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RMIE, 2024, VOL. 29, NUM. 101, PP. 175-179 (ISSN: 124056666 * ISSN-e 25942271)

Editorial

A PROPOSITO DE TARDIF
El docente de educacion bdsica
YAZMIN CUEVAS CAJIGA

E n mayo de 2024 se cumplird un ano de la partida de Maurice Tardif,
profesor de la Universidad de Montreal, y la mayor parte de su obra
se concentr6 en evidenciar los saberes docentes, el desarrollo profesional
de este actor y los problemas actuales para formar y retener a las y los
maestros' de educacién bdsica. Especificamente analizé la evolucién de
este profesional de la ensenanza en Quebec, sin embargo logré proyectar
las tensiones a las que se somete el oficio del maestro en el contexto con-
tempordneo global que estd marcado por la rendicién de cuentas mediante
el nimero de aciertos que obtiene un pais en la prueba del Programa
para la Evaluacién Internacional de Alumnos (PISA, por sus siglas en inglés),
la precariedad de los sistemas escolares que se evidencia en las aulas, la
saturacién de actividades administrativas, el poco prestigio social de
la profesién y los bajos salarios (Tardif, 2013a; Tardif, 2013b).

El legado de Tardif ha llevado al reconocimiento de la complejidad de la
actividad docente en educacién bdsica, puesto que, ademds de la posesién
de conocimientos disciplinarios se demandan conocimientos pedagdgi-
cos. Ello involucra la puesta en marcha de una planeacién docente ante
sus grupos que, en el caso de América Latina, son bastante numerosos, el
cocimiento del contexto de adscripcién de los alumnos que se permea por
la subjetividad docente.

Por su parte, en el dmbito de la politica internacional, a mediados de
la década de 2000 con informes como el McKensey (Barber y Mourshed,
2007) y de organismos internacionales como el Banco Mundial (Bruns

Yazmin Cuevas Cajiga: profesora-investigadora de la Universidad Nacional Auténoma de México, Facultad de Filo-
soffa y Letras. Ciudad de México, México. CE: yazcuevas@gmail.com
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y Luque, 2014) se puso el foco en la trascendencia de la formacién de
los maestros de educacién bdsica, en los aprendizajes de los estudiantes y
mds atn en la calidad de los sistemas de educacién bdsica. De tal suerte
que, en nuestra region se emprendieron diferentes acciones para atender
a la preparacién de los maestros, pero pocas han sido pertinentes y han
mostrado resultados. Esto se debe a que, en el contexto latinoamericano,
en la formacién de maestros hay una confluencia de elementos que la
condicionan y le dan estructura como el presupuesto, las organizaciones
sindicales, la cultura magisterial y escolar, asi como el reconocimiento
social de la profesién.

Al respecto, a partir de 2013 México implementé acciones, mediante
una reforma administrativa para la certificacién del ingreso de maestros
de educacidén bdsica, la incorporacién de programas de estimulos salariales
basados en la redicién de cuentas y programas de formacién continua que
se perfeccionaron con una nueva reforma en 2019. No obstante, poco
se ha avanzado en establecer estrategias de largo aliento (que superen un
sexenio presidencial) para la formacién inicial y continua integral de los
maestros.

Depositar la responsabilidad de la calidad de los sistemas educativos
en los maestros es reducir un problema complejo a una sola causa, pero
tampoco es conveniente invisibilizar la trascendencia de su actividad edu-
cadora. Es decir, los investigadores educativos tenemos la obligacién de
no dar lugar a explicaciones maniqueas, en blanco y negro. La cuestién es
que en nuestro pais los medios de comunicacién proyectan y circulan una
imagen negativa del maestro de educacién bdsica. Debemos reconocer que
la edificacion de las naciones se hace sobre la base de principios, valores
y figuras fuertes en las que se confia para asignar responsabilidades como
la formacién de las nuevas generaciones de ciudadanos.

Probablemente, una de las consecuencias de las reformas educativas ad-
ministrativas de la tltima década y el desprestigio de la profesién docente
se ha manifestado en la disminucién de aspirantes a la formacién inicial
docente (Mejoredu, 2021) y al incremento de jubilaciones de profesores
en servicio (Zepeda y Santana, 2018). Asi, la proyeccién es que a mediano
plazo México experimente una carencia de maestros en este nivel educativo.
Este es un problema que Tardif (2013a) advirtié para los sistemas educativos
nacionales, hay una falta de maestros y dificultad para retener a quienes
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se encuentran frente a grupos debido a la saturacién de responsabilidades,
especialmente de parte de la administracién escolar, las débiles condiciones
salariales y el desprestigio de la profesién.

Ahora bien, se ha encontrado que quienes eligen la docencia lo hacen
principalmente por tres razones: es la inica opcién de educacién profesional
accesible a sus condiciones socioeconémicas, tradicién familiar e interés
y el gusto por la tarea docente (Garcia-Poyato, Cordero y Torres, 2018).
Lo anterior muestra que para un namero significativo de egresados de
educacién media superior no es atractiva la profesién y que solamente se
reserva a quienes tienen menos opciones de educacién superior, asi como
el interés de ciertos jévenes por integrarse a esta profesién a pesar de los
desafios de reconocimiento que puede suponer. Sin duda es imprescindi-
ble que los estudios sobre docentes de este nivel y el diseho de politicas
educativas consideren las aportaciones de Tardif.

El nimero 101 de la Revista Mexicana de Investigacion Educativa se
compone por 11 articulos que los invitamos a revisar. El primer texto se
titula “Competencias docentes de ingenieria: revisién bibliogréfica de lite-
ratura’, donde —a partir de 71 articulos publicados entre 1991 y 2021- se
reconocen los conocimientos, habilidades y actitudes que necesita dominar
el profesorado de ingenieria. Entre los resultados mds relevantes que se
presentan, destaca que los docentes de esta disciplina en su ejercicio de
enseflanza ponen en juego la comunicacién con sus estudiantes, fomen-
tan el trabajo en equipo, establecen liderazgo, desarrollan pensamiento
sistémico, incorporan reflexiones éticas, generan razonamiento analitico
y resolucién de problemas e implementan el aprendizaje permanente. No
obstante, los paises anglosajones son quienes atienden a la indagacién de
los profesores de ingenieria mientras que en América Latina hay ausencia
de trabajos sobre la problemadtica.

El segundo articulo “Entre la vocacién y la profesionalizacién. Sobre el
sentido del trabajo docente universitario hoy”, a partir de 22 entrevistas
a profesores de tiempo completo de una universidad confesional de perfil
medio indaga que estos actores consideran a esta actividad profesional
como una misién de vida que conlleva sacrificios, pero ofrece satisfaccién
personal.

El tercer texto denominado “Disidentes sexuales y de género en escuelas
chilenas: entre el silencio y la invisibilizacién” da cuenta del distancia-
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miento e indiferencia de parte de 17 profesores de colegio en Chile frente
a la orientacién sexual o identidades de género disidentes de determinados
estudiantes. Un dato revelador es que las creencias religiosas de los maestros
tienen un peso significativo al momento de interactuar con alumnos que
asumen identidades sexo genéricas “no convencionales”.

El cuarto texto “Estrategias heuristicas y diddcticas para resolver pro-
blemas en ingenieria”, argumenta que para esta profesién la resolucién
problemas es una actividad esencial. De tal suerte en el articulo se ofrece
una guia para su resolucién como actividad diddctica organizada en tres
fases: comprensién, abordaje y caracterizacién del problema; planeacién,
ataque y decisién de la mejor alternativa, y solucidn, revisién y evaluacién
del problema. La quinta aportacién se denomina “Gentrificacién en una
escuela primaria de tiempo completo: procesos y sentidos del desplaza-
miento”, la que deriva de un andlisis de un centro escolar en Colima que,
al entrar en la década de 2010 al Programa Escuelas de Tiempo Completo,
posibilité que el personal docente y la comunidad fortalecieran el proyecto
educativo. En consecuencia, de ser una escuela con poca matricula pasé a
convertirse en un centro de alta demanda.

El sexto articulo “Una mirada etnogréfica a la transmisién escolar del
pasado reciente en Argentina” muestra las dificultades de directivos, maestros
y alumnos de una escuela de La Plata para discutir la historia reciente y de
un periodo convulso para el pais. El séptimo texto se titula “Satisfaccién y
percepcién de mejoras de las y los graduados del Modelo Mexicano de
Formacién Dual”, que analiza la valoracién de egresados de Colegios
Nacionales de Educacién Profesional Tecnolégica (Conalep) (Estado de
México y Coahuila) sobre su incorporacién a un programa cuya formacién
involucré tanto a su institucién como a profesionales de determinadas
empresas. Asi, en la contribucién se reporta que los egresados del Conalep
valoraron positivamente a este programa.

El octavo texto “Articulacién macro y micro social en la organizacién
docente: el profesorado como sujeto politico” indaga en diferentes cen-
tros educativos chilenos el significado de los docentes que participan
activamente en organizaciones gremiales. Entre los resultados destaca que
estos actores cuentan con el reconocimiento de sus companeros maestros
ya que son quienes defienden los intereses de este grupo profesional. El
noveno articulo “El trabajo emocional docente en la dimensién del cui-
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dado” muestra la relacién entre la asistencia que emprende una profesora
de educacién primaria con sus alumnos para construir la convivencia
cotidiana grupal.

El décimo texto se intitula “Repertorio diddctico de los docentes al
ensefiar espafol en primarias multigrado”, expone el problema de en-
sefianza que supone a maestros de este tipo de escuelas que atienden
de forma paralela a alumnos de diferentes edades y madurez cognitiva.
El décimo primer texto “Los materiales diddcticos con fines educativos
elaborados con apoyo de los ayuntamientos: el caso de A Corufia” ofrece
una sistematizacién de este tipo materiales que han sido elaborados por
los municipios de la regién. En la discusién aparece que los recursos
diddcticos de los ayuntamientos son altamente pertinentes para abordar
determinados contenidos.

Nota

' En adelante, en este trabajo se emplea-  hacer mds fluida la lectura, sin menoscabo
rd el masculino con el Gnico objetivo de  de género.
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Investigacion

COMPETENCIAS DOCENTES DE INGENIERIA

Revision bibliogrdfica de literatura
ANGELICA BURBANO / ANA JUDITH LEDESMA / DAYANA ALEXANDRA ORDONEZ

Resumen:

El objetivo principal de esta investigacién fue identificar las competencias docentes en
el campo de la ingenieria, considerando que no existe un acuerdo comun respecto de
cudles son. Para ello, se realizé una revisién de literatura. La metodologia se desarrollé
en tres pasos: ) planificacién de la busqueda de la informacién, incluyendo el plan-
teamiento de las preguntas de investigacién y de férmulas para la exploracién en bases
de datos; 4) desarrollo de la bisqueda, en cuyo inicio se encontraron 71 articulos y,
una vez analizados, quedaron 36 que mencionan las competencias docentes de manera
general; y ¢) redaccién del informe de investigacién. Entre los principales hallazgos
se encontré un enfoque de los articulos en competencias a nivel pedagégico, pero no
disciplinar respecto de la docencia en ingenieria; sin embargo, al considerar como
referente las propuestas de la organizacién CDIO (concebir, disefar, implementar,
operar) y la iniciativa ABET (dedicada a la acreditacién de programas universitarios
de ingenieria y tecnologia) se obtuvieron competencias especificas de la profesion.

Abstract:

The main objective of this research was to identify teaching competencies in the field
of engineering, in the absence of a common agreement as to what they are. For this
purpose, a literature review was carried out. The methodology was implemented in
three steps: 2) planning the search for information, including the formulation of
research questions and of formulae for exploration in databases; 4) carrying out
the research, in the beginning of which 71 articles were found and, once analyzed,
36 were selected that mentioned teaching competencies in general; and ¢) writing
the research report. Among the main results, we found that the articles focused on
competencies at a pedagogical level but not at a disciplinary level with respect to
engineering teaching; however, when considering as a reference the proposals of the
CDIO organization (conceive, design, implement, operate) and the ABET initiative
(dedicated to the accreditation of university engineering and technology programs),
we could obtain specific competencies of the profession.

Palabras clave: competencias docentes; ingenierfa; andlisis documental.
Keywords: teaching competencies; engineering; documentary analysis.
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Introduccién
E n esta investigacién se realizé una revisién sistemdtica de literatura
con el objetivo de dar respuesta a la pregunta principal de esta in-
vestigacidn: ;cudles son las competencias que deben desarrollar las y los
docentes' de ingenieria? La pregunta surge porque tienen un papel y una
responsabilidad significativa en el éxito de un sistema educativo (Barth
y Rieckmann, 2011); es igualmente importante preparar y capacitarlos
tanto en la adquisicién de competencias del siglo XXI como compartirlas
con los demds (Kim, Raza y Seidman, 2019). Los docentes deben seguir
aprendiendo por el resto de sus vidas, indagando constantemente sobre
las altimas y mejores prédcticas en su drea de estudio y aprendiendo so-
bre los nuevos contenidos de la disciplina ensenada (Pineida, 2011). El
profesorado debe poseer competencias esenciales que se desarrollan como
resultado de las necesidades cambiantes de nuestra comunidad educativa
(Shankar, Gowtham y Surekha, 2020:1).

Se espera que el profesorado domine muchas dreas: desde la ensenanza,
la investigacién —incluyendo la educativa—, la cultura institucional, la
gestién desde el departamento académico hasta a nivel de la universidad,
el cambio de actividades, asi como las prioridades en la mitad y al final
de la carrera (Felder Brent y Prince 2011, cit. en Waychal, 2017:1). Ahora
bien, en la literatura se encuentra que la competencia se define como una
caracteristica de la personalidad y de actitud, se relaciona con las habi-
lidades y los conocimientos, ademds de los desempenos destacados en el
trabajo (Universidad Icesi-Direccién Administrativa y Financiera, s.f.).

Las competencias docentes son el conjunto de saberes diddcticos y peda-
gbgicos junto con la capacidad de reflexién sobre su actuacién en el proceso
de aprendizaje y formacién del estudiante. Las competencias son mds que
una simple acumulacién de saberes, son una construccién de habilidades
y actitudes que se van desarrollando mediante simulaciones formativas y
la propia experiencia laboral (Pachén de la Cruz, 2017). Gupta, en 1999,
sugirié la definicién de competencia no solo como conocimiento y habili-
dades, sino también como actitudes, valores, motivaciones y creencias que
las personas necesitan para tener éxito en un trabajo (Gupta, 1999, cit.
en Yu, Luo, Sun y Strobel, 2012). Se pueden senalar que las competencias
pueden ser categorizadas de diferentes formas, por ejemplo: técnicas, pro-
fesionales, participativas, personales, bdsicas, clave, transversales, genéricas,
emocionales, socioemocionales, entre otras (Ferndndez Batanero, 2020).
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Desde 1990 se encuentra literatura referente a la investigacién de
las competencias docentes. Tejada Ferndndez menciona que un rasgo
esencial de las competencias es la relacién entre teoria y prdctica; es
decir, si los conocimientos tedricos se abordan en funcién de las condi-
ciones concretas del trabajo y si se pueden identificar como situaciones
originales (Tejada Ferndndez, 1999, citado por Galdeano-Bienzobas y
Valiente-Barderas, 2010).

Yu et al., 2012 proponen el modelo conceptual de competencia docente
en ingenieria K-6 (Six-Knowledge), en el que realizan una categorizacién
de las competencias: 1) conocimiento del concepto de ingenieria, 2) habi-
lidades de ingenieria, 3) conocimiento sobre las diferentes disciplinas de
la ingenieria, 4) conocimiento del contenido pedagdgico de la ingenieria,
5) actitudes hacia la ingenieria y 6) actitudes hacia la ensefanza de la in-
genieria e integracién de la ingenieria en otras materias (Yu ez a/., 2012).
Las autoras de este trabajo, a partir de una revisién inicial de literatura
(Burbano, Ledesma y Ordofez, 2021b), han presentado una categorizacién
de las competencias docentes: genéricas, aquellas que una persona posee, y
que son consideradas a la hora de ser contratado en una institucién educa-
tiva; pedagdgicas, se refieren a la pedagogia especifica necesaria para ensefiar
ingenieria, mds alld de la general; y disciplinares, respecto del contenido
esencial de la ingenieria.

Complementando lo anterior, un referente para las competencias do-
centes son aquellas que desarrollaria un estudiante en el marco de la Ini-
ciativa CDIO (conceive, design, implement, operate) y la organizacién ABET
(Accreditation Board for Engineering and Technology), pues se asume que
el docente debe tener las competencias que ensefia en sus estudiantes; por
ejemplo, en el caso de CDIO especificamente en el estindar 3, que trata
de curriculo integrado, se propone la realizacién de un plan de estudios
incluyendo las habilidades que deben desarrollar las personas, y se observan
las competencias que debe adquirir el estudiante: implementar, desarrollar,
concebir y operar (CDIO, 2022). Por su parte, ABET, organizacién dedicada
a la acreditacién de programas universitarios de ingenierfa y tecnologfa,
menciona siete competencias que deben desarrollar los estudiantes de in-
genieria, de manera resumida: /) identificar, formular y resolver problemas
complejos de ingenieria; 2) aplicar el disefio de ingenieria; 3) comunicarse
de manera efectiva; 4) reconocer responsabilidades éticas y profesionales
en situaciones de ingenieria; 5) trabajo en equipo; 6) desarrollar, realizar
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y analizar experimentos; y /) adquirir y aplicar nuevos conocimientos
(ABET, 2021).

La literatura anterior no menciona exactamente cudles son las compe-
tencias que un docente de ingenieria debe desarrollar en su totalidad; en
su mayoria, los trabajos se centran en las pedagdgicas y ninguno se enfoca
en las disciplinares, es por ello, que se rescata la importancia de la iden-
tificacién de las competencias docentes en ingenieria con el propésito de
contribuir a la orientacién de los planes de mejora y formacién docente.

Metodologia

Una revisién sistemdtica de la literatura es un medio para evaluar e inter-
pretar todos los estudios disponibles y relevantes que den respuesta a una
pregunta de investigacién en particular (Kitchenham, Brereton, Budgen,
Turner et al., 2009). La planificaciéon de la revisién es fundamental para
llevarla a cabo, en esta etapa se definen las palabras clave, los criterios de
seleccién o exclusién de un articulo y las bases de datos (Davila y Nunes,
2021). La figura 1 muestra el flujo de actividades para los procesos de
planificacién, desarrollo y cierre de esta investigacidn.

FIGURA 1
Proceso de la revision sistemdtica

Inicio Realizar la busqueda —
M inicial.
4
Formular la pregunta de | y
investigacidn principal Hacer una tabla de
& p. paly | Desarrrollo
secundarias. | resultados.
¥ : 3
TR | . .
Escribir las palabras | Discusién con el grupo
claves, sus sinonimos y | investigador sobre los
. las base de datos que se artiulos escogidos. B
Planificar usaran.
; I
Escribir los criterios de | Redactar el informe de
seleccion o exclusion de investigacion _
los articulos. Cierre
4
+ Fin
Realizar formulas que se

usaran para la busqueda.

Fuente: elaboracién propia con base en: Kitchenham y Charters (2007).
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Planificar
En esta fase se definié el tema a tratar en la investigacién, se formularon
las preguntas principal y secundarias, las palabras clave con sus respectivos
sinénimos en los diferentes idiomas en que se haria la basqueda, las ecua-
ciones de busqueda, los criterios de seleccién para aceptar o rechazar un
articulo, los buscadores donde se realizaria la investigacién y los gestores
bibliogréficos. Para esta investigacién se utilizaron dos herramientas de
software: Mendeley y ATLAS.ti (versién 23.0.8).

Al procesar la informacién, fue importante tener en cuenta los cinco
pasos a seguir al momento de realizar la lectura de los articulos. Esto se
muestra en la tabla 1.

TABLA 1
Proceso de lectura

Pasos Proceso {Qué realizar?
1 Revisar el titulo y el resumen Si cumple, sigue con paso 2. Si no, se elimina
2 Revisar las conclusiones Si cumple, sigue con paso 3. Si no, se elimina
3 Revisar las metodologias Si cumple, sigue con paso 4. Si no, se elimina
4 Leer todo el articulo Si cumple, sigue con paso 5
5 Realizar resumen y recopilacion en ATLAS i

Fuente: elaboracién propia.

Preguntas de investigacion

Las preguntas de la investigacién se formularon, naturalmente, teniendo
en cuenta el problema a resolver. La principal fue: ;cudles son las compe-
tencias que debe desarrollar y tener un docente de ingenieria?, mientras
las preguntas secundarias fueron dos: ;cudles son los requisitos en CDIO
para el profesorado? y ;cudl es el perfil del docente de ingenieria?

Busqueda

La busqueda bibliografica se realizé en cuatro bases de datos: ScienceDirect,
Scopus, Taylor y Web of Science, asi como en las conferencias realizadas por

Revista Mexicana de Investigacion Educativa 185



Burbano, Ledesma y Ordofiez

CcDIO (CDIO Proceedings). Por medio de palabras clave se buscé en cada
una de ellas y se realizaron los filtros pertinentes. El primer dato fue el afio,
considerando desde 1990 hasta el 2021, debido a que el tema de competen-
cias docentes ha cobrado importancia desde estos afios; otro filtro utilizado
fue el idioma de los textos, para esta investigacién se consideraron el inglés
y el espanol. Ademds, se aplicaron criterios de exclusién e inclusién de un
articulo, como se muestran en la tabla 2. Para seleccionar un texto, este por
lo menos debia cumplir con cuatro criterios de inclusién.

TABLA 2
Criterios de seleccion

Criterio de inclusion (IC) Criterio de exclusion (EC)

IC1: El articulo presenta un estudio o investigaciéon de  EC1: El articulo no esta centrado en competencias
las competencias del profesorado para el profesorado

IC2: El articulo presenta un estudio o investigacion de  EC2: No hay acceso al documento
las competencias del profesorado en ingenieria

IC3: El articulo presenta un estudio o investigacion de  EC3: El articulo est4d en un idioma diferente al
las competencias del profesorado en el marco CDIO inglés y al espafol

IC4: El articulo presenta un estudio o investigacion de  EC4: El articulo no presenta competencias

las competencias del profesorado en el marco ABET docentes
IC5: El articulo presenta competencias docentes ECS5: El articulo es publicado antes de 1990
IC6: El articulo posee 4 0 mas paginas EC6: El articulo no estd escrito en inglés o espafol

IC7: El articulo fue escrito entre 1990 y 2021

IC8: El articulo es de acceso abierto

IC9: El articulo esta escrito en inglés o espafiol

Fuente: elaboracién propia.

Las férmulas para la busqueda bibliogréfica fueron las siguientes:

+ “Teaching skills” OR “Teaching competencies” AND engineering,.
+ “CDIO standards 9” OR “CDIO standards 10” AND “Teaching skills”
OR “Teaching competencies” AND “Engineering”.
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+ “CDIO standards 9” OR “CDIO standards 10” AND “Faculty develop-
ment” AND “Engineering”.

+  “Faculty development” AND “Engineering”.

+  “Model Teaching Program”.

« “Career in Teaching Program” oR “Teacher promotion mechanics”.

“Model Teaching Program” AND “Engineering”.

Desarrollo

En esta fase se crearon en Mendeley carpetas por cada base de datos para
guardar la informacién que se recopilé en la bisqueda. Ademds, para la
sintesis de los articulos, se creé una tabla en Excel, en donde cada colum-
na define: el titulo de la carpeta con la ubicacién del articulo a leer, los
autores, el pais, la fuente del articulo (base de datos de donde se tomd),
universidad, identificador de objeto digital (DOI, por sus siglas en inglés),
afio de publicacién, editores, tipo de documento y palabras clave, todo
esto con el objetivo de obtener un panorama general y poder organizar la
informacién para su posterior andlisis. La tabla 3 presenta los resultados
de la busqueda sistemdtica, donde el 0.42% de la bibliografia inicial daba
respuestas a las preguntas principal y secundarias, asimismo, muestra los
afos en los que se encontré informacidn, el resultado tanto inicial como
final, aplicando los pasos anteriormente mencionados.

TABLA 3
Resultados de biisqueda bibliogrifica

Fuentes de Anos de Resultado Resultados Resultado Resultado
informacion busqueda inicial aplicando filtros lectura final
(afo, idioma, preliminar

acceso abierto)

Proceedings CDIO 2005-2019 952 952 19 13
Science Direct 1990-2021 5219 219 20 8
Scopus 810 237 14 6
Taylor 1 1 1 0
Web of Science 3079 638 27 9
Total 10 061 2047 81 36

Fuente: elaboracién propia.
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Cabe aclarar que el caso de documentos repetidos en las bases de datos,
el articulo se dej6 en una de ellas.

Resultados

Como se ha mencionado, para el andlisis de la literatura se utilizé el
programa ATLAS.ti, se ingresaron 81 articulos que fueron el resultado
preliminar de la lectura de titulo, resumen y conclusiones. A estos textos
se les realizé un andlisis exploratorio automdtico con dicho programa, el
cual permite determinar si las categorias o palabras clave que se necesitan
para la investigacién se encuentran en los documentos. Como resultado, se
obtuvieron palabras reiterativas: reaching, learning, education, development,
teacher, skills, engineering, researchy que hacen referencia a las palabras clave
ingresadas en los buscadores. Lo siguiente fue depurar la base de datos de
los 81 articulos, a los cuales se les aplicé el proceso de lectura descrito en
la tabla 1. De este proceso se descartaron 10 articulos que no cumplian
con esos pasos, es decir, en total quedaron 71 articulos para realizar el
andlisis. Los resultados se presentan en la figura 2.

FIGURA 2
Criterios de inclusion o exclusion de los articulos analizados
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Esta centrado en competencias
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Hay acceso al documento completo
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Fuente: elaboracién propia.
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Una vez aplicados los criterios descritos en la tabla 2, se obtuvo un
resultado de 36 articulos que responden a la pregunta principal y a las
secundarias: Science Direct (8), Scopus (6), Web of Science (9) y Procee-
dings CDIO (13). La figura 3 muestra la distribucién de articulos por afios
de publicacién. Se observa que entre 2014 y 2019 es evidente un auge en
investigaciones correspondientes a las competencias docentes.

FIGURA 3
Distribucion de publicaciones por afios

16
14

[2004, 2009,1] [2009,1, 2014,2] [2014,2,2019,3]  [2019,3, 2024,4]

Fuente: elaboracién propia.

Los articulos seleccionados hacen referencia al andlisis de competencias
docentes, formacién docente o estudios de caso sobre competencias docen-
tes. Para este estudio se tuvieron en cuenta competencias emergentes y las
ya establecidas en el marco de educacién de ABET y CDIO ya enunciadas,
partiendo de la idea de que si los estudiantes deben desarrollar ciertas
competencias, el docente debe contar con ellas.

Hallazgos de la investigacion en competencias docentes

Para esta investigacién se tomé la misma categorizacién realizada con ante-
rioridad (Burbano, Ledesma y Ordofiez, 2021b), competencias: genéricas,
pedagdgicas y disciplinares. Cuando se realizé la revisiéon de literatura, en
investigaciones previas con las autoras de este articulo ya se tenfan identi-
ficadas algunas competencias que deben tener los docentes: comunicacidn,
trabajo en equipo, liderazgo, pensamiento sistémico, ética, razonamiento
analitico y resolucién de problemas, aprendizaje permanente, concebir,
ingenieria y gestién de sistemas, diseno, implementacién y operacidn.
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Ademds, en un estudio realizado en la Universidad Icesi, docentes apor-
taron otras que no se tenfan identificadas como la empatia y competencia
para el mundo digital (Burbano, Ledesma y Ordonez, 2021a). Todas las
competencias mencionadas se verificaron en la literatura encontrada.
Las otras emergieron en esta investigacién: planificacién y orientacién al
resultado, gestién al cambio, liderazgo, orientacién al usuario, personal
(habilidad para tener la motivacién hacia la mejora y reflexién sobre su
desarrollo profesional y personal), conocimiento de la industria, gestién
del aula, empatia, desarrollo profesional y profesionalismo, planificacién
y ejecucién de una experiencia de aprendizaje.

En la revisién se encontré que las competencias docentes para ingenieria,
en su mayoria (36 articulos) corresponden a las pedagdgicas y genéricas:
49 y 28%, respectivamente. Por otro lado, la aparicién de las competencias
que son tratadas con mayor frecuencia en la literatura estudiada es: 8%
corresponde a la comunicacién, enmarcada en la categoria general; 8% a
planificacién y gestién docente y, también con 8%, planificacién y ejecu-
cién de una experiencia de aprendizaje, estas dos tltimas en la categoria
pedagdgica; y 11% a competencias CDIO, de la categoria disciplinar.

En la tabla 4 se puede observar una consolidacién completa de las com-
petencias encontradas en la literatura y su respectivo articulo. En las tablas
5, 6 y 7 se encuentra la descripcién de las competencias por categoria:
genéricas, disciplinares y pedagdgicas, respectivamente.

TABLA 4
Competencias docentes

Competencias Referencia
Categoria: competencias genéricas
Etica Koch Svedberg, 2011; Yu et al. 2012; Cheah y Singh, 2011; Malmaqvist,

Gunnarsson y Vigild, 2008; Terrazas-Marin, 2018; Acosta Pefia,
Tomas-Folch y Feixas, 2017; Fernandez Batanero, 2020; Alija, Garcia
y Mufioz, 2015; Bueno Garcia, Ubieto-Artur y Abadia Valle, 2017;
Pineida, 2011; Greculescu, Todorescu, Popescu-Mitroi et al., 2014,

Comunicativa
Planificacion y orientacion al resultado

Gestion al cambio

Liderazgo

Orientacién al usuario(estudiante)
Aprendizaje permanente

Personal

Trabajo en equipo
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Sandhu y Hussain, 2016; Cole, Barker, Kolodner, Williamson, et al.,
2004; Sona, Kaleeswari, Revathi, Johnson et al., 2020; Universidad
Icesi-Direccion Administrativa y Financiera, s.f.; Gareth y Robin, 2018;
Shankar, Gowtham y Surekha, 2020; Van de Grift, Houtveen, Van den
Hurk y Terpstra, 2019; Barth y Rieckmann, 2011

(CONTINUA)
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TABLA 4/ CONTINUACION

Competencias

Referencia

Categoria: Competencias disciplinares
Disefio

Implementacion

Concebir, ingenierfa y gestiéon de sistemas
Operacién

Conocimiento de la industria
Pensamiento sistémico

Experimentacion, investigacion y
descubrimiento del conocimiento
Razonamiento analitico y resolucién

de problemas

Categoria: competencias disciplinares
Competencia para el mundo digital
Gestion del aula

Empatia

Desarrollo profesional y profesionalismo
Orientacion al aprendizaje y desarrollo de
las personas

Planificacion y ejecucion de una experiencia
de aprendizaje

Cheah y Singh, 2011; Hanson y Fors, 2009; Murman, Mcmanus y
Candido, 2007; Dunbar, Seery y Gordon, 2006; Yu et al., 2012; Tiewtoy,
Krusong y Kuptasthien, 2019; Cheah y Wong, 2019; Mazini, Pontes,
Hortolaniy Scarpin, 2018; Saemundsdottir, Theodorsdottir, Malmqvist,
Turenne et al., 2013; Malmqvist, Gunnarsson y Vigild, 2008; Mohd
Zulkifli, Mohammad Hussain, Hanapi, Suhairom et al., 2018; Koch
Svedberg, 2011; Fernandez Batanero, 2020; Sandhu y Hussain, 2016

Hanson y Fors, 2009; Pineida, 2011; Fernandez-Garcia, Rodriguez-
Alvarez y Vifuela-Hernandez, 2021; Feng, Helms-Lorenz, Maulana
y Jansen, 2021; Borg, Clifford y Htut, 2018; Toraman y Cakmak,
2020; Van de Grift et al.,, 2019; Papadopoulou, Bhadani, Hulthén,
Malmaqvist et al., 2019; Malmaqvist, Gunnarsson y Vigild, 2008; Yu
et al., 2012; Barth y Rieckmann, 2011; Acosta Pefia, Tomas-Folch y
Feixas, 2017; Lomarak, Nuansai, Promden y Sangsila, 2019; Mohd
Zulkifli et al., 2018; Fernandez Batanero, 2020; Bueno Garcia, Ubieto-
Artur y Abadia Valle, 2017; Shankar, Gowtham y Surekha, 2020; Alija,
Garcia y Mufioz, 2015; Thomson y Clark, 2019; Leong, Singh y Sale,
2016; Koch Svedberg, 2011; Cole et al., 2004; Terrazas-Marin, 2018

Fuente: elaboracién propia.

TABLA 5

Descripcion de competencias genéricas

Competencias

Desglose de competencia

Descripcion de competencia

(Primera linea)

Etica

Comunicativa

Revista Mexicana de Investigacion Educativa

« Comunicativa
(espafiol e inglés)

Etica, integridad y responsabilidad social; conducta
profesional; visién proactiva e intencién en la vida;
mantenerse al dia en el mundo de la ingenieria;
equidad y diversidad; confianza y lealtad (ABET, 2022)
Desarrollar procesos bidireccionales de comunicacion de
manera eficaz y correcta, lo cual implica la recepcién,
interpretacion, produccion y transmisién de mensajes
a través de canales y medios diferentes y de forma
contextualizada a la situacién de ensefanza-aprendizaje
(Bueno Garcia, Ubieto-Artur y Abadia Valle, 2017)

(CONTINUA)
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TABLA 5/ CONTINUACION

Competencias Desglose de competencia
(primera linea)

Descripcion de competencia

Planificacion y orientacion al

resultado
Gestion al cambio « Identificacion y compromiso
con la organizacién
« Adaptabilidad
Liderazgo

Orientacion al
usuario(estudiante)

Aprendizaje permanente « Desarrollo profesional y
profesionalismo

Personal « Gestion del tiempo
« Orientacion a la mejora
personal y profesional
« Interpersonal

Trabajo en equipo « Trabajo cooperativo
« Relacion con otros

Definicion del plan de trabajo para el logro de los
resultados propuestos —seguimiento de objetivos
(metas e indicadores)- propios y/o de la institucion.
Desarrollo de estrategias eficaces para la consecucion
de los objetivos y el plan propuesto. Ejecucion de las
acciones definidas cumpliendo en tiempo y forma con
los resultados esperados (Alija, Garcia y Mufoz, 2015)

Actuar segun la situacién se refiere a adaptabilidad
o flexibilidad en las situaciones desafiantes (Sona,
etal., 2020)

Es la habilidad necesaria para orientar la accién de
los grupos humanos en una direccion determinada,
inspirando valores de accion y anticipando escenarios
de desarrollo de la accion de ese grupo (Universidad
Icesi, s.f.)

Capacidad para identificar las necesidades y
expectativas del estudiante, implementando las
acciones necesarias para satisfacer sus necesidades
y brindar un excelente servicio (Universidad Icesi-
Direccion Administrativa y Financiera, s.f.)

Aprender todo el tiempo, indagando constantemente
sobre las Ultimas y mejores practicas en su area de
estudio y aprendiendo sobre los nuevos contenidos
de la disciplina ensefada (Pineida, 2011)

Motivacién hacia la mejora y reflexién sobre su
desarrollo profesional y personal (Alija, Garcia
y Mufoz, 2015), promover el espiritu critico, la
motivacién y la confianza, reconociendo la diversidad
cultural y las necesidades individuales, creando un
clima de empatia y compromiso ético (Bueno Garcia,
Ubieto-Artur y Abadia Valle, 2017)

Colaborar y participar como miembro de un grupo,
asumiendo la responsabilidad y el compromiso propios
hacia las tareas y funciones que se tienen asignadas
para la consecuciéon de unos objetivos comunes,
siguiendo los procedimientos acordados y atendiendo
los recursos disponibles (Bueno Garcia, Ubieto-Artur
y Abadia Valle, 2017)

Fuente: elaboracién propia.
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TABLA 6
Descripcion de competencias disciplinares

Competencias Desglose de competencia

(primera linea)

Descripcion de competencia

Disefio

Implementacion

Concebir, ingenierfa y gestion
de sistemas

Operacién

Conocimiento de la industria

Pensamiento sistémico

Experimentacion,
investigacion y
descubrimiento del
conocimiento

Razonamiento analitico y
resolucion de problemas

« Matematica y ciencias
basicas
« Pensamiento critico

Disenar proceso; fases y enfoques; utilizacion del
conocimiento en el disefo; disefio disciplinario y
multidisciplinario; disefiar para la sustentabilidad,
seguridad, estética, operatividad y otros objetivos
(cpio, 2021)

Implementacion sustentable; proceso de implemen-
tacion e integracion de hardware y software; test,
verificacion, validacion y certificaciéon; gestion de la
implementacion (cpio, 2021)

Necesidades, requerimientos, restricciones y
metas; concepto y arquitectura; teorfa de sistemas,
modelamiento e interfaces; gestién de desarrollo de
proyectos (cpio, 2021)

Disefiar y optimizar operaciones sustentables y
seguras; capacitacion (training) y operaciones;
sostener el ciclo de vida de un sistema; mejora y
evolucion de un sistema; temas de eliminaciéon
(disposal) y fin de vida; gestion de operaciones
(cpio, 2021)

Conocimiento de la actualidad en campo industrial,
tener un acercamiento cercano a la industria para
presentar casos reales a los estudiantes

Organizar e integrar componentes interrelacionados
para formar un todo (ABET, 2022)

Formulacién de hipétesis, busqueda en la literatura
impresa y electrénica, investigacion experimental,
prueba y defensa de hipotesis (ABET, 2022)

Conocimiento de matematicas y de ciencias ba-
sicas; fundamentos de la ingenieria; métodos y
herramientas de la ingenieria, complementando
con la identificacion y formulacién de problemas,
modelamiento, estimacion y analisis cuantitativo,
analisis con incertidumbre, solucién y recomenda-
ciones (ABET, 2022)

Fuente: elaboracién propia.
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TABLA 7

Descripcion de competencias pedagdgicas

Competencias

Desglose de competencia
(primera linea)

Descripcion de competencia

Competencia para el
mundo digital

Gestion del aula

Empatia

Planificacién
y gestién docente

Desarrollo profesional
y profesionalismo

Orientacion al aprendizaje
y desarrollo
de las personas

194

Competencia tecnolégica
Manejo de nuevas tecnologias

Clima adecuado de
aprendizaje

Entorno de aprendizaje
seguro

Reflexionar

Gerencia

Planear

Investigar sobre la ensefianza

Comprension integral del tema

Evaluar para el aprendizaje
(evaluar, tutorizar,
valoracion)

Retroalimentacién a
estudiantes

Uso de las TIC como recurso didactico en todas
las clases (Pineida, 2011), ademas, de entender y
proponer cambios en las clases de acuerdo con las
demandas de las sociedades

Habilidades cognitivas del docente, en particular
para percibir, interpretar y tomar decisiones con
respecto a la gestion general del aula (Toraman y
Cakmak, 2020)

Escucha a los demas con empatia ocupandose
en entender sus puntos de vista y evitando ideas
preconcebidas y juicios (Universidad Icesi, s.f.)

Disefar, orientar y desarrollar contenidos,
actividades de formacién y de evaluacion, y otros
recursos vinculados a la ensefanza-aprendizaje,
de forma que se valoren los resultados y se
elaboren propuestas de mejora (Bueno Garcia,
Ubieto-Artur y Abadia Valle, 2017)

El conocimiento del contenido de la materia consiste
en un marco explicativo en la disciplina y las reglas
de evidencia y prueba dentro de la disciplina
(Shankar, Gowtham y Surekha, 2020)

Evaluacién de los estudiantes, es determinar en qué
medida se estan cumpliendo las metas de calidad
que se fijan en los estandares, asociadas a los
aprendizajes que se espera logren los estudiantes
(Ministerio de Educacién Nacional de Colombia,
2006)

La retroalimentacion al estudiante como la
informacién proporcionada por una persona
con respecto a aspectos del desempefio o
conocimiento de otra persona (Van de Grift et
al., 2019)

(CONTINUA)
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TABLA 7 / CONTINUACION

Competencias Desglose de competencia
(primera linea)

Descripcion de competencia

Planificacion y ejecucion « Ensefianza intensa y activa
de una experiencia de
aprendizaje

« Claridad de la instruccion

« Planeacion y proceso
de la ensefanza

« Innovacion

« Disefiar metodologias
y organizar actividades

« Gestion de procesos
de aprendizaje

Aplicar estrategias metodoldgicas (de aprendizaje
y evaluacién) adecuadas a las necesidades del
estudiantado, de manera que sean coherentes
con los objetivos y los procesos de evaluacion, y
que tengan en cuenta el uso de las tecnologias de
la informacién y la comunicacion para contribuir
a mejorar los procesos de ensefanza-aprendizaje
(Bueno Garcia, Ubieto-Artur y Abadia Valle, 2017)

Comunicar eficientemente la informacion a los
estudiantes para evitar ambigtedades en la
informacién

Preparar las clases e investigar temas innovadores

Creary aplicar nuevos conocimientos, perspectivas,
metodologias y recursos en las diferentes
dimensiones de la actividad docente, orientados
ala mejora de la calidad del proceso de ensefanza-
aprendizaje. Desarrollando actividades novedosas
que activan su practica profesional (Alija, Garcia
y Munoz, 2015)

Preparacion de estrategias de clase y estrategias
de ensefianza aprendizaje

Se debe lograr una reflexionar para la clase,
identificacion de prerrequisitos y conocimientos de
los estudiantes, teniendo en cuenta una instruccion
diferenciada, por ultimo, seleccionary preparar los
contenidos disciplinares

Fuente: elaboracién propia.

