, Liliana: Pujals, Maria; Lasala, Eleonora; Lagomarsino, Inés; Migliardo, Greaciela;
Aldrey, Adriana; Buonsanti, Luciana y Barreyro, Juan Pablo (2014). “Desarrollo
de habilidades de comprensién lectora en nifios de escuelas de distintos sectores
socioeconémicos”, Revista Neuropsicologia Latinoamericana, vol. 6, ntm. 1, pp. 41-50.
DOI1:10.5579/ rnl.2014.0151

Revista Mexicana de Investigacion Educativa 591



‘ Roldan, Zabaleta y Barreyro

Fonseca, Liliana; Migliardo, Graciela; Simian, Marina; Olmos, Ricardo y Leén, José
(2019). “Estrategias para mejorar la comprensién lectora: impacto de un programa
de intervencidén en espanol”, Psicologia Educativa, vol. 25, pp. 91-99. DOI: 10.5093/
psed2019al

Gottheil, Bdrbara; Brenlla, Maria Elena; Barreyro, Juan Pablo; Pueyrredén, Dolores; Aldrey,
Adriana; Buonsanti, Luciana; Freire, Leticia; Rossi, Ana Inés y Molina, Sandra (2019)
“Eficacia del programa “Lee Comprensivamente” para la ensefianza de estrategias de
comprensidn lectora en estudiantes de educacién primaria”, Journal of Psychology and
Education, vol. 14, nam. 2, pp. 99-111. DOI: 10.23923/rpye2019.01.175

Graesser, Arthur; Singer, Murray y Trabasso, Tom (1994). “Constructing inferences during
narrative text comprehension”, Psychological Review, vol. 101, pp. 371-395. DOI:
10.1037/0033-295X.101.3.371

Guthrie, John; McRae, Angela y Klauda, Susan Lutz (2007). “Contributions of
concept-oriented reading instruction to knowledge about interventions for
motivations in reading”, Educational Psychologist, vol. 42, num. 4, pp. 237-250.
DO01:10.1080/00461520701621087

Guthrie, John; McRae, Angela; Coddington, Cassandra; Klauda, Susan Lutz; Wigfield,
Allan y Barbosa, Pedro (2009). “Impacts of comprehensive reading instruction on
diverse outcomes of low-and high-achieving readers”, Journal of Learning Disabilities,
vol. 42, nim. 3, pp. 195-214. DOI1:10.1177/0022219408331039

Gutiérrez, Raul (2016). “Efectos de la lectura dialégica en la mejora de la comprensién
lectora en alumnos de educacién primaria”, Revista de Psicodiddctica, vol. 21, nim. 2,
pp. 303-320. DOI: 10.1387/RevPsicodidact.15017

Herndndez-Sampieri, Roberto; Ferndndez-Collado, Carlos y Baptista-Lucio, Maria del
Pilar (2010). Metodologia de la investigacién, Ciudad de México: McGraw-Hill.

Hynd-Shanahan, Cynthia (2013). “What does it take? The challenge of disciplinary literacy”,
Journal of Adolescent & Adult Literacy, vol. 57, ntim. 2, pp. 93-98. DOI1:10.1002/JAAL.226

Jetton, Tamara y Lee, Richard (2012). “Learning from text. Adolescent literacy from
past decade”, en T. L. Jetton y C. Shanahan (eds.), Adolescent literacy in the academic
disciplines. General principles and practical strategies, Nueva York: The Guilford Press,
pp. 1-23.

Kintsch, Walter y Rawson, Katherine (2005). “Comprehension”, en M. Snowling, y C.
Hulme (eds.), 7he science of reading. A handbook, Oxford: Blackwell, pp. 209-226.
Leahey, Thomas Hardy y Harris, Richard Jackson (1998). Aprendizaje y cognicién, Madrid:

Prentice Hall.

Leén, José Antonio (2003). Conocimiento y discurso. Claves para inferir y comprender,
Madrid, Espafa: Pirdmide.

Macbeth, Guillermo; Razumiejczyk, Eugenia y Ledesma, Rubén Daniel (2011). “Cliff’s
Delta Calculator: A non-parametric effect size program for two groups of observations”,
Universitas Psychologica, vol. 10, nim. 2, pp. 545-555. Disponible en: https://www.
redalyc.org/pdf/647/64722451018.pdf

Macbeth, Guillermo; Razumiejczyk, Eugenia; Crivello, Maria del Carmen; Bolzan, Claudia;
Pereyra Girardi, Carolina Iris y Campitelli, Guillermo (2014). “Mental models for

592 Consejo Mexicano de Investigacion Educativa



Efectos de una propuesta para mejorar la comprension de textos en estudiantes de educaciéon secundaria

the negation of conjunctions and disjunctions”, Europes Journal of Psychology, vol. 10,
nam. 1, pp. 135-149. DOI: 10.5964/ejop.v10i1.696

Marrone, Irene; Fuertes, Adridn; Ferreyra, Romina; Ramirez-Llorens, Fernando; Enda-
Marrone, Laura; Pierri, Carla; Riveros, Brenda y Rojtenberg, Carolina (2014).
Ciudadania I, Buenos Aires: Editorial Estrada.

McKeown, Margaret; Beck, Isabel; Omanson, Richard y Perfetti, Charles (1983). “The effects
of long-term vocabulary instruction on reading comprehension: A replication”, Journal
of Literacy Research, vol. 15, nam. 1, pp. 3-18. DOI:10.1080/10862968309547474

McNamara, Danielle y Magliano, Joe (2009). “Toward a comprehensive model of
comprehension”, en B. H. Ross (ed.), The psychology of learning and motivation, vol.
1, San Diego: Elsevier Academic Press, pp. 297-384.

Nation, Kate y Snowling, Margaret (1998). “Semantic processing and the development of
word recognition skills: evidence from children with reading comprehension difficulties”,
Journal of Memory and Language, vol. 39, pp. 85-101. DOI: 10.1006/jmla.1998.2564

Ochoa, Elena Marfa; Del Rio, Nadia Estela; Mellone, Carina y Simonetti, Carola Elsa
(2019). “Eficacia de un programa de mejora de la comprensién lectora en educacién
primaria”, Revista de Psicologia y Educacién, vol. 14, nim. 1, pp. 63-73. DOI: 10.23923/
rpye2019.01.172

OECD (2019). PISA 2018 Results (Volume 1): What students know and can do, Paris: OECD
Publishing. DOI: 10.1787/5f07c754-en

Palincsar, Annemarie Sullivan y Brown, Ann (1984). “Reciprocal teaching of comprehension-
fostering and comprehension-monitoring activities”, Cognition and Instruction, vol. 1,
pp. 117-175. DOIL: 10.1207/51532690xci0102_1

Perfetti, Charles (1985). Reading ability, Nueva York: Oxford University Press.

Perfetti, Charles (2007). “Reading ability: lexical quality to comprehension”, Scientific
Studies of Reading, vol. 11, nim 4, pp. 357-383. DOI: 10.1080/10888430701530730

Perfetti, Charles (2010). “Decoding, vocabulary, and comprehension: The golden triangle
of reading skill”, en M. G. McKeown y L. Kucan (eds.), Bringing reading researchers to
life: Essays in honor of Isabel Beck, Nueva York: Guilford Press, pp. 291-303.

Reed, Deborah; Petscher, Yaacov y Truckenmiller, Andrea (2016). “The contribution of
general reading ability to sciences achievement”, Reading Research Quartely, vol. 52,
ntm. 2, pp. 253-266. DOI:10.1002/r1q. 158

Ripoll, Juan Cruz y Aguado, Gerardo (2014). “La mejora de la comprensién lectora en
espafnol: un meta-andlisis”, Revista de Psicodiddctica, vol. 19, nam. 1, pp. 27-44. DOI:
10.1387/RevPsicodidact.9001.

Riviére, Angel (1987). “El concepto de psicologia cognitiva”, en A. Riviere E/ sujeto de la
psicologia cognitiva, Madrid: Alianza Editorial, pp. 20-32.

Vaughn, Sharon; Swanson, Elizabeth; Roberts, Greg; Wanzek, Jeanne; Stillman-
Spisak, Stephanie; Solis, Michael y Simmons, Deborah (2013). “Improving reading
comprehension and social studies knowledge in middle school”, Reading Research
Quarterly, vol. 48, nam. 1, pp 77-93. DOI: 10.1002/rrq.039

Secretaria de Evaluacién Educativa (2018). Aprender 2017. Informe de resultados
secundaria, Buenos Aires: Ministerio de Educacién-Secretaria de Evaluacién Educativa.

Revista Mexicana de Investigacion Educativa 593



‘ Roldan, Zabaleta y Barreyro

Disponible en: https://www.argentina.gob.ar/sites/default/files/reporte_nacional _2017_
secundaria_0.pdf (consultado: 12 de marzo de 2020)

Shanahan, Timothy y Shanahan, Cynthia (2012). “What is disciplinary literacy and why
does it matter?”, Topics in Language Disorders, vol. 32, ndm. 1, pp. 7-18. DOI: 10.1097/
TLD.0b013e318244557a

Share, David (1995). “Phonological recording and self-teaching: sine qua non of reading
acquisition”, Cognition, vol. 55, pp. 151-218. DOI: 10.1016/0010-0277(94)00645-2

Téllez, José Antonio (2004). La comprensidn de los textos escritos y la psicologia cognitiva.
Mds alld del procesamiento de la informacién, Madrid: Dykinson.

Tiramonti, Guillermina (2019). “La escuela media argentina: el devenir de una crisis”,
Propuesta Educativa, vol. 51, pp. 78-92. Disponible en: http://propuestaeducativa.flacso.
org.ar/wp-content/uploads/2019/11/PropuestaEducativa51-articulo-TIRAMONTI. pdf

Unesco (2015). Informe de resultados TERCE. Logros de aprendizaje, Santiago: OREALC-
Unesco-Oficina Regional de Educacién para América Latina y el Caribe-Laboratorio
Latinoamericano de Evaluacién de la Calidad de la Educacién.

Articulo recibido: 17 de marzo de 2020
Dictaminado: 9 de julio de 2020
Segunda versién: 3 de agosto de 2020
Comentarios: 22 de septiembre de 2020
Aceptado: 5 de octubre de 2020

594 Consejo Mexicano de Investigacion Educativa



RMIE, 2021, VOL. 26, NUM. 89, PP. 595-621 (ISSN: 14056666 * ISSN-e 25942271)

Investigacion

FACTORES DE SATISFACCION DE LOS ALUMNOS
EN E-LEARNING EN COLOMBIA

NURIA SEGOVIA-GARCIA / ELIAS SAID-HUNG

Resumen:

El presente articulo tiene como objetivo analizar la valoracién que los estudiantes
de diferentes universidades de Colombia manifiestan sobre la modalidad virtual. El
trabajo se basa en los resultados obtenidos a partir de la aplicacién de una encuesta
a 384 estudiantes de universidades virtuales de Colombia. Los datos obtenidos
confirman la fuerte asociacién existente entre los factores relativos a la calidad de
la infraestructura tecnolégica, de la informacién y del servicio ofrecido, asi como
en las interacciones generadas en la accién formativa. Los resultados pueden ayudar
a las instituciones de educacién superior en el desarrollo de proyectos o programas
que contribuyan a aumentar la percepcién de los estudiantes sobre la calidad de la
educacidn recibida en este tipo de programas.

Abstract:

The objective of this article is to analyze the value that students in various Co-
lombian universities attach to virtual learning. The work is based on the results
obtained from a survey of 384 online university students in Colombia. The ob-
tained data confirm the existence of a strong association among factors relative to
the quality of the technological infrastructure, the information, and the service
offered, as well as the interactions generated in the act of teaching. The results
can aid institutions of higher education in developing projects or programs that
contribute to improving student perceptions of the quality of education received
in this type of programs.
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Introduccién

a educacién superior estd sufriendo cambios muy importantes a nivel

mundial como el crecimiento exponencial de matriculaciones (Jacob
y Gokbel, 2018). Seguin las estadisticas de la Organizacién de Naciones
Unidas para la Educacién Ciencia y Cultura (Unesco, s.a) en el periodo
comprendido entre 2013 y 2016 se ha registrado un crecimiento de 11%
en el nimero de matriculas a nivel terciario, lo que obliga a establecer
estrategias que permitan atender a una poblacién cada vez mds amplia y
heterogénea con criterios de calidad. Sin embargo, estas necesidades con-
frontan de manera directa con otra de las tendencias que estdn marcando
el panorama de la educacién superior y es la generalizada y progresiva
reduccién del gasto publico en educacidn, originando que las institucio-
nes de educacién superior (IES) deban buscar fuentes de financiacién que
no sean publicas para complementar la inversién de los gobiernos (Banco
Mundial, 2018).

Lo anterior permite vislumbrar la necesidad que a nivel global estd
surgiendo por buscar soluciones innovadoras que armonicen la exigencia
de atender a un mayor nimero de estudiantes con un nivel de gasto me-
nor (Deming, Goldin, Katz y Yuchtman, 2015). En los dltimos anos la
modalidad virtual se estd posicionando como una alternativa vdlida para
competir con el tradicional sistema de formacién presencial, ofreciendo
la oportunidad a las instituciones de optimizar los costes sin reducir la
capacidad de acogida de estudiantes (Goodman, Melkers y Pallais, 2019).
Esto se debe a que una de las ventajas de esta modalidad es que su es-
tructura de costes se basa en una economia de escala caracterizada por la
posibilidad de hacer una fuerte inversién en la produccién de cursos en
linea, compensdndolo posteriormente con niveles de matricula mds altos
(Ortagus y Yang, 2017).

En el caso de Colombia, la modalidad virtual estd tomando fuerza con
724 programas registrados segun los datos del Sistema Nacional de Infor-
macién de la Educacién Superior (SNIES), consultados para 2019, lo que
indica una tendencia creciente de uso y apropiacién de entornos virtuales
de aprendizaje por parte de las universidades con tradicién presencial, que
estd llevando a normalizar el uso de estas herramientas en la comunidad
educativa (Mejia y Lépez, 2016).

Sin embargo, y pese al crecimiento positivo de esta modalidad en paises
como Colombia, es destacable que sigue siendo la opcién educativa selec-
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cionada por un menor porcentaje de estudiantes (330 mil 630) frente a la
modalidad presencial (3 millones 513 mil 201) y a distancia tradicional
(488 mil 32) y que datos como las elevadas cifras de abandono universi-
tario registradas hasta el momento en este tipo de metodologia (SNIES,
2019), junto con la ausencia de modelos que midan la calidad y mejora
de la ensenanza virtual (Mejia y Lépez, 2016), plantean la necesidad de
seguir profundizando en la comprensién del e-learningy sus caracteristicas.

La calidad del e-learning basado en modelos

de satisfaccion del estudiante

Una de las principales criticas que ha recibido la educacién superior en
modalidad virtual es que el ahorro de costes que se presupone en el mo-
delo puede ir en detrimento de la calidad de la educacién, afectando a la
valoracién y satisfaccién que los estudiantes tienen sobre la metodologia
(Kasiri, Guan, Sambasivan, y Sidin, 2017).

La satisfaccién se ha considerado como un factor fundamental para de-
terminar la calidad de la formacién virtual, tal como se recoge en la norma
UNE 66181:2012 (Asociacién Espafnola de Normalizacién y Certificacién,
2012), y en el que afectan las expectativas que tienen los estudiantes al
iniciar los estudios y los resultados alcanzados una vez que comienzan
a estudiar (Watts, 2019), pudiendo ser un elemento determinante en la
decisién de permanencia en el programa.

Medir la satisfaccién de los estudiantes cuando la formacién se realiza
a través de entornos virtuales de aprendizaje ha generado el desarrollo de
numerosos modelos de andlisis. Uno de los mds representativos ha sido el
de DeLone y McLean (1992), inicialmente disefiado para medir la calidad
de los sistemas de informacién con base en seis categorias interdependientes
(calidad de la informacién, calidad del sistema, satisfaccién del usuario,
uso del sistema, impacto individual e impacto organizativo) y que pos-
teriormente se amplié a siete al introducir la calidad del servicio como
elemento necesario (DeLone y McLean, 2003). Este modelo, que aporta
una completa relacién de indicadores y relaciones causales, es uno de los
mds representativos y empleados en diferentes investigaciones como las
recientemente desarrolladas por Aldholay, Isaac, Zaini, Abdulsalam ez al.,
(2018); Al-Samarraie, Teng, Alzahrani y Alalwan (2017); Aparicio, Bacao
y Oliveira (2017); Demissie y Rorissa (2015); Muhammad (2015) o Salam
y Farooq (2020), entre otros.
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El propésito de analizar la satisfaccién de los estudiantes en entornos
virtuales de aprendizaje es complejo puesto que inciden multiples dimen-
siones como las personales, sociales, académicas, institucionales o tecnolé-
gicas, entre otras. En este sentido, los factores que ejercen influencia en la
satisfaccién experimentada por un estudiante que realiza un Massive Open
Online Course (MOOC), por ejemplo, son diferentes a los que impactan
en quienes cursan itinerarios formativos de larga duracién. Es diferente
también su percepcién en funcién del entorno virtual de aprendizaje con
el que trabajan o la satisfaccién que puedan experimentar estudiantes de
programas virtuales de zonas geogrificas con una infraestructura tecno-
l6gica robusta; por ejemplo, en América del Norte, el indice de velocidad
promedio y latencia de internet, en una escala de 0 a 100, se sitia en 80.85
puntos, mientras que en zonas de América Latina y el Caribe el indice es
de alrededor 49.925 (CAF, 2020).

Algunas investigaciones se han centrado en ahondar en el estudio de
la incidencia que traen consigo los recursos TIC y las interacciones gene-
radas en los entornos virtuales (por parte de profesores y alumnos), en la
percepcién que tienen los estudiantes alrededor de la calidad educativa
impartida bajo modelos educativos semipresenciales o en linea (Grau-
Valldosera, Minguillén y Blasco-Moreno, 2018; Lee, Song y Hong, 2019).

Autores como Glazier (2016), Purarjomandlangrudi, Chen y Nguyen
(2016); Kennan, Bigatel, Stockdale y Hoewe (2018) o Salam y Farooq
(2020) han dado cuenta, en primer lugar, del factor clave que tiene la ca-
pacidad de los docentes en ofrecer una respuesta acorde a las expectativas y
necesidades de los alumnos, en los niveles de valoracién que estos puedan
tener de la ensenanza virtual recibida. Pero también, de la calidad de las
interacciones interpersonales que pueden llevarse a cabo desde el campus
virtual donde se desarrolla este tipo de modelo educativo. Ello, desde las
interacciones y experiencias de ensefianza-aprendizaje generadas mediante
el uso de herramientas digitales, dispuestas para la puesta en marcha de
modelos educativos mediados, parcial o totalmente, a través de las tecno-
logias de informacién y las comunicaciones (TIC).

Ademis de los avances alcanzados por los autores citados, existen también
otros estudios que apuntan a la seleccién del Learning Management System
(LMS), empleado para el desarrollo de actividades de ensefianza-aprendizaje
virtuales, y el correcto disefio (a nivel de usabilidad y accesibilidad) de las
acciones formativas en los entornos digitales, como elementos fundamentales
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para que el alumno logre tener una experiencia educativa motivadora vy,
por tanto, una valoracién favorable de los modelos de formacién en linea
en los que participe (Al-Fraihat, Joy, Masa’deh y Sinclair, 2020; Bigatel y
Edel-Malizia, 2017; Cidral, Oliveira, Di Felice y Aparicio, 2018; Martins,
Branco, Gongalves, Au-Yong-Oliveira ez al., 2019).

Pese a lo hasta ahora expuesto, autores como Eom y Ashill (2018) o
Marciniak y Gairin (2018) destacan la ausencia de un marco estandarizado
al momento de medir e identificar factores asociados a la satisfaccién que
tienen los estudiantes vinculados a modelos educativos mediados, parcial
o totalmente, por las TIC. Sobre todo, ante la ausencia de un modelo
de andlisis estandarizado para tal fin, como bien destacan estos autores.
Por ello, este trabajo no solamente tomaria en cuenta la necesidad de
evaluar aspectos relacionados con la calidad del sistema (en términos de
accesibilidad y usabilidad) en la satisfaccién de los estudiantes (Al-Fraihat
et al., 2020; Mohammadi, 2015); sino también, calidad del servicio
brindado por herramientas que contribuyen a mejorar la relacién de los
estudiantes con su proceso de aprendizaje, y relaciones institucionales,
desde herramientas de comunicacién (correo electrénicos y foros), de
gestién administrativas (servicio de bienestar universitario) y de acceso
al conocimiento (repositorios bibliogréficos y bases de datos) (DeLone y
McLean, 2003). Lo anterior, sin dejar de lado la necesidad de considerar
también la calidad del contenido (pertinente, claro y actual) brindado a
los estudiantes, como bien destacan Li, Duan, Fu y Alford (2011), Yang,
Shao, Liu y Liu (2017), entre otros, asi como la capacidad de influencia
que puede tener la sociabilidad generada por el contacto entre pares
(otros estudiantes), durante el uso de los sistemas, servicios y contenidos
desde el entorno digital formativo del que forman parte (Salam y Farooq,
2020).

Metodologia

En el contexto de los datos y consideraciones expuestas anteriormente, el
principal objetivo de este trabajo es identificar los factores que determinan
la satisfaccién de los alumnos en ambientes virtuales de aprendizaje. Ello,
desde el disefio de un modelo estadistico que permita establecer cudles son
los factores que afectan en la valoracién de los estudiantes y, por tanto, en
su satisfaccidon con el modelo virtual, a partir del andlisis de las relaciones
y el efecto causal entre las variables estudiadas.
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Hipotesis
A partir de las dimensiones que afectan a la satisfaccién de los estudiantes

de modalidad virtual y que han sido recogidas por los diferentes marcos

tedricos mencionados, las hipétesis de las que parte este trabajo son las

siguientes:

H1:

H2:

H3:

H4:

H5:

La calidad de la infraestructura tecnoldgica ofrecida por las IES tiene
una influencia directa y significativa sobre la valoracién que los estu-
diantes realizan del modelo virtual.

La calidad del servicio ofrecido a través de los recursos y herramientas
puestos a disposicidn de los usuarios aumenta la percepcién positiva
de los alumnos hacia la institucién y su satisfaccién.

La adecuacién y calidad de los contenidos y materiales es un predictor
positivo de la valoracién del modelo virtual.

La calidad de las interacciones con docentes ejerce una influencia
positiva en la valoracién del modelo virtual.

La calidad de las interacciones con compaieros ejerce una influencia
positiva en la valoracién del modelo virtual.

El modelo teérico que sustenta el conjunto de hipétesis que guian el

desarrollo de este trabajo, ademds de exponerse en la figura 1, estarfa fun-

damentado a partir de lo expuesto en el apartado conceptual del presente

articulo.

FIGURA 1
Modelo tedrico propuesto

Pe=C=R el L s Lol e L

I.H‘I:I IHE.:; [HE)

o't Lo D ET AR, SO

1| i pares (HA) cooenies (HE]

Fuente: basado en Delone y McLean (2003) y Salam y Farooq (2020).
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Procedimiento

El trabajo de campo de esta investigacién se llevé a cabo en Colombia
durante el segundo semestre de 2019, con la colaboracién activa de la
Asociacién Colombiana de Instituciones de Educacién Superior con
Programas a Distancia (ACESAD) y los responsables académicos de todos
los programas de pregrado virtual activos en dicho pais, a los cuales se
les cursé solicitud para compartir la encuesta disenada para la recoleccién
de los datos que se muestran en este trabajo, y otros abordados en el
marco de una tesis doctoral, actualmente en ejecucién y de la que parte
este trabajo, relacionada con la temdtica planteada en Colombia. La en-
cuesta, ademds de constar de la informacidn relacionada con dicha tesis y
del acuerdo de consentimiento requerido para el levantamiento de todos
los datos mostrados, estuvo conformada por preguntas que permitian el
acceso a informacién sociodemogréfica y académica de los participantes
asi como preguntas relacionadas con la satisfaccién de los estudiantes
objeto de este estudio (tabla 1).