El 99% de los articulos seleccionados estdn escritos en inglés y son es-

tudios realizados fuera de América de Sur; esto implica una brecha en el

estudio de las competencias docentes en Latinoamérica. Agregando los

afios de auge por el tema de las competencias, las investigaciones se han

desarrollado desde 2010 en adelante, tratando el tema con mias detalle en

las universidades o instituciones académicas, mientras que en otros paises

los estudios empiezan en 1990.
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Al referirnos a la tabla 4, ningin articulo trata todas las competencias
que debe desarrollar un docente en ingenieria, en su mayoria solo tratan
una o dos, con estas realizan un estudio para determinar el grado de desa-
rrollo y el plan de formacién o capacitacién del profesorado en cuestidn.
Las competencias que mds destacan son experiencias pedagégica y comu-
nicativa que, a su vez, son las mds resaltadas para ser docente. Segun, el
informe Nylng, un grupo de ingenieros y gerentes discuten el concepto
de profesionalismo de la ingenieria y encuentran principalmente las si-
guientes deficiencias en los ingenieros: habilidades de comunicacién oral
y escrita, en idiomas extranjeros, en el trabajo en equipo y en la resolucién
de problemas (Koch Svedberg, 2011:4).

En cuanto a las competencias disciplinares, la mds relevante en este
estudio es experiencia en la industria. En los articulos se menciona que se
realizan pasantias locales junto a los estudiantes para que el docente ad-
quiera la competencia. Respecto de la ética, no se encuentra informacién
explicita que la identifique como una competencia que se debe desarrollar.

En los articulos encontrados se observa un enfoque en las competencias
pedagdgicas, dejando a un lado las disciplinares. Lo anterior se explica
porque se asume que el ingeniero conoce sus competencias en las “ciencias
duras” y dejan a un lado las docentes, pues, los profesores de las universi-
dades de ingenieria se ven a si mismos mds como ingenieros, investigadores
o cientificos que como profesores (Koch Svedberg, 2011:15).

Discusiéon de resultados

Se analizaron 36 articulos donde se mencionan las competencias docentes.
En las bases de datos Science Direct (8 documentos), Scopus (6), Web of
Science (9), Taylor (0) y Proceedings CDIO (13), en las que se buscé la
informacién, no sobrepasaron en el filtro final de bisqueda de 15 articulos
y la frecuencia de publicaciones se encuentra entre los afios 2014 y 2019,
en su mayoria en inglés. Con esto, se puede observar la falta de trabajos
relacionados con el tema donde se especifiquen las competencias de un
docente de ingenieria. También, se encuentra un enfoque en competencias
pedagdgicas en la mayoria de los articulos, lo que conlleva a encontrar
poca bibliografia de las genéricas y disciplinares; esto se debe, muy pro-
bablemente, a que a un docente ingeniero se asume que debe tener las
competencias de su ingenierfa claras y bien desarrolladas.
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Al categorizar las competencias, como se puede observar en la tabla
4, el resultado fue el siguiente: 9 competencias en la categoria genérica
con 19 articulos relacionados, 8 en la correspondente a competencias
disciplinares con 14 textos, y 6 en la de competencias pedagdgicas con 24
articulos relacionados. Pero esto no se encuentra detallado o clasificado
de esta manera, es la propuesta de las autoras de este trabajo quienes lo
detallan asi, dado que las competencias en los articulos analizados en
su mayoria se encuentran unidas o solamente se abordan las de cardcter
pedagdgico.

En las tablas 5, 6 y 7 se realiza una breve descripcién de las compe-
tencias recopilando la informacién de diferentes articulos. Se aclara que
algunos documentos no presentan la descripcién de la competencia,
solo se nombra, es por lo que se dirige a otros documentos para poder
encontrar una descripcién adecuada en este caso. Con todo esto, se
logré identificar las competencias para docentes de ingenieria en la li-
teratura, comprobando algunas ya mapeadas (comunicacién, trabajo en
equipo, liderazgo, pensamiento sistémico, ética, razonamiento analitico
y resolucién de problemas, aprendizaje permanente, concebir, ingenie-
ria y gestién de sistemas, disefio, implementacién y operacién, empatia
y competencia para el mundo digital) y otras que emergen de todo el
estudio realizado (planificacién y orientacién al resultado, gestién al
cambio, orientacién al usuario, personal, conocimiento de la industria,
experimentacién, investigacién y descubrimiento del conocimiento,
gestién del aula, desarrollo profesional y profesionalismo, orientacién
al aprendizaje y desarrollo de las personas, planificacién y ejecucién de
una experiencia de aprendizaje).

Se logré dimensionar la falta de literatura sobre las competencias que
debe poseer un profesor de manera integral y no solo en su disciplina o no
solo pedagégicas. Esto se infiere por la academia con el desarrollo de las
competencias hacia los estudiantes y lo que ellos deben desarrollar para salir
al campo laboral. En este punto se ve la importancia de las competencias
que puntualizan CDIO y ABET, puesto que estas enriquecen la indagacién
llevando las competencias a desarrollar tanto en los estudiantes como
en los docentes, dado que son un marco general sobre las competencias
bédsicas que debe lograr un ingeniero que tiene que enfrentarse al mundo
empresarial e industrial.
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Conclusiones

La categorizacién realizada ayudé en el estudio para clasificar, organizar
y entender las diferentes competencias que tiene el docente al hacer parte
de una institucién educativa, no solo en el dmbito de su disciplina, sino
en otras que complementan su prictica como son las competencias peda-
gbgicas y genéricas.

Ademds, para el estudio se tomaron como referentes los lineamientos
de CDIO y ABET, los cuales mencionan competencias que debe desarrollar
el estudiantado en el contexto de la disciplina. Ambos referentes fueron
clave dado que, al no encontrar literatura especifica que mencionara las
competencias disciplinares, se partié del hecho de que el profesorado debe
tener aquellas habilidades que estin formando en sus estudiantes, por
tanto, con estas habilidades se logré dar una gama mds amplia de aquellas
enfocadas en la disciplina.

Como resultado, las competencias que debe desarrollar y tener un do-
cente de ingenieria son nueve en la categoria genérica: ética, comunicati-
va, planificacién y orientacién al resultado, gestién al cambio, liderazgo,
orientacién al usuario (estudiante), aprendizaje permanente, aprendizaje
personal, y trabajo en equipo. Ocho en la categoria disciplinar: disefio;
implementacién; concebir, ingenieria y gestién de sistemas; operacidén;
conocimiento de la industria; pensamiento sistémico; experimentacidn,
investigacién y descubrimiento del conocimiento; y razonamiento analitico
y resolucién de problemas. Seis competencias en la categoria pedagdgica:
para el mundo digital; gestién del aula; empatia; desarrollo profesional y
profesionalismo; orientacién al aprendizaje y desarrollo de las personas; y
planificacién y ejecucién de una experiencia de aprendizaje.

Limitaciones

Los articulos encontrados refieren estudios cualitativos, por lo que no se
puede llevar a cabo un metaandlisis. Adicionalmente, se considera que las
competencias pedagdgicas son inherentes de los profesores, por lo cual se
dificulta encontrar competencias ya establecidas en el drea de ingenieria,
teniendo solo como base la parte intrinseca de un ingeniero y no la de los
docentes.

Nota
' En adelante, en este trabajo se emplea-  hacer mds fluida la lectura, sin menoscabo de
rd el masculino con el Gnico objetivo de  género.
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Investigacion

ENTRE LA VOCACION Y LA PROFESIONALIZACION

Sobre el sentido del trabajo docente universitario hoy
MONICA CAMARGO-MARTINEZ / DUCANGE MEDOR

Resumen:

Las transformaciones culturales que conocié el mundo occidental a partir de la dé-
cada de 1960 condujeron a una modificacién de la relacién que las y los profesores
solian mantener con el trabajo educativo. Pasé de corresponder a una vocacién, a
asumirse como una profesién sin mds. Esta es la idea que defiende Francois Dubet
en su andlisis de lo que llama el “declive de la institucién”. En este articulo, parti-
mos de dicha tesis para probar su pertinencia y comprender la relacién que las y los
profesores universitarios mexicanos mantienen con su trabajo. A través de entrevistas
en una universidad privada, mostramos que atin prevalece una concepcién y una
relacién con el trabajo docente asimilable a un compromiso vocacional sobre la
base de cierta creencia en una dimensién “misional” de la docencia universitaria.

Abstract:

The cultural transformations experienced by the occidental world since the decade
of 1960 led to a modification of the relationship that the teachers used to have
with their educational profession. They went over from a vocation to a profession
without further ado. This is the idea that Franc¢ois Dubet puts forward in his analysis
of what he calls the “decline of the institution”. In this article, we started by con-
sidering this theory in order to put to the test its pertinence and to understand the
relationship that the university teachers construct with their profession. By means of
interviews in a private university, we demonstrate that what prevails is a conception
and a relation with the teaching labor that can be assimilated with a vocational
commitment based on a belief in a “missionary” dimension of university teaching.
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Introduccién

« Qué sentido tiene ser profesor(a) universitario(a)' en el momento
g_ actual? ;Cudles son los elementos en que se funda la adhesién del
ocente universitario a dicha profesién? ;Cudn fundado es hablar hoy
de vocacién de los profesores para la realizacién de sus tareas? En este
articulo intentamos dar respuesta a estas preguntas a partir de los datos
empiricos obtenidos de entrevistas® con un grupo de académicos de una
universidad privada consolidada de México, cuyo andlisis acometemos
con base en los conceptos creencia, illusio, disposicién (habitus) y otros
afines (Bourdieu, 2003).

Este trabajo nacid, en parte, del interés por discutir, a partir de nuestros
datos empiricos, el andlisis de Dubet (20006) en torno a lo que califica de
“declive de la institucién”, esto es: que los fundamentos normativos y las
creencias sociohistéricas (franceses) que sustentaron la dedicacién a la labor
educativa se habrian debilitado. Su tesis es que los procesos de reclamo,
conquista y defensa de la autonomia individual que han marcado muchas
sociedades desde la década de 1960 han puesto en entredicho el cardcter
vocacional de la labor docente a favor de su dimensién mds bien profesional.

Nos interesa discutir la pertinencia de esa tesis para caracterizar la re-
lacién de los docentes mexicanos con su préctica, focalizdndonos en una
universidad privada mexicana. La conjetura que defendemos en este articulo
es que, al contrario de lo que sostiene Dubet, los universitarios que han
participado en nuestra investigacién manifiestan una adhesién a su labor
docente que corresponde a la prictica de una vocacidn; esto se explica por
las caracteristicas inherentes a la labor educativa y por el cardcter peculiar
de la organizacién para la que laboran.

En lo que sigue, acometemos una presentacién de la ideas de Dubet y
de otros sobre el sentido histérico de la tarea del profesorado y de la razén
de su dilucién en tiempos recientes; esa parte contiene una presentaciéon
del problema que intentamos dilucidar en este texto; acto seguido, pre-
sentamos una aproximacién al estado de la discusién sobre lo relativo al
sentido del trabajo docente; después, exponemos el marco interpretativo de
los datos empiricos, ademds de un esbozo de la metodologia seguida para
su construccién. Por dltimo, mostramos los resultados que dividimos en
dos apartados. Las tltimas lineas consisten en una reflexién general sobre
el significado y alcance de las aportaciones de nuestro trabajo.
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Auge y ;decadencia? de la vocaciéon de docente

En un detallado repaso de los principales momentos por los que ha pasado
la educacién en México a lo largo del siglo XX, el antropblogo Guillermo
de la Pena empieza por recordar una creencia que impregné el espiritu de
los hombres que idearon lo que después se convertiria en un proyecto
educativo nacional: la creencia en la educacién como instrumento de crea-
cién y cimentacién de la unidad nacional. En palabras de ese estudioso, la
educacion era, para esos hombres, “la herramienta central para la salvacién
del pais” (De la Penia, 1998:50).

Cargaron la escuela, con la educacién que prodigaba, con la responsa-
bilidad de convertir el individuo particular en un ser social de portador
de valores y una visién del mundo cuyo alcance no se limitaba a las fron-
teras de su grupo particular. Comprendieron que semejante tarea exigia
cierta vocacién; de ahi la creacién de las “misiones educativas”, cuya
encomienda era infundir en las mayorias populares urbanas y rurales el
“evangelio del saber” que incluia, ademds de la ensenanza de letras y nd-
meros, “hdbitos de vida limpia y alimentacién sana” (De la Pefa, 1998:
51). Con los afios, la vocacién cederia el paso a la profesionalizacién de
los educadores; con lo que educar pasaria a identificarse con el estricto
ejercicio de una profesién.

Dubet (2006, 2007) califica como “trabajo sobre los otros” “aquellas
actividades remuneradas, profesionales y reconocidas que se plantean
como explicito objetivo de transformar a otros” (Dubet, 2006:17); mds
explicitamente: “El trabajo sobre otros puede definirse como el conjunto
de actividades profesionales que participan en la socializacién de los indivi-
duos” (Dubet, 2006:17). El énfasis estd puesto en la tarea de transformacién
de los otros; en esto consistirian, segun este socidlogo, las actividades de
profesores, trabajadores sociales y médicos. Tradicionalmente, correspon-
dian al ejercicio de una vocacién y ganaban su legitimidad tanto por el
contenido y el objetivo de sus pricticas como porque descansaban sobre lo
que denomina un “programa institucional”, toda vez que al ser una accién
orientada a transformar, ipso facto, buscaban “instituir” o inscribir en el
ser de los individuos “un orden simbélico y una cultura” hechos de valores
universales conformes con ese “orden”. Asi, una caracteristica esencial del
programa institucional consiste en “su identificacién con un conjunto de
principios y de valores tenidos por sagrados. Sagrado significa aqui que
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esos valores son considerados como estando fuera del mundo, situados por
encima de la sociedad y que parecen indiscutibles dentro del marco de la
institucién” (Dubet, 2007:44).

La “sacralidad” de los “valores y principios” que el profesor es encargado
de infundir en los alumnos guarda estrecha relacién con la necesidad, ya
evocada, de que encare sus tareas movido por una vocacién. Es como si
el hecho de dedicarse a educar a otros mediante su trabajo no fuera resul-
tado de una eleccién propia, sino su respuesta a un llamado recibido de
m4ds alld de este mundo. De ahi que, para Dubet, “Se espera del maestro
y del profesor que representen los valores de la institucién sacrificdndose
a ellos, adoptando una vida virtuosa y ejemplar” (Dubet, 2007:46). Hay
prevalencia de las disposiciones vinculadas con la vocacién, tales como la
entrega y el sacrificio de si mismo. En esto salta a la vista la cercania de
este andlisis, empiricamente orientado a describir el caso francés, con las
creencias y prdcticas que configuraron proyectos educativos como el de las
“misiones educativas” a principios del siglo XX mexicano.

El objetivo de Dubet es dar cuenta del debilitamiento o “declive” de lo
que nombra “programa institucional” y de las creencias que lo sostenian.
La idea de vocacién habria perdido mucho del contenido sustancial que
la definia. Esto habria conducido a una crisis del universo simbdlico que
se articulaba en torno a dicho programa: “Hoy en dia vivimos la descom-
posicién de elementos y representaciones que el ‘programa institucional’
tuvo la capacidad de integrar en un sistema percibido como mds o menos
coherente” (Dubet, 2006:23).

También De la Pena da cuenta de cierta metamorfosis entre los docentes
mexicanos de las décadas recientes respecto de aquellos que participaron en
el nacimiento de la educacién con cardcter propiamente nacional. Escribe:
“Los maestros ya no son misioneros mds o menos ingenuos sino un cuerpo
profesionalizado, cada vez mds consciente de sus carencias formativas y de
la necesidad de crear espacios de participacién democrdtica en el ejercicio
de su profesién” (De la Pefia, 1998:82).

Dubet sittia el origen de esa crisis en la configuracién misma del
programa institucional por cuanto este descansaba sobre una paradoja
consistente en que:

En un mismo movimiento socializa al individuo y pretende transformarlo en

sujeto. Por una parte, la institucién socializa al individuo tal cual es, le inculca
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un habitusy una identidad conforme a los requisitos de la vida social. Por otra
parte, [...] arranca al individuo a la mera integracién social, configura a un
sujeto capaz de dominar y construir su libertad por gracia [...] de la Razén

(Dubet, 2006:44).

Asi las cosas, “Todo sucede como si el programa institucional no hubiera
resistido a los valores de la modernidad. La mayor parte de las transforma-
ciones de la escuela [...] provienen de la escuela misma” (Dubet, 2007:60).

De esa contradiccién interna de la accién educativa naceria la imposi-
bilidad de mantener su proyecto en el largo plazo, principalmente a partir
de los anos setenta y la preponderancia de ciertos grupos sociales en la
exigencia de mds autonomia, por un lado, y mayor profesionalizacién de
los procesos de “trabajo sobre otros”, por el otro. A partir de ahi se empe-
zarfa a priorizar la dimensién técnica o profesional, con sus motivaciones
de tipo mds materialista, sobre la tradicional relacién interpersonal basada
en la vocacidén, y cuyas motivaciones, consideradas como mds puras, se
orientaban hacia las personas y su desarrollo.

Dubet toma cierta distancia de otras interpretaciones de estas trans-
formaciones que suelen atribuir sus causas al advenimiento de la socie-
dad neoliberal con sus consecuencias en términos de debilitamiento del
Estado de bienestar y el dominio de la economia liberal y de los valores
que promueve. No niega la pertinencia de este tipo de andlisis, pero les
critica su incapacidad para dar cuenta de todo el espectro de transforma-
ciones sociales y, sobre todo, culturales que estdn detrds del “declive y
mutaciones” de instituciones como la educativa. Y pone el acento en dos
mutaciones relacionadas: una concierne a nuevas formas de subjetivacién
o de construccién de identidades y la otra a las nuevas demandas de los
individuos hacia la escuela:

La necesidad de adaptar la escuela a las demandas del mercado de trabajo ha
sido a su vez intensificada, y la institucién fundamenta menos su legitimidad
sobre sus valores que sobre su utilidad. En otro plano completamente distin-
to, los valores sagrados de la escuela han perdido algo de su buena imagen
frente a la influencia de los medios de comunicacién que ofrecen imdgenes
del mundo alternativas, desordenadas sin duda, pero extremadamente po-
derosas. Siempre se puede pensar que estos medios de comunicacién son

vulgares, mediocres y andrquicos, estdn aqui por mucho tiempo y proponen
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a los alumnos otras maneras de comprender el mundo distintas de las de la

escuela (Dubet, 2006:52).

En esta profusién de discursos, de visiones del mundo, de valores muy
heterogéneos, los que la escuela enarbola, también diversos de un sector
a otro, parecen ya no tener el aura de “sacralidad” de antafio y tampoco
pueden reivindicar la unanimidad de antes sobre la valoracién y defensa de
su tarea. En palabras de Dubet, “los principios del programa institucional
no encarnan ya la unidad de la sociedad, no son mds que un conjunto de
principios entre otros y, sobre todo, ya no se asientan sobre una visién
homogénea, vertical y trascendente de los valores” (Dubet, 2007:53).

Esta afirmacién parece discordar con la posicién de De la Pefia, quien
después de partir de observaciones coincidentes con las del socidlogo
francés, concluye que:

[...] a pesar de todo, la escuela sigue teniendo un papel privilegiado en la
formacién de valores, en cuanto mediacién universalista entre lo privado
y lo publico. El postulado durkheimiano, con todos los matices que deben
hacérsele, no ha sido abolido; seguimos esperando de la educacién formal el
papel de vanguardia en la recreaciédn de nuestra cultura nacional, que recoja las
aspiraciones histéricas de justicia y solidaridad, y se abra a la democracia, al

respeto a los derechos humanos y al pluralismo cultural (De la Pefia, 1998:83).

Pensamos que habria muchos matices que hacérsele a esta posicién del
antropdlogo en la medida en que es dudoso que exista algo asi como una
coincidencia generalizada, con independencia de los intereses politicos y
de clase, sobre los fines de la educacién. La evidencia parece contrariar
la idea de una apuesta por la educacién como herramienta de “recreacién
de nuestra cultura nacional” o que “recoja las aspiraciones histéricas de
justicia y solidaridad” o que promueva el “respeto a los derechos humanos”
y el “pluralismo cultural”. El espacio educativo parece hoy un escenario de
lucha entre diversos grupos con intereses y visiones del mundo enfrenta-
dos, mismos que buscan imponer mediante el control de la escuela y del
discurso educativo. La pluralidad de ofertas educativas que se disputan el
“adiestramiento” de las mentes y cuerpos de los jévenes mexicanos llevan
a pensar que sobre la educacién recaen aspiraciones y demandas contra-
dictorias, cuando no irreconciliables.
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Como sea que fuera, verdad es que con la pérdida del aura de “sacra-
lidad” y la erosién de su autoridad, la profesién docente, como todas las
que se basan o se basaban en el “trabajo sobre otros”, enfrenta considera-
bles dificultades para preservar en legitimidad. Como sostiene Dubet, “la
motivacién en el trabajo escolar, ésta que algunos llaman su sentido, se
vuelve incierta cuando la cultura escolar entra en competencia con otras
culturas mds seductoras, cuando la utilidad de los estudios ya no estd ga-
rantizada o estd muy pospuesta, cuando las distintas culturas juveniles y
sociales invaden la escuela” (Dubet, 2007:57).

Todo esto contribuiria a la configuracién de unas condiciones poco
atrayentes para el ejercicio de la docencia (Londofo, 2015), al menos si se
las compara con aquellos tiempos en los que el discurso educativo escolar
no tenia que competir con tantos rivales por ganar en eficacia simbdlica.
En esta situacién, quienes deciden a dedicarse al trabajo docente “deben
comprometerse subjetivamente con su trabajo, deben motivarse y motivar a
los otros cuando el sistema de motivaciones no es evidente y undnimemente
compartido” (Dubet, 2007:61). Este autor sitGa la motivacién como una
necesidad ineludible para ejercer de docente en la sociedad del siglo XXI;
da a entender que las bases de esa motivacién son difusas y poco estables,
pero no dice en qué podrian consistir. Tal vez sea oportuno reconocer que
son diversas y cambiantes, pero eso no evacua la inquietud por conocer
su constitucién y sus caracteristicas.

Esto es lo que intentamos hacer en este articulo: exponer y analizar
aquello que da sentido al trabajo docente y hace que los individuos se
motiven al realizarlo. En una época en que el sentido del trabajo es menos
evidente para los mismos trabajadores (Graeber, 2018; Supiot, 2019), pen-
samos que hay necesidad de formular la pregunta susceptible de conducir
al conocimiento de aquello con que los docentes vinculan su motivacién
por permanecer en la profesion.

Los resortes de la dedicacién al trabajo docente: lo que se ha observado
Desde el enfoque que pone el trabajo educativo en el centro, la investigacién
sobre los docentes universitarios en América Latina puede clasificarse en dos
grupos (no necesariamente excluyentes): en uno estdn los que se focalizan
en las condiciones materiales en que aquellos realizan su actividad, mientras
que, en el otro grupo, el interés estd en la dimensién mds simbdlica de
dicho trabajo; es decir, la atencién estd puesta en el sentido que para los

Revista Mexicana de Investigacion Educativa 211



‘ Camargo-Martinez y Médor

docentes tiene su profesién. Asi, entre los primeros, se considera que estas
labores magisteriales se enmarcan cada vez mds en una suerte de “mercado
del trabajo académico” y se caracterizan por la multiplicacién de tareas
(Sudrez Zozaya y Mufioz Garcia, 2016). Sostienen que el profesorado de
hoy estarfa movido por el cumplimiento de los compromisos necesarios
que le garanticen ingresar o mantenerse en la planta académica y con ello
obtener becas y ganar prestigio.

En esta misma vena, Gil Antén (2004) muestra las misteriosas condi-
ciones en las que la mayoria de los docentes mexicanos realizan sus tareas
académicas. Al mismo tiempo, se observa que la profesién académica es
muy diversa y su ejercicio depende de las particularidades institucionales
y el tipo de vinculacién laboral que los docentes mantienen con estas (Gil
Antén, 2004).

La segunda clase de investigaciones, que conciernen a la relacién de
los docentes universitarios con su trabajo, evidencian una notable con-
vergencia en sus narrativas, destacando quienes enfatizan la importancia
de sentirse estimados en su actividad y de contribuir al aprendizaje de sus
estudiantes (Gil Antén, 2008). Otros hacen de la “pasién por ensenar”,
de la oportunidad de “contribuir a la formacién de ciudadanos criticos y de
la formacidn de seres humanos”, en el “compromiso con la emancipacién
y la creatividad” (Gabriel y Pedreira, 2021) la fuente de sentido de su
actividad (Flores y Portas, 2012).

Hay quienes valoran el ser docente por la posibilidad de aprender junto
con los estudiantes y de “ser parte de un proceso continuo dindmico” de
aprendizaje (Gabriel y Pedreira, 2021). Y mds atn, algunos llegan a con-
cebir la docencia como “una felicidad”, “un arte”, una fuente de “gratitud”
y al docente como un “portador de esperanza” y un “modelo a seguir”
(Gabriel y Pedreira, 2021). Un estudio (Chalfin, Pit dal Magro y Budde,
2011) sobre el sentido del trabajo (docente) para profesores universitarios
reporta percepciones concordantes con las anteriores. Las palabras de estos
autores: “el trabajo constituye para los docentes un importante espacio
de insercién social y de construccién de relaciones interpersonales. La
identificacién con la actividad docente, por la posibilidad de creacién
inherente al proceso de ensenanza-aprendizaje, es otro aspecto que emerge
como placentero” (Chalfin, Pit dal Magro y Budde, 2011: 161). De ahi
la presencia de expresiones como “el gusto por ser profesor a veces me
parece una adiccién”, “es pasién por ensefiar”, en boca de los profesores
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entrevistados para ese trabajo. Segtn los autores, el reconocimiento de
su trabajo por parte de los companeros, los estudiantes y la comunidad
es otro puntal de la valoracién positiva de la dedicacién a la docencia de
los entrevistados.

Esta percepcién encantada de su actividad no implica autoengano ni
es una estratagema para tomar distancia de las precarias condiciones ma-
teriales de su trabajo. En esto, es posible que procedan a la manera de los
artistas que, segin Menger (2014), compensan las exiguas retribuciones
materiales de su actividad con su mayor rédito psicolégico y simbdlico.

El presente trabajo se inserta en el segundo corpus, contribuyendo con
una mayor atencién al lugar que el trabajo docente ocupa en la vida de
sus protagonistas y el significado que le confieren. Nos interesa mostrar en
qué medida la dimensién vocacional tradicional contintda caracterizando
0 no esa préctica.

Marco de analisis

Las instituciones son ficciones que se mantienen en virtud de la adhesiéon
que los hombres les tributan. Son ficciones necesarias por cuanto con-
tribuyen a dar orden y direccidén a las acciones humanas y razén de ser
a sus anhelos, expectativas, deseos, luchas y, en resumidas cuentas, a su
existencia misma (Searle, 2014). Por eso mismo, esas creaciones humanas
exigen, para ser efectivas, la creencia en ellas, mismas que justifican y hacen
permanecer. Segun Enriquez (2002:49), “las instituciones desarrollan lo
que llamo ‘artefactos’, fundados en la creencia, que apuntan a aumentar
la creencia al mismo tiempo”.

La creencia en la institucién contribuye a presentarla “bajo la forma de
estados de hechos” (Lahire, 2015), evacuando todo cuestionamiento sobre
su legitimidad y sobre la de las prdcticas a que conduce. Se trata de una
ficcién cuya eficacia préctica radica en el olvido de su cardcter ficcional;
se vuelve as{ un juego, pero uno serio. Juego serio que corresponde a lo
que Bourdieu (2003) designa con el concepto de i/lusio que, tomado de
forma literal, hace referencia a “estar en el juego”, a estar interesado en
mantenerse en el juego. Se asume asi que estar en el juego y creer en él,
en la necesidad de la existencia del juego, son indisociables.

El mundo social estd cimentado sobre arreglos normativos con cardcter
constructivo en virtud de la adhesién que le otorgan quienes ven su vida
afectada por los mismos (Searle, 2014). Adherir a algo exige creer que ese
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algo tiene razén de ser lo que es y tal como es o de hacer lo que hace o
pretende hacer.

Asi pues, adhesién implica creencia, y ambas descansan en la i/lusio. Ser
parte del mundo social es estar en determinado juego, es creer en ¢él, estar
implicado en ¢l y estar en la disposicién necesaria para seguir apostando en
el juego manteniéndose en él. Todo esto remite a la illusio (il.lusio), que se
puede verter también como “entrega”, “empefio”; esto apela a un conjunto
de disposiciones que son zales porque son las que corresponden al espacio
de juego para el que son pertinentes, mismo que en parte contribuyé a su
formacién (Bourdieu, 1984).

En sintesis, los individuos adhieren a las normas, reglas o arreglos ins-
titucionales de determinada organizacién en virtud de que cargan con la
creencia en la legitimidad de su existencia y la idoneidad de sus funciones.
Por eso, decir que se tiene vocacién para algo es otra manera de tener la
illusio (y las disposiciones) por “ese algo” sobre la base de una adhesién a
su importancia. Lo anterior es posible gracias a que aquellos son portadores
de las disposiciones que la organizacién contribuye a formar y exige como
requisito para estar seriamente “en el juego”. Se vuelve indispensable tener
el “sentido del juego” organizacional, tener la i/lusio apropiada sobre la
base de una entrega “interesada”, a menudo emparentada a una suerte de
vocacién. Esto es particularmente crucial en universos como el educativo,
donde las cuestiones de orden simbdlico, las creencias y adhesiones co-
bran especial importancia. De ahi el argumento central de este texto: los
profesores manifiestan y mantienen un compromiso real con la docencia
gracias a la creencia en el discurso sobre la dimensién trascendental de su
tarea y a las retribuciones simbdlicas que de ella obtienen en el marco de
una organizacién particular que exige y fomenta las disposiciones que le
corresponden.

Método

Los datos que usamos para intentar probar (o refutar) esta tesis general
provienen de una serie de entrevistas semiestructuradas realizadas a un
grupo de profesores de tiempo completo de una universidad particular
ubicada en el occidente de México. La organizacién universitaria en cues-
tidén pertenece al grupo de “élite religiosa”, segin la clasificacién de Levy
(1986) y Mufioz Izquierdo, Ntnez Gornés y Silva Laya (2004), por cuanto
su direccidén estd a cargo de una congregacidn religiosa catélica y su ideario
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reivindica su adhesién y compromiso con “el humanismo cristiano”. Los
principios de dicha organizacién educativa apuntan, entre otras cosas, a
un sentido de responsabilidad basado en una visién cristiana de la vida,
una educacién centrada en la persona, una formacién en la libertad y en la
responsabilidad, asi como un trabajo con sentido de excelencia y servicio
a los demds. Producto de estos principios y las pretensiones de la orga-
nizacién, destaca que procura entre sus profesores, a través de diferentes
estrategias formativas, que ellos incorporen cierta orientacién con sentido
vocacional misionero. Esto es relevante para lo que aqui estd en discusién,
en la medida en que sostenemos que la relacién de los profesores con su
trabajo o el sentido que para ellos tiene su ocupacién es inseparable del
perfil de la organizacién educativa de la que son parte y del tipo de dis-
posiciones que esta espera de y fomenta en sus miembros.

Entre julio y octubre de 2022, entrevistamos a 22 profesores de tiempo
completo de la universidad de marras, pertenecientes a las tres principales
dreas de profesionalizacién existentes dentro de esta: ciencias econémicas y
administrativas, humanidades e ingenierias. La eleccién de los entrevistados
se hizo con base en criterios como haber cursado el programa de forma-
cién ética y antropoldgica, ser de tiempo completo y tener al menos tres
afos de relacién laboral con la organizacién. Procuramos que entre este
grupo hubiera el mismo nimero de mujeres que de hombres, diversidad
en las edades (el promedio es de 51 anos) y en afos de ser profesor en la
universidad (su antigiiedad va de los cuatro hasta los 34 anos, los mds se
sitian entre los 8 y los 15 afios).

Las entrevistas tuvieron una duracién aproximada de 90 minutos; 18
fueron presenciales y, a solicitud de los participantes, otras cuatro fueron
por videollamada. Todas fueron grabadas con el consentimiento de los pro-
fesores y transcritas en su integralidad. Para el andlisis, usamos el software
ATLAS.ti.9, previa elaboracién de una lista de cédigos y la identificacién
tedricamente fundada de las categorias centrales para el andlisis. Los re-
sultados que exponemos proceden de un andlisis de contenido en el que
buscamos “verificar la presencia de temas, de palabras o de conceptos en
un contenido y su sentido dentro de un texto en un contexto” (Arbeldez y
Onrubia, 2014:19-20). Mds especificamente, buscamos encontrar sentido
a las narrativas de los entrevistados con base en nuestro marco de andlisis.
Para cuidar el anonimato de los participantes en la investigacién, utilizamos
las notaciones ACAD1 hasta ACAD22 para referirlos.
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Resultados

La docencia como vocacién y realizacion de si

Recordemos que la tesis que intentamos defender en este texto establece que
el compromiso manifiesto de los profesores con la docencia corresponde a su
adhesién a cierta retérica tradicional sobre la dimensién trascendental de la
tarea de educar y a las retribuciones simbdlicas que obtienen de pertenecer
como profesores a la organizacién en cuestién. En esta seccién, ofrecemos
pruebas en apoyo de dicha tesis a partir de las palabras de los interesados.
El andlisis gira en torno a dos nociones principales, derivadas del marco
analitico antes expuesto y que corresponden a sendos apartados que siguen:
por un lado, la docencia como vocacién, con lo que nos referimos al sentido
de contribucién comunitaria de la docencia, al efecto del trabajo sobre los
otros, al desarrollo y trascendencia de los otros; y, por el otro, la docencia
como realizacién de si, entendiendo por tal las gratificaciones personales de
orden simbdélico que los entrevistados reportan obtener de su dedicacién a la
ensefanza. Desde esta perspectiva, la docencia concurre a la realizacién de si
y da sentido a la existencia por el sentimiento de utilidad que le es asociado.
Tanto el sentido de vocacién como el de realizaciédn personal afianzan en los
individuos la sensacién de estar en el juego y los lleva a aprobar y confirmar
el juego en su razén de ser (Lahire, 2015).

La profesién docente como vocacion

En un texto sobre la formacién de la vocacién de escritor, la sociéloga Gis¢le
Sapiro escribe: en un plano subjetivo, “la i/lusio es un efecto de campo
irreductible a un juego por cuanto generalmente implica una entrega de si,
un compromiso total de los agentes que subordinan sus otras actividades
y proyectos de vida” (Sapiro, 2007) a aquella prdctica que vinculan con
su vocacidn; y, en un plano objetivo:

[...] la #/lusio no solo es compartido por los agentes que participan en el
campo [...], también [el artista o el profesor] ha adquirido un reconocimiento
social que hace que no pueda asimilar su actividad [...] a un ocio. El reconoci-
miento del [profesor] por sus pares le procura un capital simbélico, una consi-

deracién, que le confiere una verdadera posicién en la sociedad (Sapiro, 2007).

A este respecto hemos hecho observar que, en el caso de los profesores uni-
versitarios, la i/lusio es indisociable de la creencia en la importancia de su
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actividad, por un lado, y de su adhesién institucional a la organizacién de la
que son parte, misma que les otorga esa “verdadera posicién en la sociedad”.
En lo que aqui nos ocupa, lo que se hace es importante porque tiene que
ver con el trabajo con otros, con incidir en la transformacién de otros, para
lo cual parece necesario asumir la prdctica como una vocacién. De modo
enfdtico, asi expresa uno de los entrevistados el sentido de su trabajo ha-
ciendo de su dedicacién a la docencia una misién derivada de una vocacién:

A mi me significa una misién. Una misién grave incluso, porque considero
que es una vocacién, que uno reconoce o descubre, y dos, que esa vocacién
conlleva una responsabilidad, porque muchas almas pasan por nuestras ma-
nos. No solamente se educa la inteligencia, sino también su capacidad de
razonamiento y comportamiento ético. Entonces, si es una responsabilidad
trascendente... Y desde una perspectiva mds creyente, pues uno ve que, a lo
mejor esas personas pasan para dejarles un pozo de inquietudes y de suefios
tal vez que ellos traen, pero, que hay que despertar y hay que avivar el deseo
de vivir, el deseo de perfeccionarse y el deseo de servir. [...] Y pues, a lo mejor
nuestra labor no tiene el brillo de una publicacién en tal cuartil, que también
es muchisimo trabajo y también es fundamental para la ciencia y el progreso
cultural y cientifico. Pero, este es quizd mds intimo y que puede tener un fruto

que no dimensionamos (ACAD22).

Los profesores narran su satisfaccién caracterizando su actividad docente
como una experiencia placentera que se reafirma con el tiempo y se sella
con la adhesién a la profesién, cuyo alcance es tal que llega a producir
una huella en otros y un efecto de actualizacién, desarrollo e incluso de
rejuvenecimiento en su persona:

Se me dio mucho saber explicarle a la gente, tanto que cuando yo estaba en la
carrera, yo entendia muy bien la materia de contabilidad. Siendo abogados,
mis compaferos no la entendian igual, entonces yo les daba la clase de conta-
bilidad. Siempre me gusté, me daba mucho placer que la gente entendiera las
cosas que no se entendian tan ficilmente. Y encontré mi vocacién, tanto que
comencé por impartir una materia, otra materia, aceptaba mds invitaciones
para impartir materias hasta que me convert{ en profesor de tiempo completo.
Es algo vocacional. O sea, yo creo que es lo que yo puedo dejar en este mundo
de huella (ACAD12).
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Movidos por este cardcter vocacional de su entrega a dicha actividad,
aunado a cierta pasién a la que vinculan su ser profesores, también enfa-
tizan el hecho de que por ser el trabajo de la docencia un “trabajo sobre
los otros”, segun la férmula de Dubet, su realizacién exige disposiciones
especiales en quienes asumen la vocacién de dedicarse a eso. Asi lo expresa
un entrevistado:

Ahora que he vivido el ir al mundo del trabajo administrativo y regresar a la
docencia, sigo reafirmando que ser docente es mi vocacidén. ;Por qué? Porque
alld hay mucha gente que puede realizar la funcién de los nimeros, del control
administrativo. Pero, creo que, como profesores, nos hemos preparado para

incidir en nuestros alumnos (ACADS).

Como mostré Weber (2011), vincular el ejercicio de una profesién con
la realizacién de una vocacién implica una salida de uno mismo, o cierto
sacrificio de uno mismo, en su inmanencia en pro de un objetivo superior
en cuyo logro uno se salva de las banalidades de la existencia. Esto es
particularmente observable en las profesiones vinculadas con el trabajo
educativo por el cardcter misional que en México, Francia y otros paises
se le imprimié desde los inicios de su formalizacién (De la Pefa, 1998);
una vez que se asume que ensefar conlleva la posibilidad de transfor-
mar a otros, de influir en la biografia de los individuos, la docencia se
asume casi como un apostolado orientado a la transformacién cultural
y espiritual del estudiantado. Al respecto, la narrativa de un par de
profesores:

A mi me parece que la educacién es una mediacién cultural tan importante
que es a través justamente de las instituciones, en este caso educativas, que se
transmite precisamente eso, la cultura de una generacién a otra. Y me parece
que participar en esa tarea espiritual y de culturizacién de las nuevas gene-
raciones, creo que es participar en un proyecto de formacién antropolédgica
profundamente denso y me parece que muy ambicioso también y de mucha
responsabilidad. [...] La docencia no es solamente un trabajo, me parece que
también es un proyecto de vida y me parece que es una forma de mirar hacia el
futuro, sembrando las posibilidades de que la humanidad sea mejor en alguna
forma (ACAD13).
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Lo que mds me gusta de ser profesor universitario yo pienso que es el trato
con los alumnos. Ayudarlos. Responder a sus preguntas. Pues también cuando
uno ve que el alumno entiende, o sea, que se esfuerza, que pregunta y que al
final entiende, pues esto para el profesor es algo muy gratificante también.
Siento que estoy haciendo algo por los demds, algo bueno para la sociedad y

con personas concretas (ACADY).

Los profesores, de modo critico, desean que el sistema universitario se re-
sista a abrazar acriticamente los valores asociados a la l6gica del mercado.
Comparten que una fuerte motivacién de la vocacién docente tiende mds
hacia las personas y su desarrollo que a priorizar la dimensién técnica o
profesional. Si bien existe el riesgo de cierta crisis del “programa institu-
cional” advertida por Dubet, asi como sobre las creencias que lo sostenian,
un profesor entrevistado invita a pensar que también existe cierta confianza
en la vocacién del profesorado, toda vez que este sea un eje integrador
de elementos y representaciones de un modo coherente, para dar fuerza y
perdurabilidad al programa institucional. Asi lo expuso:

Para mf{ significa ser constructor de un futuro mejor, en general [...]. La vo-
cacidén esencial de la universidad es colaborar en la mejor construccidén de la
persona, en todo lo que ella significa. Y si para ello tiene que ser, técnicamente
hablando, un buen profesionista, tendrd que serlo, pero no es lo fundamental.
Como me parece que hoy en dia se estd viendo en términos generales a la uni-
versidad. ;Entonces para mi qué significa? Significa tener una actitud critica
de la situacién que vivimos. Que sabemos que no podemos estar al margen de
eso, pero que sabiendo que las circunstancias en cierta medida nos envuelven,
en esa forma, tratar de abrir como esa consciencia en los estudiantes de que
no son un engranaje mds en las necesidades del mercado que ellos cubren en
alguna medida, sino que son un proyecto en si mismos. Y que en esa realiza-
cién del proyecto que cada persona es en si misma, pues, uno como profesor,
tiene, yo dirfa, el honor de que un alumno nos abra su corazén para que le

ayudemos un poco (ACAD13).
El espacio de educacién superior se halla en permanente tensién al sus-

tituir la convergencia de los objetivos educacionales que tenfan por fin
educar en el pluralismo, los valores, el respeto a los derechos humanos,
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por educar mds en funcién de las demandas que diversas arenas sociales,
como las denominan Brunner y Uribe (2007). Estas transformaciones que
ha tenido la universidad alimentan la incomodidad de muchos académi-
cos, a lo que se suma la falta de motivacién que Dubet (2007) considera
esencial para el desempefio de dicha actividad. Como sea que fuera, los
profesores a quienes entrevistamos se perciben como pieza clave que se
motiva a si misma para, a su vez, motivar a los estudiantes, aun cuando
las circunstancias resultan a menudo poco favorables a su dedicacién. En
voz de uno de ellos, ser docente universitario significa:

Tener la misma oportunidad de impactar en gente joven, pero con cambios
cada seis meses. Cada semestre, van a ser mas de 100. Entonces, realmente el
impacto que podria llegar a dejar, una semillita, un granito de arroz es, por
as{ decirlo, diversificado en mds personas que solo como jefe de un grupo de
jévenes en la empresa. Asi lo veo, al alumno como un proyecto, para que él
mismo me utilice de trampolin para llegar a su siguiente nivel. Saber que lo
que hago tiene eco en la sociedad. Porque, estamos preparando a los que van
a salir, a los que van a intentar transformar el México en el que vivimos. Aqui
en el momento que salen los alumnos van a diferentes estados, diferentes
trabajos, diferentes industrias con la intencién de hacer una recuperacién del
pais también (ACAD4).

Para estos profesores, la motivacién radica mds bien en cuestiones simbdé-
licas, en las creencias y adhesiones a realidades seculares. Si bien dan a su
trabajo un alcance transformativo, y el lenguaje a través del cual expresan
el sentido que tiene para ellos llega a reflejar la asimilacién de una na-
rrativa institucional, ella si, de raigambre religiosa, sitGan sus resultados
aqui y ahora. De tal modo, cuando subrayan que su profesién les apasiona
hacen referencia tanto a una dimensién trascendental que reconocen en
ella, en el sentido de contribuir a llevar a los individuos de un estado a
otro superior —el objetivo de la educacién en sentido estricto— como a las
retribuciones simbdlicas que obtienen de la misma. Asi lo expone una
profesora de matemdticas:

Para mi esto es una gran satisfaccién. Cuando yo veo que un alumno que no

queria las matemdticas de repente las quiere, con eso me doy. O sea, yo creo

que es importante que transmitas ese gusto por las matemadticas. Y que eso te
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dé satisfaccién, ;no? Dar clases da satisfaccién. Pero también hay veces que
frustra un poco. Pero en general te da la satisfacciédn de que trataste de hacerlo
(ACADI11).

Incluso los posibles sentimientos de frustracién que como docente se
llegan a experimentar pueden ser un fulcro que remita al sentido de la
misma vocacién que lleva a siquiera “tratar de hacerlo”. A veces, se dan
situaciones ambivalentes en relacién con el trabajo docente, que derivan
de la decadencia de su sentido tradicional analizada por Dubet (2006).
En nuestro entorno, esa suerte de pérdida en la importancia del trabajo
educativo concierne, entre otros aspectos, a la poca valoracién social que
recibe dicha ocupacién, si se mide a partir de su nivel de remuneracién
econémica y de la motivacién de los estudiantes, entre otras cuestiones.
De ahi la frustracién de esa profesora. Pero, al mismo tiempo, al menos
en el discurso institucional o publico, el trabajo docente es objeto del
mayor encomio, toda vez que, sobre todo en tiempos inciertos como los
actuales, se deposita en la educacién todas las esperanzas y las posibilidades
de salvacién individual y colectiva. Los profesores adhieren plenamente a
esta creencia y la usan para dar sentido a su actividad.

A los profesores entrevistados no solo les motiva el sentido de con-
tribucién comunitaria, también encuentran una motivacién vinculada a
valores antropolégicos, lejanos a una pedagogia frontal [aquella “en la que
el maestro da leccién a todos, leccién que los ninos aprenden y recitan”]
(Dubet, 2006: 111) sino centrada en el estudiante:

Me siento como pez en el agua de mi propia finalidad en la vida, que es ayudar
a las personas a que crezcan como personas y que sean felices. Y por supuesto,
es absolutamente necesario el conocimiento, porque es una universidad. [...]
A lo mejor voy a poder ayudar también a que encuentren el sentido de sus
propias vidas, que encuentren el sentido de la educacién y del conocimiento
(ACAD21).

Asi las cosas, la legitimidad de la docencia como vocacién no se afinca en
técnicas, sino que esta suerte de “trabajo sobre los otros” se apoya en prin-
cipios mds o menos universales (Dubet, 2006). Una profesora entrevistada
comparte lo que le significa su ser docente en este sentido: “Pienso que es
formar cabezas y personas, que después se puedan desenvolver en el 4mbi-
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to en el que estén. Pienso que mi materia les debe dar una trascendencia
distinta en su carrera, sea la que sea” (ACADS5).

La docencia como realizacién de si

Tanto en el marco del arreglo institucional descrito por Dubet (2006,
2007) como dentro del proyecto de forja de la nacién con base en las
misiones educativas analizado por De la Pena (1998), el trabajo docente
como vertiente del “trabajo sobre otros” apela al ejercicio de una vocacién.
Debido a esto, ha supuesto y supone la aparente renuncia a los intereses
individuales a favor de fines “trascendentales” y de cardcter universal.
Mas, como ha mostrado Weber (2011) respecto de los impulsores del
capitalismo industrial, encargarse de una actividad en nombre de una
vocacién entrafa también, e inexorablemente, una bisqueda de la rea-
lizacién de uno mismo, sea en la vida fdctica o en alguna otra sofiada;
dicho de otro modo, si reconocemos con Bourdieu (1997) que no existe
accién desinteresada y que el comportamiento en apariencia mds altruista
encierra, conscientemente o inconscientemente, algiin tipo de beneficio
individual, dedicarse a la educacién como “trabajo sobre los otros” por
una vocacién no estd en absoluto ajeno a la satisfaccién personal; antes
bien la exige.

Hooks (2021) defiende la dimensién sagrada de la profesién académica
que asocia con el ejercicio de una vocacién. Sostiene tal posicion afirmando que
el trabajo de los ensefiantes “no es solo compartir informacién, sino par-
ticipar en el crecimiento intelectual y espiritual de nuestros estudiantes y
nuestras estudiantes”. E insiste: “Ensefiar de una manera que respeta y cuida
las almas de nuestro estudiantado es esencial” (Hooks, 2021); preocuparse
por el cuidado de las “almas” y por el crecimiento de los estudiantes es
otra manera de asumir el crecimiento y el cuidado propios. Estd ahi ex-
presado el nicleo de la docencia asumida como “vocacién” para el “trabajo
sobre otros”; también, sintetiza la percepcién de nuestros entrevistados
sobre su prdctica y su relacién con el trabajo educativo. Los profesores
entrevistados identifican esto como parte de aquello que da sentido a su
trabajo. Estos comentaron que lo que su trabajo como docentes les signi-
fica es algo muy especial, mdgico que solo han experimentado dentro del
aula. Asi un participante dijo: “Es mi pasién, es mi vida, mi realizacién
profesional” (ACADI1).

222 Consejo Mexicano de Investigacion Educativa



Entre la vocacién y la profesionalizacion. Sobre el sentido del trabajo docente universitario hoy

En esta perspectiva, la docencia llega a ser asumida como un modo
particular de vida en estrecha vinculacién con la prictica de la vocacién.
De ahi que muchos de los entrevistados hacen remontar su inclinacién
por esta actividad a muchos afos atrds o resumen su vida entera en la
labor docente:

No he sido sélo profesora. He trabajado profesionalmente, pero no sé, me
apasiona. Me gusta la ensefianza, me gustan los alumnos. Yo no sufro a los
alumnos, yo los disfruto. Muy pero muy pocas veces me hacen enojar, pocas
veces me hacen perder la paciencia y la edad que tienen me gusta mucho; son
respetuosos, ya son conscientes, ya son mds responsables porque di clases en
secundaria y prepa, y estos ya son mds responsables. Me gusta mucho su edad,
sus puntadas, su alegria de vivir la vida, su candidez sobre la vida. Y eso me hace
sentir bien. Ser profesora es mi modo de vida. Toda mi vida he sido profesora.
Desde que estaba estudiando en la universidad ya daba clases en secundaria y

prepa. Entonces creo que es un modo de vida (ACAD20).

De la experiencia del “trabajo sobre los otros”, Dubet (2006) sugiere que
pueden derivarse tres légicas claramente reconocidas. La primera es la del
control social, con la que se otorga una identidad institucional que tiene
como expectativa que otro se comporte seglin esa posicién o rol. La siguiente
es el servicio; el profesor es considerado como el trabajador experto en la
ensefanza. La tercera légica, la que mds se aviene con nuestro objetivo,
hace referencia a la relacién entre los individuos. El profesional es un
sujeto caracterizado por sus “cualidades personales, por sus convicciones,
su atractivo, su paciencia, su capacidad de escucha, todos esos ingredien-
tes inefables que crean la diferencia y confieren al trabajo sobre los otros
su cardcter verdaderamente humano, agotador y exaltador en cada caso”
(Dubet, 2006:93). Este tercer nivel de accién es el que mds se vincula con
la vocacién como realizacién de si mismo, donde cada profesional termina
por configurar su estilo personal, mds que un rol. Asi lo expone uno de
los profesores entrevistados:

Ser profesor universitario me significa responsabilidad por aquellos muchachos

que estdn ahora sentados en nuestras aulas y que después van a llegar a una

vida profesional. Por supuesto, también a una vida personal. Y pues esta parte
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formativa, académica, pero la formativa, la persona del profesor a través del
ejemplo es una gran responsabilidad. Para mf{ es eso, esta gran responsabilidad

que implica estar frente de un grupo (ACAD19).

Desde la percepcién y experiencia de otro profesor, la inseparabilidad
entre contribucién al crecimiento y desarrollo de otros y la realizacién
personal:

Para mi la parte de la docencia no se queda en el aula. Trato de incorporar
sesiones de asesoria, que eso también me enriquece, porque vas viendo los di-
ferentes perfiles de alumnos, vas viendo que ellos tienen diferentes formas de
aprender. Inclusive puedes ir mds alld de la parte académica, porque alguien
te puede comentar que trae algin problema adicional a parte del examen, o
que estd pasando por algiin momento personal un poco complicado, entonces
como que esa parte fuera del aula también enriquece dentro del ambiente
universitario (ACAD18).

La vocacién de esta profesién se configura también mediante experiencias
que Alliaud y Antelo (2009) identifican como “homélogas y complementa-
rias”, de suerte tal que inciden tanto en el profesor como en el estudiante.
A este respecto, una profesora indica: “También encuentras historias de
vida, personas con las que te involucras mds y pues es muy padre, creces
a través de ellos (ACAD15). Esto hace también eco de las ideas de Hooks
(2021) relativas al entrelazamiento comunitario horizontal de las vidas
de estudiantes y profesores en el espacio educativo, en el que ambos salen
crecidos.

Conclusiones

En las dltimas décadas, se han observado notables cambios en la relacién de
los docentes con su profesién; Dubet atribuye esas transformaciones a las
metamorfosis por las que ha pasado lo que llama “el programa institucio-
nal” a raiz de las amplias transformaciones sociales ocurridas hacia finales
de los anos sesenta en adelante. Con esos cambios, se habria desdibujado
el perfil del profesor cuya actividad docente se configuraba anteriormente
en torno a una vocacién y era asumida como una misién alimentada por la
creencia en la educacién como instrumento de creacién de unidad nacio-
nal (De la Pefa, 1998). La adhesién misional al discurso de transformar
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a los individuos en seres productivos y portadores de valores civicos ha
dado paso a un perfil con un cardcter mds profesionalizado de la docencia.
Dicho de otra forma, se ha priorizado la dimensién técnica o profesional
sobre la relacién interpersonal que antes suponia el trabajo sobre los otros,
cuyas motivaciones son mds de tipo simbdlico al estar orientado hacia el
desarrollo de las personas.

En este articulo retomamos el andlisis de Dubet e intentamos confrontarlo
a una realidad educativa distinta de aquella que motivé las reflexiones de
ese socidlogo. Para esto, exploramos los posibles elementos con los que los
profesores de una universidad privada mexicana vinculan el sentido que
para ellos tiene la actividad docente. Damos evidencia de la creencia, entre
los profesores entrevistados, de sentirse en el juego y ademds de considerar
que estar en el juego vale la pena, toda vez que lo que ocurre en él tiene
importancia para ellos. Hallamos que sus bases de la motivacién van mds
alld de toda forma de profesionalizacién de su trabajo, aun cuando la misma
academia les exige el cumplimiento de ciertas tareas y compromisos que
les garantizan mantenerse en la institucién, cosa que asumen a cabalidad.
Quienes colaboraron en nuestra investigacién dan cuenta de orientarse por
la retribucién psicoldgica y simbdlica de su trabajo; asumen su dedicacién
a la docencia como una vocacién y asimilan la materializacién de esta con
la realizacién de si mismo.

Enfatizamos que el sentido que los entrevistados dan a su trabajo do-
cente guarda estrecha relacién con el perfil de la institucién educativa
en donde se desenvuelven; en este contexto en particular, mostramos la
permanencia, aun en nuestros dias, del cardcter tipicamente vocacional
del servicio docente con cardcter misional-trascendente. Identificamos
que la permanencia y la entrega (por vocacién) a este trabajo no depende
tanto de las condiciones materiales en las que se lleva a cabo, cuanto de
la fuerza de las motivaciones vinculadas al servicio a la sociedad, a la
contribucién al desarrollo de otros y al propio crecimiento personal del
profesor. La vocacién dota a dicho trabajo de propésito y significado pro-
social e individual.

En palabras de Lips-Wiersma y Morris (2009), el significado del trabajo
no puede ser proporcionado ni gestionado por los tipicos procesos geren-
ciales de arriba hacia abajo; asi, sugerimos que la formacién de quienes
realizan su trabajo sobre los otros se puede ver fortalecida al participar en
diversas estrategias institucionales formativas que tengan como fin imbuir de
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sentido vocacional a la profesién docente. También, vale la pena reconocer
el desempefio o los afios de entrega a su trabajo por parte del profesorado.
Conocer los contornos del significado de la vocacién docente permite dar
importancia a las posibles conexiones entre la identificacién de uno con
las tareas que desempefia y la apropiacién de los fines de la organizacién
para la que se trabaja.

Los cambios sociales de hoy y los que ocurrirdn mafiana traerdn consigo
nuevas sacudidas de las que no estardn exentas las instituciones educati-
vas y los agentes que las conforman. Es posible que la Gnica salvaguardia
contra futuras vicisitudes radique en el sostenimiento de la creencia de
transformar a los otros y a si mismo a través de la entrega vocacional a la
docencia. Esto pasa por reconocer los principios a los que el docente se
adhiere y que dan sentido a su profesién para fincar en ellos el accionar
institucional.

Notas

' En adelante, en este trabajo se empleard 2 En este texto abordamos la cuestién relativa
el masculino con el dnico objetivo de hacer  al sentido del trabajo docente, que es solo una
mds fluida la lectura, sin menoscabo de género.  parte de una investigacién mds amplia.
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DISIDENTES SEXUALES Y DE GENERO
EN ESCUELAS CHILENAS

Entre el silencio y la invisibilizacidn
JUAN CORNEJO ESPEJO

Resumen:

Este articulo expone los resultados de una investigacién cualitativa llevada a cabo con
agentes educativos de escuelas publicas y privadas del centro-sur de Chile. A través
de entrevistas se intentd dilucidar la forma en que esas escuelas estaban afrontando
los conflictos generados por la presencia de estudiantes disidentes sexuales. Desde
el punto de vista metodoldgico, se optd por la teoria fundamentada para realizar
el andlisis; este proceso arrojé una codificacién axial que alude a las estrategias de
integracién de las y los estudiantes disidentes y una segunda que alude a la invisibi-
lizacién e imposicién del silencio que recae sobre esos mismos estudiantes. Entre las
principales conclusiones destaca que en los establecimientos publicos se les tiende
a ignorar, en los subvencionados y privados se les tolera a condicién del silencio.

Abstract:

This article presents the results of a qualitative research carried out with educatio-
nal agents from public and private schools in central-southern Chile. By means of
interviews, an attempt was made to elucidate the way in which these schools were
dealing with the conflicts generated by the presence of sexually dissident students.
From the methodological point of view, we opted for grounded theory to carry
out the analysis; this process yielded an axial coding that refers to the integration
strategies of dissident students and a second one that makes reference to the invi-
sibilization and imposition of silence that falls on these same students. Among the
main conclusions, it is worth noting that in public schools they tend to be ignored,
while in subsidized and private schools they are tolerated on condition of silence.

Palabras clave: escuelas; homosexualidad; inclusién; discriminacién.
Keywords: schools; homosexuality; inclusion; discrimination.

Juan Cornejo Espejo: académico de la de la Universidad del Bio Bio, Facultad de Educacién y Humanidades.

Concepcidn, Chile. CE: jcornejo@ubiobio.cl / https://orcid.org/0000-0002-3575-9530

Revista Mexicana de Investigacion Educativa 229



‘ Cornejo Espejo

Introduccién

| presente articulo tiene como propédsito exponer los resultados de una in-

vestigacion cualitativa llevada a cabo con profesoras(es), orientadoras(es)
y psicélogas(os)! educacionales de establecimientos publicos y privados de
la zona centro-sur de Chile. A través de entrevistas semiestructuradas en
profundidad aplicadas a esos profesionales se intenté dilucidar la forma
en que distintos establecimientos educacionales de esa regién del pais
estaban afrontando o administrando las tensiones y conflictos generados
por la presencia de estudiantes disidentes del ideario heteronormativo,?
considerando el contexto de cambios y mayor visibilidad de este grupo
tradicionalmente excluido y/o discriminado, asi como las orientaciones
y normativas emanadas del Ministerio de Educacién (Mineduc) durante
la presente década, tendientes a eliminar o aminorar los hechos de vio-
lencia, segregacién, exclusién o discriminacién de las escuelas nacionales
motivados por el sexismo, la homofobia, la xenofobia entre otras (Ley de
Violencia Escolar 20.536/2011).

A este respecto cabe subrayar que el Mineduc ha desarrollado una serie
de politicas, orientaciones e instructivos tendientes a favorecer la inclu-
sién o al menos la integracién de estos estudiantes.’ No obstante, esas
iniciativas, estudios de esa misma reparticién pablica (Mineduc, 2018b)
y de investigadores independientes muestran que la homofobia escolar,
lejos de desaparecer, pareciera haberse incrementado, al menos desde el
punto de vista de las denuncias de discriminacién por orientacién sexual
e identidad de género registradas por la Superintendencia de Educacién
desde 2009 hasta la fecha (Cornejo Espejo, 2019).

Lo relevante de esas denuncias es que dejan en evidencia la homofobia
escolar, presente en numerosos establecimientos del pais, la cual se expresa
(como consta en ese mismo catastro) en: bullying homofébico (Platero y
Gémez, 2008; Cuba y Judrez, 2018), medidas disciplinarias arbitrarias
(suspensiones, expulsiones, etc.), burlas, ridiculizaciones, exposiciones
publicas y hostigamiento de parte de los pares y distintos agentes educa-
tivos hacia jévenes disidentes que deciden visibilizar su orientacién sexual
y/o identidad de género (Russell y Horn, 2017).

Y si bien la homofobia no es algo nuevo en el sistema escolar, la conciencia
de que toda persona es sujeto de derechos mds alld de sus peculiaridades,
la mayor visibilidad de las identidades no heterosexuales y la resistencia
de numerosos jévenes disidentes” a invisibilizar sus inclinaciones erético-
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afectivas o su identidad de género en el espacio escolar han derivado en
tensiones y conflictos (Morgade, 2011; Nufez, 2011; Ranniery, 2017). En
el caso chileno, quedan en evidencia precisamente en el registro de denun-
cias de discriminacidén, hostigamiento y bullying homofébico/lesbofébico/
transfébico contenido en el catastro de denuncias de la Superintendencia
de Educacién-Mineduc.

No se pueden obviar tampoco, pero de forma inversa, la homofobia
cultural e institucional (Prado y Junqueira, 2011), expresadas en prejuicios
y estereotipos de los distintos agentes educativos (Penna y Mateos 2014;
Pennay Sdnchez, 2015), las presiones religioso-conservadoras contenidas en
discursos moralizantes y/o documentacién oficial de los establecimientos,
ademds de la falta de preparacién del profesorado para convivir con la di-
versidad, particularmente cuando alude a disidencias sexuales y/o de género
(Cornejo Espejo, 2019). Vale decir, la imposicién de la heterosexualidad
(Rich, 1980; Herndndez, 2016) como ideal de realizacién erético-afectivo,
como patrén de comportamiento o referente de “normalidad”, terminan
no solo tensionando y conflictuando las relaciones al interior de la escuela,
sino limitando seriamente las posibilidades de integracién de los disidentes
del orden heteronormativo.

De escuela funcional a la mantencion del orden heteronormativo
Histéricamente, la escuela no solo ha disciplinado los cuerpos, sino que ha
trasmitido y perpetuado el paradigma heterosexista,” segtin el cual todas
las sexualidades e identidades de género deben ajustarse a los estrechos
mdrgenes de ese orden (Rich, 1980; Herndndez, 2016) a través de distin-
tos dispositivos represivos que van desde la invisibilizacién y los silencios
impuestos, hasta las exposiciones putblicas y la violencia manifiesta como
formas de relacién (Morgade, 2011; Nufez, 2011; Lopes Louro, 2015;
Uribe, 2016).

Desde la mds temprana edad, los nifios aprenden que cualquier desvio o
disidencia del patrén heterosexual, erigido en ideal y modelo de compor-
tamiento, serd castigado, ya sea a través de burlas y ridiculizaciones o de
la discriminacién y exclusién social (Nufez, 2011; Braga, 2014; Russell y
Horn, 2017). Es mds, el mismo nifo/joven, por medio de un proceso de
autodisciplina y autocontrol, se convierte en vigia y guardidn de sus propios
pensamientos, actos, sentimientos y deseos (como el de sus companeros).
Es decir, en este ambiente donde el panoptismo, la autodisciplina y el
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autocontrol (Foucault, 2009) se convierten en columnas vertebrales del
paradigma heterosexista (Foucault, 2011), la escuela deviene en espacio
institucionalizado y transmisor de estos mandatos y dispositivos (Uribe,
20106).

No menos provocativa resulta la constatacién de que el closet,® con sus
adyacencias, inmediaciones y periferias suele estar lleno de complejidades
y contradicciones (Zelada, 2018). Esto es asi no solo porque en ocasiones
es el Gnico espacio de seguridad para las personas cuyos derechos y aun su
integridad fisica y psicoemocional estdn en riesgo, sino porque la propia
institucionalidad, y en este caso la escolar, se esmera en preservar, man-
tener y perpetuar como una manera de mantener el control de una serie
de sujetos que amenazan tanto el orden heterosexista como las jerarquias
que el mismo establece. La razén de ello pudiera estar, como sostiene la
Comisién Interamericana de Derechos Humanos (2015), en el deseo del
perpetrador de “castigar” las orientaciones e identidades disidentes, asi como
las expresiones, comportamientos y cuerpos que difieren de las normas y
roles de género tradicionales o que son contrarios al binarismo sexual. Y
son, precisamente, esas paradojas y dicotomias las que pretendemos deve-
lar a través de este estudio donde se entrecruzan la legalidad vigente y las
aprehensiones de los agentes educativos.

Metodologia

Esta investigacién privilegié un enfoque cualitativo con una aproximacién de
casos multiples, lo que permitié reunir y analizar la informacién de acuerdo
con la dependencia administrativa de los centros escolares, su orientacién
religiosa, su distribucién territorial y el género del estudiantado (tabla 1).

Para recabar la informacidn se aplicaron 51 entrevistas semiestructuradas
—conforme con los criterios éticos vigentes y con la debida autorizacién
del Comité de Etica de la Universidad del investigador responsable— a
profesores u otros agentes educativos de 17 establecimientos de la zona
centro-sur del pais (3 por establecimiento), de los cuales 29 eran mujeres
y 22 hombres. A todos se les solicit6 el consentimiento informado previo
inicio de las entrevistas.

Para facilitar el desarrollo de las entrevistas se confecciondé un guion,
cuyas preguntas fueron agrupadas en tres categorias: estrategias de inte-
gracién, tensiones y conflictos motivados por la integracién y mecanismos
disuasivos y/o disciplinarios.
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TABLA 1
Caracterizacion de los casos de estudio

Regién donde Num. de Dependencia Sexo del Orientacion
se localizan los  establecimientos administrativa estudiantado religiosa
establecimientos

Region 3 Particular Mixto Confesional

Metropolitana de

Santiago Subvencionado Mixto Laico
Municipal Mixto Laico

Valparaiso 2 Subvencionado Hombres Confesional
Municipal Mixto Laico

Maule 10 Particular Mixto Confesional laico
Particular Mixto
Subvencionado Mujeres Confesional
Subvencionado Mujeres Confesional
Subvencionado Mixto Laico
Municipal Mixto Laico
Municipal Mixto Laico
Municipal Mixto Laico
Municipal Mixto Laico
Municipal Mixto Laico

Bio-Bio 2 Subvencionado Mujeres Confesional
Municipal Mixto Laico

Total 17

Fuente: elaboracién propia.

La seleccién de los entrevistados se hizo de acuerdo con los siguientes crite-
rios de inclusidén, en todos los casos profesores u otros agentes educativos:
a) que estuvieran cumpliendo funciones educativas en establecimientos
publicos, subvencionados o privados; 4) que se desempefaran en centros
escolares con presencia de estudiantes disidentes sexuales; ¢) que voluntaria
y libremente accedieran a ser entrevistados.
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El andlisis de la informacidn se realizé segin el método de comparacién
continua postulado por la teorfa fundamentada, con el apoyo del progra-
ma ATLAS.ti, lo que se tradujo en procedimientos de codificacién con el
propésito de sistematizar propiedades e hipdtesis acerca del fenémeno en
estudio a partir del principio de la saturacién teérica.

En lo que respecta a las fases, la primera —de codificacién abierta— per-
mitié obtener categorias descriptivas de informacién a través de un doble
proceso de fragmentacién y agrupacién de los datos provenientes de las
entrevistas. Luego las categorias emergentes fueron progresivamente in-
tegradas y contrastadas en el proceso de codificacién axial, arrojando un
total de dos categorias temdticas, que fueron agrupadas y que sirvieron
de vinculo de los diferentes contenidos relacionados con el objetivo de
investigacion.

Estas dos categorias temdticas aluden, por un lado, a las estrategias
que utilizan los establecimientos para integrar a los estudiantes disiden-
tes —y las consecuentes tensiones y conflictos que genera su presencia en
las respectivas comunidades escolares— y, por otro, a la invisibilizacién e
imposicién del silencio, en tanto politica escolar de esos centros escolares,
que pesa sobre estos estudiantes y que se ven forzados a invisibilizar no
solo sus expresiones erdtico-afectivas en publico, sino su propia orientacién
sexual y/o identidad de género.

Es importante consignar que el andlisis fue enriquecido con extractos
de las entrevistas, las que se identifican a través de un cédigo alfanumé-
rico, donde la primera letra representa la dependencia administrativa del
establecimiento: municipal (M), subvencionado (S) o particular (P); la
segunda, su cardcter confesional: laico (L) y religioso (R) y finalmente el
numero de la entrevista.

Estrategias de integracion de estudiantes disidentes

La primera axial ilustra los conflictos y las tensiones que evidencian los
establecimientos seleccionados para este estudio en sus esfuerzos por in-
tegrar al estudiantado disidente. Tales esfuerzos, de algin modo, se han
visto impulsados por los procesos de cambios sociales operados a nivel
nacional e internacional —cuya base es el respeto y promocién de los
derechos humanos y el reconocimiento de los grupos minoritarios y/o
excluidos (Fraser y Honneth, 2003)— asi como las orientaciones y politi-
cas emanadas de organismos internacionales, como la Unesco, y el propio
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Mineduc que, junto con promover la inclusién de todo el estudiantado,
independientemente de sus condiciones particulares, buscan transformar a
la escuela en un espacio inclusivo y protector: “Ningtn pais podrd lograr
una educacién inclusiva y equitativa de calidad si sus educandos se ven
confrontados a la violencia en el contexto escolar. Los hechos demuestran
que la violencia en el contexto escolar afecta particularmente a los y las
estudiantes LGBTI [...]”. (Unesco, 2018).

En el plano nacional, ademds de las leyes generales que buscan garan-
tizar la igualdad ante la ley (Constitucién de la Reptblica de Chile de
1980, art. 19) y la no discriminacién arbitraria (Ley Antidiscriminacién
20.609/2012), en el dmbito estrictamente educativo destacan: la Ley Gene-
ral de Educacién 20.370/2009, la Ley de Violencia Escolar 20.536/2011,
la Ley de Inclusién Escolar 20.845/2015 y, mds recientemente, la Circular
707/2022 de la Superintendencia de Educacién sobre no discriminacién
e igualdad de trato en el dmbito educativo.

En relacién con los estudiantes trans destaca la Circular 768 de la
Superintendencia de Educacién de 2017, donde se reconoce su derecho
a la educacién y obliga a todos los establecimientos del pais a respetar el
nombre social, el uniforme y el uso del bano de acuerdo con la identidad
de género autopercibida. Complementando esa normativa la misma repar-
ticién puablica promulgé una nueva circular, la 812/2021, que garantiza
el derecho a la identidad de género de nifas, nifios y adolescentes en el
dmbito educativo; paralelamente otra serie de orientaciones del Mineduc
han buscado garantizar el derecho a la educacién de nifnos, ninas y jévenes
LGBTI (Mineduc, 2018a y 2018b).

Teniendo como telén de fondo este marco normativo y el proceso de
cambios sociales antes sefialado, que ha tornado a las sociedades contem-
pordneas mds tolerantes y abiertas a la diversidad, es importante establecer
algunas similitudes y diferencias en la forma en que los distintos estable-
cimientos del pais estdn llevando a cabo los procesos de integracién de
estudiantes disidentes.

Por lo pronto, basado en la informacién que se desprende de las entre-
vistas a los distintos agentes educativos se puede inferir una clara distincién
en el manejo del tema entre los establecimientos municipalizados, por una
parte, y los subvencionados y particulares pagados, por otra. Los primeros,
en general, tienden a ignorar e invisibilizar a los estudiantes disidentes,
“como si no existieran”, tal como afirmé una de las entrevistadas: “Para
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el colegio estos estudiantes no existen. Como no requieren un trato espe-
cializado como los estudiantes con necesidades educativas especiales o no
aportan recursos adicionales, el colegio los ignora [...]. Todos sabemos
que estdn, pero nadie habla de ellos. Para el sistema no existen” (ML, 19).

Su presencia no es motivo de ajustes curriculares o de discusiones en
los consejos de profesores ni, menos atn, en las reuniones de padres y
apoderados, salvo en aquellos casos en que un estudiante disidente se vea
envuelto en situaciones que alteren la disciplina o perturben la convivencia
escolar. En esos casos, la discusidn se focaliza en la falta disciplinaria y en
las medidas que se deben adoptar, pero no en lo que motiva la falta, nor-
malmente asociada a situaciones de bullying homofébico o a la homofobia
institucional. Inclusive en ciertos casos, como lo manifesté un entrevistado,
la preocupacién estd en la pérdida de un estudiante y, consecuentemente,
en la baja de la matricula general del establecimiento y no en la persona
o las situaciones que le aquejan: “El tema nunca ha sido tratado en un
consejo de profesores, ni hay protocolos especificos para tratar el bullying
homofébico. El tema es la mala conducta. Generalmente al que ‘molestan’
se termina yendo del colegio, pero nunca ahondan en si hay algin motivo
especifico que ocasiona el hostigamiento [...]” (ML, 10).

Esta actitud de distanciamiento e indiferencia frente a la orientacién
sexual o identidades de género disidentes de ciertos estudiantes, que en
principio pudiera parecer de tolerancia y aceptacién, en la realidad esconde
una homofobia profundamente arraigada en los estamentos directivos y
de profesores; cuyo fundamento son creencias, supuestos o convicciones,
varios de ellos de cuno moral-religioso, que no se vieron alterados o cues-
tionados pese a la formacién universitaria, las evidencias cientificas o la
reivindicacién de derechos (Cornejo Espejo, 2021):

Muchos de los profesores mds viejos participan en iglesias o capillas de corte
mds tradicional, aunque evitan visibilizarlo para no ser etiquetados de “ca-

nutos”’

o “pechonos”.® Aqui en la zona ti sabes que la presencia evangélica
es bien fuerte [...]. En muchas cosas son bien modernos, especialmente en
el drea tecnoldgica, pero en cuestiones morales siguen siendo conservadores,
aunque evitan entrar en controversias para no ser criticados por los jovenes o
ser acusados de discriminadores, pero en el fondo siguen pensando que a los
homosexuales algo les falla. Para ellos integrar esa gente es moda o imposiciones

que vienen de fuera del pais (ML, 9).
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Parece ser, como lo manifestaron algunos de los entrevistados, que esa
actitud de aparente “tolerancia” no se debe tanto al reconocimiento de
derechos, sino mds bien al temor de algunos establecimientos a las fisca-
lizaciones y eventuales amonestaciones y sanciones del Mineduc frente a
situaciones discriminatorias o medidas disciplinarias arbitrarias, que buscan
garantizar un acceso igualitario y equitativo de todos los estudiantes a la
educacién.

No menos intimidante resultan para esos mismos establecimientos las
eventuales acusaciones y demandas judiciales por discriminacién, en con-
formidad con lo establecido en la Ley Antidiscriminacién 20.609/2012.
De alli que se pueda afirmar que la “relativa libertad” de que gozan los
estudiantes disidentes en este tipo de establecimientos no se funda en el
reconocimiento de derechos o la aceptacién de la diversidad, sino en una
actitud que puede ser definida como “inclusién perversa” (Sawaia, 2002)
o “tolerancia negativa”, como postula Rios (2001), en alusién al temor
que despiertan ciertas disposiciones legales.

En lo que respecta a los establecimientos subvencionados y particulares
pagados, el temor pareciera ser similar. No obstante, donde se evidencia
una diferencia sustancial respecto de los municipalizados es en el trato
dado al tema. Aqui, el tema es tépico recurrente de consejos de profeso-
res, juntas directivas, reuniones de padres y apoderados, y aun de ciertas
asignaturas como religién. Todo tratado en un tono de sigilo y reserva (a
“media voz”), como queriendo representar a través de ese “cuidado” no
solo la falta de naturalidad en el manejo del tema, sino lo complicado o
problemdtico que resulta su abordaje para ciertas comunidades escolares en
virtud de ciertas creencias religiosas y morales que niegan toda posibilidad
de realizacién erético-afectiva discordante con el orden heteronormativo.

En el mejor de los casos hay una aceptacién pasiva, una suerte de karma
que se debe aceptar como prueba divina y ante la cual solo cabe resignarse,
pero que en ningdn caso supone reconocimiento de derechos o “toleran-
cia positiva” (Rios, 2001), segtn la cual resulta tan védlida o legitima una
opcién heterosexual como una homosexual.

Asimismo, es en este tipo de establecimientos donde se hacen mds
visibles las brechas generacionales entre los profesores mayores, con
muchos anos de experiencia, y los mds noveles o recién egresados. Y no
es que esta brecha no esté presente en los colegios municipalizados, sino
que al no tener instancias de didlogo o reflexién, el tema no se trata y

Revista Mexicana de Investigacion Educativa 237



Cornejo Espejo

consecuentemente no aparece en la discusién. En relacién con este si-
lencio, un profesor de un colegio técnico-profesional manifesté: “Uno
siente que la homosexualidad de algunos estudiantes, sus actitudes, sus
gestos [...] incomodan a los profesores mds viejos. Peor atn los que andan
tomados de la mano. Inclusive los tratan mal, los ignoran [...], pero no
dicen nada” (ML, 27).

En los establecimientos subvencionados o particulares pagados, especial-
mente los confesionales, la tensién motivada por convicciones religiosas se
torna mds acuciante entre los profesores mayores y los mds jévenes, pues,
los primeros adhieren mds bien a una religién mds tradicional, apegada
al ritualismo y una moral marcadamente sexual. En cambio, los mds jé-
venes, aun aquellos que se declaran creyentes, se muestran mds abiertos
a los cambios sociales y a una religién mds dialogante. Lo curioso de este
conflicto, que aflora toda vez que se discute el tema, es que los religiosos
(sacerdotes y monjas), normalmente los sostenedores o representantes
legales de esos establecimientos, se muestran mds préximos a las posturas
de los profesores jévenes. Es decir, son mayoritariamente los directivos o
profesores mayores, normalmente laicos, los que evidencian posturas mds
intransigentes frente a la presencia de estudiantes disidentes.

El siguiente extracto de una entrevista a una religiosa sostenedora de un
colegio de mujeres ilustra bastante bien la controversia anterior, a la vez
que muestra las excusas utilizadas para justificar la presencia de jévenes
disidentes:

Yo sé que hay profesores y profesoras mayores del colegio que no estdn de
acuerdo con la actitud de la congregacién hacia las estudiantes que manifies-
tan “ciertas inclinaciones”. ;Pero quiénes somos nosotras, como dijo el papa
Francisco, para juzgar a los homosexuales? Nosotras aceptamos a todas las
estudiantes, trabajamos con sus familias. Intentamos ayudarlas, reorientarlas
porque puede ser simplemente una etapa de “confusién” de la adolescencia.
Y si no es asi, solo les pedimos que sean “reservadas”, especialmente por sus
compafieras mds pequefias o los apoderados de las otras nifias que pueden no
entender y reclamar. Pero te insisto, en este colegio no se discrimina a nadie

por su condicién sexual (PR, 5).