TABLA 1
Variables de estudio

Calidad de los contenidos e informacién,
adaptado de Balaban, Mu y Divjak, 2013; DeLone y McLean, 2003; Martins et al., 2019

CT1 Los contenidos son claros y bien organizados

CT2 Los contenidos estan actualizados

CT3 Los materiales de consulta son Utiles

CT4 He tenido suficiente material adicional en mi programa

Calidad de las interacciones entre pares,
adaptado de Salam y Farooq, 2020; Yamada, Goda, Matsukawa, Hata et al., 2016

P1 He tenido un contacto fluido con mis companeros
P2 El trabajo cooperativo ha sido muy interesante
IP3 Mantengo una relacion de amistad con algunos fuera de la universidad

CONTINUA
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TABLA 1/ CONTINUACION

Calidad de las interacciones con docentes,
adaptado de Salam y Farooq, 2020; Yamada et al., 2016

ID1 He tenido un contacto fluido con mis profesores
ID2 Me han resuelto todas las dudas de forma rapida
ID3 Su conocimiento de las materias me ha ayudado mucho

Calidad del servicio, adaptado de Al-Fraihat et al., 2020; DeLone y McLean, 2003

All Tengo comunicacion continua con la universidad a través de mi mentor
Al2 Tengo suficientes herramientas para manifestar opiniones o inquietudes
Al3 Los procesos administrativos son sencillos

Ald Los programas de bienestar son adecuados

Al5 La biblioteca virtual y bases de datos son las adecuadas

Calidad de la infraestructura tecnolégica,
adaptado de DeLone y McLean, 2003; Mohammadi, 2015; Mustafa, Kar y Janssen, 2020

CV1 El campus virtual es facil de usar

Ccv2 El campus virtual tiene una navegacion sencilla

Ccv3 Las herramientas de comunicacién son buenas

Cv4 La reproduccién de videos es rapida

CV5 Los materiales se descargan rapidamente

CV6 El campus virtual tiene un disefo atractivo

cv7 El campus virtual me permite conectarme siempre que yo quiera
cv8 Cuento con asesoramiento técnico en el campus

Fuente: elaboracién propia.

La encuesta fue revisada y validada por expertos del campo académico
relacionados con la temdtica aqui abordada y fue sometida a una prueba
piloto que permitié tanto reformular enunciados de algunas preguntas
como alcanzar una consistencia interna 6ptima (Muhiz, 1996), al obtenerse
un alfa de Cronbach que oscilé entre .808 y .944 en todos los apartados
medidos.
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La poblacién objeto de este estudio estd integrada por los 330 mil
630 estudiantes que, segin los ultimos registros del SNIES (2019), se
encontraban matriculados en alguno de los 403 programas de pregrado
en modalidad virtual con registro calificado que se ofertan en Colombia,
al momento de aplicar el instrumento desde donde se extrajeron los datos
analizados en este trabajo.

La muestra considerada para el abordaje del tema propuesto fue de
tipo aleatorio simple, conformada por estudiantes matriculados en alguno
de los programas mencionados durante el periodo de realizacién de este
estudio. Ellos, de forma voluntaria y anénima, respondieron la encuesta
disefiada y enviada a través de la ACESAD y de los responsables académicos
de todos los programas de pregrado en modalidad virtual en Colombia;
estos fueron contactados previamente por los responsables de este estudio
para obtener una colaboracién activa, en aras de garantizar la aleatoriedad
y la misma probabilidad de seleccién de cada uno de los miembros de la
poblacién analizada. En total, se obtuvo la respuesta de mil 98 estudiantes,
de los que fueron excluidos un total de 208 por no haber respondido la
totalidad de preguntas expuestas en la encuesta aplicada. Estos fueron los
que hicieron parte de las 384 unidades muestrales de las que se basa este
trabajo 1-0=95% y e=+/-5).

Resultados
En el conjunto general de los datos destaca la presencia femenina con una
representacién de 61.2% frente a 38.8% de los hombres, pero en ambos se
observa un alto porcentaje que compagina el desarrollo de sus estudios en
modalidad virtual con el desempefo laboral (86.7%). Ademds 8 de cada 10
encuestados (78%) se ubican en el rango de edad entre los 25 y 44 afios.
Lo anterior da cuenta de un perfil de alumno no tradicional, identificado
también por autores como Estévez, Castro-Martinez y Rodriguez-Granobles
(2015) o Sdnchez-Gelabert y Elias (2017), caracterizados por compaginar su
rol de estudiante con actividades laborales, propias de este rango de edad.

Desde el punto de vista geogrifico, los estudiantes encuestados se dis-
tribuyen entre los 34 departamentos colombianos, y en 40 1ES diferentes,
la mayoria de cardcter privado (92.2% de los encuestados).

Para trazar un modelo inicial alrededor del tema propuesto, a partir de
lo expuesto por los estudiantes encuestados, se optd por el uso de méto-
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dos multivariados como el de ecuaciones estructurales (SEM) —empleado
anteriormente por autores como Goggins y Xing (2016); Mohammadi
(2015); Mustafa, Kar y Janssen (2020) o Salam y Farooq (2020)- que
permite analizar las relaciones existentes entre variables representadas
por sistemas de ecuaciones simultdneas. Antes de realizar el modelo es-
tructural, se hizo un andlisis de componentes principales con rotacién
Varimax, el cual permitié relacionar variables latentes con variables
observadas. Durante este andlisis, se realiz6 la prueba de esfericidad de
Bartlett, que corrobora la validez de la matriz de datos empleada para
el andlisis factorial hecho, asi como el coeficiente de correlacién parcial
entre pares de variables consideradas en él (tabla 2). Los valores mostra-
dos en la tabla 2 permiten determinar la pertinencia de la realizacién del
andlisis factorial ejecutado en este proyecto (tabla 3), de acuerdo con la
matriz de datos bajo estudio.

TABLA 2
Prueba de KMO y Bartlett
Medida Kaiser-Meyer-Olkin de adecuacién de muestreo 917
Prueba de esfericidad de Bartlett Aprox. Chi-cuadrado 6371 896
gl 253
Sig. .000

Fuente: elaboracion propia.

La tabla 3 permite determinar las variables, consideradas en los cuatro
componentes o factores identificados, al tener un valor cercano a p 2 0.70

(Joreskog, y S6rbom, 1993):

« Fl, relacionado con la calidad del sistema en cuanto a infraestructura
tecnoldgica y recursos digitales brindados a los estudiantes, teniendo
en cuenta la usabilidad (CV1), navegacién (CV2), accesibilidad tanto
en los materiales como en los videos (CV4 y CV5), conectividad (CV7),
y en menor proporcién el diseno del campus (CV6). Este factor repre-
senta el 43.5% de la varianza total del modelo.
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TABLA 3

Matriz de componente rotado Varimax con normalizacion Kaiser

Componentes
1 2 3 4
CV5 .877 .208 116 -.004
cv2 .844 .186 .189 .005
CV1 .820 .188 219 -.005
Ccv4 .806 249 .047 .060
cv7 .799 .163 157 -.002
Ccve .698 .236 249 194
Ccv3 .547 .189 .542 110
cT4 .260 .784 123 127
CT3 292 .780 110 .072
cm 223 .749 .209 .071
CT2 .310 .709 184 .098
ID2 .014 .646 492 126
ID3 212 618 .350 .032
ID1 .049 614 452 .245
AlI5 435 .519 31 .202
Al .085 183 799 .084
Al2 2211 .202 .796 176
Al3 .235 .288 746 .106
cvs .270 .260 .694 176
Ald .302 .359 478 .190
IP1 .072 .158 .145 .888
IP2 .092 213 187 .844
IP3 -.022 .033 127 .808

Notas: n= 384; 1-0=95%; e=+/-5.

Método de extraccién: analisis de componentes principales.

Método de rotacion: Varimax con normalizacion Kaiser.
La rotaciéon ha convergido en 6 iteraciones.
Modelo tedrico realizado a través de software SPSS.

CT: Contenidos; ID: Interacciéon con los docentes; IP: Interacciéon entre pares; Al: Apoyo institucional;

CV: Campus virtual.
Fuente: elaboracién propia.
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e F2, asociado a la calidad de los contenidos e informacién ofrecidos a
los estudiantes encuestados, en cuanto a claridad (CT1), actualidad
(cT2), utilidad (CT3) y suficiencia del material puesto al alcance de
estos (CT4), representando 11.8% de la varianza total.

+ F3, representando el 7.3% de la varianza a través de variables vinculadas
a la calidad del servicio ofrecido por la institucién contemplando la
interaccién con mentoria (AIl), vias de comunicacién (AI2), procesos
administrativos (AI3), y el apoyo técnico recibido durante el desarrollo
de las actividades académicas a cargo de los estudiantes (CV8). Varia-
bles que permiten destacar la importancia que tienen, en la valoracién
positiva de los encuestados, el soporte académico, administrativo y
técnico brindado desde los programas virtuales que se encontraban
cursando al momento de llevar a cabo este trabajo.

 F4, con variables que recogen la calidad de las interacciones entre pares,
en cuanto al contacto (IP1), trabajo cooperativo (IP2) y relaciones de
amistad (IP3), representando un 6.2% de la varianza.

Es importante destacar en este apartado cdmo las variables que hacen
referencia a la interaccidén docente han quedado descartadas debido a que
tienen cargas en cada factor por debajo de .70 (Joreskog, y Sé6rbom, 1993).
Con base en el andlisis factorial realizado (tabla 3), en la figura 2 se
muestra la relacién propuesta entre los factores latentes. Las variables
observables y los estimadores estandarizados obtenidos en el ajuste esta-
distico nos permiten verificar el modelo descrito en la tabla 3, al quedar
conformado por 4 variables latentes, 17 indicadores con sus variables de
error, los cuales permiten explicar el peso y relaciones causales que cada
uno de ellos tiene en la satisfaccién positiva de los estudiantes (SAT).
Para evaluar si los datos obtenidos respaldan el modelo teérico propuesto
(figura 2), se recurre a los valores de los indices de bondad de ajuste pre-
sentados: el error cuadrdtico medio de aproximacién por grado de libertad
(RMSEA), el indice de forma comparativa (CFI), el coeficiente de Tucker-
Lewis (TLI) y el indice de ajuste normado (NFI) (tabla 4). Estos indices
permiten confirmar que el modelo propuesto no lograria explicar las rela-
ciones si se representase a la poblacién total y no tnicamente a la muestra
seleccionada. Por lo que se hace necesario ajustar lo mostrado previamente

(figura 2 y tabla 4).
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FIGURA 2
Solucion estandarizada del modelo propuesto, arrojada por AMOS
a través del método de mdxima verosimilitud
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Fuente: elaboracién propia.

Ante la falta de adecuacién del modelo teérico, se construyé uno ajustado.
Dichos modelos fueron comparados utilizando los indices de parsimonia
(PNFI y PCFI, por sus siglas en inglés), y el criterio de informacién de
Akaike (AIC, por sus siglas en inglés en inglés). El objetivo de estos in-
dices es permitir la comparacién entre el modelo original (figura 2) y el
ajustado (figura 3, ver mds adelante), con el fin de seleccionar aquel que
sea mds simple, es decir, el que tenga menos pardmetros de estimacidn.
Como se puede ver en la tabla 5, en el modelo ajustado el PNFI y el PCFI
obtuvieron valores mds cercanos a 1, lo que muestra una mayor relacién
entre las variables que integran los factores identificados; mientras que
los valores observados en el AIC comparan ambos modelos, destacando la
mejora observada a nivel del modelo ajustado (figura 3).
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TABLA 4
Medidas de ajuste del modelo estructural

Valor de aceptacion  Valor del modelo

Chi cuadrado >0.05 0.000
CMIN >5 6.512
RMSEA <0.05/0.08 0.120
CFI 0.90-1 0.852
TLI 0.90-1 0.831
NFI 0.90-1 0.830
PCFI 0.745
PNFI 0.726
AIC 876 968

Notas: n=384; 1-0=95%; e=+/-5.
El RMSEA, segun autores como Ruiz, Pardo y San Martin (2010) apuntan a un ajuste aceptable
cuando sus valores son inferiores a 0.05 y hasta 0.08.
El estadistico y? obtiene el mejor ajuste cuando los valores oscilan entre 0.9 y 1y estan mas préximos
a 1, en el caso del indice de forma comparativa (CFl), el coeficiente de Tucker-Lewis (TLI) y el indice
de ajuste normado (NFI).
CMIN/DF: Discrepancia/grados de libertad; RMSEA: error cuadratico medio de aproximacién por
grado de libertad; CFl: indice de forma comparativa; TLI: coeficiente de Tucker-Lewis; NFI: indice de
ajuste normado; PRATIO: ratio de parsimonia; PCFI: ajuste de parsimonia del CFl; PNFI: ajuste de
parsimonia del NFI; AIC: criterio de informacion de Akaike.