El fragmento anterior refleja bastante bien no solo las distintas posturas al
interior de esas comunidades escolares, sino lo perverso que puede resultar
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esa aceptacion (Sawaia, 2002), pues, como se constatd en el curso de la
investigacién, en ninguno de los establecimientos seleccionados para el
estudio se verificaron expulsiones o procesos sumarios que derivaran en
sanciones a los estudiantes disidentes por el solo hecho de su orientacién
sexual o identidad de género. No obstante, si era claro que en este tipo de
establecimientos se les aceptaba siempre y cuando no hicieran visible sus
“inclinaciones” (como solian caracterizar los entrevistados las preferencias
de sexuales de sus estudiantes).

Los argumentos recurrentes que intentan justificar esta postura son
siempre “el mal ejemplo” para los estudiantes de los cursos menores, lo
incémodo o molesto que puede resultar ver a dos hombres o mujeres
tomados de la mano o besdndose o acaricidndose. Lo mds curioso de este
reclamo, en el caso de los establecimientos mixtos, es que incomodan las
expresiones amorosas de los estudiantes disidentes, pero no asf la de los
heterosexuales. Otro de los reclamos apunta a los apoderados de los otros
estudiantes que, como sefal6 una entrevistada, catalogan a los estableci-
mientos mds tolerantes como “escuelas de maricones o marimachos” (SL, 42).

De acuerdo con los testimonios recolectados (opinién prdcticamente
undnime), uno de los aspectos que mds acrecienta el conflicto es la falta
de preparacién del profesorado para relacionarse y trabajar con la di-
versidad, especialmente cuando esta remite a estudiantes disidentes del
orden heteronormativo (Penna y Sdnchez, 2015), dado que estos no solo
ponen en tela de juicio sus competencias y habilidades profesionales para
relacionarse con estudiantes que escapan a la norma o a lo que se supone
es la media del estudiantado, sino que cuestionan sus valores y creencias:

La universidad no nos prepara para trabajar con ningin tipo de estudiantes
que escape a la norma. Nosotros fuimos preparados para trabajar con nifios
“normales”, “comunes” [...]. Hoy nuestras escuelas estdn llenas de estudiantes
con necesidades educativas especiales y aun cuando hay muchos recursos y
profesionales de apoyo sentimos que no son suficientes. Imaginate qué pasa
con estudiantes gays o lesbianas que rompen con todos los esquemas y que,
ademds, muchas veces exigen sus derechos. La verdad, la universidad no nos

preparé para eso (SR, 33).

Como se puede apreciar en el relato anterior, la diversidad es percibida
como un “problema”, mds cuando alude a estudiantes que no se ajustan
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a los mandatos heteronormativos. Es mds, a diferencia de cualquier otro
grupo excluido o marginado que goza al menos de la aprobacién o reco-
nocimiento teérico (aun cuando la praxis contradiga esa supuesta acep-
tacién), los disidentes ni siquiera gozan de un reconocimiento undnime.
No son pocos los profesores, en ambos grupos de establecimientos que, en
su fuero interno, off the record en las entrevistas, manifiestan su malestar
frente a estos estudiantes. Para muchos, su “opcién sexual” o “preferencia
sexual” no es mds que un desvio, una “moda” o una enfermedad. Para los
mds religiosos, inclusive, es un “pecado abominable”, expresién de una
sociedad desviada y corrupta, alejada de la voluntad de Dios.

Este segundo aspecto, que puede calificarse como “homofobia inter-
nalizada” (Borrillo, 2001) de parte de los distintos agentes educativos, no
encuentra un simil tratdndose de otro tipo de diferencias al interior de las
comunidades educativas; pues, por ejemplo, en el caso de los estudiantes
con necesidades educativas especiales o de los migrantes lo que incomoda
es la falta de preparacién o de subsidios de parte del Estado para el trabajo
con ellos o el que no se adapten a la idiosincrasia local, pero en ningin caso
hay un malestar hacia ellos en cuanto personas. Es decir, lo que molesta
son las condiciones en las que deben trabajar.

En el caso de los disidentes, mds que las condiciones materiales o de
contexto, lo que perturba son las personas: sus gestos, sus actitudes, sus
afecciones, la forma de relacionarse con sus compaferos. En definitiva,
sus inclinaciones erético-afectivas que no se ajustan a los margenes de un
orden hetero-patriarcal excluyente:

[...] a mi me incomoda la sola presencia de esos estudiantes. No sé, para mi
algo fallé. La culpa la tienen los padres que no fueron suficientemente firmes
con sus hijos [...]. Yo me muerdo la lengua, y como ahora no podemos decir

nada, es mejor callarse [...] (ML, 15).

Yo siento que son una aberracién. Son el resultado de una sociedad permisiva que

se alejé de Dios, que no distingue lo que estd bien de lo que estd mal (SR, 22).
Yo los tengo “cortitos”. Yo soy “cara de palo”, les digo que dejen fuera del liceo

<« . » < b
sus “mariconadas”. Yo no soy como algunas profesoras que les ‘alcahuetean

todo. Conmigo o se portan como hombres o se van [...] (ML, 13).
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No sé, las encuentro tan poco “femeninas”, tan “amachadas” [...]. Y lo peor es
que son agresivas [...]. A los gays los paso mds, porque son mds ddciles, mds

“livianitos”. Las lesbianas son “terribles” [...] (ML, 17).

De alguna forma, todos estos discursos van configurando comunidades
educativas donde la convivencia con la diversidad, mas alld de lo deseable,
se constituye en un problema, el cual se acrecienta en la medida en que
confronta a esos profesores y distintos agentes educativos con sus creencias,
miedos y prejuicios, dificilmente susceptibles de ser modificados debido a la
falta de voluntad de cambiarlos o al menos de someterlos a cuestionamiento:

Las politicas de inclusién en estos colegios son “maquillaje”. Son cambios para
cumplir con la autoridad o para no recibir amonestaciones del Ministerio. Hoy
se ve feo ante la opinién publica seguir excluyendo a ciertos estudiantes, pero
el que no se los expulse no implica que haya una preocupacién verdadera por
ellos. Son un nimero mds, un nimero que importa a la hora de las matriculas,
pero nada mds [...]. Para muchos de los directivos y de los mismos colegas
siguen siendo los “flaites”,’ los “negritos”, los “raritos” [...]. En una palabra,

los “estudiantes problema”.

Si a lo anterior sumamos que, en general, en los establecimientos analizados
existen escasos o nulos espacios de auténtico discernimiento o reflexién so-
bre el tema, las posibilidades de quiebre del paradigma heterosexista en el
dmbito escolar son pricticamente nulas. Y aun en aquellos establecimientos
en que el tema es abordado, no se puede obviar que es tratado como un
“problema” o que las discusiones se dan para procurar mecanismos o estra-
tegias de “silenciamiento” o “invisibilizacién” de los disidentes y no de su
reconocimiento o aceptacion (Fraser y Honneth, 2003); con ello, no solo se
pone en entredicho la sinceridad de los esfuerzos de integracién, sino que
la propia inclusién pareciera tener poco futuro, pues esta requiere, ademds
de cambios legislativos y condiciones materiales, de una transformacién
y
profunda de mentalidades.

Invisibilizaciéon y silenciamiento

La segunda axial centra su atencién en la homofobia cultural e institucional
que circunda el espacio escolar, donde los disidentes —pese al clima social
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de aparente apertura y tolerancia, sumado a las exhortaciones ministeriales
y de organismos internacionales en favor de la inclusién escolar— son forza-
dos a invisibilizarse, ya sea por su orientacién sexual o identidad de género
que trasgrede o vulnera los mandatos del orden heterosexista o porque
sus expresiones erdtico-afectivas resultan ofensivas para ese mismo orden.

En ese contexto los disidentes son “tolerados” en los distintos esta-
blecimientos de las regiones estudiadas, llegando inclusive a desarrollar
incipientes estrategias autogestionadas para su integracién (andlogas a
las que existen en relacién con otros grupos minoritarios), pero con la
condicién de que, “en lo posible”, esa orientacién sexual o identidad de
género disidente no aparezca o se invisibilice; pues en cuanto estas son
involuntarias o no se tiene control sobre ellas en la mayoria de los casos,
las expresiones erdtico-afectivas, ademds de mds “ofensivas” para esas co-
munidades escolares, también pueden ser controladas a voluntad o, mejor
aun, eliminadas de raiz de acuerdo con ese razonamiento.

Asi, no son pocos los que siguen apostando, ante el fracaso de las te-
rapias reparativas o de “conversién” (de homosexuales en heterosexuales),
por sujetos “castrados” sexual y emocionalmente que, si bien se reconocen
disidentes en su fuero interno, luchan permanentemente con sus deseos e
inclinaciones, negdndose en todo momento a realizarse erética y sexual-
mente, pues tal realizacién supondria necesariamente confrontarse con
un orden en apariencia inquebrantable. Y aun cuando en la fase adulta
son cada dia mds quienes optan por visibilizarse y realizarse en todos los
planos, las escuelas siguen pretendiendo “disciplinar” las sexualidades de
sus estudiantes (Morgade, 2011; Lopes Louro, 2015), modelando no solo
sus mapas cognitivos, sino también las trayectorias de sus vidas eréticas
y afectivas.

En los casos fallidos o dificilmente encausables, la alternativa siempre
presente es la autocastracién, la invisibilizacién o el silenciamiento. Y es
este modelo el que subyace en el imaginario de varios de los entrevistados.
Un ejemplo de lo anterior es lo expresado por un psicélogo de un colegio
catdlico, que sefalé lo siguiente:

Bueno, desde un principio yo sabfa que habia algunos profesores, no sé si homo-
fébicos pero que si tenfan mucha distancia con el tema de la homosexualidad;
ya que “esto” antes no se daba tan notoriamente como ahora. Ellos entienden

que tienen que tener respeto, que aqui no pueden ser imprudentes con las
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nifas [...]. Con las nifias también hemos conversado el tema, a aquellas que
“estdn pasando por este periodo”, les decimos que las vamos a acompanar [...],
pero que las muestras de carifio (no sé si se pueden entender asf) dentro del
colegio no estdn permitidas. Eso es lo Gnico que les pedimos que no lo hagan,
no por un tema de discriminacién, sino que como hay nifias muy chiquititas
se asustan y les cuentan a sus padres [...]. Para nosotros ellas pueden estar en
la “situacién” que quieran, pero las “muestras de carifio”, ojald que no sean

muy explicitas para no crear problemas [...] (SR, 50).

Claramente una actitud mds vigilante frente a las disidencias se percibe
en los colegios confesionales, donde el “panoptismo” o “vigilancia activa”
(Foucault, 2009) se ejerce sin disimulo, pese a los discursos que hablan
de acogida, acompanamiento y no discriminacién. El siguiente relato de
una profesora jefa ilustra fehacientemente lo anterior:

[...] algunas manifestaciones son evidentes, por ejemplo, el hacerse carifio en
el pelo. Alli, nosotras empezamos a “parar las antenas”, pero tampoco se hace
una basqueda obsesiva. No es que toda expresién de carifio la interpretemos
como manifestacién de homosexualidad, pero si se repite, una empieza inme-
diatamente a observar, y va poniendo ojo en lo que va pasando con esa pareja
[...] (SR, 43).

En los establecimientos municipalizados, como vimos en la descripcién
de la primera axial, la tendencia generalizada es a la invisibilizacién; es
decir, no solo se ignoran las expresiones de afecto de estos estudiantes, sino
también las situaciones de acoso, hostigamiento o abiertamente el bullying
homofébico de que son victimas mucho de ellos. Actitud que puede ser
calificada tanto de abulia como de falta de compromiso profesional, no
solo con estos estudiantes sino con la comunidad escolar en general.

En ambos casos, lo que se suele dar es una integracién condicionada
al silencio, a las sombras, a la autocastracién, en definitiva, al “closet”.
En los primeros (especialmente en los establecimientos confesionales)
lo que predomina es la invisibilizacién y el silencio, en los segundos,
en cambio, lo que se espera es que no alteren el “orden”, aun cuando
muchas veces son ellos las victimas del hostigamiento o del acoso de sus
pares o profesores tan solo por una orientacién sexual o identidad de
género disidente (Penna y Mateos, 2014; Penna y Sdnchez, 2015). No
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menos preocupante para estos establecimientos es que estos estudiantes
sean motivo de una merma de la matricula; vale decir, las consideracio-
nes burocrdtico-administrativas terminan siendo mds relevantes que el
resguardo de su integridad y derechos.

Con todo, no se puede obviar que la vigilancia y el hostigamiento ve-
lado a que se ven expuestos muchos disidentes en sus espacios escolares,
de alguna forma, se torna mds llevadero por la complicidad y solidaridad
de sus compafieros que, como manifestaron varios de los entrevistados, los
“apanan”'® a través de los cercos de observacién de los propios vigilantes.
Normalmente, son companeras las que previenen a las parejas gay o lesbianas
en situaciones amorosas ante la proximidad de un profesor u otro agente
educativo. Igualmente, son esas mismas companeras las que los contienen
emocionalmente, auténticos “panos de ldgrimas”, que ademds no dudan
en “mentir” para refrendar alguna historia o excusa de algiin companero
disidente sometido a los interrogatorios por parte de padres y/o distintos
agentes educativos.

Esta actitud de complicidad es mds comin entre las estudiantes que
entre los varones. Pricticamente todos los entrevistados coincidieron en
que las mujeres eran mds apafadoras y sensibles hacia las distintas expre-
siones de la diversidad sexual. Para ellos, en cambio, especialmente de los
establecimientos donde predominan los hombres —como son, por ejemplo,
los colegios técnico-profesionales o aquellos exclusivos para varones— las
situaciones de bullying homofébico hacen parte de la cotidianeidad escolar,
en virtud de los mandatos de la masculinidad heterosexista que transforma
a cada estudiante en guardidn de sus propios deseos, gestos y actitudes, asi
como la de sus compafieros (Nufez, 2011; Pichardo, 2012; Braga, 2014;
Bento y Felix-Silva, 2015). En este tipo de establecimiento es comtin que
el bullying vaya acompanado de altas tasas de desercién escolar, depresion
infanto-juvenil, baja autoestima de los disidentes y en ocasiones intentos
de suicidio (Russell y Horn, 2017).

En el polo opuesto figuran los establecimientos exclusivamente de
mujeres, donde las situaciones de bullying homofébico son précticamente
inexistentes, pues, como ya se menciond, las compaferas son las mejores
aliadas y cémplices de las estudiantes disidentes. En este grupo no se
pueden desconocer tampoco algunas profesoras que cumplen, muchas
veces, la funcién de mediadoras entre las estudiantes y la direccién del
establecimiento, asi como con los padres y apoderados.
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A este respecto, cabe recordar que uno de los problemas mds recurrentes
que enfrentan estos estudiantes es la resistencia de sus progenitores, que
normalmente toman muy mal la noticia de un hijo o hija disidente. De
acuerdo con los testimonios de los entrevistados las actitudes mds frecuentes
son negacién, incredulidad, culpabilizacién o violencia:

[...] cuando tt le comunicas a los padres que su hijo es homosexual, general-
mente la actitud es de negacién. “Te dicen no puede ser”. “Yo creo que hay
un error”. “Usted estd interpretando mal algtn gesto de mi hijo que es muy
regalén, inmaduro [...]”. “Puede ser que como mi hijo se crio rodeado de
mujeres le haga falta una figura masculina mds fuerte [...], pero no puede ser

homosexual, yo creo que hay un error” [...] (SL, 37).

Pese a lo anterior, es importante establecer, de acuerdo con esos mismos
testimonios, una diferencia en la actitud de las familias de los disiden-
tes varones respecto de las disidentes mujeres. En cuanto los primeros,
particularmente, las madres, que son quienes mayoritariamente tienen
contacto con el establecimiento y a quienes se les comunica inicialmente
la situacién de sus hijos, tienden a negar que pudieran ser homosexuales;
las madres de las mujeres, en cambio, no niegan o ponen en duda las
versiones de los profesores que les senalan que sus hijas son lesbianas. En
estos altimos casos la actitud es mds bien de apoyo, principalmente, en
los establecimientos municipales, y de resignacién en los confesionales.
Lo cierto, y asi lo manifiestan esas madres, su temor no es tanto por la
orientacién sexual sino por la reaccién de sus maridos que ven casi como
una afrenta a su honor el tener un hijo o hija disidente:

Cuando tt le cuentas a una mamd que su hija es lesbiana, normalmente lloran,
se comienzan a autoculpabilizar preguntdndose qué hicieron mal. No obstan-
te, su gran temor no es tanto que su hija sea lesbiana, sino la reaccién de sus
maridos. Normalmente te dicen: “no sé cdmo le voy a decir a mi marido”, “es
capaz de matarla”. “El es muy machista y no va a aceptar que nuestra hija sea
lesbiana [...]” (SR, 24).

Cuando le conté a la mam4, no sabfa qué hacer. Al principio lo negé, luego

me dijo que era mejor que el papd no lo supiera porque no lo entenderia. Yo

le dije que era mejor que lo supiera, que no habia nada malo en tener un hijo
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homosexual. La mam4d me respondid: “usted no conoce a mi marido, ademids

de golpearlo es capaz de echarlo de la casa” (ML, 4).

En este sentido los padres, cuando se enteran, tienden a reaccionar violen-
tamente. No es inusual que recurran, inclusive, a la violencia fisica como
una forma de corregir lo que consideran un desvio:

Cuando el padre se enterd, luego supimos que golpeé al chico y le prohibié

salir de la casa. Lo retiré del colegio sin mayores explicaciones (ML, 12).

En el momento que le informé al papd la situacién de su hija, golpeé la mesa.
Se puso super violento diciendo que el colegio tenia la culpa porque permitia
esas cosas. La mam4 lo intentaba contener. Estaba furioso. Le intenté explicar
que no habfa nada de malo en tener una hija lesbiana, pero no escuchaba. Me
dijo que llevaria a su hija a un psicélogo o un psiquiatra para que la viera.
Le dije que la podia llevar, pero que no era funcién nuestra intentar revertir
una condicién sexual. Luego, por la madre, supimos que llevé a la nifia con
un psiquiatra, pero nunca supimos qué le dijo, ni tampoco recibimos ningtn
informe. Después, la nina egresé del colegio y le perdimos el rastro. Lo dnico
que supimos por las companeras, que habia habido un quiebre familiar, que

el padre no le hablaba, que nunca la acepté (PR, 30).

Uno de los recursos recurrentes que evidencia la resistencia a aceptar un
hijo disidente, especialmente en los establecimientos de sectores socioe-
conémicos mds acomodados y con mayor instruccién de las familias, es
vislumbrar la posibilidad de una “terapia de conversién”. Y aun cuando
esta posibilidad no siempre se concreta, en el imaginario de estos padres
persiste la idea de que es posible convertir homosexuales en heterosexuales.
Idea que es compartida por algunos segmentos de profesores, especialmente
mayores con algtn tipo de adhesién o sensibilidad religiosa.

En suma, se puede afirmar que la integracién de estudiantes disidentes
en los establecimientos estudiados se ve fuertemente condicionada por una
serie de mecanismos disuasivos o disciplinarios que no tienen otra finalidad
mds que reprimir cualquier expresién o manifestacién de homoerotismo en
el espacio escolar, ya sea a través del silenciamiento de las voces disidentes
o de la negacién o invisibilizacién de estos mismos sujetos.

246 Consejo Mexicano de Investigacion Educativa



Disidentes sexuales y de género en escuelas chilenas: entre el silencio y la invisibilizacion

Discusion

Lo primero que hemos de sefialar en relacién con el tema, basados en lo
que se desprende de las entrevistas, es que los esfuerzos hasta ahora rea-
lizados en los establecimientos seleccionados en cuanto a los procesos
de integracidén se inscriben, mds bien, en la primera fase de la inclusién;
esto es, de integracién, donde han sido estos estudiantes los que han
debido adaptarse a las normativas y exigencias institucionales en vista de
su aceptacién. No obstante, esa aceptacién en ningin caso ha implicado
reconocimiento (Fraser y Honneth, 2003), ni menos adn visibilizacién
de sus orientaciones e identidades o aprobacién de sus afecciones erético-
afectivas; por el contrario, las actitudes reiterativas han sido: negacién,
indiferencia, despreocupacién, desprecio y abyeccién.

Esas actitudes pueden sintetizarse en dos conceptos: “invisibilizacién” y
“silenciamiento”. Estos afloran permanentemente en la cotidianeidad escolar
a modo de reprobacién y sancién moral, y resignacién o aceptacién pasiva
ante los mandatos legales que obligan a estos establecimientos (como a todos
los del pais) a acoger a estos estudiantes. Es asi, en virtud de una serie de
acuerdos internacionales asumidos por los gobiernos de turno, que se han
comprometido a resguardar, vigilar y promover los derechos humanos de
ninos, ninas y adolescentes (ONU, 1989), asi como a garantizar un acceso
universal a la educacién (Unesco, 1990). Con todo, el cumplimiento de
esas normativas, como ya se sefialé, en ningtn caso ha supuesto aceptacién
o compromiso activo con su puesta en préctica, particularmente, cuando
se trata de jévenes disidentes cuya sola orientacién e identidad incomodan
o cuestionan los mandatos de un orden inflexible que deja pocos espacios
a la libre expresién o a la creatividad.

De alli que no resulte extrafio que la preocupacién por estos estudiantes
en los establecimientos analizados pueda ser definida como de tipo tanto
burocrdtica-administrativa —por cuanto focaliza sus energias en el manejo
disciplinario ante eventuales problemas que puedan surgir por la presencia
de estudiantes disidentes— como moralizante, que busca desincentivar
cualquier quiebre del orden heterosexista y del aparataje moral-religioso.
En ocasiones, esta sirve de base, a través de una serie de artimafnas que van
desde una pseudo acogida y aceptacién, plasmada en una discursividad
melosa e intimista, hasta la marginacién y condena mds brutal, pasando,
por cierto, por la autoculpabilizacién que para estos efectos resulta mds
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efectiva al desplazar la homofobia del plano social o contextual a una
internalizada que transforma a los propios sujetos en fiscalizadores de sus
propios actos, actitudes, pensamientos y deseos (Warner, 1993; Borrillo,
2001; Nanez, 2011). Es decir, un tipo de homofobia que transforma al
propio disidente en verdugo de si mismo, donde la salida del closet se
transforma en un riesgo, en una afrenta que amenaza con socavar las bases
que fundamentan el orden heterosexista al liberar a los sujetos disidentes
que ya no temen ser reconocidos como tales y para quienes calificativos
despreciativos como “maricén” o “machona” ya no paralizan, contienen o
enmudecen, sino que enorgullecen y vuelcan a la accién (Eribon, 2001;
Pichardo, 2012; DePalma y Cebreiro, 2018).

Asi, las actitudes de ciertos establecimientos educativos que apuestan
por el silencio, la invisibilizacién, el anonimato, la vergiienza o la indife-
rencia no sorprenden, pues asi preservan, mantienen y perpetdan un orden
por definicién excluyente, al mismo tiempo que mantienen el control y
el disciplinamiento de todos aquellos que voluntaria e involuntariamen-
te quebrantan ese orden a través de la violencia, la estigmatizacién y la
culpabilizacién. En este sentido, los “desacreditables” de los que habla
Goffman (2006) con sus estigmas, en apariencia imperceptibles a la mirada
desprevenida o al escrutinio publico, resultan funcionales a un sistema
educativo que quiere ser reconocido como “inclusivo” en tiempos del
imperio de lo “politicamente correcto”.

No obstante, como sostiene Ferndndez Dinis (2011), la omisién, el
silencio o la invisibilizacién que se esconden detrds de una cuidada “pe-
dagogia del closet” (Sedgwick, 1998; Junqueira, 2013), no es apenas una
violencia genérica o contextual que se diluye en el entramado social. Se
trata de una violencia especifica: la homofébica, con propédsitos y obje-
tivos claros y con agentes igualmente definidos que, para efectos de este
andlisis, puede ser caracterizada como una violencia “homofobia afectiva”
en tanto no se sitda en el dmbito de la cognicién sino de los sentimientos,
pues, como sostiene Pichardo (2012), se aprende culturalmente a sentir
rechazo hacia las disidencias, como lo reconocieron algunos entrevistados
o se desprende de ciertos episodios relatados por ellos mismos.

El otro tipo de homofobia que puede ser reconocido en los procesos de
integraciéon de disidentes es la “homofobia liberal” (Borrillo, 2001), segtin
la cual se puede ser gay, lesbiana o trans, pero a condicién de que no se
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visibilice. Esta condicién no solo aflora permanentemente en los relatos,
sino que se ha convertido en una politica sistemdtica institucional no
escrita de varios establecimientos que perciben a estos estudiantes como
un “problema” que perturba y que, por tanto, debe ser administrado y
reorientado; anularlo en el mejor de los casos o, al menos, neutralizado o
minimizado a fin de no poner en entredicho la imagen de escuelas inclu-
sivas que se quiere proyectar publicamente y, al mismo tiempo, mantener
inalterado el orden heterosexista en el sistema escolar.

En estos dispositivos, no se puede obviar el papel de los agentes edu-
cativos que, repetidamente, apelan a la “falta de preparacién” para lidiar
con la diversidad en el contexto escolar. Y aun cuando tal apreciacién
puede ser acertada, esconde otra dimensién no menos preocupante como
es el rechazo silencioso hacia estos estudiantes (Penna y Mateos, 2014;
Penna y Sdnchez, 2015). Silencio que, como ya sefialamos, se expresa en
“homofobia afectiva” (Pichardo, 2012) y/u “homofobia liberal” (Borrillo,
2001), presente no solo en discursos o acciones, sino en actitudes como la
indiferencia, la despreocupacién o el desprecio. Esto es, en un cimulo de
creencias, prejuicios y valoraciones que, pese a la formacién universitaria
—mds alld de sus eventuales falencias—, no fueron tocados o sometidos a
cuestionamiento y frente a los cuales todas las acciones afirmativas o los
planes de inclusién se enfrentan con una barrera invisible. Tal obstdculo
no se derriba con un marco legal robusto que desincentive y sancione
cualquier accién o intencién discriminatoria, sino también con voluntades
que se plasman en transformacién de mentalidades y culturas, a la vez de
pricticas pedagdgicas, desplegadas no en virtud de la figuracién social o
del cumplimiento de ciertos mandatos legales o administrativos, sino ver-
daderamente de procesos educativos que aspiran a modelar comunidades
escolares efectivamente inclusivas mds alld de las diferencias de que se trate.

Conclusiones

A modo de conclusién se puede sefalar que, aun cuando ha habido una
progresiva aceptacién e integracién de los estudiantes disidentes —especial-
mente por las exhortaciones del Mineduc y otros organismos internacionales
para erradicar toda forma de discriminacién, segregaciéon o exclusién de
las escuelas del pais—, dicho proceso no ha estado libre de controversias y
tensiones. Por lo pronto, como lo manifiestan los entrevistados, la supuesta
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aceptacion se encuadra dentro de lo que se ha dado en llamar “tolerancia
negativa” (Rios, 2001) o “inclusién perversa” (Sawaia, 2002). Esto es,
se acepta a los disidentes no por una conviccién de que sean sujetos de
derechos, sino por las restricciones y sanciones que emanan de las distin-
tas disposiciones legales como, por ejemplo, la Ley de Violencia Escolar
20.536/2011, que sanciona cualquier medida disciplinaria arbitraria en
el dmbito escolar, o la Ley Antidiscriminacién 20.609/2012, que conde-
na cualquier trato discriminatorio basado en la raza, la nacionalidad, la
situacidn socioecondmica, la ideologia, la religién, la apariencia fisica, el
sexo, la orientacién sexual, la identidad de género, entre otras.

Desde el punto de vista de la inclusién educativa, si bien la presencia
de estos estudiantes podria afirmarse que se encuentra en una etapa de
integracidén, es decir, aquella donde son los estudiantes quienes deben
adaptarse a la escuela, en la prdctica son sistemdticamente ignorados,
invisibilizados o silenciados en virtud de los mandatos del heterosexismo.

Por otro lado, en los establecimientos estudiados, de acuerdo con lo
manifestado por los entrevistados, no ha habido un proceso de reflexién
o discernimiento en vista de una inclusién verdadera. Esta situacién se ve
agravada por la falta de preparacién del profesorado para abordar temd-
ticas relativas a educacién sexual, afectividad o género; por la homofobia
cultural expresada en creencias y prejuicios internalizados por parte de los
distintos agentes educativos, asi como por las dificultades evidenciadas por
las comunidades escolares para convivir con la diferencia y en particular
con los disidentes sexuales.

En ese ambiente no resulta extrano, entonces, que en algunos estable-
cimientos tienda a predominar la indiferencia o simulen que no existen
los disidentes, normalizdndose con ello su invisibilizacién. En otros, en
cambio, el silenciamiento recae sobre aquellos estudiantes que se resisten
a mantener en las sombras su orientacién sexual o identidad de género.
En estos casos se suele esgrimir que se les acepta, pero a condicién de que
no hagan publica su orientacién o identidad, ni menos adn manifiesten
en publico sus expresiones erdtico-afectivas.

En ambos casos, la invisibilizacién, la exclusién y la discriminacién se
transforman en pricticas escolares cotidianas que dejan pocos espacios a
la aceptacién y valoracién de la diferencia, pero lo que es mds grave, re-
producen y perpetdan el paradigma patriarcal heterosexista (Uribe, 2016).
Esto no es otra cosa que una regulacién del sexo, del género, del deseo y
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de las précticas sexuales en categorias binarias, complementarias y jerar-
quizadas, definiendo al mismo tiempo la estética, los comportamientos y
los papeles sociales aceptables para cada género en légica dicotémica, a la
vez que marginalizando a los que se desvian de cualquiera de esos padrones
(Lopes Louro, 2015).

En ese contexto, el silencio transformado en dispositivo de control y
disciplinamiento delimita las fronteras de la “normalidad”, estableciendo
aquello de lo cual se puede o no hablar, de lo que se puede 0 no mostrar,
naturalizando con ello la heteronormatividad construida a partir de las
relaciones de poder y autoridad, de los discursos, de los dispositivos de
control (Morgade, 2011; Zelada, 2018) y de un silenciamiento maniqueo
que divide a los sujetos en normales y anormales, morales e inmorales,
sanos o patoldgicos; en definitiva, sujetos desviantes de la heteronorma-
tividad. Vale decir que se trata de una “pedagogia del closet” (Sedgwick,
1998; Junqueira, 2013), segtn la cual se articula una serie de dispositivos
escolares tendientes a invisibilizar y silenciar a los disidentes.

Pese a ello, la escuela, como sostienen DePalma y Cebreiro (2018), no
es apenas un espacio funcional para mantener el orden heteronormativo,
también puede ser un espacio de resistencia que, como lo muestra la pre-
sente investigacién, se debate en una tensién permanente entre el silencio
y la invisibilizacién, por un lado, y la resistencia soterrada y persistente de
jévenes disidentes, por otra. Ellos no se conforman con el closet y aspiran
a la aceptacién y el reconocimiento en un acto politico que, mds temprano
que tarde, derivard en el quiebre de un orden injusto y deshumanizador,
para tornarse en posible demanda de una auténtica “pedagogia transgresora”
(Britzman, 2002), que tensione y haga evidentes las contradicciones de una
escuela que se afana en mantener un binarismo sexual obtuso e identidades
estables que no hacen sino limitar las posibilidades y potencialidades de
la propia condicién humana.

Notas

! En adelante, en este trabajo se emplea-
rd el masculino con el dGnico objetivo de
hacer mds fluida la lectura, sin menoscabo de
género.

2 Para efectos de este estudio asumimos
la definicién que proporciona el Mineduc
(2017) de heteronormatividad o ideario he-
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teronormativo, de acuerdo con la que se ha
de entender por tal el sesgo cultural a favor
de las relaciones heterosexuales, las cuales son
consideradas “normales, naturales e ideales” y
son preferidas por sobre relaciones del mismo
sexo o del mismo género. Se compone de reglas
juridicas, sociales y culturales que obligan a
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las personas a actuar conforme a patrones
heterosexuales dominantes e imperantes. A
su vez, el heterosexismo (término acufado en
1911 por André Gide) es entendido como el
sistema de ideas que niega, invisibiliza, denigra
y estigmatiza cualquier forma de conducta,
identidad, relacién o comunidad diferente de
las heterosexuales. Por otra parte, no hemos de
olvidar que el heterosexismo, que no es lo mis-
mo que la heterosexualidad, parte del supuesto
de que todos son o deberian ser heterosexuales:
“heterosexualidad obligatoria” (Rich, 1980),
y que la heterosexualidad es mds deseable
que cualquier otra forma de vivir y expresar
la sexualidad. Idea que deviene con base en
las pricticas sociales discriminatorias hacia
todas aquellas personas que no se ajustan a los
mandatos de la heterosexualidad; llegando en
ocasiones estas mismas personas a internalizar
dicha homofobia, con la consecuente negacién
de sus propias identidades (Warner, 1993).

* El Ministerio de Educacién tiene una serie
de normativas, circulares, instructivos, etcétera,
que orientan acerca del buen trato que deben dar
los establecimientos educativos a los estudiantes
disidentes y a no discriminarlos en el espacio
escolar. Entre los mds conocidos tenemos:
Orientaciones para el resguardo del bienestar de
estudiantes con identidades de género y orientacio-
nes sexoafectivas diversas en el sistema educativo
chileno (Mineduc, 2023), Estrategias para la
inclusion de estudiantes LGBTIQA+ (Mineduc,
2018a) y las gufas para la no discriminacién
en el espacio escolar (Mineduc, 2013, 2018b).

4 En el presente articulo se opta por el
término “disidentes sexuales y de género” dado
que otras formas de denominacién como, por
ejemplo: “diversidad sexual” engloba a todas las
orientaciones sexuales, incluida la hegeménica,
desconociendo o invisibilizando la exclusién de
que han sido victimas tradicionalmente todas
aquellas personas que no se ajustan a los man-
datos del orden heteronormativo. Cosa similar
ocurre con los acrénimos “LGBTI”, “LGBTIQ+” u
otros similares que corren el riesgo de dispersarse
en una serie de nomenclaturas particulares.

> Se habla de heteronormatividad, he-
terosexismo o heterosexualidad obligatoria
en referencia al paradigma que presenta a la
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heterosexualidad como natural y necesaria
para el funcionamiento de la sociedad, y como
el tnico modelo vélido de relacionamiento
sexual, afectivo y de parentesco. Dicha idea se
sostiene y reproduce a partir de instituciones
que legitiman y privilegian la heterosexualidad
y de variados mecanismos sociales que incluyen
la invisibilizacién, exclusién y persecucién de
todas las manifestaciones que no se adecuen a
¢él (Lopes Louro, 2015). De forma andloga, el
orden heterosexista puede ser entendido como
aquella imposicién de pautas de conducta y roles
sociales extremadamente rigidos, especialmente
en sociedades mds conservadoras. Cualquier
trasgresion es severamente sancionada a través
de la exposicién y ridiculizacién puablica. Este
mecanismo disuasivo, que se instala como un
dispositivo de autorregulacién en los propios
sujetos, sobre todo varones, hace que ellos
mismos se transformen en guardianes de ese
orden, al punto de estar permanentemente no
solo evidenciando su masculinidad —expresada
en castraciéon de sentimientos o afectos, com-
petitividad y actitudes agresivas— sino también
monitoreando permanentemente sus propias
conductas por temor a que ellas sean confundi-
das o mal interpretadas (Cornejo Espejo, 2017).

¢ FEl término “closet” refiere a la censura,
silenciamiento e invisibilizacién autoimpuesta
que viven a diario muchos disidentes que se ven
obligados —por presiones sociales, familiares,
laborales, religiosas entre otras motivaciones—
a ocultar sus afecciones erético-afectivas o sus
identidades sexo-genéricas por temor a la exclu-
sién, la marginacién social y aun la violencia en
sus diversas expresiones.

7“Canuto”, en Chile: relativo a la religién
protestante, segin el Diccionario de america-
nismos.

8 “Pechofo”, en Chile: persona que practica
de manera estricta su religion, especialmente la
catdlica, o que actda con falsa beateria, segiin
el Diccionario de americanismos.

? “Flaite”, en Chile: persona de clase social
baja que suele mostrar un comportamiento
agresivo y viste de forma un tanto extravagante,
segun el Diccionario de americanismos.

10 “Apanar”, en Chile: acompanar, apoyar una
persona, segin el Diccionario de americanismos.
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Resumen:

Este trabajo desarrolla una guia para la resolucién de problemas en ingenieria con
un enfoque matemdtico, basado en el uso de estrategias creativas, heuristicas y de
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futuros ingenieros lleguen a una solucién de un problema considerando las im-
plicaciones que tendria en lo financiero, técnico, ambiental, entre otros 4mbitos.

Abstract:

This paper aims to design a guide for engineering problem solving with a math-
ematical approach, based on the use of creative, heuristic and reasoning strategies.
The research is divided in two phases: the literature review and the conception
of a guide for engineering problems with an open or closed solution. This guide
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nents in three steps: #) understanding, approaching and characterising the problem;
b) planning, tackling and deciding on the best alternative; and ¢) solving, review-
ing and evaluating the problem. The authors conclude that this guide will allow
future engineers to reach a solution to a problem considering the implications in
the financial, technical, environmental and other domains.
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Introduccién
La resolucién de problemas como competencia genérica es vista como

una destreza cognitiva esencial de alto nivel, indispensable para las y
los graduados' de cualquier programa de estudios superiores que ingre-
san al campo laboral (Kashefi, Ismail y Yusof, 2012), donde se desarrolla
principalmente la conceptualizacién y ejecucién de soluciones a problemas
complejos en aspectos cualitativos y cuantitativos. Dichas soluciones en
campos de estudio de alta consecuencia, como la ingenieria, requieren de
un andlisis rdpido y preciso, el disefio de resultados (centrdndose en la
seguridad publica, la gestién ambiental y la ética), la ejecucién y el mo-
nitoreo de dichos resultados.

Los problemas en el ejercicio de la ingenieria son de naturaleza y origen
distinto a los planteados en los libros de texto, lo que implica que se re-
quieren de métodos y estrategias especificas para cada tipo de problema en
particular. Por ello, es necesario desarrollar y reflexionar algunas estrategias
que permitan a los futuros ingenieros adoptar destrezas y habilidades en los
procesos de resolucién de problemas en ingenieria (RPI) frente a la cuarta
revolucién industrial y las exigencias de un mercado laboral cambiante.

En el tltimo siglo, los estudios sobre la resolucién de problemas parten
de las contribuciones hechas por Pélya (2011), quien disefid cuatro etapas
para resolver un problema de cualquier naturaleza: 2) entender el proble-
ma, ) intuir un plan, ¢) ponerlo en marcha y &) examinar y verificar la
solucién obtenida. Es significativo que los problemas en ingenieria pueden
ser de solucién abierta (necesitando un pensamiento divergente dadas
las distintas soluciones posibles) o cerrada (requiriendo un pensamiento
convergente dada una tnica solucién) (De Bono, 1990). Esto es coherente
con la realidad de los problemas del dmbito laboral donde no siempre se
cuenta con todos los datos requeridos o se pueden presentar con diversos
enfoques de solucién que dependen de la naturaleza del problema (con-
texto); a diferencia de los problemas escolares, donde siempre existe una
Unica solucién, aunque hay trabajos como el de Bravo, Montero, Judrez
y Solari (2021), en el que exponen estrategias diddcticas para problemas
similares a los encontrados en la vida real.

Es asi como el presente articulo tiene por objetivo desarrollar una guia
para la RPI con un enfoque matemdtico y de estrategias de creatividad,
heuristica y razonamiento con base en un andlisis descriptivo de los aportes
de la revisién de la literatura y la reflexién de docentes e investigadores
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en el drea; no se pretende presentarla como una dnica estrategia para la
resolucién de problemas, pero si brindar un entorno que contribuya con
una solucién coherente con el contexto del problema que se resuelva ya
que, dada la variabilidad de los disefios, procesos y procedimientos de
ingenierfa, es complejo establecer un modelo concluyente o una lista
de pasos que se ajuste a todos los problemas.