Fuente: elaborado por el programa AMOS.

Para el ajuste del modelo original (figura 2) se eliminaron aquellas variables
con valor p < 0.70, asi como aquellos con errores estdndar mds elevado.
Como se observa en la figura 3 se hace una excepcién con el indicador
IP3 (amistad compaferos) que forma parte del factor F4 (interaccién entre
pares) y que se mantiene con un valor p= 0.64, atendiendo a la necesidad
de que cada constructo sea representado al menos por 3 variables (Ruiz,
Pardo y San Martin, 2010). Ademds, al excluir este factor disminuye la
calidad del ajuste del modelo con unos indices de parsimonia mds bajos
(PNFI = 747 y PCFI= 761) que el modelo ajustado (tabla 5).
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TABLA 5
Comparacion de medidas de ajuste entre modelos inicial y ajustado

Valor Valor del modelo Valor del modelo

de aceptacion original ajustado
Chi cuadrado >0.05 0.000 0,000
CMIN >5 6.512 2.060
RMSEA <0.05/0,08 0.120 0.053
CFI 0.90-1 0.852 0.974
TLI 0.90-1 0.831 0.967
NFI 0.90-1 0.830 0.950
PCFI 0.745 0.788
PNFI 0.726 0.769
AIC 876 968 346 644

Nota: n=384; 1-0=95%; e=+/-5.

Fuente: elaborado por los autores, a través del programa AMOS.

Una vez realizados los andlisis factoriales se corrié el modelo hasta ajustar
los datos permitiendo obtener un nuevo modelo (figura 3) que, como se
observa en la tabla 5, alcanza unos indices de bondad de ajuste éptimos, al
momento de intentar explicar las dimensiones que afectan a la satisfaccién
de los estudiantes en la modalidad virtual.

En la figura 3 se observa el modelo que finalmente se adecua estadisti-
camente, alrededor del tema abordado en este trabajo, al lograr explicar la
satisfaccién de los estudiantes, desde el andlisis de las relaciones causales
de las variables que hacen parte de los factores que integran este modelo.
Estas variables deben ser entendidas como un conjunto de intenciones y
actividades colectivas y realizadas de forma coordinada, en las que se invo-
lucran todos los elementos técnicos, pedagdgicos y sociales que deberian ser
considerados para la puesta en marcha de programas formativos virtuales,
desde la perspectiva valorativa de los estudiantes analizados.
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FIGURA 3
Modelo estructural ajustado a través del método de mdxima verosimilitud
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Fuente: elaboracién propia.

Por tanto, la figura 3 representa un modelo que permitiria explicar, a nivel
de la poblacién estudiada y la muestra que aporté los datos analizados en
este trabajo, los elementos que condicionan la valoracién positiva de los
estudiantes de los programas educativos virtuales a nivel de educacién
superior en Colombia. Algo que resulta importante para entender mejor
el tema propuesto, sin dejar de lado la necesidad de tener en claro las di-
ferencias o niveles en que cada indicador que integra los factores expuestos
en este modelo influye entre si.

En cuanto a las correlaciones entre las variables que integran los fac-
tores identificados, alrededor del tema abordado (figura 3), se observa
una correlacién fuerte entre el factor 1 (calidad de la infraestructura
tecnolédgica y los recursos) y el 2 (calidad de la informacién). En este
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sentido es importante sefialar cémo la variable cv5 (facilidad de des-
carga de los materiales) es uno de los elementos con mayor varianza
identificada en el andlisis factorial realizado, ademads de la variable cv4
(rapidez en la reproduccién de los videos) y que junto con las variables
CV1 (facilidad de uso de la plataforma), Cv7 (conectividad) y Cv2 (sen-
cillez de la navegacién) destacan la importancia de la accesibilidad en
entornos virtuales. Esto ayudaria a comprender cémo la disponibilidad
de una infraestructura tecnoldgica y recursos adecuados terminan siendo
aspectos que inciden significativamente alrededor de la valoracién de
los estudiantes analizados, lo que deberia ser considerado por las IES
en Colombia para la puesta en marcha de programas educativos, bajo la
modalidad virtual. Algo que sirve de base para confirmar la hipétesis 1
planteada en este trabajo.

Otras de las fuertes correlaciones observadas en la figura 3 son las
existentes entre el factor 2 (calidad de la informacién) y el 3 (calidad del
servicio ofrecido por la institucién). Por lo que ambos se constituirian
como elementos importantes al momento de mejorar la satisfaccién de
los estudiantes en contextos formativos virtuales a nivel superior en
Colombia. En la tabla 6 se aprecia, ademds, la importancia que adquie-
ren las variables que definen la calidad de la informacién (factor 2), en
especial entre el nivel de claridad expositiva (CT1), la actualidad de los
contenidos trasmitidos (CT2) y las variables relacionadas con las he-
rramientas comunicativas puestas a disposicién de los estudiantes para
interaccionar con la institucién y manifestar opiniones e inquietudes
(A12); quedando en un segundo nivel de importancia (dado el peso de
la relacién observada), variables como el apoyo recibido desde mentoria
(A11), el apoyo técnico (CV8) y la sencillez en los procesos administrativos
(A13). Esto ayudaria a confirmar las hipdtesis 2 y 3 de este trabajo, ya
que la adecuacién y calidad de los contenidos y materiales, junto con
una adecuada calidad del servicio ofrecido, son predictores positivos de
la valoracién que tienen los estudiantes del modelo virtual de ensefianza
recibida por las IES en Colombia durante el proceso de levantamiento
de la informacién hecho para el desarrollo del proyecto doctoral, del
que parte este estudio.

Finalmente hay que destacar también otro de los elementos cuya carga
factorial es muy significativa: la interaccién y el trabajo cooperativo entre
companeros, es decir, las variables IP1 e IP2 del factor 4 extraido a partir
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del andlisis factorial realizado. Un factor que se ve afectado por la calidad
del servicio ofrecido por la institucidn, a través de los servicios de mento-
ria (AIl) y las vias de comunicacién ofrecidas para manifestar opiniones
o inquietudes (A12). Estos resultados indican la importancia que ejerce el
trabajo colaborativo y el apoyo recibido por parte de la institucién para
elevar la percepcién y el grado de satisfaccién del estudiante con el modelo
en general, tal como han recogido previamente Al-Fraihat ez /. (2020) y
Salam y Farooq (2020).

Finamente, los resultados rechazarian la hipétesis 5 planteada en este
trabajo, al no observarse relacién significativa de lo antes expuesto con
ninguna de las variables relacionadas con la interaccién docente recogidas
en la tabla 1. Por ello, al menos a nivel de los estudiantes entrevistados
alrededor de los programas virtuales analizados en Colombia, mds alld de
los diferentes contactos llevados a cabo por los docentes con sus alumnos, lo
que estarfa condicionando la valoracién de los estudiantes serfan los ser-
vicios de acompafamiento y/o apoyo estudiantil puestos en marcha insti-
tucionalmente para apoyar la labor de estudio ejercida por los miembros
de la poblacién analizada.

TABLA 6
Pesos de cada factor segiin componente identificado en andlisis factorial realizado

Cv8 | IP3 | IP2 | IP1 | AI3 | Al1 | AI2 | CT2 | CT1 | CT4 | CT3 | CV6 | CV7 | CV4 | CV1 | CV2 | CV5

F1 {0.01|0.00 |-0.01|-0.01|0.01|0.01|0.01|0.01|0.01|0.01|0.02{0.12|0.17 | 0.08 | 0.10 | 0.14 | 0.28

F2 10.01|0.00|0.01|0.010.010.01|0.02|0.18|0.16|0.23|0.29|0.01|0.02|0.01]0.01]0.010.03

F3 10.17|0.01|0.02 | 0.03 |0.22 | 0.16 | 0.30 | 0.02 | 0.01 | 0.02 | 0.03 | 0.01 | 0.01 | 0.01 | 0.01 | 0.01 | 0.02

F4 10.01(0.09 |0.31|0.52|0.01|0.01|0.01|0.01|0.00|0.01]|0.01{-0.01{-0.01|0.00 |0.00 |-0.01|-0.01

SAT | 0.20 | 0.10 [ 0.33 | 0.55 | 0.25 | 0.18 | 0.35 | 0.21 | 0.18 | 0.27 | 0.34 | 0.14 | 0.19 | 0.09 | 0.11 | 0.15 | 0.32

Notas: n=384; 1-0=95%; e=+/-5.
SAT: Satisfaccion positiva de los estudiantes; F: componentes; CT: Contenidos; IP: Interaccién con
pares; Al: Apoyo institucional; CV: Campus virtual; e: Variables no consideradas en el modelo.

Fuente: elaboracién propia, a través del programa AMOS.
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Conclusiones y discusiones

Tomando como base lo expuesto por diversos autores que ya hemos men-
cionado —en lo referido a la clasificacién de las dimensiones que afectan
a la calidad de la educacién virtual, a nivel del caso de los programas
de educacién superior impartidos en pregrado bajo esta modalidad en
Colombia—, este trabajo ha logrado crear un modelo capaz de identificar
una estructura latente de cuatro factores: tecnoldgicos, institucionales,
de contenido y de interaccién, que inciden significativamente en la sa-
tisfaccién del alumno.

Pese a las limitaciones propias de un estudio como el realizado, cuya
muestra impide un andlisis mds detallado del tema propuesto, por ejemplo,
desde los diferentes rasgos académicos e institucionales de los programas de
pregrado en modalidad virtual representados en las 384 unidades muestrales
analizadas, los resultados obtenidos nos permiten confirmar las hip4tesis
propuestas en este trabajo (H1, H2 y H3) a nivel general de la poblacién
de estudio. Lo que nos marca un contexto educativo virtual en Colombia,
en el que la calidad del sistema, de la informacién y del servicio resultan
clave en la valoracién de la ensenanza recibida por los estudiantes que
participan en este tipo de programas de educacién superior. Esto refor-
zarfa los resultados destacados por autores como Al-Fraihat ez a/. (2020),
Mohammadi (2015) o Mustafa, Kar y Janssen (2020), en torno al peso de
estos factores, al momento de avanzar en la medicién de la satisfacciéon
observada por los estudiantes vinculados a instituciones de educacién su-
perior de Colombia, desde los diferentes programas virtuales de pregrado
al que estaban matriculados.

Algo que quizds pueda resultar légico si tenemos en cuenta la mediacién
que ejerce el canal por el que reciben la formacién estos estudiantes y al que
las 1ES en Colombia deberian prestar especial atencién. Sobre todo, al mo-
mento de garantizar un marco de infraestructura y de recursos tecnolégicos
que cumplan con dos principios que parecen ser los mds valorados por los
estudiantes: sencillez en su uso y en la experiencia de usuario, y que sean
“ligeros” en términos de consumo de internet y tareas de procesamiento de
los dispositivos desde donde acceden. Aspectos que, ademds de corroborar
la tesis defendida por Bigatel y Edel-Malizia (2017), en lo que se refiere a la
importancia de la accesibilidad y usabilidad de la tecnologia en la satis-
facciéon de los estudiantes de la modalidad virtual en Colombia, resultan
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especialmente valorados por un perfil de alumno que no necesariamente
puede contar con dispositivos de tltima generacién o con la posibilidad
de acceder a contenidos que exijan un alto ancho de banda, al tener un
nivel bajo de conectividad el pais (CEPAL, 2016), caracterizado también
por un 80% de su poblacién ubicada en niveles sociales bajos (estratos 1,
2 y 3), de acuerdo con el Censo del Departamento Administrativo Na-
cional de Estadistica (DANE, 2018), con limitados recursos econémicos y
beneficiarios de subsidios en los servicios publicos domiciliados. Aspectos
que no se abordan en este trabajo y que pudiese ser necesario ahondar en
una futura investigacién encaminada a identificar el perfil de uso y acceso
tecnolégico, el socioeconémico de estos tipos de estudiantes, asi como la
incidencia de estos aspectos en la valoracién observada alrededor de las
variables aqui indicadas.