Metodologia

El diseno metodolégico implica dos escenarios: en el primero se realiza
una revisién de literatura y en el segundo se compila la experiencia del
ejercicio docente (del primer autor de este articulo), que parte de dicha
revisién. El estudio como tal es de cardcter documental, descriptivo y de
corte cualitativo.

En coherencia con lo planteado, en el primer escenario se incluyeron
publicaciones de articulos cientificos, libros considerados cldsicos y me-
morias de conferencias en eventos académicos. La buisqueda se realizé en
Google académico con las palabras clave: resolucién, problemas, ingenie-
ria, fases, métodos, usando el operador booleano AND. Esta fase se llevé a
cabo en agosto de 2022, tomando como delimitacién temporal el periodo
comprendido entre 1987 y 2022. Se encontraron 48 documentos, los cuales
fueron seleccionados por su enfoque, el criterio de evaluacién por pares
académicos y su especial énfasis en metodologias e instrumentos de la RPI.

La organizacién de la informacién se hizo por tipo de fuente (tabla 1),
por idioma (tabla 2) y por distribucién en tiempo (tabla 3).

TABLA 1
Distribucion de fuentes

Tipo de documento Cantidad %
Articulo cientifico 29 60.4
Libro especializado 13 27.1
Conferencia 6 12.5
Total 48 100.0

Fuente: elaboracién propia.
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TABLA 2

Idioma de publicacion
Idioma Cantidad %
Espariol 33 68.8
Inglés 14 29.2
Catalan 1 2.0
Total 48 100.0

Fuente: elaboracién propia.

TABLA 3

Distribucion en el tiempo
Intervalo Cantidad %
de publicacion
1987-1998 6 12.5
1999-2010 10 20.8
2011-2022 32 66.7
Total 48 100.0

Fuente: elaboracién propia.

En el segundo escenario se tomé como referencia el ejercicio profesional

docente, los didlogos sostenidos con expertos en las diferentes especialidades

de la ingenieria y con docentes afines al drea. Posteriormente se realiz6é un

andlisis descriptivo para llegar a una guia de RPI; estos didlogos hicieron

parte de encuentros académicos donde participa de manera asidua, desde

2014, el grupo de investigacién latinoamericano Formacién de Ingenieros

desde la Matemdtica Educativa (grupo FIME, https://grupofimelatino.

org/); entre este tipo de reuniones se encuentran, seminarios en linea y
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grupos de discusién en la Reunién Latinoamericana de Matemdtica Edu-
cativa (RELME), asi como la Escuela de Invierno en Matem4dtica Educativa
(EIME) (Arcos, Cajas, Rodriguez-Gallegos, Plaza ez al., 2022).

Resultados

La informacién obtenida se organizé de tal manera que se reconocen los
aportes hechos desde la heuristica y el enfoque en la RPI, incluyendo las
habilidades en la modalidad ciencia, tecnologia, ingenieria y matemdticas
(STEM, por sus siglas en inglés) y enmarcados en la cuarta revolucién in-
dustrial como contexto actual de la ingenierfa. Finalmente se presenta una
guia para la RPI, que se compone de un enfoque estructural que inicia con
los aportes heuristicos de Pélya (2011) y los aportados desde una perspectiva
matemdtica (Mason, Burton y Stacey, 2013) y, por tltimo, un componente
creativo e innovador (De Bono, 1990). Los tres enfoques contribuyen en
el andlisis, en los que se aplican varias propuestas tedricas para ingenieria
encontradas en la revisién de literatura y que enriquecen el estudio, las
cuales implican, entre otros: razonamientos légico, inductivo, deductivo,
argumentativo e interpretativo, y el uso de pensamiento abstracto.

Estrategias heuristicas en ingenieria

En ingenieria, la heuristica es vista como un método que se basa en las
pricticas y destrezas, las cuales pueden ser usadas para contribuir a la
solucién de problemas de toda clase: desde obtener el recurso técnico y
humano necesario hasta organizar los requerimientos para poner en mar-
cha un sistema. Schoenfeld (1992) afirma que la heuristica o estrategias
heuristicas son una serie de reglas usadas en pro del éxito en la resolucién
de problemas, que ayudan a comprender mejor el problema o hacer pro-
gresos hacia su solucién.

Las heuristicas empleadas cuando se resuelven problemas se direccionan
hacia las acciones mentales empleadas por el alumnado al reflexionar sobre
la informacién que se presenta, con el objeto de plantear metas y proponer
una solucién innovadora y eficiente, que ademds permita progresar en
situaciones complicadas.

Por lo anterior, es importante que se cuente con una metodologia cien-
tifica que incluya los planteamientos cualitativo y cuantitativo, el analisis
de variables y el establecimiento de hipétesis, usando significativamente
las leyes y los conceptos que se estudian en la ingenieria. Al resolver un
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problema, bajo la figura de la heuristica, se debe enfatizar en ciertos indi-
cadores, como: determinar los nexos y las relaciones que puedan encon-
trarse, hacer cambios en los estados inicial o de frontera, establecer casos
extremos respecto del contexto e inspeccionar distintas opciones para su
solucién; ademds de no descartar la obtencién de algtn patrén, la deduccién
o induccién, asi como la analogia, como lo exponen Diaz y Diaz (2018).

Algunas investigaciones donde se han resuelto problemas ingenieriles en
la industria aplicando enfoques heuristicos en escenarios del tipo comercial
y operativo, son la de Lépez-Jiménez y Vergara (2017), donde ademds de
buscar el origen del problema en cuestién, proponen soluciones del tipo
estratégico, observando el proceso bajo la 6ptica de investigacién-accién o
el estudio de Rossit, Toncovich, Rossit y Nesmachnow (2021a), que usan
estrategias heuristicas en la RPI en un entorno de industria 4.0, de tal
manera que se mejora el servicio al cliente a través de optimizar los tiem-
pos de respuesta al analizar la ruta critica, por medio de una formulacién
matemadtica con apoyo en algoritmos de tipo genético.

Solucién de problemas

Cuando se resuelve un problema de ingenieria se desea encontrar los datos
necesarios para responder una pregunta, superar un obstdculo, satisfacer
una inquietud o construir un procedimiento, partiendo de una transforma-
cién o cambio; generalmente, usando un lenguaje de signos y simbolos en
el que la matemdtica desempena un papel importante, aplicando teorias,
modelos o sus combinaciones que permitan encontrar las respuestas en
cuestion, ademds del desarrollo de las destrezas para razonar de una manera
légica y estructurada.

La naturaleza de los problemas que deben ser resueltos varia entre las
diferentes ramas de la ingenieria; por lo cual no basta con ensenar conte-
nidos, rutinas (operaciones o algoritmos) y diagnésticos (la eleccién del
procedimiento “correcto”), sino que es necesario reforzar lo concerniente
al desarrollo de estrategias que permitan generar alternativas, asi como la
interpretacién y descripcién de los problemas en ingenieria. La RPI implica
disenar, pensar, construir, estructurar y planificar un médulo, un sistema,
una herramienta, una estructura o un procedimiento que represente un
beneficio para la sociedad o para una organizacién.

Algunos investigadores como Paz (2012), toman la RPI como instrumento
did4ctico y de formacién en ingenieria; evidencian que el estudiantado de-
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sarrolla de manera mds robusta los componentes conceptuales al enfrentarse
a dichos problemas, a través de la valoracién de los procesos cognitivos.
En este tipo de enfoque es donde surge el aprendizaje basado en proble-
mas, tal como lo exponen Morales y Landa (2004); Ferndndez y Duarte
(2013) y Rodriguez-Mesa, Kolmos y Guerra (2017), o como exigencia del
enfoque por competencias bajo la figura del aprendizaje colaborativo sobre
un problema en contexto de ingenieria (Ruiz-Meza, Castellanos-Adarme,
Alzate-Ortiz y Flérez-Gutiérrez, 2021). Por otra parte, algunos estudios
revelan que el componente curricular de los programas de ingenieria en
Iberoamérica deberfa permitir que los futuros profesionales adquieran las
competencias minimas para enfrentarse a los problemas abiertos que el
mundo laboral les impondr4, tal como se expone en Vargas y Salazar (2019).

Ademis, en la Gltima década han tomado suma importancia los procesos
de ensenanza, especialmente cuando se aplican en contextos de ingenieria
con habilidades y destrezas en STEM, como lo exponen Sudarsono, Kar-
tono, Mulyono y Mariani (2022).

La ingenieria en la industria 4.0

Los sistemas de produccién han sufrido cambios estructurales, debido a la
participacién tecnoldgica de los sistemas ciberfisicos (CPS, de su acrénimo
en inglés), buscando procesos mds eficientes a costos mds competitivos,
y es un espacio para la inteligencia artificial (Rossit, Toncovich, Rossit y
Nesmachnow, 2021b). Atendiendo los objetivos del milenio, la ingenie-
ria busca brindar soluciones a un mundo sostenible; para ello, se utiliza
la denominada ingenieria sostenible, que se enfoca en los paises en via
de desarrollo, a través de una educacién coordinada entre la industria y
la universidad como lo recomiendan Achebe, Ozor y Sukdeo (2022).

La cuarta revolucién industrial radica fundamentalmente en la digita-
lizacién de la cadena de valor en la industria y el intercambio de datos a
lo largo del proceso. Este nuevo concepto involucra la compilacién masiva
de datos, comunicacién y almacenamiento de esta informacién para su
andlisis futuro. La tecnologia y los dispositivos interconectados permiten a
los profesionales de la ingenieria monitorear sus procesos y procedimientos
en tiempo real. Sin embargo, son muchos los ingenieros que en lugar de
aprovechar las ventajas que ofrece esta disponibilidad de informacién, se
sienten abrumados debido a las transformaciones por las que estd pasando
la industria en la actualidad.
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El concepto de industria 4.0 debe ser parte tanto del curriculo como
del disefio y asi acercar al estudiante de ingenieria a la prictica (Garcés y
Penia, 2020). Aunado a lo anterior, se hace patente la necesidad de desa-
rrollar competencias especificas (vistas como herramientas) basadas en las
tecnologias de la informacién y la comunicacién (TIC), como macrodatos
(big data), computacién en la nube (cloud computing), internet de las co-
sas (I0T) y simulacién, con el propédsito de interactuar con los ambientes
inteligentes que propone la industria 4.0, segtin lo recomiendan Gonzdlez-
Herndndez y Granillo-Macias (2020).

Fases recomendadas para resolver de forma ideal

un problema de ingenieria

Después de analizar los documentos encontrados en la revisién de la litera-
tura, con algunos enfoques y metodologias tedricas distintas y los aportes
propios, se llega a proponer una estrategia diddctica, formada por tres fases
(figura 1), que contribuird con la RPI. Por ello es fundamental plantearse
las siguientes inquietudes: ;qué tengo?, ;qué me dan?, ;qué me piden?,
cqué necesito?, las cuales contribuirdn con el rastreo de las soluciones a la
situacién-problema planteada. Por lo anterior, se requiere que el ingeniero
adquiera las habilidades y competencias indispensables para enfrentarse
a la RPI. Esta guia es una combinacién de componentes algoritmicos y
heuristicos-creativos, dotado de habilidades metacognitivas, inmersos en
el método ingenieril. En las siguientes secciones se describen las tres fases.

FIGURA 1
Fases para la RPI

e N N N

Comprensién, abordaje y Planeacion, ataque y decisién Solucién, revisién y evaluaciéon
caracterizacion del problema de la mejor alternativa del problema

N AN AN y

Fuente: construido con base en De Bono, 1990; Polya, 2011 y Kashefi, Ismail y Yusof, 2012.
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Comprension, abordaje y caracterizacion del problema

Esta fase se centra en el proceder de la solucién de un problema, donde de
entrada se debe tener una posicién de total motivacién y autoconfianza,
de tal modo que se contribuya con el éxito buscado. En la definicién del
problema (Rugarcia y Delgado, 1987; Guevara, 1998), después de una
lectura exhaustiva para su buena comprensién, se identifican los objetivos
(explicitamente formulados), las variables (conocidas y desconocidas), las
constantes, los pardmetros, los criterios y las restricciones (de tiempo, eco-
némico, recurso fisico y humano), donde se debe tener claro el marco de
referencia (leyes, principios, estdndares y regulaciones, limitaciones econémi-
cas o de recursos, presiones politicas y sociales) y, como lo menciona Sharp
(1991), constituir los requisitos y necesidades (tecnolégicas o de recurso
humano) para después identificar todos los datos inevitables para tratarlos
y establecer las funciones que participan. Se debe delimitar el problema de
forma tal que se reconozca dénde se forma, dénde y cémo sucede, c6mo
sucede y a qué fenémenos, procesos o a quiénes atafe (Fustier, 2000).

Se deben analizar los datos suministrados usando los diferentes métodos
segun sea el caso, para luego explorar el problema, identificar sus partes
y asi categorizarlas y codificarlas (Jéver, 2003; Sobek y Jain, 2004). El
problema se debe especificar en términos precisos y no tener limitaciones
redundantes. Es de notar que si se ponen demasiados requisitos o restriccio-
nes sobre el problema, puede que su resultado sea en extremo complicado
o inadmisible (Wright, 2015). Se debe observar que el problema no esté
sub o sobredimensionado (Guevara, 1998). Si hay presencia de personas,
en el fenémeno o situacién a resolver, todas deben ser identificadas, de-
talladas y caracterizadas.

Es trascendental, ademds, indagar en la informacién complementaria al
problema, teniendo en cuenta algunos criterios de busqueda que estructuren
una revisién sistemdtica en la red y se logre encontrar situaciones similares
y cémo han sido abordadas. Explorar en manuales técnicos, catdlogos de
fabricantes, articulos de revistas o tutoriales si la situacién lo admite —como
es en el caso de maquinaria y equipos— y, de la misma manera, revisar los
protocolos de fenémenos y procesos conexos o parecidos que permitan
contribuir en la busqueda de solucién.

El ingeniero debe recopilar toda la informacién que sea necesaria e iden-
tificarla y de esta debe saber qué y cudnta es realmente necesaria (Sharp,
1991; Deiana, Granados y Sardella, 2018). Toda la informacién que sea
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suministrada y encontrada debe ser evaluada, cuestionada, fundamenta-
da y procesada de manera légica, actuando bajo un pensamiento critico
y creativo. Lo anterior se hace necesario, pues se llegard al escenario de
detectar datos escasos, redundantes o incoherentes (Paz, 2010).

En la descripcién del problema se deben analizar cuatro dimensiones:
identidad (lo que se trata de explicar), ubicacién (donde se observa),
tiempo (cuando ocurre) y magnitud (que tan grave o extenso es). De la
misma manera, es indispensable evaluar sus posibles causas (Kepner y
Tregoe, 2013). Si es necesario, se debe dialogar con las personas que ten-
gan experiencias similares con el problema bajo estudio (expertas) y asi
tomar decisiones al respecto que permitan seguir recopilando informacién
(Rugarcia y Delgado, 1987; Kashefi, Ismail y Yusof, 2012).

Ademds, mediante un diagndstico, se deben mostrar las relaciones y
proporciones entre los diferentes elementos que puedan interactuar entre
la incégnita y todos los datos e informacién antes identificados, usando
signos y simbolos si es necesario, asi como las leyes fisicas, teorias, mode-
los, donde se puedan determinar: la zona de influencia del problema, el
tépico en el que este radica y el argumento expresado en lenguaje mate-
mdtico (Silveira, 2007), usando una serie de competencias especificas del
tipo metacognitivo. El ingeniero debe tener la capacidad de expresar la
pregunta o el problema en un lenguaje fisico-matemdtico con un modelo,
un gréfico, un esquema, un diagrama de flujo, una tabla de valores, un
diagrama de bloques o un mapa conceptual.

Luego de identificar el problema de ingenieria, es el momento donde
se constituye la elaboracién estructurada del sistema que lo rige (causas,
entradas, salidas, variables). En este lapso se debe realizar un andlisis del
comportamiento histérico del fenémeno o proceso en estudio, el andlisis
de los datos relevantes, asi como observar la tendencia o dindmica del
mismo, actuando con lo que se denomina pensamiento sistémico, lo cual
contribuye a la construccién de su solucién (Liévano y Londofio, 2012).
La informacién obtenida, después de ser evaluada, debe organizarse de
manera jerdrquica, utilizando el criterio de mayor a menor importancia,
y en la que se deben considerar los pensamientos inductivo y deductivo.
Esta informacién posteriormente debe ser sometida a un proceso de com-
paracién y diferenciacién (Gémez, 2015).

En esta fase, ademds, es donde incursiona la ética en la resolucién de
problemas de ingenieria, pues si la solucién implica emitir un juicio,
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este debe ser abordado con principios bdsicos de moralidad, honestidad,
responsabilidad y otros valores, los que muchas veces pueden ser pasados
por alto al enfrentarse a conflictos de intereses o ignorando algin cédigo
o norma lo cual reniria con el ejercicio de un profesional integro que, al
proceder con honestidad, le dé sentido recto al aplicar sus conocimientos
(Sharp, 1991; Dyrud, 2010; Kirkman, 2017). Comprender el problema,
por lo tanto, implica valorar y cuestionar tanto la informacién como la
posible solucién.

Finalmente, se debe recurrir al talento creador que permita relacionar,
procesar, evidenciar y reproducir la informacién alcanzada desde otras
fuentes de datos, para asi llevar a cabo un andlisis comparativo (Serna y
Flérez, 2013). Si el ingeniero no logra comprender el problema planteado,
no podrd comprender el proceso que deberia realizar ni organizar o exponer
una apropiada solucién.

Planeacion, ataque y decision de la mejor solucion del problema

En esta segunda fase, después de tener claro el problema, su identifica-
cién y su dimensionamiento, el ingeniero puede comenzar la busqueda
e inferencia de caminos de solucidn, para luego proceder a la planeacién
(segunda fase planteada en el modelo de Pélya) o al ataque, al retomar la
expresién usada por Mason, Burton y Stacey (2013).

Cuando se ha identificado y caracterizado el problema, es necesario es-
tablecer patrones (si los hay), los cuales se presentan cuando hay problemas
similares con actores y situaciones diferentes donde se repiten acciones y
fenémenos en forma secuencial, que parten de la experiencia y han brindado
soluciones efectivas. Adicionalmente, la solucién al problema puede darse
por analogfa, al encontrarse con situaciones muy similares a otras conocidas
mids sencillas (algunos de sus objetos concuerdan con algunas relaciones
parecidas al del interés) de donde se puede extraer la técnica de solucién,
su solucién o ambas. Ademds, es importante descomponer el problema en
partes mds pequenas, muchas de las cuales podrdn ser rutinas (Guevara,
1998; Descartes, 1999) o, como lo dice Pélya (2011), descomponerlo en
problemas mds simples.

Después de lo anterior, y en el caso de encontrar andlisis matemdtico,
serd necesario realizar suposiciones, especialmente si la solucién al problema
implica la implementacién de un modelo matemdtico (Lépez, Molina y
Castro, 2017). En esta fase se buscan soluciones a fenémenos o procesos
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que sean sustentables y que no deterioren el medio ambiente (Ferndndez

y Duarte, 2013), recurriendo para esto a las diferentes heuristicas.

Para encontrar una solucién ideal al problema de ingenieria planteado,

coherente con la informacién y datos obtenidos, pueden considerarse al-

guna de las siguientes estrategias:
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« Wright (2015) plantea una serie de estrategias creativas que pueden
ser usadas para obtener la solucién a un problema, luego de tenerlo
identificado y contar con la informacién necesaria, estas consisten en:

Reunidn creativa. Se retinen seis o mds personas que aportan ideas
disefiadas para resolver un problema en particular.

Relaciones de informacién. Se anima a los interesados a averiguar
distintas opciones de disefo.

Relaciones de atributos. Se enuncian todas las particularidades de
cada idea, después se evaldan, enfatizando en las oportunidades de
mejora que pueden realizarse.

Estrategia de la relacién forzada. Se establece el vinculo entre dos o
mds conceptos que normalmente no tienen alguna relacién.
Andlisis morfolégico. Se define el asunto en cuestién, en términos de
sus magnitudes y se debe proyectar un prototipo que permita enfocar
todos los posibles resultados.

Gros (1990) propone herramientas que pueden surgir durante el proceso
de resolucién o de forma parcial en ciertos momentos del desarrollo,
entre las que se encuentran:

El andlisis de metas afines. Se construyen submetas y se soluciona el
problema por etapas hasta llegar a un resultado completo.

La busqueda hacia atrds o el problema inverso. Se hacen los proce-
dimientos partiendo desde la posicién final hacia la inicial.

Ensayo y error. Se buscan opciones de solucién de forma casual y se
analiza si funcionan, sobre los operadores legales, hasta que se logre
la solucién éptima.

Inferencias. A través de los datos se infiere lo mds relevante, de forma
que se usa el método inductivo para alcanzar la resolucién del problema.
Simplificacién. Parte de la eliminacién de algunas de las variables
hasta determinar las minimas indispensables para la resolucién.
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« Teoria del desarrollo de la disertacién de Teun Van Dijk y Walter
Kintsch. Permite la solucién de un problema por medio del modelado
en la que participan estados cognitivos y metacognitivos (Gangoso,
Truyol, Brincones y Gattoni, 2008).

- Sistemas cognitivos especializados (SCE). Por medio de matemdtica avan-
zada se pueden resolver problemas complejos en ingenieria, aplicando
estrategias de Pélya (Toro-Carvajal, Ortiz-Alvarez y Jiménez-Garcia,
2016).

« Teoria de la resolucién de los problemas de la imaginacién (TR1Z). Es
una técnica constituida para obtener, priorizar y evaluar la informacién
en la toma de decisiones (Barbera, Crespo, Viveros y Nikulin, 2013;
Cano-Moreno, Arenas, Sdnchez y Cabanellas, 2022).

+ Lluvia de ideas. Cuando el problema ya estd identificado, este puede
ser descrito verbalmente. A partir de este momento, se busca construir
una solucién al problema en cuestién mediante una lluvia de ideas
(Guevara, 1998; Kashefi, Ismail y Yusof, 2012).

« Razonamiento hipotético-deductivo. El ingeniero debe tener la capa-
cidad de enunciar y desplegar una o varias hipétesis que expliquen el
problema y luego determinar si alguna de ellas contribuye a su solucién
(Morales y Landa, 2004; Jiménez, Delfin, Ferrer, Acosta ez al., 2009).

+ Metodologia Kepner-Tregoe. Permite priorizar y valorar la informacién
obtenida en la toma de decisiones. Establece una trazabilidad entre la
determinacién de la solucién, sus inconvenientes y objetivos, con el
fin de establecer la mds conveniente (Kepner y Tregoe, 2013).

- Estrategia inteligente usada en resolucién de problemas (ESIRP). Después
de identificar el problema, se ponen en practica las aptitudes y pericias
para realizar operacién y cdlculos matemdticos, hasta que la solucién
se obtenga y sea expuesta en forma debida y correcta (Silveira, 2007).

« Método Delphi. Se fundamenta en la seleccién de un equipo de personas
experimentadas que dan una opinién sobre el problema en cuestién. Sus
estimaciones las realizan en sucesivas rondas anénimas hasta alcanzar un
consenso y solucién (Chih-Yang y Chou-Hai, 2016; Reguant—Alvarez
y Torrado-Fonseca, 2016).

- Enfoque matemdtico con los factores de anilisis segin Schoenfeld.
Recursos, heuristicas (vistos como herramienta de tipo cognitivo), con-
trol (visto como herramienta metacognitiva) y un sistema de creencias

(Tolbert y Cardella, 2017; Schoenfeld, 1992).
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Solucidn, revision y evaluacion del problema

Esta es la tltima fase y procede cuando se han identificado las posibles
soluciones al problema; es importante aclarar su propésito y el hecho
de que se deben evaluar todas y cada una de las alternativas de solucién
propuestas en la segunda fase desde diferentes perspectivas (solucién es-
tratégica), hacer un andlisis de los riesgos e impactos (financieros, sociales,
técnicos, politicos, ambientales, regulatorios, juridicos), asi como de los
aportes cuantitativos y cualitativos para, finalmente, tomar las decisiones
mds adecuadas (Kashefi, Ismail y Yusof, 2012); emitir un juicio que mds
convenga a la sociedad u organizacién, partiendo del sentido comun y
la ética, para establecer una concordancia secuencial y trazabilidad entre la
definicién de una solucién, sus problemas y sus objetivos (Kepner y Tre-
goe, 2013). Ademds, en la evaluacién de la RPI, es importante considerar
ciertos puntos de comparacién a modo de indicadores como la relacién,
entre otras, costo-beneficio o la cantidad de seres vivos beneficiados.

Después del andlisis anterior y encontrar la respuesta adecuada, esta
debe: corresponder con la realidad del problema (condiciones); satisfacer
las condiciones (iniciales y de frontera); ser efectiva antes las restricciones;
pertenecer al dominio y espacio de interaccién del sistema donde se en-
cuentra inmerso el fenémeno o proceso (Silveira, 2007); ser interpretada,
justificada y convalidada su autenticidad cientifica; ser objeto de andlisis
de todas las posibles consecuencias, tanto los pros como los contras, y
obedecer a principios éticos bdsicos aparte de los técnicos.

Cuando se encuentra la solucién ideal al problema planteado, esta debe
ser socializada con el equipo de trabajo y comentar acerca de las expe-
riencias y ensefianzas que dejé el proceso, las lecciones aprendidas y las
oportunidades para trabajar de manera mds eficiente en el futuro y tener
la seguridad de que el resultado obtenido sea pertinente (Fustier, 2000;
Wright, 2015).

Se debe dejar un registro histérico (informe) donde se exprese y ex-
plique lo que se hizo (estrategia seleccionada) empleando un lenguaje
centrado en la ingenieria con los argumentos, mediante un desarrollo
l6gico y considerando el porqué de las decisiones tomadas por medio de
un pensamiento critico (por qué dicha solucién y no otra) con los riesgos
que estas decisiones implican (Warner, 2020) y una visién retrospectiva
(retroalimentacién) (Pélya, 2011). Este registro debe tomarse como referente
ante otro tipo de problemas parecidos que se pudieran presentar vy, si es
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el caso, hacer una generalizacién (Mason, Burton y Stacey, 2013; Lépez,
Molina y Castro, 2017), y es esta etapa la que propicia la transferencia del
conocimiento que se logra.

Discusién

Es importante reconocer que el proceso de la RPI implica siempre algin
tipo de dificultad y esta puede ser relativa, ya que es necesaria una serie de
conocimientos previos, habilidades y destrezas por parte de quien resuelve
el problema para llegar a su objetivo; el camino al éxito involucra, por lo
tanto, una competencia tedrica sélida.

Los conocimientos previos tienen inmersa a la matemdtica, donde
al estudiante de ingenieria se le pueden transferir los instrumentos con
fundamentacién légica que le permitan adquirir los elementos de juicio
necesarios, asi como mejorar su capacidad de andlisis para un problema
a resolver. Ese lenguaje matemdtico parte de una metodologia cientifica
que debe incluir un andlisis cualitativo y cuantitativo, las diferentes clases
de variables y el planteamiento de hipétesis usando significativamente las
leyes y los conceptos, lo que les permitird obtener las competencias que se
requieren para enfrentar los problemas del dmbito profesional.

Los efectos de esta investigacién posibilitan demostrar que si existiera
una clasificacién de la ingenieria por especialidades afines (ejemplo de
disefio, estructural, fuertes, etc.), seria ideal recomendar un método de RPI
acorde con la naturaleza de dicha clasificacién, pues los problemas de
ingenieria son de naturaleza y contextos diferentes. Para ello, es pri-
mordial el fomento del pensamiento critico en los estudiantes desde los
primeros semestres de formaciéon académica, de tal manera que adquieran
las habilidades necesarias para la RPI (en las tres fases de solucién antes
propuestas). Esto es fundamental para la valoracién de un argumento, de
la informacién suministrada y de los resultados del problema en contexto
desde todo punto de vista, atendiendo a los requerimientos de las acredi-
tadoras internacionales como la iniciativa ABET (Acreditation Board for
Engineering and Technology) o ante el perfil del futuro profesional de la
ingenieria.

Conclusiones

La RPI es una competencia que ha sido abordada por diversos investiga-
dores en educacién en ingenieria, quienes en los tltimos 12 afos, princi-
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palmente el 67% de las fuentes consultadas, se han centrado en plantear
procesos y estrategias que mejoren con prontitud, eficacia y efectividad
las soluciones a problemas. Del andlisis de los diferentes estudios encon-
trados, se obtuvo que el modelo planteado por Pélya (fundamentado en
la Heuristica) es el mds utilizado, lo cual se evidencia al leer a Mason,
Burton y Stacey (2013) y Schoenfeld (1992), cuando proponen sus res-
pectivas estrategias con fundamento analitico y pensamiento matemdtico
con base en Pélya (2011).

Los aportes que hace De Bono (1990) respecto de la creatividad y la
innovacién son pilar fundamental para la RPI, pues casi siempre son im-
plementados en diversos contextos y, de manera mds marcada, cuando los
problemas en el ejercicio de la ingenieria son de tipo abierto y analizados
con un pensamiento divergente.

La guia propuesta en este articulo para la RPI difiere de los instrumentos
del método ingenieril simple y de propuestas como la de Guevara (1998)
o con la metodologia recomendada por Wright (2015) ya que, ademds de
ser relativamente mds compacta, lleva inmersos los aportes de De Bono
(1990), Pblya (2011) y Kashefi, Ismail y Yusof (2012), por lo que dispone
de una fundamentacién heuristica, creativa e innovadora, sumada con el
método ingenieril, lo cual origina tres fases (ver figura 1): ) comprension,
abordaje y caracterizacién del problema; &) planeacién, ataque y decisién
de la mejor alternativa y ¢) solucidn, revisién y evaluacién del problema.

Estas tres fases del modelo permiten llegar a una solucién en la que se
consideran los impactos financieros, sociales, técnicos, politicos, regulato-
rios, juridicos y ambientales tanto en las condiciones del problema como
en su solucién, actuando bajo un pensamiento critico y con principios
éticos. Dicha solucién es una buena aproximacién o procedimiento para
seguir para la RPI e intentar llegar a la mejor opcién, independientemente
del tipo de ingenieria que se tenga, en coherencia con lo que el mercado
y la industria exigen en el ejercicio profesional y en el marco de la cuarta
revolucién industrial.

La gufa expuesta es una opcién para ser aplicada en los cursos intro-
ductorios de ingenieria, enfocados en la resolucién de problemas, ya que
estimula una mejor actitud y disposicién hacia el abordaje de futuros
problemas y con ello poder enfrentar los diferentes obstdculos que se
presenten. De esta manera, los problemas pueden ser vistos como retos
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y no como amenazas, y su solucién, en términos de tiempo y esfuerzo,
como logros.

Ademds, con la tercera fase y la elaboracién del reporte, se evidencian
los criterios que fueron utilizados y que permitieron llegar a la solucién,
para que sirvan como una guia para resolver futuros problemas, los cuales
pasarian a ser rutinas o tareas. Ademds, por medio de la creatividad y la
RPI, el profesional de ingenieria puede enfrentarse a todos y cada uno de
los cambios que el mundo impone de forma cada vez mds acelerad, ya que,
al llegar a una solucién, descubre nuevas capacidades creativas y de inge-
nio, asi como una serie de actitudes que tal vez no conocia, al organizar
una serie de conceptos y conocimientos en forma estructurada. Por ello, la
solucién ideal a la que se pueda llegar debe ser estable, confiable, segura,
durable y econémica respecto de la relacién costo-beneficio.

Nota

! En adelante, en este trabajo se emplea-  hacer més fluida la lectura, sin menoscabo de
rd el masculino con el dnico objetivo de  género.
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Resumen:

Este articulo analiza el desplazamiento del alumnado en una primaria a partir de
la implementacién del Programa Escuelas de Tiempo Completo en México y cémo
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en el caso estudiado: la reinversion del programa que mejoré las condiciones del
establecimiento y elevd su prestigio en el municipio, una mayor demanda de ingreso,
en la que los sectores con mejores condiciones socioeconémicas movilizaron diversas
estrategias para asegurarse un lugar, y el desplazamiento del alumnado original.
El profesorado tiende a despersonalizar la situacién y la normaliza sefalando las
ventajas practicas en su trabajo cotidiano.

Abstract:

This article analyzes the displacement of students in an elementary school after
the implementation of the Full-Time Schools Program in Mexico and how this
change was experienced by teachers. It is an intrinsic case study, with a qualitative
approach, through participant observation and interviews with members of the
school community. The results show at the local level the cycle of gentrification
observed in the case study: the reinforcement of the program that improved the
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demand for admission, in which the sectors with better socioeconomic conditions
mobilized various strategies to secure a place, and the ousting of the original student
body. Teachers tend to normalize the displacement by pointing out the practical
advantages in their daily work.
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Introduccién
Ruth Glass propuso, en 1964, el término gentrificacion para referirse

a los procesos de renovacién urbana, producto del arribo de estratos
medios y altos que derivaban en el desplazamiento de los sectores pobres
que residian en Londres. A lo largo de este tiempo, los estudios inicial-
mente llevados a cabo desde el campo del urbanismo se han diversificado
y han dado cuenta de un fenémeno complejo que se presenta de distintas
maneras segun las regiones, el papel del Estado, las politicas, los mercados
inmobiliarios, los movimientos sociales, entre otros factores (Janoschka,
Sequera y Salinas, 2014).

La ampliacién y diversificacién en los mecanismos de gentrificacién se
enmarcan en la amplia adopcién que el neoliberalismo y las légicas del
mercado han tenido en las politicas publicas desde la década de 1980,
en particular por algunos de sus rasgos: la tendencia hacia la abolicién
de lo social, que independiza a los sujetos de las restricciones sociales, y
la promocién de politicas para maximizar la utilidad de cada individuo
econdémico (Janoschka, 2011), asi como por la bisqueda de la reproduc-
cién del capital sobre las necesidades sociales y la “destruccién creativa”
del espacio urbano (Smith, 2002; Harvey, 2010).

Se trata de un proceso silencioso que ha sido poco cuestionado desde
la academia. De acuerdo con Janoschka (2011), los procesos de mercan-
tilizacién creciente de las ciudades y la perpetuacién de las diferencias
sociales a escala territorial aparecen normalizados en la produccién aca-
démica, principalmente en la anglosajona, bajo acepciones como “rehabili-
tacién urbana”, “revitalizacién urbana” o “renovacién urbana”. Ante ello,
propone un abordaje critico de las politicas urbanas y contextualizado a
las condiciones de las ciudades latinoamericanas.

En este sentido, los estudios llevados a cabo en América Latina han
dado cuenta de que el desplazamiento no se restringe al dmbito urbano
y residencial, sino que implica también otros mecanismos como el im-
pedimento para acceder al espacio publico, el control o la disminucién
de la préctica de posibles actividades y la restricciéon a diversos derechos
(Jones y Varley, 1999; Swanson, 2007; Janoschka, Sequera y Salinas, 2014;
Moctezuma, 2016).

Uno de esos derechos es el educativo. Goyer y Borri-Anadon (2020)
sefialan que la revitalizacién por parte de las inmobiliarias suele llevarse
a cabo sin tener en cuenta la oferta de servicios publicos, en particular
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de la educacién. Sin embargo, la participacién del espacio escolar en los
procesos de gentrificacién ha sido un aspecto poco explorado, a pesar de
que que los indicios sugieren que impactan sobre la vida escolar, pero
también las politicas educativas provocan distintas formas de exclusién
y desplazamiento.

Algunos ejemplos de lo anterior se han documentado en el aumento
del costo en las viviendas en zonas de bajos ingresos, debido a que fa-
milias con mejores condiciones se pueden mudar a esos barrios sin tener
que enviar a sus hijos(as) a las escuelas de la zona (Peldez, 2014; Pearman
y Swain, 2017); algunos municipios han derribado sus centros escolares
para construir otros que sean atractivos a los sectores sociales con mayores
condiciones econémicas (Keiser, 2022); un ejemplo mds es la llegada de
familias sin hijas(os) a zonas que se terminan gentrificando y afectando a
la matricula de las escuelas, las cuales tienen que cerrar o ven disminuido
su financiamiento (Ballesteros, 2019).

También se han identificado algunos efectos no deseados de las politicas
educativas en el comportamiento de los sujetos. Por ejemplo, el programa
Que Ningtn Nifno se Quede Atrds (NCLB, por sus siglas en inglés) permite
que el alumnado de escuelas que no alcanzan los resultados académicos
esperados tenga preferencia en el sorteo de ingreso a otras de alta demanda,
por lo que algunos padres y madres inscriben a sus hijas(os) meses antes
de terminar el ciclo escolar para acceder a este beneficio, elevando con
ello el valor de las viviendas de la zona (Ferreyra, 2007; Billings, Brunner
y Ross, 2018); también hay diversas tdcticas movilizadas por las familias
para asegurar un lugar en los establecimientos de buena reputacién (Pe-
ldez, 2014); otro ejemplo es que las escuelas llegan a modificar su misién a
partir del recambio en la poblacién estudiantil (Rochex, 2011); o bien,
que el profesorado muestre preferencias por determinadas familias
(Posey, 2012).

Estos resultados, encontrados principalmente en Estados Unidos y
Europa, muestran que las politicas escolares desempefan un papel impor-
tante en los procesos de desplazamiento, sobre todo en zonas de vulner-
acién social. Sin embargo, y pese al nimero creciente de estudios sobre
gentrificacién en México, ain no hay datos que ayuden a comprender
de qué manera se dan estos fenédmenos en un contexto donde no existe
plenamente la libre eleccién del centro escolar, pero que histéricamente
se ha caracterizado por las agudas desigualdades entre las condiciones de
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los diferentes contextos en donde se ubican los centros escolares (Guevara,
2012; Ornelas, 2013; Martinez Rizo, 2023), y en el que los programas
educativos suelen tener finalidades compensatorias, pero beneficiarios
focalizados.

El presente trabajo se desprende en uno mds amplio sobre los procesos
de apropiaciones locales del Programa Escuelas de Tiempo Completo
(PETC) en dos primarias, en el que se identificé que el estudiantado de
uno de los casos habia sufrido un desplazamiento progresivo desde que el
programa se implementd, y aqui se da cuenta de cémo se configurd esta
gentrificacién y de qué manera los miembros de la comunidad escolar
significaron dichos cambios.

El PETC representa un caso relevante de estudio porque se trata de
la concrecién de una politica que se ha caracterizado por disenarse e
implementarse en América Latina con un fuerte cardcter compensatorio
(Veleda, 2013). En México, a través del programa se ofrecia alimentacién,
se extendia el resguardo del alumnado y se ampliaba la oferta educativa
del curriculum regular. Sin embargo, habia sido focalizado en zonas de
vulnerabilidad social en las que no se logré toda la cobertura propuesta.
Por ejemplo, el caso estudiado se trataba del tnico establecimiento con este
beneficio en todo el municipio, por lo que su implementacién representé
una reconfiguracién en la oferta escolar de la zona.

La escuela y las politicas escolares

en la investigacion sobre gentrificacion

El interés por analizar los procesos de desplazamiento en América Latina
es relativamente reciente, pues la mayoria de los estudios comenzaron a
publicarse a partir del ano 2000. En este sentido, la produccién académica
es menor a las de ciudades norteamericanas y britdnicas, aunque esta se
ha desarrollado con una identidad particular: la de un posicionamiento
critico frente a las politicas urbanas (Janoschka, 2011).

Lo anterior puede observarse en el balance que Janoschka, Sequera y
Salinas (2014) realizaron sobre la produccién académica sobre gentrifi-
cacién en Latinoamérica, en el que identificaron las siguientes lineas de
investigacién: a) gentrificacién simbélica, 4) nuevos mercados inmobi-
liarios, ¢) politicas neoliberales de gentrificacién y d) las resistencias a la
gentrificacién.
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Estos trabajos dan cuenta de procesos de desplazamiento que van mds
alld de la renovacién del espacio residencial, pues se posicionan frente al
sistema politico-econémico que los sostiene y ofrecen imdgenes de cémo
responden algunos sujetos gentrificados ante el desplazamiento. Sin em-
bargo, atin es poco lo que se conoce sobre c6mo se viven y significan estos
procesos desde quienes habitan los espacios.