Sumado a lo anterior, si ademds contextualizamos estas variables de
acceso y uso de la tecnologia en entornos como el de Colombia, donde a
nivel de conectividad en 2016 se encontraba entre los paises de América
del Sur que peores cifras arrojaba (CEPAL, 2016), adquieren un peso fun-
damental en cuanto a facilitadores del proceso formativo en la modalidad
virtual. Esto implica que las IES colombianas deberfan tomar conciencia de
la necesidad de ofrecer plataformas de formacién y recursos que cumplan
con los estdndares de accesibilidad y usabilidad que garanticen una expe-
riencia de usuario 6ptima, independientemente de las circunstancias y los
dispositivos utilizados, cumpliendo con una navegacién y disefio sencillo
e intuitivo y permitiendo que los materiales se descarguen o reproduzcan
ripidamente.

A diferencia de los resultados alcanzados por Salam y Farooq (2020), en
lo que se refiere a la calidad de contenidos transmitidos en los programas
analizados, los datos recabados de los estudiantes de la muestra de este
trabajo, matriculados en los programas de pregrado en modalidad virtual
activos en Colombia, remarcan la necesidad de las IES de prestar especial
atencién a la capacidad que ellos tienen al momento de acceder a conte-
nidos claros, organizados y actualizados. Sobre todo, si lo que se quiere
es avanzar en la promocién de modelos educativos virtuales ofertados a
nivel de este pais, desde una mejora que estos aspectos pueden traer en la
satisfaccién de estos estudiantes. Este hecho es compartido con autores
como Cidral ez a/. (2018), en un estudio a nivel de educacién superior
en Brasil, cuyos resultados también se centran en lo antes mencionado.
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Cuestiones consideradas por la poblacién estudiada y que repercuten en
la calidad educativa recibida desde esta modalidad de educacién. Esto
demuestra el reconocimiento que parte de los alumnos estudiados otorga
a un contenido adaptado a sus necesidades y expectativas (Maldonado,
Carvallo y Siguencia, 2015), que les permita, con un apoyo pedagdgico
adecuado, alcanzar los resultados de aprendizaje y competencias espera-
das, desde las asignaturas cursadas. Este tema incidirfa en la capacidad
de desarrollo del aprendizaje auténomo requerido por este perfil de es-
tudiantes, al depender, entre otros aspectos, del acceso a contenidos que
se adecuen a sus expectativas y que les permita aprehender y aprender
los temas impartidos de forma adecuada y pertinente. Algo en lo que el
ahorro de costes propio del modelo virtual mencionado por autores como
Kasiri ez al. (2017), no tendria por qué repercutir a nivel de exigencia
que deberian tener las IES para garantizar contenidos que cumplan con
lo aqui expuesto.

En cuanto a la dimensién de calidad de la sociabilidad enunciada por
Salom y Farooq (2020) y adaptada en este estudio, se confirma la incidencia
que tienen las interacciones entre pares (companeros) en la satisfaccién
observada a nivel de la poblacién estudiada. Ello, gracias al peso que
tendria esto en el modelo estadistico creado en este trabajo. Sobre todo,
si entendemos la valoracién que tienen estas interacciones, vistas por los
estudiantes como recurso de apoyo académico, al momento de favorecer
el intercambio de opiniones y aclaraciones de dudas, durante el desarrollo
de las materias a su cargo. Un elemento, el de la sociabilidad, en el que el
rol asumido por los docentes no estaria incidiendo significativamente, si
nos atenemos a los datos obtenidos en este trabajo, los cuales motivan el
rechazo parcial de una de las hipétesis planteadas (H5). Esta cuestién puede
deberse a la relevancia que adquiere el aprendizaje auténomo en este tipo
de modalidades de estudio y que hace que el docente no asuma un rol de
transmisor de conocimiento, sino mds bien de mentor, acompafante del
alumno, ademds de garante del cumplimiento de las diferentes estrategias
aplicadas a nivel de cada asignatura impartida, desde la evaluacién de las
actividades dispuestas en ella. Todo esto, desde contextos formativos en
los que los estudiantes pueden disponer de todos los elementos requeridos
para avanzar auténomamente en el aprendizaje de los temas impartidos
(infraestructura, recursos tecnolégicos y contenidos), con el acompana-
miento de los docentes a su cargo.
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El modelo de andlisis planteado para el estudio de los niveles de satis-
faccién de los estudiantes vinculados a programas de educacién virtual
ayuda a destacar el peso que tiene la calidad del servicio en la valoracién
de estos estudiantes. Se trata de un aspecto que, desde nuestro punto de
vista, terminarfa plasmdndose a través del resto de variables identificadas,
como parte del marco institucional que propenda a que los estudiantes se
sientan mds seguros en el desarrollo de sus actividades formativas, con el
respaldo efectivo de la entidad educativa que oferte este tipo de programas
estudiados.

Las conclusiones alcanzadas en este trabajo permiten delinear una serie
de acciones generales que consideramos que las IES podrian implemen-
tar para mejorar la satisfaccién de los estudiantes en modalidad virtual.
Una de ellas es disefar sus contenidos y acciones formativas apoydndose
en criterios con base en pardmetros de calidad (Gonzdlez-Perea, 2019),
siguiendo las recomendaciones establecidas en las normativas ya estan-
darizadas sobre creacién y produccién de materiales diddcticos, entre las
que es posible destacar las normas UNE 66181:2012 y UNE 71362:2017,
relativas a la “Calidad de la formacién virtual” y la “Calidad de los ma-
teriales”, respectivamente. En estas normativas se busca resaltar el valor
diddctico de los recursos y materiales con los que se interactiia garan-
tizando que los estudiantes perciban su valor y sobre todo su utilidad.

Por otro lado, las IES deberian saber aprovechar las ventajas que aportan
las tecnologias para ofrecer un contenido adecuado que respete los diferentes
estilos de aprendizaje a través de la presentacién de multiples actividades
did4cticas, donde el alumno pueda seleccionar la que mds se acerque a
sus motivaciones o disponibilidad de tiempo y dedicacién (ejercicios, casos
précticos, debates, actividades grupales, actividades individuales, encuentros
sincronos, tutorias, etc.), atendiendo a los principios del Disefio Universal
de Aprendizaje (DUA) (Al-Azawei, Parslow y Lundqvis, 2017).

Junto con lo anterior, se precisa por parte de las IES de una revisién
de toda la infraestructura tecnolégica que media en la accién diddctica
para evaluar las falencias o dificultades que se puedan registrar en la ac-
cesibilidad de los programas de pregrado en modalidad virtual, de donde
parten la poblacién y muestra de estudio de este trabajo. Es importante
que la plataforma de difusién de las acciones formativas y los recursos y
contenidos ofrecidos no requieran condiciones tecnolégicas extraordinarias
de software, equipos, dispositivos o periféricos que exijan a los alumnos
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matriculados un esfuerzo adicional para acceder a la informacién y que
dichos recursos se visualicen de manera correcta a través de diferentes
sistemas, navegadores y dispositivos. Para realizar esta revisién, las IES
deberian conocer en qué nivel de cumplimiento de las especificaciones
de la Web Content Accessibility Guidelines (WCAG) se encuentran sus
plataformas de formacién, recursos y contenidos para poder establecer
pautas de accién que minimicen los problemas detectados.

Ademis del andlisis y evaluacién de la infraestructura tecnoldgica pres-
tada para desarrollar los programas formativos virtuales, las IES deben
tener especial cuidado en el diseno de sus entornos formativos y cursos,
manteniendo una estructura organizada que atienda a las reglas de la fami-
liaridad, consistencia y sencillez, unificando iconografia, tipografia, colores
cromdticos empleados, resolucién de grificos, entre otros y garantizando
la accesibilidad de todos los materiales disefiados.

Es importante tener presente que la tecnologia estd en constante evo-
lucién y esto apunta a la necesidad de que las IES cuenten con equipos
interdisciplinares con un alto componente técnico y diddctico que se
encuentren en constante actualizacién, para registrar y analizar los nume-
rosos cambios que se tienen que ir desarrollando tanto en la entrega del
contenido, como en los medios y en el desarrollo de pedagogias progresivas
y estrategias de aprendizaje a medida que evolucionan estas TIC. En este
sentido, las IES deberian tener presente la necesidad de priorizar la inves-
tigacién y el seguimiento de las nuevas estrategias, metodologias, tecno-
logias y herramientas susceptibles de ser empleadas en la accién diddctica
y también priorizar programas de actualizacién a nivel institucional con
desarrolladores, disenadores instruccionales, docentes y personal de ser-
vicio, siempre teniendo presentes las caracteristicas de los alumnos objeto
de esta investigacién y sus necesidades y expectativas en la interaccién con
docentes, discentes y recursos.

Como cierre hay que sefialar que las dimensiones de DeLone y MacLean
(2003), Salom y Farooq (2020) y otros autores destacados en este trabajo
han permitido avanzar en el andlisis de la satisfaccién de los estudiantes
en modalidad virtual. Al respecto, nuestro estudio contribuye al avance
de estas teorias y sirve de base para futuras investigaciones relacionadas
con el tema aqui abordado, o bien en aquellos casos que opten por el
desarrollo de enfoques comparativos, tanto a nivel educativo como entre
instituciones o paises, asi como en aquellos trabajos que estén interesados
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en estimar el nivel de incidencia que trae consigo la satisfaccién observada
en estudiantes como los aqui considerados y el abandono universitario de
estos. Esto dltimo, dando continuidad a los avances que en dicha materia
han tenido autores como Aparicio, Bacao y Oliveira (2017).
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las tematicas generales. Cada uno sera dictaminado en dos etapas, primero por el Comité Editorial,
después por especialistas externos de manera doblemente ciega. Es importante tomar en cuenta el
Instructivo para autores (versién impresa o en http://www.comie.org.mx/).
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CONVOCATORIA

1ema: Formacion e insercidn de personas doctoradas
en Ciencias Sociales y Humanas en América Latina

Revista Mexicana de Investigacion Educativa
Namero 91, octubre-diciembre de 2021
Fecha limite de recepcién de articulos: 4 de mayo de 2021

Coordinadores:

Mbénica de la Fare/ Laura Rovelli / Martin Unzué

Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul, Porto Alegre, Brasil /
Universidad de La Plata-CONICET, Argentina /

Universidad de Buenos Aires-CONICET, Argentina

En las dltimas tres décadas la expansién de las carreras de posgrado en las
instituciones universitarias de América Latina se presenta como un fené-
meno expresivo en varios paises de la regién. En ese marco, los programas
de formacién doctoral evidencian un importante crecimiento del nimero de
carreras, diversidad en los formatos de las ofertas formativas y un aumento
importante del nimero de doctores graduados. Sin embargo, en ese escenario
regional cada caso nacional adquiere diferentes caracteristicas y matices,
con dindmicas marcadas por los contextos socio-histéricos y politicos asi
como por el desarrollo de los sistemas universitarios, cientifico-tecnolégicos
y de las distintas tradiciones de las dreas de conocimiento involucradas.
Esas tendencias se intensifican en los doctorados del campo de las Ciencias
Sociales y Humanas, y particularmente en el de la Educacién, con incre-
mentos exponenciales de carreras y personas graduadas en algunos paises.

Acompanan ese proceso el desarrollo de un conjunto de instrumentos
de politica educativa y cientifica; la ampliacién y consolidacién de los sis-
temas de evaluacién/acreditacidon, que con distintos grados de intensidad
operan en la regulacién de esas carreras; asi como las politicas de fomento
a la formacién doctoral y a la internacionalizacién de esos programas.
Ese conjunto de dimensiones asociadas principalmente al plano politico-
institucional moldean fuertemente la estructura y las caracteristicas de los
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doctorados y aunque parcialmente, no dejan de representar una influencia
en los temas de investigacién de las tesis.

Por otra parte, surge un abanico de problemadticas ligadas a los espacios
de formacién en investigacién y a las condiciones de produccién de una
tesis doctoral, asi como otras vinculadas a desigualdades de género, geopo-
liticas y/o socioeducativas, que condicionan las trayectorias de doctorandas
y doctorandos. Ligado a lo anterior, la ampliacién de acuerdos de cotutela
internacionales entre programas de diversos paises y de intercambio aca-
démico, cooperacién y movilidad académica internacional, promovidos
por servicios y agencias nacionales de educacién y de ciencia y tecnologia,
inciden en las trayectorias de graduacién y radicacién de jévenes doctores,
a la vez que reconfiguran las agendas de investigacién de los campos de
produccién de conocimiento.

A esto se suma la expansién del ndmero de personas doctoradas en la
regién, que trae a un primer plano la cuestién de la insercién laboral. Al
respecto, los estudios internacionales senalan la disparidad entre la creciente
tasa de graduacién y la disponibilidad de puestos en las universidades,
institutos y centros cientificos en distintas disciplinas. En América Latina,
la trayectoria disimil de las politicas de ciencia y de posgrado en cada pais,
la formacién diferenciada hacia dmbitos académicos y/o profesionales y
el desacople entre la expansién de doctorados y la insercién ocupacional
de quienes se gradtian asumen rasgos especificos.

Por dltimo, en el escenario social y educativo reconfigurado a partir de la
pandemia por COVID-19, los programas y la formacién doctoral enfrentan
nuevos desafios. Por una parte, existe la necesidad de crear y/o ampliar las
tecnologias de informacién y comunicacién que faciliten la interaccién,
formacién, supervisién y graduacién del estudiantado; la posibilidad de
garantizar la continuidad de un financiamiento sostenido y adecuado, como
asi también la promocién de nuevas formas de colaboracién internacional
y el fortalecimiento de los de procesos de apertura en el acceso a datos de
investigacién y a publicaciones cientificas, cuestiones -entre otras- que
pueden llegar a incidir en las dindmicas de formacién e insercién doctoral
en un contexto de pospandemia.

En esa direccidn, la propuesta de esta seccién temdtica busca aportar
al estudio de la formacién e insercién laboral de personas recientemente
doctoradas en América Latina al hacer foco en el andlisis singular de las
dindmicas que adoptan esos procesos en la grande drea de las Ciencias
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Sociales y Humanas y, particularmente, en el campo educativo. Para eso
se esbozan, a modo de provocacién para las producciones de las personas
interesadas en contribuir con este dossier, un conjunto de interrogantes
considerados de interés: ;Cudles son las funciones actuales de los programas
doctorales en las dreas priorizadas y sus aportes tanto a la produccién de
conocimientos especializados en el campo académico como en otros campos
profesionales? ;Cémo las politicas de posgrado y cientifico-tecnoldgicas
condicionan y modelan las carreras doctorales? ;Cudles son las configu-
raciones que la expansién de esas carreras ha adoptado en los diferentes
paises? ;Cémo se organizan y estructuran las politicas de fomento a la
formacién doctoral y a la internacionalizacién? ;Cémo las orientaciones
actuales de la internacionalizacién (cotutela, cotitulacién, movilidad,
coautorfa internacional, etc.) y de la denominada internacionalizacién at
home atraviesan la configuracién de los doctorados nacionales? ;Cémo se
articulan y equilibran las demandas vinculadas tanto a la elaboracién de
investigaciones y tesis que contribuyan a la resolucién de problemdticas
nacionales como a las exigencias de la internacionalizacién? ;Cémo son
construidas las trayectorias de doctoras y doctores graduados considerando
las desigualdades de clase, raza, género y generacién que caracterizan a los
paises latinoamericanos? ;Qué caracteristicas adquiere la agenda de temas
de tesis en las distintas dreas de conocimiento? ;Cudles son las insercio-
nes de los doctores y doctoras luego de esa formacién? ;Cémo incide la
pandemia por COVID-19 y la pospandemia en las formacién, movilidad
académica internacional e insercién laboral de las personas en formacién
y/o graduadas en el 4rea de las Ciencias Sociales y Humanas y en particular
en Educacién?

Temas de interés especifico (aunque no exclusivos):

» Estudios comparativos entre paises sobre la expansién y orientacién de
las politicas y los programas doctorales en América Latina: trayectorias,
sentidos, formatos y fomento.

« Nuevas tendencias y desafios de las politicas y de los programas de
formacién doctoral en Educacidn, en el contexto internacional y/o
nacional.

+ Circulacién del conocimiento a través de la formacién y produccién de
tesis doctorales en el marco de intercambios, movilidades y coopera-
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ciones internacionales y su reconfiguracién en el marco de la pandemia
por COVID-19 y su horizonte en un escenario de pospandemia.

« Agendas de investigacién de las tesis doctorales y su relacién con la
produccién de conocimiento académico del campo educativo y/o las
demandas institucionales y/o del entorno.

« Relaciones entre tesis doctorales producidas y sus derivaciones en la
formulacién/implementacién de politicas y programas.

+ Estudios de trayectorias de formacién doctoral de estudiantes y de
quienes se graduaron recientemente, tomando en cuenta algunas de
las siguientes dimensiones: antecedentes socio-educativos, género,
financiamiento, residencia, movilidad.

« La formacién en investigacién de los futuros doctores y doctoras:
saberes, estrategias y espacios de produccién.

* Estudios cuantitativos y cualitativos acerca de los alcances y las limi-
taciones de las iniciativas de educacién superior transfronteriza bajo
la propuesta de un modelo de movilidad virtual, profundizadas a
partir de contexto internacional de la pandemia por COVID-19 y su
incidencia en un escenario de pospandemia.

« Estudios sobre experiencias, dispositivos e instancias evaluativas para la
educacién doctoral a distancia combinadas con instancias de presencia-
lidad, profundizadas a partir de contexto internacional de la pandemia
por COVID-19 y su incidencia en un escenario de pospandemia.

« Estudios cuantitativos y cualitativos sobre la insercién laboral de
y
personas doctoradas de reciente graduacién en los paises de la regién:
politicas, programas y experiencias.

» Reflexiones en torno a los sistemas nacionales de informacién, con
foco en la educacién doctoral, movilidad académica internacional,
seguimiento de cohortes e insercién laboral.

Sélo se aceptan trabajos inéditos. Cada articulo sera dictaminado en dos etapas,
primero por el Comité Editorial, después por especialistas externos de manera
doblemente ciega. Todas las colaboraciones deberan ajustarse a las normas
previstas en las instrucciones para autores de la Revista Mexicana de Investigacion
Educativa (http://comie.org.mx/revista).
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INSTRUCTIVO PARA AUTORES

La Revista Mexicana de Investigacion Educativa (RMIE) es una publicacién
cientifica trimestral que publica resultados de investigacién dentro del
drea de educacién desde diferentes perspectivas tedricas, metodoldgicas,
técnicas y empiricas con un alcance nacional e internacional. El presente
Instructivo indica los requerimientos técnicos de formato para la presen-
tacién de originales y brinda informacién adicional, de utilidad para la
postulacién de contribuciones.

I. Idioma de publicacién
La RMIE solo acepta contribuciones en espafiol.

Il. Tipo de contribuciones que recibe la RMIE

Articulos de investigacion

El articulo es un reporte original de investigacién que aporta a la discu-
sién cientifica en el drea educativa. Debe contar con un sustento tedrico
y metodoldgico que posibilite un avance en la comprensién del fenémeno
en estudio.

Resefas criticas

La resena presenta una sintesis del contenido de libro resenado, asi como
una valoracién critica del mismo ubicando su contribucién a un campo
de problemas y, preferentemente, su relacién con otras obras relevantes
del tema, de ahi que la inclusién de bibliografia adicional se considere
adecuada. La RMIE privilegiard las resefias de tipo critico y analitico, por
lo que no aceptard resenas Gnicamente descriptivas.

lll. Postulacion de originales
Todo trabajo postulado deberd enviarse por correo electrénico a: revista@

comie.org.mx.
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Por la naturaleza de la RMIE, todos los trabajos deberdn ser de cardcter
cientifico, inéditos, estar en consonancia con los dmbitos temdticos que
publica la revista y presentarse en los formatos y con las caracteristicas
indicadas en este Instructivo (ver apartado IV).

El autor que realice el proceso de postulacién serd el que, dentro de
la lista de autores, aparezca como “autor de correspondencia’, y es el res-
ponsable de la comunicacién con el equipo editorial de la RMIE para la
gestién de la contribucién.

Los documentos requeridos para iniciar el proceso de postulacién son:
la carta de declaratoria de originalidad y el texto de la contribucién.

Carta de declaratoria de originalidad. Documento en el que se presentan
los siguientes datos: nombre(s) de autor (es), adscripcién institucional,
direccién, teléfono, correo electrénico, nimero ORCID, forma de parti-
cipacién y funcién en el desarrollo de la investigacién, y firma autégrafa
de cada uno de los autores. En dicha carta se expresa de forma clara y
concisa que:

a) La contribucién postulada es inédita.

b) Ninguna parte de su contenido ha sido previamente difundida en
algiin otro medio e idioma.

¢) Eldocumento no estd siendo postulado de forma simultdnea a otra revista.

d) Se conté con pricticas éticas cientificas para el proceso de investigacién
y redaccién del documento.

¢) Laaceptacién de la forma en cémo la revista realiza el dictamen edito-
rial, el proceso de revisién por pares (dictamen cientifico), y la fecha
senalada para la publicacién de su contribucién por parte del Comité
Editorial.

/) Todos los autores son responsables del contenido; el primer autor asume
la responsabilidad intelectual de los resultados del proceso editorial;
los autores son responsables de obtener los derechos de autor para
reproducir material grafico o fotogrifico de terceros.

2) Los autores asumen la responsabilidad si se detecta falsificacién de datos
o falta de autenticidad en la investigacién, por lo que se comprometen
también a no reutilizar trabajos ya publicados, total o parcialmente,
para presentarlos en otra publicacién.

h) En caso de que se haya presentado conflicto de interés en el proceso
de elaboracién de la investigacién o redaccién del documento por
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parte de los autores, indicar de forma clara los acuerdos a los que se
lleg6 para la postulacién de la contribucién.
El formato de la carta de declaratoria de originalidad podrd descargarse
en el sitio oficial de la revista (www.rmie.mx).

Texto de la contribucién. Todas las contribuciones tendrdn que ser escritas
en procesador de textos. Las indicaciones técnicas aparecen en el apartado
IV de este Instructivo.

Si la contribucién cuenta con los documentos y caracteristicas espe-
cificados en este Instructivo, en un maximo de dos dias hdbiles, el autor
recibird el comprobante de recepcion, e iniciard el proceso de revisién editorial
y de revisién por pares, lo cual no implica un compromiso de la revista
para su publicacién. Al enviar su trabajo, los autores aceptan las normas
editoriales de la RMIE.

Si la contribucién es aceptada para su publicacién (ver Criterios de
evaluacién), los autores deberdn enviar las modificaciones solicitadas
por los drbitros —si aplica— y la carta de cesion de derechos patrimoniales al
Consejo Mexicano de Investigacién Educativa, AC, en la que aceptan de
forma expresa que la difusién de su contribucién serd en acceso abierto. El
formato de la carta de cesién de derechos patrimoniales podrd descargarse
en el sitio oficial de la revista (www.rmie.mx).

El equipo editorial de la revista se reserva el derecho de hacer las modi-
ficaciones de estilo que juzgue pertinentes y asignar la fecha de publicacién
de la contribucién.

La RMIE se reserva el derecho de retirar del sitio web de la revista
cualquier colaboracién arbitrada en que se detecte una condicién de-
mostrada de plagio académico. El retiro de articulos por esta causa serd
informado a los indices bibliométricos en los que participa RMIE.