A partir de una revisién bibliografica sobre los usos e implicaciones
politicas del concepto desplazamiento, Blanco y Apaolaza (2016) ofrecen
cinco propuestas para formular nuevas preguntas, de las cuales aqui se
retoman tres que podrian sustentar préximos estudios sobre la gentrifi-
cacién escolar: @) consecuencias extrarresidenciales del desplazamiento
y sus efectos negativos asociados, &) trayectorias histéricas y el contexto
territorial en donde se dan los procesos de desplazamiento y ¢) condiciones
preexistentes y el detonante que habilita los procesos de gentrificacién.
A esto habria que afadir cuestionamientos que no solo se centren en el
desplazamiento de lo existente, sino también en la clausura de lo posible
(Moctezuma, 2016).

El papel de las escuelas en los procesos de desplazamiento es un objeto
de estudio poco abordado desde las investigaciones de gentrificacién, y
casi todos se han llevado a cabo en Estados Unidos y algunos paises euro-
peos. En su mayor parte se han interesado en analizar los cambios en los
vecindarios como consecuencia de la implementacidon de algunas politicas
escolares, como las de libre eleccién y la de vales educativos. Algunos
trabajos también han enfocado la mirada en las consecuencias negativas
de los desplazamientos, asi como en “otros procesos de gentrificaciéon”.

Sobre la libre eleccién del centro escolar, se ha encontrado que esta po-
sibilidad es utilizada por las familias con mejores condiciones econémicas
para acceder a las escuelas con mayores desempefios escolares, lo que resulta
en una estratificacién entre comunidades y escuelas (Peldez, 2014; Kena,
Hussar, McFarland, Brey er a/., 2016; Billings, Brunner y Ross, 2018).
Pearman y Swain (2017) encontraron que este desplazamiento también
se daba en términos raciales, pues identificaron que las familias blancas
universitarias se mudan a vecindarios con altas concentraciones de personas
afroamericanas y latinas sin la obligacién de enviar a sus hijas(os) a las
escuelas del barrio, lo que aumenta el costo de la vivienda de los barrios
y termina desplazando a las y los residentes originales.
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Efectos similares se encontraron a partir de la introduccién de los vales
escolares en Estados Unidos, ya que las familias de ingresos relativamente
altos se mudaron a los distritos caracterizados como de bajo rendimiento
para aprovechar los costos mds bajos de la vivienda y acceder a los benefi-
cios de la politica, lo que aumenté el costo de vida y también desplazé a
la poblacién residente original (Nechyba, 2000; Ferreyra, 2007).

En el contexto europeo, diversos estudios han dado cuenta de que las
clases mds acomodadas desarrollan estrategias mds eficaces para utilizar
la libre eleccién del centro escolar como una forma de asegurar un lugar
en los de mejor reputacién (Ball, 2003; Van-Zanten, 2007; Andrada,
2008). De manera similar, Peldez (2014) identificé en Espana que las re-
presentaciones sociales construidas sobre cada escuela funcionan como un
referente simbélico que influye de manera importante sobre las decisiones
familiares respecto de la eleccidn del centro escolar en donde matriculan
a sus hijas(os).

Sobre las consecuencias de los desplazamientos, Bayas-Rosero, Bayas-
Rosero y Mora (2021) encontraron que la libre eleccién de los centros
escolares disminuyé la matricula en una escuela rural de Ecuador, lo que
comprometia la permanencia del servicio educativo en la comunidad. Si-
tuacién similar a la encontrada por Serbulo (2017), en Portland, en Esta-
dos Unidos, en donde la pérdida del estudiantado en las escuelas publicas
ha debilitado su financiamiento y las pone en riesgo de cierre definitivo.

También se han documentado algunos impactos negativos en el rendi-
miento escolar de las y los estudiantes desplazados (Beatty, 2010; Desmond,
An, Winkler y Ferriss, 2013), los cuales son mayores cuando los cambios
de vivienda se dan durante el ciclo escolar (Ersing, Sutphen y Loeffler,
2009). Ademds, Wilson (2015) encontrd que los cambios en el espacio
dificultan la accesibilidad fisica de las y los residentes tradicionales a las
escuelas, pues los trayectos se hacen cada vez mds lejanos y complicados
de transitar.

Con respecto a los otros procesos de gentrificacién, se han identificado
zonas donde los desplazamientos no se dan por la llegada de nueva po-
blacién residente con mejores condiciones econémicas, sino por quienes
tienen mayor capital cultural, identificado a partir de la tasa de gradua-
dos y la categoria laboral (Breault y Houle, 2016). También se encontré
que la llegada de alumnado extranjero a escuelas de Madrid provocé el
desplazamiento del nativo a otros establecimientos con menor presencia
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de matricula forinea (Poveda, Franzé, Jociles, Rivas et 2/, 2008). Este
estudio es de los pocos que analizan la gentrificacién desde el interior de
las escuelas, pues la mayoria centra su mirada en los vecindarios aledafios.

El balance de los trabajos revisados permite observar que las politicas
escolares tienen efectos sobre la demanda de ingreso en las escuelas, lo
que puede generar desplazamientos en los vecindarios cercanos. En este
sentido, se considera que la escuela desempefa un papel relevante en los
procesos de gentrificacién tanto al exterior como al interior.

Con el propésito general de abonar a la comprensién de los procesos
de gentrificacién en el contexto mexicano, y en particular sobre aquellos
donde intervienen politicas escolares, el presente estudio se pregunté lo
siguiente: ;de qué manera un programa compensatorio como el PETC
modifica la demanda de ingreso a las escuelas de un municipio?, ;cémo se
dan los procesos de desplazamiento del alumnado al interior de un esta-
blecimiento escolar? y ;qué significados construye el profesorado sobre el
recambio de su poblacién estudiantil?

Gentrificacién: entre el desplazamiento fisico y simbolico

A la concepcidn inicial de la categoria gentrificacién como una renovacién
del espacio urbano derivado de la llegada de nuevos habitantes prove-
nientes de las clases medias y altas (Glass, 1964) se han propuesto otras
aristas que dan cuenta del cardcter dindmico y politico del fenémeno al
que define. Por ejemplo, Twigge- Molecey (2013) sefiala que la redefini-
cién del espacio obedece a la voluntad de un grupo con mayor poder, asi
como a las légicas del capitalismo (Blanco y Bosoer, 2016), y que implica
la exclusién de personas no deseadas como una forma de preparar lugares
asépticos (Fraser, 2007).

Estos cambios en el espacio no son inmediatos y suelen darse a partir
de la sucesién de decisiones tomadas por diversos agentes publicos y pri-
vados. Casgrain y Janoschka (2013) han caracterizado los siguientes cuatro
rasgos clave de los procesos de gentrificacién: a) la reinversién de capital
en lugares que previamente se habian mantenido sin mejoras por tiempos
prolongados; 4) los cambios y transformaciones en el paisaje, como algu-
nos nuevos tipos de servicios y consumo; ¢) la entrada de grupos sociales
con mejores condiciones econémicas que se ven atraidos por las nueva
ofertas; y d) el desplazamiento directo o indirecto de grupos sociales de
menores ingresos.
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La nocién de desplazamiento es clave para comprender de manera
integral los procesos de gentrificacién (Blanco y Apaolaza, 2016). En
este sentido, Janoschka, Sequera y Salinas (2014) afirman que la fusién
de ambos términos da cuenta de la articulacién estructural del proceso y
permite destacar la perspectiva politica en su estudio.

La nocién de desplazamiento estd asociada a dos ideas: movimiento y
expulsién. La primera responde a un modo activo (trasladarse y ser tras-
ladado), mientras que la segunda es pasiva (Blanco y Apaolaza, 2016) y
suele ser la mds comun en los procesos de gentrificacién. En este sentido,
se trata de un proceso dindmico que implica un movimiento tanto espacial
como social, que puede darse de manera directa e indirecta y en distintas
escalas temporales y/o espaciales (Marcuse, 1985; Slater, 2009).

Al considerar estd diversidad de manifestaciones, Slater (2006) propone
una clasificacién en la que el desplazamiento puede ser: a) directo, que
ocurre cuando la poblacién residente es movilizada del espacio de forma
fisica, mediante el corte o el aumento del costo en los servicios; &) en ca-
dena, al haber un cambio forzado de residencia previo a la desinversién; ¢)
excluyente, cuando las y los habitantes de bajos ingresos no tienen acceso a
sitios a los que antes asistian; d) por presion, se da a través de los cambios
en las representaciones sociales del entorno, mismas que son ajenas a las
y los residentes originales.

Sobre la presién de desplazamiento, Blanco y Apaolaza (2016) sehalan
que esta categoria permite comprender algunos mecanismos que se dan en
hogares que, si bien no son directamente desplazados, sufren transgresiones
en su entorno cotidiano, lo que promueve una especie de desplazamiento
“autoinfringido”.

El desplazamiento se da tanto en lo material como en lo simbélico
(Janoschka, Sequera y Salinas, 2014) y este ultimo toma forma cuando
se restringe el uso de los espacios publicos, se criminalizan determinadas
pricticas o se premian ciertos comportamientos sociales relacionados con
las clases medias sobre otras conductas que se estigmatizan al considerarse
como vulgares y que, generalmente, se atribuyen a las clases bajas (Casgrain
y Janoschka, 2013).

De manera similar, Moctezuma (2016) afirma que el desplazamiento
no solo opera en la materialidad de los cuerpos, sino también en las voces
y los significados que se construyen sobre los lugares. De acuerdo con él,
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hay otro mecanismo indirecto en el que las posibilidades de estar presente
y las formas estarlo se ven obstaculizadas, limitadas o excluidas a partir de
las transformaciones del espacio, al que denomina desplazamiento de los
horizontes de lo posible.

En este sentido, los procesos de gentrificacién se vinculan estrechamente
con la desigualdad, tanto en sus mecanismos como en sus efectos. Es decir,
las y los habitantes que ya se encuentran en situaciones de vulnerabilidad
suelen ser los mds propensos a ser desplazados. Goyer y Borri-Anadon
(2020) sostienen que esta relacién se da a partir de tres mecanismos: la
exclusién/segregacion, la explotacién y la violencia simbélica.

Para Bourdieu (2011), la violencia simbélica suele ser invisible para
los sujetos y se manifiesta a partir de la dominacién del pensamiento y la
capacidad de elegir. En la gentrificacidn, esta se da a partir de los discursos
que minimizan y/o legitiman el desplazamiento a partir de argumentos
basados en ideas como la mixtura social (Goyer y Borri-Anadon, 2020).

De acuerdo con lo anteriormente presentado, uno de los principales
ejes de la gentrificacién es la construccién e imposicién de nuevos signifi-
cados sobre el espacio y sobre quienes lo habitan y cémo lo hacen. Desde
aqui, se propone un acercamiento a estas redefiniciones a partir de las
representaciones sociales, como constructos simbélicos que posibilitan la
interpretacién del mundo y orientan la accién de las personas (Urbina y
Ovalles, 2018).

Estas representaciones son manifestaciones de la realidad construidas
socialmente (Berger y Luckman, 1991) y poseen una cualidad interpretativa,
que posibilita la comprensién de un hecho o persona a partir de referentes
comunes, y otra performativa, pues su enunciacién da forma a las acciones
llevadas a cabo por los sujetos (Ball, 2003; Peldez, 2014).

Metodologia
Para comprender de qué manera se dio el desplazamiento del alumnado en
una escuela primaria perteneciente al PETC y cémo el profesorado significé
tales cambios, se llevéd a cabo un estudio intrinseco de casos (Stake, 1998),
enmarcado en el enfoque cualitativo (Taylor y Bogdan, 2000) y con un
énfasis interpretativo (Erickson, 1989).

El centro escolar formdé parte de una muestra mds amplia en un estudio
sobre las apropiaciones locales del PETC llevado a cabo en Colima, México,
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y se seleccion6 debido a que durante el trabajo de campo se encontraron
indicios del desplazamiento que habria sufrido el alumnado que origi-
nalmente formaba parte de la matricula, situacién que posteriormente se
confirmé con el andlisis de los testimonios de la comunidad escolar y cuyo
proceso se profundiza en el presente documento.

Se trata de una escuela primaria fundada en 1996 y perteneciente al
sistema estatal. Es de organizacién completa y se conforma de un director,
seis docentes de grado, uno de apoyo y otros seis de asignaturas extracu-
rriculares. En 2010 ingres6 al PETC, estableciéndose un horario a partir
de ese momento de 8:00 a 16:00 horas.

El trabajo de campo se llev6 a cabo de octubre de 2017 a marzo de
2018, y para la recoleccién de la informacién se utilizaron recursos etno-
graficos como la observacién participante (Woods, 1987; Diaz, 2011) y la
entrevista (Guber, 2001). El primero se llevé a cabo con la intencién de
acercarse a las dindmicas de convivencia y trabajo en el establecimiento
escolar y en el que se registraron 42 dias en el diario de campo; mientras
que la segunda buscaba rescatar la experiencia sobre la fundacién de la
escuela y la evolucién en su matricula, asi como las percepciones de las y
los miembros de la comunidad escolar ante el recambio del alumnado. En
total se aplicaron 12 entrevistas, cuya distribucién se detalla en la tabla 1.

TABLA 1
Relacion de entrevistas

Sujetos Entrevistas
Director 1
Profesorado 7
Madres de familia 4

Fuente: elaboracién propia.

De igual manera se sostuvieron didlogos informales con el profesorado
que impartia asignaturas extracurriculares (computacién, educacién ar-
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tistica, manualidades y educacién fisica), que se registraron en el diario
de observacién y en el texto se presentan con la clave RO, seguido de la
fecha correspondiente.

El anilisis se llev6 a cabo a partir de la triangulacién entre los referentes
empiricos (registros de observacién y discursos de los sujetos), los soportes
teéricos y las preguntas de investigacién (Buenfil Burgos, 2011). A partir
de esto se definieron dos categorias: @) el proceso de gentrificacién y 4)
imaginarios y sentidos en torno al desplazamiento.

Hallazgos

El proceso de gentrificacion

Si bien no se cuenta con datos estadisticos del recambio en la matricula,
en los testimonios de las personas entrevistadas fue posible identificar
situaciones y manifestaciones que caracterizan a cada una de las fases del
proceso de gentrificacién propuestas por Casgrain y Janoschka (2013), y
partir de las cuales se organizan los resultados en este apartado.

La implementacion del PETC en la escuela malquerida

La primera fase propuesta por Casgrain y Janoschka (2013) consiste en
la reinversion de capital en lugares que se habian mantenido sin mejoras
durante tiempos prolongados. En este sentido, se pueden identificar dos
momentos en el desarrollo de la escuela estudiada: el primero va desde
su fundacién hasta antes de implementar el PETC y se caracterizé por las
condiciones materiales adversas en las que se trabajaba; mientras el segun-
do se ubica a partir de la puesta en marcha del programa, caracterizado
por el aumento en los recursos y una mejora de la proyeccién social del
establecimiento escolar.

Sobre las condiciones en que se fundé, el director ofrecia una descrip-
cién de la infraestructura al recordar su llegada a la escuela como profesor:
“lo di en un salén de palitos, se llama salén de venas. La parte de en
medio de la palapa, se quita lo que son las hojas, se queda la vara de
en medio y esas son las que amarran para formar la parte de alrededor del
salén, y de ldmina” (director). Otro maestro que arribé al establecimiento
en el mismo periodo relataba algo similar: “en un principio [los salones]
eran de palapa, y habia cuatro nifios indigenas que hablaban dialecto”
(profesor 2°).
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Las condiciones en que operaba la escuela se acompanaban de bajas
expectativas académicas por parte de alumnado: “cuando comenzamos a
dar clases eran ninos que al salir de la escuela no entraban a secundaria. Si
acaso entraban diez, y de los diez, salian dos, y a bachillerato no entraba
ninguno, o entraba uno nada mds” (director).

Durante los primeros afos se construyeron las aulas y se mejoré la
infraestructura del establecimiento, sin embargo, su proyeccién frente
a la sociedad la ubicaba como una de las Gltimas opciones en la que las
familias buscaban matricular a sus hijas(os): “algo que no podemos dejar
de ver también es que era una escuela malquerida aqui en el municipio”
(profesora 4°), a lo que se anadia lo siguiente: “nadie queria meter a sus
hijos aqui, era el dltimo lugar” (director).

El segundo momento, al que podria denominarse como de reinversion
se dio con el ingreso de la escuela al PETC, en 2010, a partir de lo cual se
accedid a diversos beneficios como el aumento en el horario de servicio,
un financiamiento anual durante cinco afnos por hasta 90,000 pesos, la
obtencién de insumos para ofrecer alimentacién y la llegada de mds do-
centes para impartir asignaturas extracurriculares.

De esta manera, la implementacién del programa y de sus beneficios
asociados representé un cambio en la proyeccién del establecimiento:
“tiempo completo ayudé a consolidar muchos puntos, sobre todo que
los papds veian en la escuela, porque salen a las tres de la tarde, se les da
comida y todas esas cuestiones” (director). Un mayor tiempo de resguar-
do y la alimentacién eran los beneficios mejor valorados por parte de las
familias: “;a quién no les gusta salir a las tres de la tarde y venir por sus
hijos cuando ya salieron del trabajo, y ya comidos?” (Profesor 6°).

El que la escuela formara parte del PETC también se tradujo en un
aumento de la planta docente, que aument6 de 7 a 12 profesores. De esta
manera, a las asignaturas del curiculum regular se agregaron las clases de
computacién, inglés, manualidades y educacién artistica.

El ingreso de la escuela al PETC fue un momento coyuntural en el es-
tablecimiento, en el que no solo se fortaleci6 su capacidad institucional,
sino que mejoré su proyeccién ante la comunidad: “desde un principio el
tiempo completo ha sido un factor que ha jugado a favor [de la escuela]
ya que la ha hecho atractiva para los padres de familia y para que llegaran
buenos profesores, ademds de que aumenté la planta docente” (profesora
4°). De esta manera, durante la etapa de reinversién se experimentaron
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diversas transformaciones en el espacio fisico, las dindmicas de trabajo y
la imagen del establecimiento.

Del ultimo lugar a la escuela mds buscada

La segunda fase del ciclo de gentrificacién se puede observar en los cam-
bios y transformaciones en el paisaje, asi como en los tipos de servicios
que se ofrecen y los consumos de quienes habitan el espacio. En el caso
estudiado, los recursos que acompanaron a la implementacién del PETC
reconfiguraron la experiencia escolar del estudiantado, asi como la relacién
y percepcién de sus familiares sobre el establecimiento.

Entre los cambios mds significativos en los servicios que ofrecia la
escuela se puede identificar una alimentacién balanceada a partir de un
menu disefiado por una nutridloga; atencién al alumnado en una jornada
de ocho horas, similar a la de muchos de los padres y madres en sus tra-
bajos; ampliacién del curriculum, para que el estudiantado interactuara
con distintos profesoras(es) y saberes a lo largo del dia; adquisicién de
materiales diddcticos y de papeleria, asi como computadoras para uso
educativo; y construccién de espacios para la ingesta de los alimentos,
lo que ademds permitia que el alumnado conviviera y donde incluso se
desarrollaban algunas clases.

La generacién de estas nuevas condiciones, de acuerdo con el profesorado,
logré revertir muchas de las cualidades negativas que se le atribuian al esta-
blecimiento: “en un principio no la querian, pero con el tiempo completo
y el trabajo fue desarrollindose en lo académico y en la infraestructura,
con lo cual se fue haciendo de una buena reputacién y se convirtié en la
de mejor desempefio en todo el municipio” (profesor 3°).

Transitar del rechazo al reconocimiento de la comunidad alude a un
cambio radical, proceso en el que también se modificaron las representa-
ciones que hasta ese momento se habian construido en torno al estableci-
miento: “la visién que tenfan de la escuela también fue cambiando [...] se
ha ganado de un prestigio. Entonces, eso jala mucho a los papds. De ser la
escuela malquerida, ahora es de las, si no es la que mds [...] demanda tienen
a nivel municipal” (profesora 4°). Si bien no se alude directamente a las
condiciones, estas se ponen en juego en la idea que la maestra caracteriza
como el prestigio y permite identificar cémo se construye un modelo ideal
de escuela que impacta directamente sobre las decisiones que toman las
familias al elegir el lugar donde matricular a sus hijas(os).
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Estas representaciones en torno a la imagen de la escuela eran com-
partidas por algunas familias: “hablan muy bien de esta escuela, casi
toda la gente. Tiene mucha propaganda” (madre de familia 2). Otra madre
afirmaba haber preferido al establecimiento por encima de otra institucién
privada:

[...] cuando mi hijo iba a entrar a la primaria, yo consideraba que estaba mejor
un colegio [privado] de aqui, pero una vecina me dijo: “no, la maestra que les
va a tocar en primero es muy buena maestra y no tienes nada que ir a hacer a
un colegio”, y me vine para acd. La verdad que le sirvié mucho, no hay nece-

sidad de pagar colegiatura para tener buena educacién (madre de familia 4).

En este caso, incluso se puede observar que la proyeccién del estableci-
miento a través de una recomendacién, y su posterior constatacién, llegé a
revertir los imaginarios de una madre con respecto a la educacién privada
y las diferencias con la escuela publica.

La mejora de la imagen de la escuela frente a la comunidad, segtn
narra el profesorado, generé una mayor demanda para el ingreso y el esta-
blecimiento se enfrent6 a un reto hasta ese momento desconocido: el de
seleccionar al alumnado que aceptaria: “tenemos tres afios en los cuales es
la Gnica escuela que ha pasado el sobrecupo para su inscripcién, hemos
tenido que elegir alumnos para que se vayan a otras escuelas. De ser el
tltimo lugar, hoy es la mds buscada” (director).

La escuela gand prestigio y vino gente econdmicamente mejor

La tercera etapa del ciclo de gentrificacién corresponde a la entrada de
grupos sociales con mejores condiciones socioecondmicas que se ven atraidos
por las nuevas ofertas. Para el profesorado en la escuela estudiada resultaba
claro el arribo de un nuevo tipo de poblacién estudiantil a partir de los
cambios en el establecimiento: “empezd la escuela a ganar prestigio, y
empez6 a venirse mucha gente econémicamente mejor” (profesora 2°). El
recambio del alumnado parecia mds evidente en los testimonios, debido
a las diferencias radicales en sus condiciones econémicas: “la escuela aqui
siempre ha sido de un nivel bajo, ahorita tenemos nifios de un nivel medio-
altito. Ha ido cambiando la situacién socioeconédmica de la poblacién. Al
principio eran nifos de bajos recursos, pero cafién. Ahorita ha mejorado”

(profesora 4°).
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La llegada de la nueva poblacién modificé algunas dindmicas en el
establecimiento y en su paisaje:

[...] empezd a incrementarse el nivel econémico de los alumnos ya con tiempo
completo. Antes td veias que venian por los nifios, y veias si acaso un carro
afuera esperando a que salieran los ninos. Actualmente, ves estacionados a la
hora de la salida unos quince carros afuera de la escuela, mds los carros que

pasan y que vienen por sus hijos (director).

Durante el periodo de observacidn se registré que era considerable el na-
mero de vehiculos que llegaban por la manana a dejar al alumnado y por la
tarde para recogerlo. Incluso se formaban ligeros embotellamientos durante
estos lapsos del dia. Esto parecia ser un indicio de la cantidad de familias
que vivian a una distancia de la escuela que requeria arribar en automévil.

En los testimonios también se identificaba un cambio en la situacién
laboral de las familias que arribaron:

[...] vienen también hijos de trabajadores sindicalizados, trabajadores del
ayuntamiento, que anteriormente nada, uno o dos, ahora son 20,30,40
padres de familia que tienen aqui a sus hijos. Entonces yo creo que también
han visto una escuela mds seria, mds responsable y que les permite también

atender sus demandas de trabajo en sus tiempos (profesor de apoyo).

En el discurso es posible identificar un cambio de misién en la escuela,
pues se pasé de pensar en las necesidades de la poblacién original con
condiciones socioeconémicas adversas, a considerar las del grupo con una
mejor posicién laboral y con otras exigencias para el establecimiento.

Ademis, el desplazamiento también era geogrifico pues las familias que
arribaron provenian de otros lugares del municipio: “vienen ahora papds de
mds distancia a traer a sus nifios aqui [...] de las tltimas colonias. Nifios
que son, por ejemplo, después de la via” (profesor de apoyo). De acuerdo
con lo observado, entre el lugar que mencionaba el profesor y la escuela
habia otras dos escuelas primarias, ambas de jornada regular.

Este arribo desde zonas lejanas también se identificaba en los testimonios
de los familiares: “donde yo vivo tengo la escuela [...], que estd como a
dos cuadras, pero tampoco me agradé esa escuela. Estd la [...] que vienen
siendo unas cinco cuadras cuando mucho, porque tengo que cruzar la
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via. En llegar aqui [escuela de TC], ponle que son como unas nueve, diez
cuadras” (madre de familia 2). El hecho de elegir a la escuela estudiada
sobre otras opciones sugiere que ella valoraba los beneficios que esta les
ofrecia por encima de la conveniencia de la cercania y de la facilidad para
el ingreso, pues uno de los criterios de seleccién en la educacién primaria
es que el domicilio familiar sea aledano al establecimiento.

Empezaron a venir y a ganarles el espacio a los nifios

La dltima fase del ciclo de gentrificacién es el desplazamiento directo o
indirecto. En el caso estudiado se identificé a partir del aumento en la
demanda de ingreso y la mayor complejidad para matricularse. En una
conversacién informal, una madre comentaba que no habia sido ficil que
aceptaran a su hijo y conocia a mucha gente que no habia logrado conse-
guir un lugar (RO 15/12/17).

En tales condiciones de disputa por el ingreso a la escuela, algunos
padres y madres movilizaron diversas estrategias (De Certeau, 2000) para
asegurarse de un espacio. Una de ellas consistié en evadir una de las prin-
cipales restricciones que les impedirian matricularse en el establecimiento,
el no contar con un comprobante de domicilio de alguna colonia aledana:

[...] lo que pasa es que mucha gente para ese tiempo se cambia y todos viven
aqui enfrente, piden prestado, a veces o pagan para que les den una copia [del
comprobante de domicilio], para decir que viven aqui a la vuelta o que viven
aqui arribita, porque aqui enfrente pues los vemos. Pero mds arriba como
que les rentan o les dan copias para que digan que se acaban de cambiar, que
tienen como una semana que se cambiaron ahi arriba, y que les corresponde

[un lugar] aqui (director).

Otra estrategia fue sobrepasar los procesos internos de la escuela para
buscar que la decisién de aceptar a sus hijas(os) se impusiera desde una
posicién superior:

[...] una vez tuvimos 38 inscritos, bueno 42 inscritos y nada mds tenemos un
grupo. Entonces como se aceptaban supuestamente 30 alumnos, pero esa vez
después nos mandaron otros cuatro alumnos [...] directito de la SEP [Secreta-
ria de Educacién Publica], de acéptalos porque los aceptas. O sea, ya venian

etiquetados de que tenfamos que aceptarlos, entonces se hicieron 34 (director).
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La realizacién de las estrategias relatadas requiere de cierto capital eco-
némico y/o social, a partir de lo cual se pueden inferir las condiciones
socioeconémicas de las familias que las llevaron a cabo, pues no cualquiera
tiene los medios para realizarlas. Como se afirma desde la micropoliti-
ca escolar, cuando los recursos son escasos en un espacio determinado,
los sujetos ponen en juego sus recursos para tratar de lograr satisfacer sus
necesidades o imponer sus intereses (Ball, 1987; Blase, 2002; Civera, 2013).

Las estrategias llevadas a cabo por las familiares con mejores condicio-
nes socioecondémicas lograron imponerse en la disputa por los espacios
en el establecimiento y al final se dio el desplazamiento del estudiantado
originario:

[...] a partir de que empezé el programa tiempo completo, empezamos a
ver que muchas familias econémicamente estables preferian la escuela [...]
y empezamos a ver que habia nifios econémicamente de un nivel mds alto.
Empezaron a venir a la escuela, a traerlos, y empezaban a ganarle el espacio a

los nifios [originarios de la zona] (profesora 2°).

Los mecanismos a partir de los cuales se llevé a cabo el proceso de des-
plazamiento no quedan del todo definidos y habria que indagar mds al
respecto. Lo que se puede inferir es que no se traté de un proceso de
exclusién directa, sino mds bien de una indirecta a partir del aumento
en la complejidad para conseguir un lugar en la escuela. Marcuse (1985)
explica que el desplazamiento por exclusién se da a partir de que el acceso
a un lugar cada vez se dificulta mds debido a la llegada de nueva poblacién
proveniente de estratos medios y altos con la cual es dificil competir.

Imaginarios y sentidos en torno al desplazamiento

Como se ha podido observar en sus testimonios, para las y los profesores
era evidente el recambio en su alumnado a partir del desplazamiento de
la poblacién original de la escuela antes de la implementacién del PETC,
e incluso algunos eran conscientes de que tal situacién contravenia los
objetivos del programa:

[...] se supone que una escuela de tiempo completo es para mamds jornaleras y

para mamds que trabajan. Para dejar a los nifios en la escuela, para que puedan

tener mayor parte del tiempo, que las mamds trabajan estén atendidos en la
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escuela, y no en la calle. Pero muchas mamds o papds, econémicamente estables,
quieren estar aqui en la escuela. Empezé a haber preferencia, empezé a haber
mamds mds comprometidas, empez6 a haber papds mds preocupados por sus

hijos, y con un roce con la sociedad mds amplio (director).

El testimonio es relevante en dos sentidos para entender c6mo los sujetos
al interior del establecimiento subjetivaron el desplazamiento de sus es-
tudiantes. En principio, por la forma en que se despersonaliza la toma de
decisiones, al mencionar que empezd a haber preferencia, pero sin senalar
de parte de quién, como si el proceso se hubiera dado de manera auténoma
y sin que ellas(os) se hubieran percatado o estuvieran involucrados. En
segundo término por la asociacién que el director otorga a la estabilidad
econdmicay al capital cultural de la poblacién recién llegada con el empezar
a preocuparse por sus hijos 'y el compromiso con la escuela.

Esta dltima idea es compartida por otros profesores(as) quienes, sin
expresar una preferencia explicita por trabajar con un determinado tipo
de alumnado, si hacian algunas caracterizaciones de ellos y sus familias de
acuerdo con sus condiciones socioeconémicas. Por ejemplo, a los sectores
vulnerables generalmente les atribuian bajas expectativas académicas:

[...] hay papds que [...] tienen la idea de “maestro, enséfieme a leer, a escribir
y a contar a mi hijo y con eso me doy”. O sea, a ellos no les interesa nada
mds, todavia hay papds con esa mentalidad. Pero ya ahorita ves a la mayoria
de papds que trabajan, que ya tienen algtin trabajo en alguna institucién de
gobierno, que son policias, y antes no se daba eso. Los papds eran los que
trabajaban, ya sea en el campo o eran albaniles, no tenfan una profesién tal

cual (profesora 2°).

Una constante en esta perspectiva es la comparacién de las madres y los
padres de antes, culturalmente deficitarios, con los de ahora que se adaptan
mejor a sus expectativas:

[...] muchos nifos trabajan en el campo, trabajan con vacasy [...] por mds que
uno les diga, lo Gnico que saben es convivir con animalitos. Y actualmente, ya
muchos papds los llevan a Colima, ya hay un roce con otras personas, y tienen

mucha informacién que les da visitar Walmart, visitar ciertas tiendas grandes,
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ciertas plazas, que eso muchos nifios no lo tenian antes. Entonces, esto cuenta
también, y ayuda mucho a que los nifios rindan mds en su desempefo escolar

(director).

Los dos testimonios anteriores asocian el contexto préximo del alumna-
do de bajos recursos con un déficit cultural que limita sus posibilidades
dentro de la escuela. Por el contrario, las caracteristicas atribuidas a las
madres y los padres que identificaban con alguna profesién o un mejor esta-
tus socioeconémico generalmente eran positivas: “si influye la preparacién
que tengan los papds, y la economia si influye en el nifio. Sobre todo, en
cuanto a seguridad. Tienen [...] un bagaje mds amplio de conocimientos,
de temas de conversacién y si, les ayuda mucho” (profesora 4°).

De acuerdo con Berger y Luckman (1991), algunas de las formas en que
las personas aprehenden a las otras se dan por medio de esquemas tipifi-
cadores, los que las caracterizan en funcién de un rol o una posicién con
rasgos previamente definidos. Estos esquemas influyen sobre la forma en
que se percibe y se relaciona con el otro(a). En este sentido, el profesorado
ha construido una serie de imdgenes acerca de lo que significa trabajar con
cada uno de los dos sectores sociales referidos.

Si bien se trata de una discriminacién llevada a cabo por las y los
docentes, no se puede decir que sean plenamente conscientes de ello. En
general, parten de un juicio préctico sobre las bondades de trabajar con un
sector determinado de la poblacién en sus labores cotidianas: “el material
lo traen siempre, estdn mds al pendiente de sus hijos, vienen a platicar
con los maestros. Si hay alguna exigencia mds, que los papds de antes de
que no tenian tiempo de venir a la escuela” (profesor 6°).

Ademds, hay un posicionamiento desde el que se puede observar una
manifestacién de violencia simbélica (Bourdieu, 2011): tenemos “[...]
diferentes tipos de nifilos con un aspecto socioeconémico de otro nivel di-
ferente [...] y estos nifios que traen un buen nivel econémico o educativo
son ejemplo de otros” (profesor de apoyo). Desde esta perspectiva, se
legitima la llegada del nuevo tipo de alumnado como una forma de bene-
ficiar a la poblacién original que adn permanecia en la escuela, al ser un
“ejemplo”. Si bien, hay una intencién de promover el intercambio y apoyo
cultural de las y los estudiantes, se establece una idea no comprobada, de
que la convivencia de ambos sectores puede llegar a cubrir lo que consi-
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dera como déficits de una de las partes, y limita el intercambio en una
sola direccidn.

La forma en que el profesorado tipificé a cada uno de los sectores sociales
que conforman su poblacién estudiantil influyé sobre el modo en que se
relacionaban (Berger y Luckman, 1991): encontraban en el alumnado que
recién se incorporaba una imagen mds cercana a la que consideraban que
debia de ser un(a) estudiante y cémo deberian comportarse sus familiares.
Ademds, veian algunas ventajas pricticas de tener a este tipo de poblacién
en sus aulas, con quienes les era menos complejo trabajar. Esto, quizd,
haya favorecido a la normalizacién de la situacién, y evité que entraran
en conflicto ante el panorama del desplazamiento de la poblacién que en
un principio habia habitado la escuela.

Conclusiones

Con la intencién de abonar al conocimiento sobre la participacién de las
politicas escolares en los procesos de gentrificacién, asi como a la forma
en que este fenémeno se da al interior de los establecimientos, el presente
articulo se pregunté de qué manera se configuré el desplazamiento de la
poblacidén estudiantil en una escuela que ingresé al PETC, y cémo el pro-
fesorado significé el recambio de su alumnado.

Sobre el primer cuestionamiento, se encontré que la focalizacién de
programas como el PETC, que mejoran las condiciones de un estableci-
miento muy por encima de los ubicados en la misma localidad, llega a
reconfigurar la distribucién del alumnado. En el caso estudiado, esto generé
una sobredemanda por el ingreso, en la que la movilizacién de distintos
tipos de capitales se convirtié en una manera de asegurar un lugar, debido
a lo cual se terminé apartando a quienes no los posefan, aun cuando los
criterios de inscripcién los favorecian y las reglamentaciones del programa
les reconocian como la poblacién objetivo.

Al considerar los beneficios negados para el estudiantado desplazado
del establecimiento, se rescata la categoria clausura de los horizontes posi-
bles, pues el proceso no solo se quita un lugar en la escuela cercana a sus
hogares, sino que también condiciona algunas de posibilidades para su
desarrollo personal y académico.

Sobre la forma en que el profesorado significé el desplazamiento de su
alumnado, se identificé que quienes participaron tendian a despersonalizar
la responsabilidad del proceso y a normalizarlo. En general, se enorgullecian
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del prestigio alcanzado por la escuela y vefan su trabajo beneficiado por el
mayor capital cultural de su estudiantado que eran hijos e hijas de profesio-
nistas urbanos, sin que una mayoria fuera consciente de las implicaciones
del desplazamiento de la poblacién originaria. Estos resultados se alinean
con lo reportado por Rochex (2011) y Posey (2012), quienes encontraron
que el arribo de sectores con mejores condiciones socioeconémicas llega
a modificar la misién de la escuela, y que el profesorado suele mostrar
preferencias para trabajar con ese tipo de familias.

El usar las fases de la gentrificacién propuestas por Casgrain y Janoschka
(2013) permitié identificar y caracterizar el proceso de desplazamiento a
partir de los testimonios de las personas que participaron y de los registros
de observacién. Ademds, los datos ofrecidos fortalecen la idea que senala
a la gentrificacién como un fenémeno que no se limita Gnicamente al
dmbito residencial.

Uno de los pendientes del estudio fue conocer el impacto del desplaza-
miento del alumnado en la configuracién del vecindario, para saber si se
estaba dando una gentrificacién urbana como consecuencia de la identi-
ficada en la escuela. Ademds, se requieren estudios mds amplios que den
cuenta de si este es un efecto generalizado de los programas compensatorios
focalizados basados en la ampliacién de la jornada escolar.
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Resumen:

La transmisién del pasado reciente de violencia politica entrafia una de las tareas
fundamentales de la educacién contempordnea. Sin embargo, a menudo se ve
constrefida por los objetivos racionales y cognitivos del deber de memoria. Frente
a ello, en este trabajo reivindico una mirada etnogréfica, atenta y sensible a las
texturas de su desempefo cotidiano para, en otro momento, contribuir de un modo
fundamentado y realista a la pedagogia del deber de memoria. Esa mirada me ha
permitido, en una investigacién realizada en La Plata (Buenos Aires, Argentina)
en 2018, dar cuenta de la imbricacién de los trabajos en torno al pasado reciente
con la cultura escolar y el cédigo disciplinar de la historia, con las relaciones que
mantienen entre si los sujetos y, a través de los vinculos que trazan entre diversas
temporalidades, con multiples actitudes y valores.

Abstract:

The ways in which the recent past of political violence is presented to the stu-
dents is one of the fundamental tasks of contemporary education. However, it is
often constricted by the rational and cognitive objectives of the duty of memory.
In response to this, in this paper I propose an ethnographic gaze, attentive and
sensitive to the textures of its daily performance, in order to contribute in a more
solid and realistic way to the pedagogy of the duty of remembrance. This look has
allowed me, in an investigation carried out in La Plata (Buenos Aires, Argentina)
in 2018, to account for the intertwining of the work around the recent past with
the school culture and the disciplinary code of history, with the relationships
that the subjects have with each other and, through the links they build between
different temporalities, with multiple attitudes and values.
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Alba: Los nifios hablan, isabes? Y si los nifos hablan [...], pues, ya sabes,

los profesores escuchan (Klaus, pelicula de Sergio Pablos, 2019).

Introduccion

| abordaje de la violencia politica con perspectiva histérica, dirigido

fundamentalmente a su prevencién, se convirtié desde el Holocausto
nazi en un imperativo ético, un “deber de memoria® que compromete
especialmente a la educacién, al menos segin la formulacién del influ-
yente Adorno (1998). Son multiples los desafios a la hora de abordar este
conocimiento eufemisticamente denominado “dificil” (Levy y Sheppard,
2018), pero la via de entrada que consideraré aqui como una de las mds
fructiferas es discutir cémo investigamos su desempeno. Particularmente,
ofrezco una mirada etnografica a la transmisién escolar del pasado reciente
en Argentina.

La estela de los “trabajos de la memoria”, segtin la célebre expresién de
Jelin (2002), en las escuelas de este pais es formidable, tanto en lo curricular
(Gonzédlez y Billdn, 2021) como en lo diddctico (Dussel, Finocchio y Gojman,
1997; Kaufmann, 2007; Raggio y Salvatori, 2009; Adamoli y Flachsland,
2010; Funes, 2014; Adamoli, Amoroso, Farias, Flachsland ez 2/., 2021). El
argentino es uno de los referentes mundiales en “pedagogia de la memoria”
(férmula que también le debemos a Jelin), por no hablar de las encarnizadas
conquistas en el terreno judicial (Béjar y Amieva, 2009) e, igualmente, des-
taca en las investigaciones realizadas sobre esos trabajos (entre otros, Jelin y
Lorenz, 2004; Pereyra, 2007; Levin, Erramouspe, Manfedini y Schujman,
2008; Kriger, 2011; De Amézola y Cerri, 2018; Pappier, 2022).