IV. Caracteristicas técnicas de las contribuciones
a) Extension
Los articulos de investigacidn tendrdn una extensién entre seis mil y nueve
mil palabras mdximo, incluyendo tablas, figuras y referencias bibliografi-
cas. Una pdgina estdndar en tamano carta debe incluir, en promedio, 350
palabras sin importar el tipo o tamano de letra. Todos los articulos que
sean postulados deberdn contener las secciones indicadas en el apartado
de Estructura de la contribucién.

Las resenas criticas tendrdn una extensién maxima de cinco mil palabras.
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b) Informacién de autoria
Tanto los articulos de investigacién como las resefias incluirdn en la primera

pdgina la siguiente informacién:

Titulo breve del trabajo, que refiera claramente el contenido.
Autor(es), indicando de qué manera deberd(n) ser referido(s) en los
indices bibliométricos.

Institucién y departamento de adscripcién laboral. En el caso de es-
tudiantes sin adscripcién laboral, referir la institucién donde realizan
su posgrado.

Direccién postal institucional.

Teléfono.

Direccién de correo electrénico.

Registro ORCID.

Salvo la portada, el manuscrito no deberd contener ninguna informacién

de identificacidn del (los) autor(es). Asegtirese de que el nombre del autor

ha sido eliminado de la lista de Propiedades del documento.

¢) Estructura de las contribuciones
El articulo de investigacién tendrd la siguiente estructura:

632

Titulo: extensién mdxima de 15 palabras.

Resumen: objetivo, método o estrategia de andlisis y principales
resultados, no debe contener fé6rmulas, citas ni bibliografia, midximo
130 palabras.

Palabras clave: de tres a cinco palabras clave a partir del tesauro de
iresie (http://132.248.9.1:8991/iresie/ VocabularioControlado.pdf)
Texto de la contribucién: los articulos deberdn presentar con clari-
dad el tema, problema y objeto de estudio, la revisién de la litera-
tura relevante, la metodologia utilizada, los resultados y hallazgos
de la investigacién, asi como las conclusiones o consideraciones
finales.!

Bibliografia: deberd entregarse estandarizada bajo la norma Harvard, ver
ejemplos abajo.

Consejo Mexicano de Investigacion Educativa



La resefia critica incluird:

« Titulo: extensién mdxima del5 palabras.

+ Contenido: el (los) autores tendrd(n) que indicar la importancia de la
obra para el campo del conocimiento, pertinencia y actualidad desde
un enfoque critico.

+ Bibliografia adicional si es el caso.

d) Tablas y figuras

Las tablas y las figuras serdn las estrictamente necesarias y deberdn expli-
carse por si solas (sin tener que recurrir al texto para su comprensién) y
para su presentacién deben tomarse en cuenta los criterios y el espacio de
la revista. Deberdn incluirse en el mismo archivo del texto.

Las tablas deberdn presentarse en formato de texto. En el caso de las
figuras, especialmente las grificas, deberdn incluirse, en la medida de lo
posible, en formatos editables (por ejemplo, Excel).

Para el caso de las tablas y figuras que no sean propiedad de los autores,
éstos serdn responsables de contar con los permisos correspondientes para
su reutilizacién.

e) Notas a pie de pagina

Las notas a pie de pdgina deberdn ser tinicamente aclaratorias o explicativas,
s6lo servirdn para ampliar o ilustrar lo dicho en el cuerpo del texto y no
para indicar las fuentes bibliogréficas, en cuyo caso deberdn ir en el texto
de acuerdo con el siguiente ejemplo (Levy, 1993:12-14).

f) Siglas y acrénimos

Debe proporcionarse, al menos la primera vez, la equivalencia completa de

las siglas empleadas en el texto, en la bibliografia, en las tablas y las figuras.
En el caso de los acrénimos, sélo ird la primera letra con mayuscula y

desatada: Secretaria de Desarrollo Social (Sedesol), Organizacién de Na-

ciones Unidas para la Educacién Ciencia y Cultura (Unesco), etc.

g) Referencias bibliograficas
+ Los autores deberdn asegurarse de que las fuentes citadas en el texto y
las notas concuerden con el listado de referencias final, el cual debera
ser en el formato que se indica en este Instructivo. Sélo se incluirdn
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las fuentes que sustentan la investigacién, no las empleadas para pro-
fundizar en el tema.

En el caso de las referencias electrénicas es responsabilidad del au-
tor que los enlaces estén activos y sean los correctos. Y, si aplicara,
colocar el registro de identificador digital (DOI, por sus siglas en
inglés).

Para las citas en el texto se utilizard la forma entre paréntesis: ape-
llido del autor (tal como esté consignado en las referencias: un solo
apellido, ambos o, si es el caso, unidos con guion), afno de edicién
y, en su caso, pdgina(s) citada(s); por ejemplo: (Lépez, 2017; Lépez
Sdnchez, 2017; Lépez-Sdnchez, 2017). Si el autor es citado directa-
mente en el texto, dentro de los paréntesis sélo se incluye el ano y
las pdginas.

Cuando se trate de varios autores, en el texto se incluirdn hasta tres de
ellos y a partir del cuarto se agregard ez al. En el apartado de referencias
deberdn estar incluidos todos los autores.

Las referencias deberdn presentarse en orden alfabético y cronolégico
de menor a mayor, de acuerdo con los siguientes ejemplos:

Articulos:

Rueda Beltrdn, Mario (2007). “La investigacién etnogrifica y/o
cualitativa y la ensefianza en la universidad”, Revista Mexicana de
Investigacion Educativa, vol. 12, nim. 34, julio-septiembre, pp. 1021-
1041.

Libros:
Weiss, Eduardo (coord.) (2003). El campo de la Investigacidén edu-

cativa, coleccién La investigacién educativa en México 1992-2002,
ntim. 1, Ciudad de México: COMIE/CESU-UNAM.

Capitulos de libros:
Chavoya-Pefa, Maria Luisa; Cdrdenas-Castillo, Cristina y Herndn-
dez Ydnez, Marifa Lorena (2003). “La investigacién educativa en

la Universidad de Guadalajara. 1993-2001”, en E. Weiss (coord.),

El campo de la Investigacion educativa, col. La investigacién
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educativa en México 1992-2002, nim. 1, Ciudad de México:

COMIE/CESU-UNAM, pp. 383-407.

Ponencias:

Parrino, Maria del Carmen (2010). “Desercién en el primer afio
universitario. Desafios y logros”, ponencia presentada en el x Co-
loquio Internacional sobre Gestion Universitaria en América del Sur,
Mar del Plata, 8, 9 y 10 de diciembre.

Documentos en linea:

Rodriguez-Pineda, Diana Patricia y Lépez y Mota, Angel Daniel
(20006). “;Cémo se articulan las concepciones epistemolégicas y
de aprendizaje con la prdctica docente en el aula? Tres estudios de
caso de profesores de secundaria”, Revista Mexicana de Investigacion
Educativa, vol. 11, nam. 31. Disponible en: http://www.comie.
org.mx/documentos/rmie/v11/n31/pdf/rmievl 1n31scB02n0Ges.
pdf (consultado: 30 de junio de 2010).

Asuntos editoriales, dirigirse a:
Editora: Elsa Naccarella
revista@comie.org.mx
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DECLARATORIA DE ORIGINALIDAD

Ciudad, pais, dia, mes, afio

Dra. Guadalupe Ruiz Cuéllar

Directora de la

Revista Mexicana de Investigacion Educativa
Consejo Mexicano de Investigacién Educativa

revista@comie.org.mx

Ty F: +52 (55) 3089 2815 y +52 (55) 5336 5947
Direccién postal: General Prim 13,

colonia Centro, 06010, Cuauhtémoc,

Ciudad de México, México

PRESENTE

Por medio del presente documento, los que suscriben [Nombre de autores],
en calidad de auto(res) exclusivo(s) del articulo/resefa critica [77tulo en
espanol (Titulo en inglés)], sometemos este trabajo para evaluacién y pu-
blicacién a la Revista Mexicana de Investigacion Educativa —editada por el
Consejo Mexicano de Investigacién Educativa, AC—. Asimismo, declaramos
bajo protesta de decir verdad, que:

a) La contribucién postulada es inédita.

b) Que parte de su contenido no ha sido previamente difundido en algin
otro medio e idioma.

¢) Que el documento no estd siendo postulado de forma simultdnea a
otra revista.

d) Para el proceso de investigacién y redaccién del documento, se contd
con pricticas éticas cientificas de investigacidn.
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e) Aceptamos la forma en cémo la revista realiza el dictamen editorial,

f)

g)

h)

j)

k)

el proceso de revisidn por pares (dictamen cientifico), y la fecha se-
fialada para la publicacién de su contribucién por parte del Comité
Editorial (ver Criterios de evaluacién).

Todos los autores somos responsables del contenido; y el primer autor
(nombre) asumo la responsabilidad intelectual de los resultados del
proceso editorial; y los demds autores fuimos responsables de obtener
los derechos de autor para reproducir material gréfico o fotogréfico
de terceros.

Asumimos la responsabilidad si se detecta falsificacién de datos o falta
de autenticidad en la investigacién, por lo que nos comprometemos
también a no reutilizar trabajos ya publicados, total o parcialmente,
para presentarlos en otra publicacién.

En caso de que se hayan presentado conflictos de intereses en el pro-
ceso de elaboracién de la investigacién o redaccién del documento
por parte de los autores, indicamos que los acuerdos fueron: XXXXXX.
Que el trabajo presentado conté con el financiamiento de (indicar
instituciones o nombre del fondo).

La informacién recuperada de trabajos previos dentro del texto,
fueron debidamente citados mediante citas textuales y pardfrasis
mediante la norma Harvard. Por lo que en caso de que se presen-
tara alguna impugnacién, demanda o reclamacién sobre la autoria
de la presente contribucién, asumimos la responsabilidad legal
y econémica de esta y, al mismo tiempo, excluimos de cualquier
responsabilidad legal y econémica al Consejo Mexicano de Inves-
tigacién Educativa, AC y al equipo editorial de la Revista Mexicana
de Investigacion Educativa.

Reconocemos que, en caso de que nuestra contribucién sea aceptada
para publicacién, serd difundida por primera vez en la RMIE, la cual
cuenta con una politica de acceso abierto, y serd difundida bajo la
licencia Creative Commons 4.0 Atribucién-No Comercial (CC BY-
NC 4.0 Internacional), que permite a terceros copiar y redistribuir el
contenido en cualquier formato, asi como reutilizar la informacién
de la revista, siempre que se reconozca la autoria de la informacién y
se indique de forma explicita que fue publicada por primera vez en la
Revista Mexicana de Investigacion Educativa.
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1) En caso de que sea aprobada nuestra contribucién, respetamos la fecha
designada por el Comité Editorial para la publicacién del texto.

Para constancia de lo anteriormente expuesto, se firma esta declaracién a
los dias, del mes de , del afo , en la ciudad de
, pais.

ATENTAMENTE

[Nombre completo y firma autdgrafa del AUTOR 1/AUTOR
DE CORRESPONDENCIA]

ORCID ID:

Institucién de adscripcidn:

Direccién postal:

Teléfono:

Correo electrénico:

Forma de colaboracién en la investigacién y redaccién del documento:

[Nombre completo y firma autdgrafa del AUTOR 2]
ORCID ID:

Institucién de adscripcién

Direccién postal:

Teléfono:

Correo electrénico:

Forma de colaboracién en la investigacién y redaccién del documento:

[Nombre completo y firma autdgrafa del AUTOR 3]
ORCID ID:

Institucién de adscripcién

Direccién postal:

Teléfono:

Correo electrénico:

Forma de colaboracién en la investigacién y redaccién del documento:

NOTA: TODOS los autores deben firmar la presente carta y otorgar sus datos.
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CARTA DE CESION DE DERECHOS
Ciudad, pais, dia, mes, afio

Dra. Guadalupe Ruiz Cuéllar

Directora de la

Revista Mexicana de Investigacién Educativa
Consejo Mexicano de Investigacién Educativa

rrevista@comie.org.mx

Ty F:+52 (55) 3089 2815y +52 (55) 5336 5947
Direccién postal: General Prim 13,

colonia Centro, 06010, Cuauhtémoc,

Ciudad de México, México

PRESENTE

Con fundamento en lo dispuesto en los articulos 30, 31, 33, 123, 124, 125,
126, 127, 128 y demds aplicables de la Ley Federal del Derecho de Autor,
los que suscriben, [Nombre de autores], en calidad de auto(res) exclusivo(s)
del articulo/resena critica [ 77tulo en espanol (Titulo en inglés)], el cual fue
postulado el dia XX del mes XXX del ano XXX, y que fue aprobado para
su publicacién el dia XX del mes X del ano XXX en la Revista Mexicana de
Investigacion Educativa —editada por el Consejo Mexicano de Investigacién
Educativa, AC—, declaramos bajo protesta de decir verdad, que este trabajo:

1. Es original.

2. Para su realizacién, tanto en el proceso de investigacién como en el de
la redaccién del documento, se contaron con practicas éticas cientificas.