En este tltimo campo, sin embargo, algunos pensamos que ha prima-
do una mirada demasiado normativa, academicista y juzgadora (Rolland,
2020a), algo que puede apreciarse también en México o Brasil, al hilo de
estudios como el de Pl4 y Caballero (2013) y Dantas y Dos Santos (2019).
Para ampliarla y dar nuevos impulsos a la pedagogia de la memoria, rei-
vindicamos una atencién especial a los usos, lecturas o pricticas que los
sujetos despliegan con originalidad en torno al pasado reciente (Gonzilez,
2021:13), como parte de la consideracién de la “trastienda” y “aquello
no documentado” del “cotidiano del aula” (Billdn, 2021:55-6), asi como
una mirada (auto)critica hacia el interior de la escuela y la génesis de los
saberes escolares y los c6digos profesionales (Cuesta, 2007; Raggio, 2014;
Rolland, 2023).
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En este articulo presento la sintesis de los resultados de una investigacién
educativa que desarrollé en dos escuelas de la ciudad de La Plata, capital
de la provincia bonaerense, durante 2018, con un enfoque etnogrifico,
coherente con esta reivindicacién. Esta mirada permite caracterizar densa y
complejamente el desempeno de algunos trabajos escolares de la memoria,
al menos en los casos concernidos. Asi, trasciende o deja de lado, acaso
temporalmente, el nivel programdtico o normativo, el deber ser del deber
de memoria, asi como los objetivos académicos, habitualmente reducidos
a la dimensién cognitiva, por no hablar de los juicios despreciativos, y en
verdad simplistas o tendenciosos, sobre el quehacer docente y esos pre-
tendidos “tipo[s] de razonamiento estereotipado y maniqueo que suelen
caracterizar a los adolescentes” (Levin ez 2/., 2008:100). Entiendo que a
menudo la idea que tenemos docentes y didactas sobre cémo debe ser la
ensefanza del pasado reciente colisiona con lo que es y, sobre todo, con
lo que no es esa tarea en su despliegue préctico; o, al menos, no lo explica
suficientemente. Y por ello se requiere inicialmente una estrategia de inves-
tigacién que dé cuenta de la textura, la densidad que compone la realidad
sobre la que querriamos incidir. Luego vendrdn las propuestas pedagdgicas
de una “educacién para la emancipacién”, que es como Adorno (1998)
designé el trabajo del deber de memoria en educacién.

Por ello, me pregunto fundamentalmente qué puede aportar una mirada
etnogréfica a la comprensidén e intervencién de la transmisién escolar del
pasado reciente. ;En qué consiste una mirada tal? ;Cémo podria contribuir
al deber de memoria? Con este objetivo central, presento primeramente
los fundamentos tedricos y metodoldgicos de una mirada etnogrifica en el
campo de la investigacién sobre la transmisién escolar de estos pasados. En
segundo lugar expongo los datos bdsicos de la investigacién con que la he
llevado a cabo. En tercera instancia me ocupo de los hallazgos mds desta-
cados a la luz del andlisis de los distintos registros desde esta perspectiva.
Y finalmente planteo algunas reflexiones para apuntalar la defensa de esta
mirada etnogréfica en este terreno.

Transmision del pasado reciente y etnografia

La transmisién intergeneracional de conocimientos, valores y normas es
una de las tareas fundamentales de la institucién escolar en los Estados
modernos. Su imbricacién con la politica ha sido explorada especialmente
a propésito de la construccidén y el afianzamiento de la identidad nacional
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(Carretero, Rodriguez-Moneo y Asensio, 2012), pero puede considerarse
un elemento nuclear de cualquier proceso educativo, tal y como lo teorizé
Freire (1997:94-100) al hablar de la direccionalidad y politicidad de la
educacién.

Cuando se trata de prevenir el autoritarismo, entra en escena la edu-
cacidén civica o ciudadana; en paises como Argentina, va de la mano de la
historia en la defensa de los derechos humanos y la condena del “terro-
rismo de Estado”, aunque a menudo una y otra se ignoran mutuamente
(Legarralde, 2017: 107-110, 126-128). Sin embargo, la transmisién que
se abandera con el fin de la prevencién, de la no repeticién, del nunca
mds, manifiesta profundos quiebres entre principios y précticas (Cerri y
De Amézola, 2007:36; Pereyra, 2007:272-93; Garriga, Pappier y Morras,
2010). Este problema, con todo, se aprecia también en otros lugares en
ese campo mds amplio de la educacién civica (por ejemplo, Elizondo,
Christiansen y Ruiz, 2007). En el dmbito de la pedagogia de la memoria,
algunos lo conectan con el “idealismo pedagégico” (Cuesta, 2007:40) y
con otros escollos, como la “fatiga” estudiantil (Schweber, 2007) o la con-
tradiccién, tipicamente ilustrada, de fomentar la autonomia al tiempo que
se promueven determinados valores (Meseth y Proske, 2010).

Frente a ello, en el contexto especificamente argentino, desde hace
afos se ha reclamado una “transmisién lograda”, en el sentido de Jacques
Hassoun, que exige un trabajo subjetivo que potencie las apropiacio-
nes por parte de los actores en juego, las y los jévenes (especialmente
Guelerman, 2001), al modo del joven aprendiz de alfarero que, como
ilustra la fdbula del noroeste americano recogida por Galeano (2001:69),
toma la mejor obra de su maestro y, en lugar de admirarla tal como est4, la
estrella contra el suelo y emplea sus fragmentos para sumarlos a la arcilla
con que compondrd la suya propia.

Lo que pensamos algunos es que estas propuestas diddcticas se pue-
den enriquecer notablemente con investigaciones empiricas sobre lo que
realmente sucede en el desempefio del deber de memoria en las escuelas
(Rolland, 2020a; Gonzdlez, 2021). En este terreno solamente unos pocos
han apostado por el enfoque etnogrifico (Higuera Rubio, 2010; Pappier,
2022) y hasta la fecha no tengo noticias de ninguna etnografia propiamente;
la tesis de Guglielmucci (2013) es un excelente trabajo sobre la institu-
cién de la categoria de “memoria sobre el terrorismo de Estado” como objeto
de politicas publicas estatales en la ciudad de Buenos Aires en los afios
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noventa y los primeros del siglo XXI, aunque reconoce que los esfuerzos
por “pasar la posta” fueron decisivos en ese marco, con iniciativas pioneras,
como la exposicién “El Puente de la Memoria” en el Colegio Nacional de
Buenos Aires, el 22 de octubre de 1996, que precisamente comprometia a
estudiantes del ayer y del hoy (Guglielmucci, 2013:45) (figura 1).

FIGURA 1
Foto de Marcelo Brodsky realizada en la exposicion “El Puente de la Memoria”
(1996) e incluida en el proyecto Buena Memoria (1997)

Fuente: Cortesia de Marcelo Brodsky y el Museo de Arte y Memoria de La Plata (Comisién Provincial

por la Memoria de Buenos Aires).

La mayoria de los trabajos que encontramos han buscado diagnésticos
desde la sociologia, psicologia, sociolingiiistica, historia de la educacién
y el periodismo, a partir de cuestionarios o encuestas (Dussel y Pereyra,
2006; Pereyra, 2007; Garriga, Pappier y Morras, 2010; Kriger, 2011; De
Amézola y Cerri, 2018), producciones escritas (Birgin y Trimboli, 2007;
Paredero, 2007; Levin ez al., 2008; Rolland, 2020b) y andlisis de manuales
escolares (Born, 2010; De Amézola, Dicroce y Garriga, 2012; Geoghegan,
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2021), aunque en algunos casos hay cierta permanencia en el campo, con
observaciones y debates en la escuela y su entorno (Marifio, 1999; Munoz,
2004; Nobile, 2004; Piotti, 2006; Gonzélez, 2014; Legarralde, 2017);
el resto son obras de sintesis, con el mismo afin diagnosticador (Jelin y
Lorenz, 2004; Zysman, 2015).

La etnografia, tanto en las propuestas mds conectadas con la antropologia
como en aquellas mds descentradas, como las que planteamos otros cientificos
y cientificas sociales y docentes, es un tipo de investigacién que consiste en
“la descripcidon de lo que una gente hace desde la perspectiva de la misma
gente” (Restrepo, 2016:16). Por ello, primeramente, no se puede reducir a
un papel instrumental, si bien articula de un modo especifico determinadas
técnicas de investigacién cualitativa; se guia por el holismo y se vincula
con determinada teoria de la cultura (Velasco y Diaz de Rada, 2003:121;
Del Olmo 2008:91), sin el “estilo trascendentalista y normativizante de la
reflexién filoséfica o de los estudios politicos” (Restrepo, 2016:33).

Ademds, esta “descripcion” del hacer dicho implica unos contextos que
no son marcos ni escenarios de las prdcticas y los procesos sociales, sino
las tramas en que estos existen realmente; son constituidos por “relaciones
de relaciones” que la o el etndgrafo va definiendo, al “suministrar contex-
to”, y de ese modo no explica, sino que ofrece una “descripcién densa” de
“las condiciones de experiencia que hacen inteligible la relacién causal”
(Velasco y Diaz de Rada, 2003:126-7).

Con ello, finalmente, no se trata de documentar ni de extraer infor-
macién, sino de “transitar de la reflexividad propia a la de los nativos”
(Guber, 2011:47); a partir de ciertos fundamentos tedricos y de estancias
prolongadas, las y los etnégrafos “[estdn] dentro estando fuera” y cons-
truyen dialégicamente, con los pobladores de ese campo, los sentidos
sobre la realidad (Velasco y Diaz de Rada, 2003:103-4, 109). Para ello,
el relativismo cultural se revela como principio clave que promueve “un
vacio de explicacién”, a través del asombro y el extranamiento, a partir
del cual es posible entender la manera de ver las cosas de otras personas
(Del Olmo, 2008:93).

En el terreno educativo y, particularmente escolar, la realidad se toma como
“construccién colectiva”, lo que supone entender a la escuela no solo desde lo
normativo sino sobre todo desde “lo cotidiano” y ello supone investigar (en)
“una escuela que es y no es, pero que, en su concrecién, verdaderamente no
es” (lo que se quiere que sea o se dice que es) (Rockwell y Ezpeleta, 1983).
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Estos elementos nucleares de la etnografia son cruciales para dar cuenta
de aquellas texturas y tramas, asi como de las originales producciones de los
agentes participantes, de las que hablaba al principio, con el fin de tras-
cender la dimensién normativa, del deber ser, para sumirnos en ese coti-
diano y, en todo caso, vincular esa dimensién normativa con la prictica.
La mirada etnogréfica permite entender, a través de la descripcién densa
y la interpretacién de relaciones, numerosos elementos que desde otras
perspectivas solamente nos llevan a sombrios panoramas y juicios severos y
estériles. Y esa comprensidn, pienso, es decisiva para abordar de un modo
realista y fundamentado la educacién para la emancipacién.

Una experiencia de investigacion en La Plata (Argentina)
Los resultados de la investigacién que comparto aqui proceden del acompa-
fiamiento a dos grupos del Gltimo ano de secundaria, de la orientacién en
Ciencias Sociales, durante cuatro meses de 2018. Participaron estudiantes
de entre 17 y 18 anos de una escuela privada catélica (escuela 1) y una pu-
blica (escuela 2) del centro de la ciudad de La Plata, a lo que se anhade una
fase piloto el afio anterior, uno de cuyos registros utilizo por su riqueza.'
Ambas escuelas tienen prestigio en la ciudad: la primera es considerada
de “élite” y la segunda sigue respondiendo a un imaginario platense de
“buena escuela” de tradicién normalista. La Plata, por su parte, es referente
tanto de luchas sociales desde los anos setenta hasta la actualidad como de
la represién y el posterior procesamiento de algunos de sus responsables.
El contexto particular de la investigacién fue el del gobierno presidido
por Mauricio Macri (2015-2019), que mediante una coalicién de grupos
conservadores y neoliberales, denominada Cambiemos, sucedi6 a Cristina
Ferndndez de Kirchner, poniendo fin a la serie de gobiernos kirchneristas
ininterrumpidos desde 2003. El gobierno macrista se mantendria durante
una dnica legislatura, hasta la eleccién del peronista Alberto Ferndndez
(2019-2023), pero impulsé medidas de alto impacto y resonancia publica,
como la firma del préstamo mds elevado en la historia del Fondo Mone-
tario Internacional y la consecuente reforma de las pensiones (ademds
de las negociaciones o “paritarias” a la baja de los sueldos docentes en
provincias como la de Buenos Aires, con un gobierno del mismo signo
que el nacional); la atribucién de competencias a las Fuerzas Armadas
para cuestiones de “seguridad interior”, y la gestién de la desaparicién
forzada de Santiago Maldonado y otros casos de violencia institucional,
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cuestiones que estdn presentes en varios testimonios de mi investigacién.
Al mismo tiempo, en esta etapa se dio pdbulo a una revisién, calificada
a menudo de “negacionista”, de las politicas publicas de memoria (Goni,
2016; Wechsler, 2020), que supusieron, entre otras medidas indirectas,
beneficios penitenciarios a condenados por delitos de lesa humanidad,
como en el sonado y contestado “2x1”.

Los acompanamientos de 2018 en las escuelas citadas generaron varios
registros: observaciones en aula, en actos escolares y en los patios y pasillos
de ambos centros entre mayo y agosto (una media de dos horas semanales);
cuestionarios con preguntas abiertas en la escuela 1 (3 de julio) yenla2 (6
de agosto, repetido el 17 de octubre para mejorar el registro); entrevistas
en profundidad semiestructuradas a tres estudiantes de la escuela 1, el 21
y 28 de agosto, de una hora de duracién cada una (Diego, Ana y Luca), y
a dos de la escuela 2, el 12 de julio, también de una hora (Dona y Justo), a
las que se anaden otras dos con tres integrantes del centro de estudiantes
de esta misma escuela, tanto ese ano (23 de marzo) como el anterior (26 de
octubre de 2017) (Laura, Carmen, Sara); debates colectivos en la escuela
1 (22 de mayo) y en la 2 (3 de mayo), y documentos variados (desde car-
petas de clase hasta fotografias del entorno) de ambas, a los que se afnade,
légicamente, mi diario de campo.

Esta investigacién de 2018 estaba dirigida, en su conjunto, a ofrecer una
exploracién del tratamiento del pasado reciente en las escuelas argentinas
en relacién con el deber de memoria, considerando las mediaciones entre
principios y pricticas en aras de una valoracién menos sombria que aque-
lla a la que nos tienen acostumbrados los didactas. Entre otros, perseguia
los objetivos de: @) estudiar la imbricacién de las narraciones histéricas
en torno al periodo de 1976-1983 con las relaciones que mantienen las y
los estudiantes tanto con la cultura escolar y el cédigo disciplinar como
con sus pares de dentro y fuera de la escuela, y &) definir los intercambios
que se pudieran dar, al abordar estos episodios histéricos, entre distin-
tas temporalidades (pasado, presente y futuro) y multiples dimensiones
(principalmente la cognitiva y la ética y moral). Esas narraciones fueron
consideradas en el plano interpretativo (descripcién y explicacién de los
procesos histdricos) y justificativo y valorativo (pertinencia y valoracién de
su abordaje en la escuela). En los préximos apartados expongo los resultados
de la indagacién con perspectiva etnogrdfica conforme a estos objetivos.
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Cultura escolar y coédigo disciplinar

Vinao (2008) discuti6 el riesgo de que la categoria de “cultura escolar” se
convirtiera en “un ficil comodin explicalotodo”, pero él mismo la defien-
de, al hilo de los avances de la historia socio-cultural y socio-critica de la
educacidén, para entrar en la “caja negra” de la escuela; y la define como:

[...] conjunto de teorias, ideas, principios, normas, pautas, rituales, inercias,
h4bitos y pricticas (formas de hacer y de pensar, mentalidades y comportamien-
tos) sedimentadas a lo largo del tiempo en forma de tradiciones, regularidades
y reglas de juego no puestas en entredicho, y compartidas por sus actores, en

el seno de las instituciones educativas (Vifao, 2008:22).

El “cédigo disciplinar” se vincula con ella y, junto con Cuesta (2007:cap.
1), lo considero importante para apuntar hacia ciertas recurrencias y rutinas
de la ensenanza de la historia. Una y otro me permiten desbrozar la primera
gran trama que da sentido a las narraciones de las y los estudiantes sobre el
pasado reciente, tanto en su dimensién interpretativa como en la justifica-
tiva y valorativa. Estas narraciones se explican parcialmente si Gnicamente
se consideran en relacién con determinado saber experto, cuando no con
ciertos prejuicios sobre adolescentes y jévenes, como ya vimos. En cambio,
podemos ir entendiéndolas y aborddndolas en el marco de determinadas
normas, costumbres y rutinas tanto del desempefio de la vida escolar en
general como del desenvolvimiento de la historia como disciplina escolar,
y de las maneras en que las y los estudiantes las experimentan.
Primeramente, a juzgar por sus valoraciones, cualquier abordaje sobre
el pasado reciente se realiza sobre un terreno caracterizado por el rigido
formato académico, la falta de relacién entre disciplinas o con respecto
a los intereses de los sujetos, el memorismo y la insensibilidad. Algunas
explican la falta de interés que a menudo se les achaca a las y los estu-
diantes apelando a que sus companeras(os) “quizds también se lo toman
como muy educativo [...], de forma académica”; de hecho, se les presenta
“como algo pasado, como algo que ya pasd”, en lugar de hacerlo “mds
real que como dictdndoles” (Laura y Carmen, entrevista conjunta, E2,
23-3-18). Diego clama ante el memorismo (entrevista, 21-8-18), que se
torna ritualizado en su escuela, acorde quizds con la dindmica de rezos

cotidianos:
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Profesora (P): ;Qué es un gobierno de facto? ;Es un gobierno...?

Estudiantes (E), al unisono: Inconstitucional

P: ;Y qué implica que es inconstitucional? ;Que no se respetan...?

E: Los derechos

P: ;Y cémo dice la Constitucién? ;Nosotros tenemos una Constitucién de
cardcter...?

E: Liberal (...) (observacién E1, 26-6-18).

Aparecen multitud de quejas (y propuestas) frente a la falta de sensibilidad y
de fomento de la empatia, “porque si no... es como si hubiera sido una presi-
dencia mds” (entrevista Justo, 12-7-18). Los materiales que mejor lo ejempli-
fican son “la linea de tiempo”, que incluye en un mismo espacio “gobiernos
no constitucionales” y “presidencias” (observaciones, E1, 7 y 14-8-18), y los
mapas conceptuales, que llevan a las alumnas, al hablar de las consecuencias
de la dictadura, a combinar friamente, como si rellenaran un formulario,
“descontento social, hubo miles de desaparecidos, crisis de la produccién
local y el proceso industrial” (Rosa, observacién, E1, 26-6-18) (figura 2).

FIGURA 2
Mapa conceptual de un tema de historia reciente en la escuela 1 (28-8-2018)

Fuente: Registros del trabajo de campo.
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En estas célebres escuelas platenses el tema incluso se torna huidizo. En
actos como el del aniversario del golpe de Estado del 24 de marzo de 1976,
que en otros lugares es una efeméride muy densa (Pappier y Morras, 2008;
Carnevale, 2021), Sara indica que “estuve en clase pero tampoco hablaron”
y Carmen explica que “el vicedirector trajo como una fotocopia y él la tenia
que..., nos hizo escribir algo atrds con respecto a eso” (entrevista conjunta,
E2, 23-3-18); para Justo, todo lo que concierne a los actos “al dia siguiente
te [lo] olvidds. Al dia siguiente te olvidds de que estuviste ayer en un acto”
(entrevista, 12-7-18).

Las y los estudiantes parecen acudir al profesor, como tltimo recurso,
para salvar este vinculo conflictivo con la escuela, cosa que pone de relieve
la importancia de las relaciones interpersonales. Entre otros, Justo reduce la
aportacién de la escuela a sus conocimientos a la “biblioteca de primaria”
y a “sexto”, afio en el cual “yo tuve la suerte de tener a este profesor [...].
Asi que... un profesor bueno para un tema importante” (entrevista, 12-
7-18). Mds alld de la profunda influencia que ejercen las y los docentes,
a la luz de las convergencias entre sus afirmaciones y las representaciones
estudiantiles, la trama de la relacién es conflictiva, aunque en ello estdn
incidiendo también tensiones intergeneracionales, por cuanto quienes son
mds jévenes interpelan a los mayores. Pero el profesorado, como la docente
de la Escuela 1, a menudo afronta esas interpelaciones con todo el arsenal
escolar. En una ocasidn, por ejemplo, Lara le dice que “te queria hacer la
pregunta de cémo lo habias vivido vos [todo aquel periodo de la dictadu-
ra]” y la profesora relata su experiencia en la universidad; tras preguntarle
por la postura que ella tomé ante “estos grupos... subversivos que estamos
viendo”, otra chica se interesa por los chicos y chicas de la conocida como
Noche de los Ldpices, y la profesora cierra la conversacién apuntando que:

[...] eran chicos del Nacional y de Bellas Artes... los que luchaban por el bo-
leto estudiantil. Hoy tenemos el boleto estudiantil, ;si? Bueno... Bueno, ¢h...
Conclusiones. Vamos. Otras conclusiones [animando el ambiente], desde el
punto de vista politico..., o econdémico..., social, ;si? ;A qué conclusiones
llegan? (observacién, E1, 26-6-18).

Relaciones entre pares

Lo que dicen las y los estudiantes sobre el pasado reciente de violencia
politica cobra sentido también en el marco de las relaciones que man-
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tienen entre si. El tema se revela, por tanto, como un terreno clave para
la socializacién.

En primer lugar, canaliza disputas y conflictos: alimenta esas disputas y
conflictos, pero al mismo tiempo es alimentado por ellos. El caso de Dona
es especialmente ilustrativo al respecto (entrevista, 12-7-18). Ella valora que
el tema se enmarca, en su desarrollo a lo largo del afio, en la “dictadura de
lo politicamente correcto”; explica que “se cierra mucho, ¢h..., una parte
buena y una parte mala” y que “todos piensan asi. En que... se ponen como
de un lado solo [...]”, “los de izquierda y las feministas”. Cuando le pre-
gunto si hay otros “lados” sefala que “obviamente debe tener mds..., mds
puntos de vista” y entonces hablamos del discurso de Videla que revisamos
en el andlisis de fuentes del 28 de junio, y afirma que “ninguno de..., de
los del salédn van a pensar que por ahi tenia razén. Eh... Y por ahi si decis
que..., que estds de acuerdo con lo que dice..., ¢h..., te tratan como..., no
sé, cualquier cosa”.

Lo importante es que esta valoracién, aunque pueda vincularse en
cierta manera con determinada postura ideolégica (cosa que con cierto
fundamento dudo), remite bdsicamente al tipo de relacién que mantiene
con sus pares. Esta conexidn es sobre la que permiten llamar la atencién la
entrevista semiestructurada y la observacién participante, pues Dona me
explica que con estas(os) companeros lleva desde hace tres afios, cuando
lleg6 a la escuela 2, pero que no hace nada con ellos, a menos que sea
académico (obligatorio): “es como que me mantengo alejada [...], pero si
tengo que hacer un grupo ahi en el salén no tengo problema. Participo”.
Su disposicién en clase es al margen de todo el mundo, en las filas delante-
ras, sola (observacién, E2, 31-5-18). Esta ubicacién espacial aparece en su
relato bajo la forma de una contraposicién entre yo y ellos, que se aprecia
en aquel omniabarcativo “todos” de “piensan asi” y el reiterado sujeto en
tercera persona del plural. De manera que hay una correlacién entre su
narracién sobre el pasado reciente, en lo que toca a la valoracién, y las
relaciones que tiene con sus pares. Esto es fundamental entenderlo antes
de empefarnos en convencerla de cualquier otra cosa que tenga que ver
con nuestros impolutos principios sobre pedagogia de la memoria.

En segundo lugar, la narracién histérica, en este caso en su dimensién
interpretativa, también se vincula con las relaciones que mantienen entre
si los pares en cuanto materia para la definicién personal y colectiva, esto
es, con la identidad. Aqui se aprecia la especificidad (y hasta agencialidad)
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del tema en situaciones concretas como las que se despliegan en la coti-
dianidad de las clases de Historia y que a muchas(os) docentes no se les
escapa (aunque no empleen en ello el relativismo cultural). El caso sefiero
es el de Ana, de la escuela 1, que explica que “yo debato con todos. Ya me
viste vos, que... [...]. Yo digo: ‘mird, no me parece’. Y hablo. Y yo... La
profe me debe matar... [se rie]. Yo todo el dia ahi, levanto la mano y digo:
‘mmm...”, no sé, tal cosa” (entrevista, 21-8-18); por eso, aunque también
por otros conflictos labrados, si bien soterrados, que no puedo desarrollar
aqui, Ana impugna el sentido comtn de la mayoria de sus compaferas(os)
en torno a la dictadura y, particularmente, a “Malvinas”, compartido y
alentado por la docente: frente a la busqueda del “bien comun” y a la
defensa de la “moral” y los “valores”, defendidos por estos chicos(as) y
la docente, Ana recalca la importancia de la “contradiccién”, el “contexto”
y los “motivos” (observaciones, E1, 3, 10 y 31-7-2018). Probablemente fue
ella quien en el cuestionario, que era anénimo, sefialé que “[el tema] me
parecié muy interesante y me ayudé a formarme en una ideologia politica,
a luchar por mis derechos: a la identidad, a la expresién, al respeto a la
diversidad” (cuestionario E1, ndm. 15).

Esta afirmacién de la identidad propia a menudo se conecta con la
familia. Ana reconoce que no tiene un “conocimiento” abrumador sobre
el tema, sino que es “lo que yo vivo con mi familia, digo, tengo este pen-
samiento y..., y como que estoy tan, mds segura’ (entrevista, 21-8-18). Y
Diego explica que:

[...] lo que es la dictadura en si no hay mucha diferencia de opiniones, [pero
en] lo que si hay diferencia de opiniones, y ahi es cuando se torna miés... ca-
liente el tema [...], es cuando se habla o de Perén o de Alfonsin. Entones ahi si
hay diversidad de opiniones; [no por casualidad], mi familia es mds que nada
radicales [...]. [E]n ese sentido, digamos, mi crianza fue mds por ese lado, mds

que peronista (entrevista Diego, 21-8-18).

La defensa que hace de Alfonsin y su proyecto refundacional, asi como del
papel de “el campo”, puede entenderse como un elemento interpretativo en
este marco.

El trabajo sobre la identidad colectiva en el caso especifico de la escuela 1 a
propésito del pasado reciente, sobre todo en su dimensién justificativa y
valorativa, pone sobre la mesa la importancia de la titularidad del centro
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como factor clave. Varios chicos, como Diego y Luca, inciden en el problema
de “la educacién” en Argentina, aludiendo al ya mencionado memorismo,
a las huelgas, como veremos al final, y a la parcialidad o “bajada de linea”;
pero se atribuye especificamente a las “escuelas estatales” o a unas “otras
escuelas”, y la suya, que es privada, no solo queda exculpada sino que pro-
mueve prédcticas realmente formativas, por ejemplo para la “comprensién
de textos” (entrevistas, 21 y 28-8-18).

En tercer y altimo lugar, el tema del pasado reciente es un elemento
amalgamador sobresaliente (figura 3).

FIGURA 3
Parches y afiches en el Parque Saavedra (14-11-2017).
En el centro, uno alusivo al pasado reciente y el trabajo de la memoria

Fuente: Registros del trabajo de campo.
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Tal es el caso de las chicas del centro de estudiantes, quienes, a través de
las actividades que realizan al margen de las clases, si bien en la escuela,
“reconocen lo que pasé [...], como sentirse uno mismo que en este mo-
mento podria sucedernos...” (entrevista conjunta, E2, 23-8-18); para ellas,
“hoy marchar, encima con mis companeras, me da mucha fuerza... de poder
decir que no vuelva a pasar [...]. Yo digo no olvidamos [...] y los que estamos
ahora debemos luchar porque estamos en contra totalmente de lo que pasé”
(Carmen, entrevista conjunta, E2, 23-8-18). Justo habla del tema con sus
amigos, y en esas conversaciones se forjan o debaten interpretaciones que luego
estdn presentes en sus narraciones en la escuela: “hace un par de dias estuve
hablando con un amigo y con una amiga [...] de que... era responsabilidad
mucho, no solamente de los militares sino también nuestra” (entrevista, 12-
7-18). Ana tiene a sus “amigas del club” (de la Universidad Nacional de La
Plata): “que militan mucho [...]. Es un grupo donde se puede hablar mucho
de politica o de... ideologias; entonces aprovechamos y charlamos todas esas
cosas [...]. Y ahi mds que nada lo nombramos. O cuando ocurren cosas como,
como lo que pasé con Chicha, que murié hoy..., hoy o ayer. Eh... tipo, siempre
se, se nombra” (entrevista, 21-8-18).

Dialogos de tiempos y dimensiones

Las narraciones histéricas estdn entretejiendo, asimismo, distintas tempo-
ralidades y dimensiones, en tanto no se limitan a una descripcién de un
pasado separado del presente sino que despliegan un complejo didlogo entre
determinadas actitudes y valores, de un lado, y ciertas representaciones
sobre el pasado de violencia politica, de otro. Lo que se aprende sobre el
pasado en la escuela se ve influido por lo que se piensa sobre el presente,
asi como sobre las expectativas de futuro, pero al mismo tiempo alimenta
la comprensién del presente y la proyeccién de esas expectativas. Esta
imbricacién es propia de los procesos, actos y planteamientos educativos,
de la direccionalidad y politicidad a las que se refiere Freire, pero también
atafe especificamente a la ensefianza de la historia, ya que aparece cons-
tantemente en las clases de historia, en la voz tanto de docentes como de
estudiantes. Las observaciones en el aula y los pasillos permiten ir dando
forma a estos didlogos e intercambios, como también sucede en las entre-
vistas y debates colectivos. Los cuestionarios, al inquirir especificamente
por las narraciones histéricas en sus dos dimensiones, también aportan
datos interesantes.
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La historia es valorada explicitamente por una parte importante como
maestra de la vida. La categoria interpretativa, con altos tintes valorativos
(a la hora de entablar relaciones entre pasado y presente), de “el pasado
como leccién” aparece en el 42% de los cuestionarios de las dos escuelas
(Rolland, 2020b:24). Los vinculos mds habituales se establecen en torno
al tema de la protesta social, enmarcados en una concepcién de fondo
sobre la politica que no sabemos (atin) en qué medida alimenta la repre-
sentacidén histérica o estd alimentada por ella, pero que, en cualquier caso,
manifiesta la importancia de ciertos marcos de referencia o interpretacién
determinantes de cualquier accién pedagdgica particular o general, como
mostré Freedman (2015).

La protesta social en algunos casos solo es aceptable en el marco de “la
ley”, debe someterse a los resultados electorales y se concibe sin relacién
con su contexto. Para Raquel, “ahora estdn muy sensibles con el tema de...
que relacionan a Macri con la dictadura [...], porque es [...] conservador”
(debate conjunto, E1, 22-5-18). En el marco de la agitacién social del
invierno de 2018, marcada por el préstamo multimillonario del Fondo
Monetario Internacional y la reforma de las pensiones del gobierno de
Mauricio Macri, esta chica pone como “ejemplo, las marchas”:

Cuando los reprimen..., lo toman como una dictadura. Que en realidad estdn
infringiendo la ley [...] porque vos no podés cortar las calles para hacer una
marcha [...]. O sea, tu libertad termina cuando empieza la del otro. Vos no
podés molestar a la gente que va al trabajo, que tienen que ir a buscar a los
hijos y cortan todo el trdnsito. Entonces, la policia va para sacarlos justamente
de las calles, los reprimen... y... dicen que el gobierno de Macri es una dicta-
dura porque reprime a los que marchan, a los que protestan por sus derechos
(Raquel, debate conjunto, E1, 22-5-18).

Sin embargo, los y las manifestantes “tienen derecho a huelga en una plaza,
por ejemplo, donde no molestan” (Raquel, debate conjunto, E1, 22-5-18) y
“[tienen] que saber perder” y dejar de luchar para “que caiga el gobierno”
(Rosa y Raquel, respectivamente, observacién, E1, 10-7-18). A la hora de
estudiar el célebre Cordobazo, de mayo de 1969, por ejemplo, prima su
comprensién como conflicto meramente ideolégico desestabilizador: Diego
lo enmarca en las “ideas castristas” y Raquel afirma que “puso en juego la
paz social” (observacidn, E1, 26-6-18).
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Solo algunas chicas rebaten este sentido comin. Ana sefiala en esa ocasién
que los “estudiantes [...] y obreros [...], como no se podia expresarse, iban
guardando todo y a la minima...” (observacién, E1, 26-6-18). Y en otra
Lucia expresa en tono quedo que “no es tan asi. Muchas personas tienen
otra ideologia de lo que es el orden” y Ana, ya abiertamente, senala que,
alli donde su compafiera Raquel juzga que “la represién estd justificada
porque se invade la calle”, en aquella época “se buscaban justificaciones
[...]. Como que reprimian segin sus leyes” (debate conjunto, E1, 22-5-18).
Sin embargo, Luca me explica:

No quiero que me malinterpretes [risas]. En aquella época que no habia
libertad..., no habia libertad de expresién, pero habia esos métodos, que
igualmente eran malos, que no eran de los mejores métodos, pero que lo que
hacian era poner una disciplina en la sociedad. Entonces por ahi esa disci-
plina, si la comparas con la de hoy en dia, que no hay..., porque justamente
tenemos fallos en la educacién y eso genera mds delincuencia, mds inseguri-
dad... Si bien en esa época habia mds disciplina con un método que no era
el perfecto, ninguna dictadura es perfecta, ni ningin método que salga de
una dictadura tampoco va a ser el mejor, pero... habfa m4s disciplina (debate
conjunto, EI, 22-5-18).

Este es uno de los contextos en los que se trae a colacién el problema de
“la educacién”, que sirve para proseguir la valoracién del abordaje del
pasado reciente con motivo de la argumentacién sobre la protesta social
y, en definitiva, “la democracia”. Y se hace, como ya hemos dicho, con-
trastando las “escuelas publicas” y la “privada”. De hecho, todo se funde
en un mismo relato valorativo, pues son las movilizaciones sindicales,
mayoritarias en la publica, lo que proporciona una pésima leccién a las
y los estudiantes, abundando en el supuesto declive del pais; una alumna
opina que “en los puablicos, por ejemplo, aquel que tiene un [...] profesor
que tampoco va a la escuela a dar clase, ahi, claro, el chico va perdiendo
el interés” (observacién, E1, 26-6-18). Ello no es ébice para que en el co-
mienzo de alguna clase en esta escuela privada, después del rezo, algunos
reivindiquen que “hay que hacer paro” para no realizar las tareas, ni para
que, a juicio de la docente, cuando realmente hay paro docente “hasta el
que vive a dos cuadras, justo ese dia se va a lo del abuelo..., a algin lado”
(observacién E1, 3-7-18).
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La cuestién de la “seguridad”, que aflora también en este contexto,
permite rastrear pugnas similares, con tensiones entre el utilitarismo y la
contextualizacién. Pues, mientras algunos opinan que “en ese momento
habia mds control. Ahora no hay control. Entonces no sucedian tanto las
cosas como ahora” (debate conjunto, E2, 3-5-18), otras, como Dona, a
pesar de confesarse ignorante de la historia, conectan la inseguridad con
la pobreza, con la “necesidad”: “depende de si habia pobreza o no [...]. Si
habia robos antes es por si habia pobreza; pero no sé si habia pobreza o
no. Porque ahora hay muchos delitos por ese tema, me parece [...], por la
necesidad” (debate conjunto, E2, 3-5-18).

En definitiva, el pasado no permanece pasivo. Su representacidn sirve
para articular una explicacién sobre el presente, en la que se combinan
conocimientos, valores y actitudes. El 83% de los cuestionarios considera
que la etapa de los setenta y ochenta “ha influido posteriormente”, como
es el caso de Nano que, en lo que respecta a la cuestién econédmica, sefiala
que “la gran deuda generada en esos afios devalué mucho la moneda. Hoy
en dia todavia se sigue pagando y cada vez es mds dificil hacerlo” (cuestio-
nario E1, nam. 4). Sara lo expresa con una inclusién personal colectiva en
la entrevista y sugiere una cierta incertidumbre respecto del futuro, anclada
en cémo se representa el pasado reciente: “a nivel econémico estamos creo
que muy endeudados por eso, por la dictadura [...]; en lo econémico era
bdsicamente no fortalecer las industrias nacionales [...], como que nunca
favorecid lo que es nacional y después de eso era dificil lo que es el trabajo”
(entrevista conjunta, E2, 23-3-18).

En algunos casos, estos vinculos entranan una valoracién positiva de la
democracia liberal, pues, para Inés, “tanto el pais en general como la socie-
dad no quiere volver a una dictadura sino que por el contrario prefiere un
gobierno democrdtico, liberal, respetuoso y honesto con el pueblo [...]. Si
[me aporta una leccién] ya que nos hace ver la importancia de un gobierno
democrdtico” (cuestionario E1, nam. 2). Sin embargo, solo en el caso de
Ana se considera que “legados” como los desaparecidos exigen reparacién
(probablemente es ella la que en el cuestionario reclama “la necesidad de
obtener una respuesta de tantos momentos de oscuridad”) y los vinculos
son en cierto modo externos, pues no se imbrican dindmicamente con las
etapas previas; son “consecuencias”, efectos, digamos, secundarios o deri-
vados. Las pugnas sobre unas interpretaciones y otras también inciden en
el presente, porque rebatir la teoria de los dos demonios, si bien no puede
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conducir a justificar la llamada violencia revolucionaria, tiene que fijar
claramente los limites de la actuacién del Estado; para Sara:

[...] es como, por mi punto de vista, que no tiene ningﬁn, como, sustento...
legal [la equiparacién que implica la teoria de los dos demonios]. Como que
una cosa es degradar los derechos humanos y otra cosa es intentar defenderse
con organizaciones... Tampoco estoy justificando muertes... No se trata de
eso. Sino como que, por ahi, no ponerlo en el mismo nivel, porque #no... son

lo mismo (entrevista conjunta, E2, 26-10-17).

Para las estudiantes de la escuela 2 el pasado reciente, como ya vimos,
desempefa un papel crucial en torno a la militancia y politizacién en la
actualidad. Nos muestra tanto la existencia de un activismo hoy ya perdido
como de una obra de ingenieria social que ha desmovilizado al conjunto
social y a las clases trabajadoras en particular. Carina, quien también
pertenece al centro de estudiantes (aunque no estuvo en ninguna de las
entrevistas), nos comparte en el debate conjunto que:

[...] es todo lo contrario; como que antes era un momento muy revolucionario
de la historia argentina, el de la dictadura, si. Yo creo que de hecho por eso es
que hubo una dictadura [...]. O sea, las organizaciones politicas de izquierda,
o el peronismo mds de izquierda [...], yo creo que, eso, que estaban mucho
mds organizados que ahora y que la situacién a nivel pais como que estaba
bien dada..., habia una buena predisposicién para que pase otra cosa, como
en Chile [...]. Y ahora, si bien hay una militancia muy fuerte, o sea, como
que eso no se perdid, si, y marchamos y todo [...], creo que a nivel mundial
es mucho mds dificil que vaya a pasar otra cosa que no sea la pregunta ca-
pitalista que seguimos teniendo desde siempre. De hecho, gané Macri [...],
que es los bancos y todo... [...]. Yo creo que [...] antes la militancia era mds
revolucionaria. O sea, yo creo que [...] estaban mucho mds organizados (debate
conjunto, E2, 3-5-18).