3. Es inédito, por lo cual no ha sido postulado de forma simultdnea a
otras revistas y no ha sido difundido en otras plataformas y/o medios,
ni en otro idioma.
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4.

10.
11.

12.

642

Que las imdgenes, graficos y tablas dentro del documento son de nues-
tra autoria y, en caso de que sean de otros trabajos, contamos con los
permisos necesarios para su reutilizacién.

La informacién recuperada de trabajos previos dentro del texto fue
debidamente citada mediante citas textuales y pardfrasis con las indi-
caciones senaladas el Instructivo para autores de la Revista Mexicana de
Investigacion Educativa. Por lo que en caso de que se presentara alguna
impugnacién, demanda o reclamacién sobre la autoria de la presente
contribucién, asumimos la responsabilidad legal y econémica de esta
y, al mismo tiempo, exoneramos de cualquier responsabilidad legal y
econémica al Consejo Mexicano de Investigacién Educativa ac y al
Equipo Editorial de la Revista Mexicana de Investigacion Educativa.

. Asumimos toda responsabilidad legal y econémica del contenido y opi-

niones incluidas en el trabajo publicado, asi como de las consecuencias
derivadas de la publicacién del mismo.

Todos los autores participaron de forma activa en el proceso de ela-
boracién del documento y se dan los créditos correspondientes.
Aceptamos los resultados derivados de la revisién editorial y de los
arbitros, por lo que realizamos las modificaciones requeridas.

. Aprobamos la totalidad del contenido y la versién editada por el equipo

editorial de la Revista Mexicana de Investigacion Educativa.
Aprobamos la fecha designada para la publicacién del texto.
Conocemos la politica de acceso abierto de la Revista Mexicana de
Investigacion Educativa y aceptamos que nuestro articulo se difunda
bajo la licencia Creative Commons 4.0 Atribucién-No Comercial (CC
BY-NC 4.0 Internacional), que permite a terceros copiar y redistribuir
el contenido en cualquier formato, asi como reutilizar la informacién
de la Revista Mexicana de Investigacion Educativa, siempre que se re-
conozca la autoria de la informacién y se indique de forma explicita
que esta fue publicada por primera vez en la Revista Mexicana de
Investigacion Educativa, asignando los vinculos correspondientes a la
primera versién publicada del documento en esta publicacidn.

Que la publicacién de nuestro articulo/resena critica en esta revista es
sin fines de lucro, persiguiendo la difusién de conocimiento cientifico
y cultural, por lo que no se genera ninguna regalia o remuneracién
econdémica por parte del Consejo Mexicano de Investigacién Educativa,
AC.
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De acuerdo con lo anterior, cedemos los derechos patrimoniales de
nuestro trabajo —y todos los elementos incluidos en él- al Consejo Mexi-
cano de Investigacién Educativa ac, para llevar a cabo la primera publica-
cién del documento en la Revista Mexicana de Investigacion Educativa, asi
como autorizamos al Consejo Mexicano de Investigacién Educativa ac, la
reproduccién de este por tiempo indefinido en cualquier medio, formato,
versién e idioma, asi como en las bases de datos y colecciones en las que
se encuentra indizada la Revista Mexicana de Investigacion Educativa.

Para constancia de lo anteriormente expuesto, se firma esta declaracién a
los dias, del mes de , del afio , en la ciudad de

, pais.

ATENTAMENTE

Nombre completo: [AUTOR 1]

Fecha de nacimiento:

Lugar de nacimiento:

Nacionalidad actual:
Pasaporte o RFC:

Domicilio:

Teléfonos oficina: Teléfono celular:

Correo electrénico:

Firma autdgrafa

Nombre completo: [AUTOR 2]

Fecha de nacimiento:

Lugar de nacimiento:

Nacionalidad actual:
Pasaporte o RFC:

Domicilio:

Teléfonos oficina: Teléfono celular:

Correo electrénico:

Firma autdgrafa

NOTA: TODOS los autores deben firmar la presente carta y otorgar sus datos.
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CRITERIOS DE EVALUACION

Proceso para el dictamen de textos en RMIE

Los textos sometidos a dictamen para su posible publicacién en la

Revista Mexicana de Investigacion Educativa (RMIE) son evaluados en tres

fases:

la)

2a)

3a)

Evaluacion del equipo editorial y la direccién de la RMIE. Comprende
la verificacién de formato (extensién, estructura y bibliografia), asi
como una apreciacién general de pertinencia temdtica (si es una in-
vestigacién educativa y/o de interés para la revista en este momento)
y calidad de redaccién, y una valoracién global de la calidad cienti-
fica del texto y su aporte al campo temdtico en que se inscribe. Los
textos que no satisfacen alguno o varios de estos elementos pueden
ser rechazados en esta etapa.

Evaluacién del Comité editorial. La direccién de RMIE distribuye los
manuscritos enviados entre los integrantes del Comité Editorial, quie-
nes los eligen segln su interés o drea de especialidad. La evaluacién
en esta fase puede aceptar o rechazar textos. En caso de aceptacién,
se solicita al evaluador la propuesta de posibles lectores para realizar
el dictamen académico formal.

Dictamen académico doble-ciego. Los textos aprobados en etapa anterior
son enviados a dictaminadores pares académicos, quienes toman la
decisién final sobre la publicacién o no de los manuscritos enviados.
Generalmente dos dictaminadores se encargan de esta tarea y en caso
de discrepancia se solicita un tercer dictamen.

Las dos primeras etapas no constituyen una evaluacién de fondo que deba

ser argumentada con amplitud; ello corresponde a los dictaminadores. Las
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evaluaciones del equipo editorial, la direccién de la revista y su Comité
Editorial son un control de calidad, util para seleccionar los trabajos
que mejor se ajustan a las caracteristicas, objetivos y perfil académico de
la RMIE y, ya sea en la primera o en la segunda fase, siempre com-
prende la verificacién de la originalidad del texto mediante software
antiplagio.

La RMIE seguird el mismo procedimiento para la distribucién de
manuscritos al Comité Editorial (incluird al Consejo Editorial, si fuese
necesario por el volumen de textos a dictaminar). En esa etapa se espera
de los integrantes del Comité: i) una decisién (articulo no publicable o
articulo para ser dictaminado), 77) la expresién de una razén principal en
caso de rechazo, y i7i) la sugerencia de dictaminadores académicos para
los textos que superen los primeros filtros.

Criterios de calidad

El criterio fundamental que orienta la seleccién de textos para ser dictami-
nados es su calidad académica. En este sentido, los trabajos propuestos a la
RMIE implican un avance en la comprensién de los fenémenos estudiados;
se ubican en los debates actuales de los temas analizados; incorporan una
discusién conceptual; incluyen referencias a otras experiencias y estudios
sobre el tema; valoran los resultados de otros estudios, y presentan una
bibliografia pertinente y actualizada, como se precisa con mds detalle en
el siguiente punto (Criterios de contenido). Se consideran, ademds, los
siguientes criterios:

a) Pertinencia. Los articulos de investigacién para la RMIE deben abor-
dar una problemdtica educativa especifica, que puede corresponder a
cualquier 4rea o campo de la investigacién en educacién, asi como a
cualquier enfoque conceptual o metodoldgico de la misma. El conte-
nido debe permitir identificar el drea temdtica a la que corresponde
la investigacidn. Se considera prioritaria la publicacién de textos que
contribuyan al avance del conocimiento en las disciplinas de la inves-
tigacién educativa.

b) Relevancia. Se considera prioritaria la publicacién de trabajos de inves-
tigacién que analicen temas, condiciones y problemdticas educativas
contempordneas, y cuyos resultados contribuyan a su comprensién, a
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a argumentacién critica fundada, e incluso al disefio de alternativas
1 t tica fundad ncl I1d de alternat
y soluciones.

¢) Alcance. Son aceptables estudios macro o micro, comparativos o de

caso. También son aceptables evaluaciones y reportes analiticos de
intervenciones y sistematizacién de experiencias, desarrollo de me-
todologfas, instrumentos, técnicas o tecnologias, siempre y cuando
incluyan datos originales sobre su aplicacién. En el caso de instru-
mentos, es imprescindible sefalar las fases para su construccién (o
adaptacidén) asi como los métodos de confiabilidad y validez utilizados,
y los resultados obtenidos en cada fase.

Criterios de contenido
Se espera que los articulos de investigacién propuestos a la RMIE satisfagan

requisitos bdsicos de la comunicacién académica del género. Principalmente

los siguientes:

a)

b)

c)

Presentacion del problema. El texto debe hacer una presentacién clara
del problema u objeto de estudio, asi como de los objetivos o pre-
guntas de investigacién, contexto, relevancia del estudio, entre otros
elementos.

Revision de la literatura relevante. El texto debe incluir una revisién
general o especifica del “estado del arte” del conocimiento del tema de
estudio, asi como la referencia a los estudios relevantes sobre el mismo.
Asimismo, el texto debe presentar y discutir los principales elementos
conceptuales o tedricos que dan sustento al andlisis del problema u
objeto de estudio. La revisién de la literatura y el encuadre conceptual
del texto puede estar incluido en la secciédn introductoria o bien en

una seccién especifica.

Presentacion de la metodologia. El texto debe describir con claridad, y
de preferencia justificar, el procedimiento metodolégico seguido en
la investigacién. Segtin la metodologia empleada, se debe incluir la
presentacién de las técnicas, modelo(s), validez estadistica de muestras,
procedimientos e instrumentos para la recoleccién de datos, estructuras
de c6digos y categorizacién de datos, entre otras posibilidades.
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d) Presentacion y andlisis de resultados. El texto debe incluir la presenta-

e)

cién de los principales resultados y hallazgos de la investigacidn, asi
como el andlisis de su significado en términos del marco conceptual
correspondiente y del problema de investigacién planteado.

Conclusiones. Los textos deben incluir una seccién de conclusiones,
que puede tener otra denominacidn, pero su contenido debe presentar
respuestas a las preguntas o hipdtesis de la investigacién, asi como
las principales consecuencias tedricas y, en su caso, pricticas de los
resultados.

Criterio de forma
Los articulos de investigacién presentados a la RMIE deben satisfacer los

criterios de forma exigibles a un trabajo académico de alta calidad: redaccién

clara, coherencia argumental, uso adecuado de elementos grificos (tablas

y figuras), pertinencia y actualidad de las referencias bibliogrifica, entre

otros aspectos (ver Instructivo para autores).

Resultado de la evaluacion

El resultado de la dictaminacién puede ser, segin la guia de dictamen:

Aceptado (con modificaciones menores)
Condicionado a una revisién y nueva presentacion en el siguiente mes
a la recepcién del dictamen

Rechazado

En caso de que los dictdmenes no sean coincidentes la resolucién serd:

1 — 2 Valdrd 2 (se pedird que se incorporen las modificaciones propuestas)

1 — 3 Se enviard a un tercer drbitro; al haber tres lectores y dos de ellos

hayan dado un dictamen similar (segin este criterio) se descartard
el dictamen disidente

2 —3 Valdrd 3

Los dictdimenes son inapelables.
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