En estas chicas, y también en Dona, el pasado estd vigente: “Todavia
estamos en democracia y hay desaparecidos. Por ejemplo, lo de Santia-
go Maldonado y el descubrimiento de listados, y como se viene dando.
Y la gente que cree que el Estado tiene razén porque no tiene otra cosa en
la cabeza” (Laura, debate conjunto, 3-5-18) (figura 4). Dona remarcaba
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que “Julio Lépez desaparecié hace no muchos afos por dar muchos detalles
y hacer declaraciones [?] que no les convenia a personas relacionadas con
la junta militar” (cuestionario E2). Las actividades que impulsan aquellas
desde el centro de estudiantes incluyen “un poco lo que es la represién
desde las instituciones policiales o todo lo que genera el Estado”, como
vefamos, asi como la cuestién de los femicidios, el patriarcado y el Vi
Una Menos (entrevista conjunta, 26-10-17).> Para Martina, “sabiendo los
sucesos ocurridos en esa época puedo ser consciente de lo que pasa en el pais
actualmente. Por ejemplo, cuando Macri casi hace que las Fuerzas Armadas
vuelvan a las calles todos (o la mayoria de los argentinos) se opusieron
por miedo a que vuelva a pasar lo mismo que paso en el 76 (dictadura)”
(cuestionario E2, nim. 5).

FIGURA 4
Cartel de una de las listas para las elecciones del Centro de Estudiantes en un pasillo

de la escuela 2, con la alusion a la desaparicion de Santiago Maldonado en 2017
(4-10-2017)

Fuente: Registros del trabajo de campo.

En definitiva, las narraciones histéricas ponen a dialogar multiples dimen-
siones y temporalidades de un modo muy complejo. Existen determinadas
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concepciones de fondo, marcos interpretativos, como la visién utilitarista,
tipica de la racionalidad instrumental, o una perspectiva que tiende a
considerar elementos del contexto histérico (social, politico, econémico),
que afectan tanto a la interpretacién del pasado como a la del presente y
el futuro, y las representaciones en torno a unos y otros se influyen reci-
procamente también. Todas estas representaciones que vinculan distintas
temporalidades y dimensiones deben observarse y analizarse, no tanto para
utilizarlas como prueba de una fallida transmisién, o como norte/sur hacia
el que encaminar la que juzguemos lograda, sino para considerarlas en
pie de igualdad y con el respeto que merece como elaboracién de sujetos
implicados activamente en tramas concretas de relaciones.

Conclusiones

La investigacién de la que he dado cuenta en estas pdginas recoge algu-
nos retazos importantes del cotidiano escolar en que se aborda el pasado
reciente de violencia politica en la Argentina, a propésito de dos colegios
de la ciudad de La Plata en 2018. Este cotidiano implica una textura com-
pleja en que el trabajo sobre la historia cobra cuerpo; podria decirse que
ese trabajo, realmente, no existe mds alld de esa textura, aunque entiendo,
légicamente, que la generalizacién de experiencias conforma un nivel mds
amplio que puede indagarse como realidad social. Sin embargo, es en ese
contexto concreto (acaso primigenio) donde se constituye el trabajo de la
historia como realidad, y a través de su andlisis minucioso y respetuoso
(hasta carifoso) podemos dar cuenta, en didlogo con los sujetos y a menudo
colaborando en la resolucién o manejo de sus problemas y aspiraciones,
de sus caracteristicas. La etnografia, con sus principios teéricos y meto-
dolégicos bdsicos, asi como con el rastro que deja en su desempeno en el
terreno de la educacidn, es un tipo de investigacién que concibe, formula
y cualifica prolificamente estas texturas.

Las conclusiones no tienen por qué ser generalizables; otros trabajos
similares podrian ir aproximando los nexos y las diferencias. Pero si lo es
la comprensién de que el estudio de la historia, particularmente la reciente
(y aquella que compromete a la violencia politica), no se desenvuelve, ni
puede entenderse, mucho menos evaluarse ni planificarse, conforme a
principios generales, por mds intachables que sean, ni tampoco de acuerdo
con criterios racionales, fundamentalmente académicos, sobre el grado de
adquisicién de determinados conocimientos. Tampoco puede limitarse
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a estudiar cémo se construye ¢/ conocimiento histérico. Desde el punto
de vista etnogréfico adoptado aqui, la historia implica un didlogo entre
multiples dimensiones que trascienden esos principios (y el tipo histérico
de conocimiento), o al menos los sittian en relacién con ellas.

Aqui hemos visto que las mds relevantes tenian que ver con los vinculos
con la cultura escolar y el c6digo disciplinar, con otros pares (y las perso-
nas adultas) y con el cruce entre distintas temporalidades y dimensiones.
Tanto las interpretaciones como las justificaciones sobre el estudio del
pasado reciente implican la insercién en estos didlogos, cuando algunas(os)
estudiantes hablan sobre la falta de interés por el tema o, por el contrario,
lo reivindican, o cuando se refieren al papel (y responsabilidad) de la co-
lectividad, y acaso de determinados sectores sociales, en las dictaduras, o
cuando de repente denuncian femicidios o quieren marcar rupturas con el
pasado. Ahi estdn presentes los conflictos con las recurrencias del mundo
escolar y la enseflanza de la historia, las pugnas y necesidades emociona-
les de las y los pibes, sus lealtades y también desafios, la interconexién
de pasado, presente y futuro (sea bajo esa férmula occidental u otras), la
persistencia y el conflicto entre determinados marcos interpretativos... En
definitiva, el despliegue vivo de la historia y la memoria, de la narracién
histérica como préctica social en el presente.

De cara a una educacién para la emancipacién, o como se quiera for-
mular, esta mirada etnogrifica sugiere que el (también bastante dificil)
objetivo de la prevencién no puede reducirse a la ilustracién sobre lo acon-
tecido, que es uno de los componentes de aquella (Adorno, 1998:26, 90,
125); podemos estar hablando horas y horas (anos y afios) a las alumnas y
alumnos sobre lo que sucedid, asi como proclamar las justificaciones que
queramos al respecto, y no movernos un dpice de las condiciones obje-
tivas y subjetivas que favorecen el despliegue de la violencia politica (en
los liger, en los barrios, estrechos y rios, en las casas y despachos, en la
prensa, tribunales y aulas...). La consideracién del didlogo de dimensiones
pienso que ofrece un abordaje mds realista. Y para ello se requiere, si no
es dejar a los y las estudiantes en paz, como expresa Pink Floyd en 7he
Wall, al menos escucharlos.

Notas

' El nombre de las escuelas queda oculto  un seudénimo, con el fin de garantizar el
y el de las y los participantes se sustituye por ~ anonimato, respondiendo al deseo expresado
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por algunas personas, como la directora de
la unidad académica de la escuela 2. En las
referencias subsiguientes a menudo empleo
las expresiones El y E2 para aludir a cada uno
de estos centros.
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llamada “violencia institucional” (o viceversa:
de la violencia institucional con el pasado re-
ciente) estd muy en boga en los dltimos afios,
especialmente desde que Hebe de Bonafini
mencionara el “gatillo ficil”, en 1995, en un
acto en la Escuela de Mecdnica de la Armada,
en Buenos Aires, a pesar de que hasta entonces
sus victimas fueran relegadas tanto por corres-
ponder al periodo democrético como por ser
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SATISFACCION Y PERCEPCION DE MEJORAS

DE LAS Y LOS GRADUADOS DEL MODELO
MEXICANO DE FORMACION DUAL

JIMENA HERNANDEZ FERNANDEZ / ERICK MARSAN

Resumen:

El Modelo Mexicano de Formacién Dual (MMFD) combina educacién en escuelas
con formacién en empresas. Este articulo explora la satisfaccién con respecto a
la empresa, escuela y el MMED, asi como la percepcién de mejora en habilidades,
competencias y conocimientos por parte de graduadas(os) del Colegio Nacional de
Educacién Profesional Tecnolégica-MMFD en los estados de México y Coahuila. La
informacidn se recolecté mediante una encuesta donde participantes muestran niveles
altos de satisfaccién (en promedio 3.5 puntos en escala de 1 a 4). Sin embargo, los
niveles de satisfaccién son consistentemente mds altos en la empresa que en la escuela
(en promedio .09 puntos); y mds altos en Coahuila que en el Estado de México
(en promedio 0.7 puntos). Asimismo, el 60% de las y los participantes percibe que
sus habilidades para el trabajo, interpersonales y de toma de decisiones mejoraron
mucho, mientras que solo 26% considera que su conocimiento matemdtico mejoro.

Abstract:

The Mexican Dual Training Model (in Spanish, Modelo Mexicano de Formacién
Dual, MMED) combines education in schools with in-company training. This article
investigates the level of satisfaction towards the company, school and the MMFD, as
well as the perception of improvement in skills, competencies and knowledge among
graduates of the Colegio Nacional de Educacién Profesional Tecnolégica- a MMFD-based
higher education institution in the states of Mexico and Coahuila. The information
was gathered by means of a survey in which the participants show high levels of sa-
tisfaction (on average 3.5 points on a scale of 1 to 4). However, satisfaction levels are
consistently higher at the company than at school (on average .09 points); and also
higher in Coahuila than in the State of Mexico (on average 0.7 points). Additionally,
60% of the participants notice that their work, interpersonal and decision-making skills
improved a lot, while only 26% consider that their mathematical knowledge improved.
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Introduccién

I Modelo Mexicano de Formacién Dual (MMFD) es una adaptacién

del modelo alemdn de Educacién Dual (Dual VET, por sus siglas en
inglés), el cual promueve la colaboracién entre el sistema educativo y el
sector productivo para crear pogramas en los que el estudiantado recibe
formacién vocacional en las escuelas asi como formacién y acompana-
miento por profesionales en centros de trabajo (Graf, Powell, Fortwengel y
Bernhard, 2014). El Dual VET surge con la identificacién de una necesidad
en la sociedad alemana de contar con un esquema educativo que combinara
la préctica laboral y la capacitacién en centros de trabajo con un esquema
escolar (Pilz, 2009). Para la operacién de dicho modelo se requiere de la
cooperacién entre actores publicos y privados, asi como la vinculacién
entre los sectores productivos y el sistema educativo para, en conjunto,
ampliar las oportunidades de las y los jévenes a acceder a un empleo y/o
continuar estudiando (Jiger, 2016; Wiemann y Pilz, 2020).

El MMFD surge a principios de los anos 2000 con algunas pruebas pi-
loto llevadas a cabo principalmente en el Estado de México de la mano de
cdmaras alemanas de comercio. Sin embargo, se formaliza hasta 2013 como
una modalidad dentro del Subsistema de Educacién Media Superior y en
colaboracién con la Confederacién Patronal de la Reptblica Mexicana (Co-
parmex) y la Cdmara México-Alemana de Comercio e Industria (Camexa)
(SEP, 2013). El MMFD combina la educacién formal a tiempo parcial en
escuelas técnicas de educacién media superior (EMS), con la formacidn,
acompahamiento y experiencia en una empresa o lugar de trabajo (SEP,
2013). En este modelo, la educacién tedrica o formal ocupa el 20% del
curriculo y es desarrollado en la escuela, mientras que en el 80% restante
el estudiantado recibe capacitacién, formacién y acompanamiento en la
empresa (Zamora-Torres y Thalheim, 2020).

La informacién sobre los resultados de la implementacién del MMED es
relativamente escasa. Las excepciones son investigaciones que han valorado
las posibilidades para que las y los aprendices puedan ser contratados por
la empresa al término de su formacién (Morales Ramirez, 2014; Zavala
Sanudo y Huerta Salomén, 2020) y las tasas de empleabilidad juvenil
en las entidades que cuentan con MMFD (Zamora-Torres y Thalheim,
2020). También, desde el punto de vista de los aprendizajes se han ex-
plorado las competencias profesionales o aprendizajes que desarrollan
quienes participan en este modelo (Gamino Carranza, Acosta Gonzdlez
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y Pulido Ojeda, 2016; Martinez Lobatos, 2014). Desde la perspectiva
individual se han estudiado las percepciones sobre el MMFD desde la mirada
de tres actores involucrados: las y los tutores académicos, empresarios y
aprendices (Garcia Fuentes y Gutiérrez Huerter O, 2023); asimismo, se han
explorado las motivaciones del estudiantado para participar en el MMFD
(Herndndez-Ferndndez, Cervantes-Gémez, Marsdn, Aramburu Cano ez 4/.,
en prensa), asi como las transiciones laborales y educativas de quienes se
han graduado (Herndndez-Ferndndez, Fontdevila y Marsdn, 2022).

El objetivo de este estudio es contribuir a ampliar el conocimiento sobre
los resultados de la instrumentacién del MMFD a partir de describir los
niveles de satisfaccién de las y los aprendices graduados en relacién con
la empresa en la que realizaron el programa (empresa dual), con la escuela
de formacién técnica de nivel medio superior y con el aprendizaje general
resultado de su participacién en este modelo. También se describen las
percepciones de las y los graduados en términos de la percepcién de mejora
de habilidades, competencias y conocimientos. Para ello se utilizan los
resultados de una encuesta aplicada a graduados de Colegios Nacionales
de Educacién Profesional Tecnolégica (Conalep)-MMFD en 2020 de los
estados de México (incluyendo el drea metropolitana de la Ciudad de
México) y Coahuila. Ello se realiza mediante la identificacién de diferen-
cias y coincidencias entre entidades federativas (Estado de México versus
Coahuila) asi como escuela versus empresas.

La encuesta se construyé considerando el marco conceptual de Ryan
(2012) para sintetizar los mecanismos mediante los cuales los modelos de
formacién dual pueden incidir de manera positiva en las oportunidades de
empleabilidad de sus participantes y, a partir de dichos aspectos, valorar
su satisfaccién y sus percepciones de mejora en cuestiones relevantes. La
investigacién contd con financiamiento del Consejo de Investigaciones
Econémicas y Sociales del Reino Unido (ESRC, por sus siglas en inglés).

El articulo se estructura en cinco secciones: la primera explora las
caracteristicas de los modelos de formacién dual, asi como las ventajas
esperadas a partir de su instrumentacién. El segundo apartado presenta
al MMFD y sus principales resultados. El tercero contiene la metodologia
utilizada, mientras que el cuarto muestra los resultados de la satisfaccién
de los graduados de este modelo en 2020 en tres dimensiones de estudio:
la empresa dual, la escuela y el MMFD en lo general; también se describen
los resultados de las percepciones de mejora en habilidades, competen-
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cias y conocimientos. El andlisis se realiza a partir de la comparacién de
unidades de andlisis: Estado de México versus Coahuila y empresa versus
escuela. Finalmente, el quinto apartado presenta las reflexiones finales y
la discusién de los hallazgos derivados de la investigacién.

El modelo de educacién dual aleman

El Dual VET es reconocido a nivel mundial por ser un modelo educativo
de formacién y desarrollo de habilidades para el trabajo que fortalece el
vinculo entre la educacién técnica o vocacional y la empresa (Graf ez al.,
2014). En lo individual, las y los aprendices desarrollan habilidades para
el trabajo, mientras que a nivel sociedad, el Dual VET promueve la inte-
gracién de jévenes en empresas locales y genera espacios para la formacién
de agentes productivos con competencias adecuadas (Haasler, 2020).

El Dual VET se diferencia de otros modelos de educacién técnica y vo-
cacional de tiempo completo, ya que tiene como componente principal el
desarrollo de aprendizajes y formacién para el empleo en el mismo lugar
de trabajo, mientras que en modelos de educacién técnica y vocacional se
prevén solo breves periodos de experiencia laboral (Valiente y Scandurra,
2017). Otra de sus particularidades consiste en que es un modelo educativo
profesionalizante con certificaciédn; con ello se puede acceder a alternativas
de empleo mientras que permite que las y los jévenes puedan continuar
con estudios de educacién superior si asi lo desean (Jiger, 2016). A su
vez, el Dual VET ofrece una retribucién monetaria a sus estudiantes, en
su mayoria financiada por la empresa y amortizada por el trabajo que las
y los jévenes realizan a lo largo de su capacitacién. Los costos y gastos es-
colares los asume el Estado a través del sistema educativo; de esta manera,
el Dual VET es un modelo que brinda beneficios a tres actores principales:
estudiantes, empresas y gobierno, de manera individual, social y econémica
(Thalheim, 2018).

El Dual VET ha probado tener éxito en la insercién laboral de jévenes,
al fomentar una transicién mds orgdnica entre escuela-trabajo, ademds de
contribuir a mantener las tasas de desempleo en niveles bajos en Alema-
nia incluso en tiempos de crisis econémicas (Haasler, 2020). El éxito de
este modelo se asocia con que les ofrece a las y los jévenes una alternativa
para entrar al mercado laboral con la experiencia desarrollada durante sus
estudios. Asimismo, brinda ventajas para las empresas ya que ofrece mano
de obra moldeable a sus necesidades a un menor costo (Haasler, 2020).
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Ryan (2012) identifica que el Dual VET ofrece ventajas en la empleabi-

lidad de sus aprendices, sobre la educacién vocacional a tiempo completo,

a través de tres mecanismos:

1)

2)

3)

Aprendizaje situado: la literatura pedagégica ha senalado que, para
algunas(os) estudiantes, los elementos teéricos del conocimiento se
adquieren mejor cuando se aprenden a través de su aplicacién practica.
Dado que el aprendizaje en el Dual VET les da la oportunidad para
que realicen actividades de aprendizaje en las empresas, se estima que
sea mds fdcil desarrollar aprendizaje situado.

Contenido de habilidades: se advierte que como resultado de la par-
ticipacién de las y los jévenes en el Dual VET, el contenido de las
habilidades desarrolladas serd mds relevante para las demandas de
quienes los emplean. Asimismo, se espera que dichos contenidos estén
actualizados porque como aprendices estardn expuestos a los métodos
de produccién y los requisitos laborales de los lugares de trabajo reales
(Streeck, 1989, cit. en Ryan, 2012). Vale mencionar que la activacién
de este mecanismo dependerd de la calidad de las oportunidades de
formacidn en el lugar de trabajo y de la integracidén fluida de la teoria
y la préctica por parte de la escuela.

Contacto institucional: las y los aprendices que participan en Dual
VET tendrdn a su alcance un vinculo institucional con el mundo
profesional que les permitird adquirir informacién y contactos en el
mercado laboral (Ryan, 2001); sin embargo, estos solo serdn efectivos
en el contexto sectorial y macroeconémico adecuado. Es decir, las
ventajas del contacto institucional solo serdn positivas si en el contexto
laboral no existen practicas discriminatorias en los procesos de seleccién
(Fuller y Unwin, 2013; Imdorf, 2017, cit. en Ryan, 2012). También
se debe considerar que, dependiendo de las condiciones de trabajo de
un contexto laboral dado, la oferta de trabajo puede no ser atractiva
para las y los aprendices y pueden decidir continuar sus estudios o
permanecer desempleados (Raffe y Willms, 1989, cit. en Ryan, 2012).

Estos aspectos fueron utilizados como dimensiones que guiaron el desar-

rollo del instrumento de encuesta utilizada en la presente investigacién.

Estudiar si estos mecanismos se observan en la instrumentacién del MMFD

y la satisfaccién de sus aprendices al respecto es relevante ya que, en afos
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recientes, varios paises han importado el Dual VET, entre ellos México
(Vogelsang, Réhrer, Pilz y Fuchs, 2022; Pilz, 2017; Pilz y Wiemann, 2021;
Valiente, Lépez-Fogués, Fuentes y Rosado, 2020). Sin embargo, poco se
sabe acerca de si los mecanismos necesarios para que se ofrezcan las ventajas
se cumplen en el contexto mexicano o qué niveles de satisfaccién tienen
las y los aprendices en relacién con ellos.

El Modelo Mexicano de Formacién Dual

El Dual VET ha sido importado con modificaciones a diversos paises. Es
importante resaltar que para que sus adaptaciones sean funcionales, se
deben considerar las caracteristicas contextuales del pais en el que ha de
operar y realizar los ajustes necesarios a sus objetivos educativos, sociales y
econémicos (Euler, 2013). Es decir, la adaptacién Dual VET en el contexto
mexicano debe tener en cuenta las diferencias politicas, sociales y econé-
micas respecto del alemdn, lo cual tendrd repercusiones en la viabilidad y
alcance de su instrumentacidn, asi como en los resultados esperados (Pilz,
2017; Lépez-Fogués, Rosado, Valiente, Fuentes ez al., 2018).

A partir de que en 2013 se formaliza la operacién del MMFD, este se
oferta en los siguientes subsistemas de educacién media superior: Direccién
General de Educacién Tecnolégica Industrial, Direccién General de Edu-
cacién Tecnolégica Agropecuaria, Direccién General de Educacién en Ciencia
y Tecnologia del Mar, los Conalep y los colegios de Estudios Cientificos y
Tecnolégicos (Cecyte) (SEP, 2013). Los subsistemas con mayor participacién
en el MMFD, segin la Encuesta para el Monitoreo y Evaluacién del Sistema
de Educacién Dual en México 2020-2021 —elaborada por la Subsecretaria de
Educacién Media Superior (SEMS) y la Sociedad Alemana de Cooperacién
Internacional (GIZ, por sus siglas en alemdn)— son los Cecyte (48% de la
participacién) y los Conalep (40%) (SEMS y GIZ, 2022).

Dentro del MMEFD, los planes de estudio se realizan a partir de una base
aprobada por la SEMS y los trabajan en conjunto la escuela y las empresas
que participan en el modelo, de manera que las actividades que las y los
aprendices realizan en la empresa se alinean con el plan de estudio de sus
escuelas. Cabe comentar que, a pesar de cumplirse ya diez anos de instru-
mentacién formal, el MMFD tiene una aplicacién a baja escala (Garcia
Fuentes y Gutiérrez Huerter O, 2023); alcanzando una participacién de
10,319 aprendices en 2022, lo cual representa escasamente el 2% de la
matricula total en EMS (cdlculos propios con base en datos de la GIZ y el
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Instituto Nacional de Estadistica y Geografia) (Inegi, 2023; SEMS y GIZ,
2022). La relativa baja representacién del modelo en la EMS se debe a la
complejidad de su operacién y a la necesidad de una correcta vinculacién
entre los sectores educativo y productivo; por ello, se contintan realizando
esfuerzos encabezados principalmente por el Programa para la Consolidacién
y el Escalamiento de la Educacién Dual de la GIZ en México y la Subsec-
retaria de Educacién Media Superior (SEMS, 2021). En el MMED las y los
aprendices comienzan sus estudios de EMS en el plantel y es a partir del
tercer semestre que pueden optar por esta modalidad, teniendo que cursar
como minimo el equivalente a dos semestres del plan de estudios. Asimismo,
el MMFD establece que las y los interesados en participar deben tener 16
afios cumplidos ademds de contar con consentimiento de sus padres; ya
que son menores de edad (Garcia Fuentes y Gutiérrez Huerter O, 2023).
Una vez iniciada la formacién dual, asisten a la empresa, pero contintian
teniendo contacto con la escuela para mantener la formacién tedrica, de
forma digital o presencial dependiendo del centro de estudios.

Las y los aprendices del MMFD pueden solicitar una Beca de Estimulo
para Educacién Dual que consiste en un apoyo mensual de 2,000 pesos
mexicanos, pagados en un médximo de tres exhibiciones, y puede tener una
vigencia de hasta 11 meses (SEMS, 2022). Cabe mencionar que la beca estd
sujeta a disponibilidad presupuestal, por lo que no necesariamente todas(os)
los solicitantes tendrdn acceso a ella.! Por otro lado, una vez completada
la formacién, cada aprendiz tiene la posibilidad de realizar una evaluacién
que certifique sus competencias laborales conforme al Registro Nacional
de Estdndares de Competencias con validez nacional (SEP, 2022). Vale la
pena resaltar que la retribucién a las y los aprendices por su trabajo en las
empresas, asi como el esquema de certificacién resaltan entre las mds grandes
diferencias con respecto al Dual VET. Este tltimo considera que las empresas
retribuyan monetariamente a las y los aprendices, mientras que los esquemas
de certificacién operan con recursos del sistema educativo (Jiger, 2016),
sin embargo la adaptacién mexicana no tiene mecanismos regulatorios que
clarifiquen obligaciones y responsabilidades de las empresas en dicha materia
y las escuelas operan sin recursos econémicos adicionales (Pérez Delgado y
Ramirez Reyes, 2022).

La adopcién del MMFD ha tenido como principal objetivo contribuir a la
disminucidén de las tasas de desempleo en jévenes y aumentar la disponibili-
dad de mano de obra calificada a las necesidades de la industria en México;
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beneficios que han sido probados por el modelo original (Vogelsang ez al.,
2022). La investigacién realizada a partir de la instrumentacién del MMFD
en el pais ha explorado cémo se ha dado la vinculacién escuela-empresa dual
en su instrumentacién para la consolidacién institucional de la formacién
dual. La investigacién da cuenta de que la instrumentacién del MMFD obligé
a las escuelas a establecer de manera formal relaciones de vinculacién con
el sector productivo; asimismo se fijaron propdsitos nuevos para convertir
a las empresas en espacios de aprendizaje con la intencién de desarrollar
habilidades y competencias en las y los aprendices (Martinez Lobatos, 2014).
El andlisis de la instrumentacién del MMFD da cuenta de la aparicién de
nuevos actores: el(la) estudiante como aprendiz, el empleado(a) de empresa
como mentor(a) y la empresa como espacio de aprendizaje. Asimismo, la
Encuesta para el Monitoreo y Evaluacién del Sistema de Educacién Dual
en México 2020-2021 da cuenta de que los planteles participantes tienen
colaboracién con 5.5 empresas en promedio (SEMS y GIZ, 2022).

El MMFD también ha sido explorado a partir de las competencias que
logran desarrollar sus aprendices. Con ello, surgen dimensiones distintas de
interacciones que posibilitan que ellas(os) apliquen conocimientos aprendidos
en el aula a problemas reales que se muestran en el ambiente de la empresay,
con ello, estar en condiciones de desarrollar las habilidades y competencias
profesionales (Gamino Carranza, Acosta Gonzélez y Pulido Ojeda, 2016).
La evidencia también sugiere que la realizacién de estancias en las empresas
duales constituye una opcién para aprender de competencias profesionales, al
movilizar acciones situadas de trabajo y de prictica profesional, asi como la
aplicacién de saberes en situaciones reales de resolucién (Martinez Lobatos,
2014). De igual manera, 71% de las y los egresados en 2021 estd de acuerdo
con que el MMFD mejoré sus perspectivas de empleo y 73% que los conoci-
mientos aprendidos en su formacién cumplen con los requerimientos de su
actual puesto de trabajo (SEMS y GIZ, 2022).

Algunos otros estudios han explorado la existencia de efectos positivos
del aprendizaje desarrollado en las empresas en la insercién exitosa al pri-
mer empleo. Con ello se ha identificado que el aprendizaje situado en las
empresas puede abrir una oportunidad para ser contratado por la empresa
dual al término de la formacién (Zavala Safiudo y Huerta Salomén, 2020;
Morales Ramirez, 2014). No obstante, ain no se ha realizado seguimiento
a quienes egresan para conocer el impacto puntual de la formacién dual en
la transicién al primer empleo.

340 Consejo Mexicano de Investigacion Educativa



Satisfaccion y percepcion de mejoras de las y los graduados del Modelo Mexicano de Formacién Dual

Por su parte De Ibarrola (2018) explord sobre las posibilidades que
ofrece el MMFD en el logro de la equidad y la inclusién. Su trabajo explora
en qué medida la operacién de este modelo puede contribuir al desarrollo
de capacidades de empleabilidad, el acceso a mayores oportunidades edu-
cativas y a una formacién técnica de calidad en el sistema de educacién
media superior tecnolégico. Concluye que, dada la gran heterogeneidad
en el mercado de trabajo mexicano, existen importantes retos para que las
escuelas puedan vincularse con las empresas y con ello que el MMFD sea una
opcidn efectiva para la integracién de las y los jévenes al mercado laboral.

El trabajo de Garcia Fuentes y Gutiérrez Huerter O (2023) da cuenta de
perspectivas de actores involucrados en el MMFD en el estado de Hidalgo.
Refiere que las y los aprendices reconocieron un cambio en el desarrollo de
competencias utiles para el desempefo en el trabajo, asimismo, indicaron un
cambio de actitud teniendo mayor confianza. Empresarias(os) comentarion
como reto que no logran reclutar un nimero considerable de aprendices
después de su ciclo de formacidn, lo cual implica costos para las empresas por
lo que se vislumbran retos para el cumplimiento de los objetivos del modelo.

De igual forma, una investigacién realizada durante la pandemia causa-
da por Covid-19 sugiere que el potencial para mejorar las oportunidades
educativas y laborales de las y los egresados del MMFD fue mermado por
la crisis sanitaria. Con una muestra cualitativa se observé que el perfil
socioeconémico de las y los egresados del MMFD operé como variable
mediadora, pues solo quienes tenian mejor perfil socioeconémico pudie-
ron acceder a oportunidades laborales y educativas, lo cual sugiere que
el MMFD no logré potenciar las oportunidades de sus graduadas(os) en
tiempos de Covid-19 (Herndndez-Ferndndez, Fontdevila y Marsdn, 2022).

Metodologia

La investigacién se enmarca en el proyecto de investigacién titulado: “;Can
dual apprenticeships create better and more equitable social and economic
outcomes for young people? A comparative study of India and Mexico”.
El proyecto se realizé6 con el patrocinio del Consejo de Investigaciones
Econémicas y Sociales, con auspicio de la Universidad de Glasgow y en
colaboracién con el Instituto Tecnolégico y de Estudios Superiores de
Monterrey, el Instituto Indio de Gestién de Calcuta, y las universidades de
Colonia y de Zurich (Dual Apprenticenship, 2022; Herndndez-Ferndndez,
Marsén, Jacovkis y Fontdevila, 2021). La investigacién se desarrollé entre

Revista Mexicana de Investigacion Educativa 341



Hernéndez Fernandez y Marsan

marzo de 2019 y agosto de 2021 y tuvo como objetivo indagar cémo se han
adoptado y aplicado los modelos de formacién dual y cémo han influido
en las desigualdades de acceso, aprendizaje y resultados del mercado laboral
en México e India (University of Glasgow, 2023; Dual Apprenticenship,
2022). El proyecto se desarroll6 en cuatro fases, y la tercera fue la orien-
tada a recolectar informacién longitudinal de aprendices de los modelos
de formacién dual en ambos paises a través de entrevistas a una muestra
cualitativa (Herndndez-Ferndndez, Fontdevila y Marsdn, 2022) y mediante
una encuesta a una muestra de regiones en cada paifs.

El presente articulo da cuenta del levantamiento de una encuesta llevada
a cabo en los Conalep del Estado de México y Coahuila. Estas entidades
fueron seleccionadas porque: @) en conjunto representaban el 60% del total
de aprendices participantes en el MMFD a nivel nacional en el ciclo escolar
2017-2018; b) presentan casos contrastantes en términos de afos de ins-
trumentacién del proyecto, dado que el Estado de México fue el pionero en
poner en marcha el modelo de formacién dual desde el afio 2000 mientras
que Coahuila se incorpor6 al MMFD en 2013; y ¢) por investigaciones rea-
lizadas con anterioridad se contaba con acceso a operadores del programa
lo cual facilité la realizacién del trabajo de campo (Valiente ez al., 2020).

El disefio muestral de la encuesta realizada tomé en cuenta que en el
ciclo escolar 2017-2018 el nimero total de estudiantes del MMFD fue
de 3,028 (Lépez-Fogués er al., 2018). De dicha poblacién se extrajo una
muestra aleatoria simple de aprendices en los Conalep de las entidades
consideradas, con la finalidad de ser representativa de personas inscritas en
ese subsistema a nivel estatal. De tal manera la muestra se conformé por
307 estudiantes: 229 del Estado de México y 78 de Coahuila (tabla 1). Es
relevante comentar que existe una amplia participacién de planteles del
Conalep en el MMFD del Estado de México, por el contrario, en Coahuila
la participacién se concentra inicamente en dos. Con apoyo de las instan-
cias operadoras del programa se establecié contacto (via correo electrénico
y/o telefénico) con los planteles para invitar a las y los aprendices selec-
cionados a participar en el estudio. Para fomentar su participacién en la
investigacién se les ofrecié una tarjeta de regalo de Amazon por un monto
de 500 pesos, condicionada a mantenerse en el estudio contestando tanto
la encuesta de entrada (acerca de motivaciones de ingreso realizada cuando
se encontraban en formacién), como la de salida (acerca de su situacién
actual y satisfaccién como resultado de conclusién del programa de estu-
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dio). Vale la pena comentar que en este articulo se utilizan Gnicamente los

resultados de la encuesta de salida, realizada cuatro meses después de que

las y los aprendices finalizaron el MMFD.

TABLA 1

Participacion de s aprendices del MMFD en la encuesta por entidad y plantel educativo

Estado de México

Plantel Num. de Plantel Num. de Plantel Num. de
educativo aprendices educativo aprendices educativo aprendices
Almoloya del Rio 1 Los Reyes La Paz 7 Torreén 49
Atizapan | 14 Naucalpan Il 6
Atizapan Il 9 Naucalpan | 31
Atlacomulco 7 Nezahualcoyotl II 2
Chalco 2 Nezahualcéyotl Ill 4
Chimalhuacan 1 Nicolds Romero 9
Ciudad Azteca 3 Santiago Tianguistenco 7
Coacalco 7 Santiago Tilapa 5
Cuautitlan | 13 Tecdmac 2
Ecatepec Ill 3 Temoaya 7 Saltillo | 29
El Oro 3 Tlalnepantla Il 3
El Zarco 22 Tlalnepantla Ill 8
Gustavo Baz 7 Toluca 13
Huixquilucan 6 Tultitlan 2
Ing. Bernardo 9 Valle de Aragén 4
Quintana Arrioja
Lerma 10 Villa Victoria 2
Total 229 Total 78
Fuente: elaboracién propia.
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Como se ha mencionado, el disefio de la encuesta de salida se desarrollé

a partir de los supuestos tedricos que sugiere Ryan (2012) sobre los me-

canismos por los cuales los Dual VET inciden en la empleabilidad de las y

los jévenes. Son tres mecanismos causales distintivos que pueden explicar

los resultados: aprendizaje situado, contenido de habilidades y contacto

institucional. De tal manera, el disefio del cuestionario indagé de manera

general acerca de los tres mecanismos agrupdndoles dentro de las secciones

en la encuesta: satisfaccién respecto de su experiencia: 2) en la empresa

dual, &) en la escuela, ¢) en lo general sobre su participacién en el MMFD;

y d) percepcién de mejora de habilidades, competencias y conocimientos.

Las dreas exploradas se presentan en la tabla 2.

TABLA 2

Dimensiones consideradas para medir el nivel de satisfaccion

de las y los aprendices

Satisfaccion respecto
de su experiencia
en la empresa

Satisfaccion respecto
de su experiencia
en la escuela

Satisfaccion respecto
del MmFD en general

Percepciéon de mejora
de habilidades,
competencias y
conocimientos

Satisfaccion sobre la
informacién brindada

Satisfaccion con el trato
recibido por la empresa

Satisfaccion con el
acompanamiento en
tareas y actividades

Satisfaccion con la calidad
de materiales y equipo al
que accedid

Satisfaccion con la
retroalimentacion recibida

344

Satisfaccion con el trato
recibido

Satisfaccion con la
orientacion recibida
para las actividades que
tuvieron que realizar

Satisfaccion con las
instalaciones

Satisfaccion con el nivel
de equipamiento y
materiales

Satisfaccion con la
retroalimentacion
recibida por docentes

Satisfaccion con el
balance del tiempo que
pasé en el aulay la
empresa

Satisfaccion con la
cantidad de capacitacion
recibida

Satisfaccion con
el balance entre
capacitacion y trabajo

Satisfaccion con los
contenidos vistos

Satisfaccion con la
informacion recibida
sobre derechos y
obligaciones como
estudiante dual

Habilidad para realizar tu
trabajo

Habilidades y
conocimiento que te sirven
en otros campos laborales

Las perspectivas para
mejorar tu carrera laboral

Tu dominio de las
matematicas

Tus habilidades verbales en
espafiol

Consejo Mexicano de Investigacion Educativa



Satisfaccion y percepcion de mejoras de las y los graduados del Modelo Mexicano de Formacién Dual

TABLA 2/ CONTINUACION

Satisfaccion respecto
de su experiencia
en la empresa

Satisfaccion respecto
de su experiencia
en la escuela

Satisfaccion respecto
del MmmFD en general

Percepciéon de mejora
de habilidades,
competencias y
conocimientos

Satisfaccion con la
calidad del conocimiento
adquirido

Satisfaccion con la
cantidad de ensefianza y
conocimiento recibido

Satisfaccion con la forma
de evaluar el desempefio

Satisfaccion con la utilidad

de los aprendizajes
adquiridos

Satisfaccion con el apoyo

financiero recibido

Satisfaccion con la
duracion diaria del
programa

Satisfaccion con el
nivel de conocimientos
adquiridos

Satisfaccion con la forma
de ser evaluado

Satisfaccion con la
utilidad del conocimiento
recibido

Satisfaccion con la
orientacion y apoyo
dentro del programa dual

Satisfaccion con el
proceso de evaluacion
para el titulo de
profesional técnico

Satisfaccion con el
proceso para obtener
la certificacion

de competencias
profesionales

Satisfaccion con el apoyo
recibido para buscar
empleo

Tu conocimiento del
idioma inglés

Tu habilidad para
interactuar con otras
personas

Tus habilidades para
trabajar en equipo y
liderazgo

Tu habilidad para
comunicar tus ideas

Tu dominio en
computacién

Tu iniciativa para
emprender un negocio
propio

Tu habilidad para
investigar y buscar
informacion por tu cuenta

Tu habilidad para analizar y

comprender la informacién

Tu habilidad para la toma
de decisiones

Fuente: elaboracién propia. Los fraseos de cada rubro corresponden a como se presento en la encuesta.

El nivel de satisfaccién en cada rubro de las tres dimensiones se mide a

partir de las respuestas de las y los aprendices a las preguntas incluidas

en la encuesta. Para cada pregunta seleccionaron entre opciones del 1 al

4, donde 1 es “totalmente insatisfecho”, 2 “algo insatisfecho”, 3 “algo sa-
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tisfecho” y 4 es “totalmente satisfecho”. Para las preguntas de percepcién
de mejora de habilidades y competencias eligieron entre: 1 “empeorado
mucho”, 2 “empeorado un poco”, 3 “igual que antes”, 4” mejorado algo”
y 5 “mejorado mucho”.

Caracteristicas de la muestra

La muestra tuvo una composicién de aprendices recién graduadas(os)
que, al momento de la encuesta, tenfan mayoritariamente entre 17 y 18
anos (73%) y una minoria 19 afios o mds (27%). Se conformé por 59%
de hombres y 41% de mujeres. A nivel estatal, la razé6n hombres-mujeres
se mantiene con 52% hombres en Estado de México y 81% en Coahuila.
Esta distribucién impar refleja la composicién de la participacién en
el MMFD de estudiantes en ambas entidades. El tiempo promedio de
estudios en este modelo fue de 15.5 meses con una desviacién estdndar
de 6.22 meses.

La tabla 3 muestra la composicién de respondientes a razén de las ca-
rreras técnicas que estudian. Es posible observar que la composicién de la
muestra para el Estado de México es mds diversa por género entre dreas
de estudio, siendo que en contaduria y turismo participan mds mujeres
que hombres.

La encuesta indagé sobre el giro de las empresas duales a las que se
incorporaron las y los aprendices.? En el Estado de México, los giros
fueron: alimentos (0.44%), comercial/comercio/ventas (6.55%), despa-
cho contable y/o juridico (0.87%), industrial/mantenimiento industrial
(24.02%), industrial y comercial (0.44%), servicios (67.69%). Por el
contrario, en Coahuila las y los aprendices asistieron a empresas de:
alimentos (2.56%), comercial/comercio/ ventas (5.13%), despacho
contable y/o juridico (3.85%), industrial/mantenimiento industrial
(1.28%), industrial y comercial (10.26%), servicios (3.85%), automotriz
(25.64%), electrénica (2.56%), mdquinas y herramientas (34.64%), y
pladsticos (10.26%).

El andlisis general se realizé a través de estadistica descriptiva, don-
de las y los aprendices valoraron su nivel de satisfaccién en una escala
Likert de cuatro niveles, y de cinco niveles para mejoras de habilidades,
competencias y conocimientos (las dimensiones analizadas se pueden ver

en la tabla 2).
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TABLA 3
Porcentaje de aprendices por dreas de estudio, region y género

Region/areas de estudio Hombre Mujer
Region Estado de México 52 48
Contaduria y administracién 32 68
Turismo 33 67
Electricidad y electrénica 90 10
Mantenimiento e instalacion 79 21
Produccién y transformacion 53 47
Tecnologia y transporte 68 32
Region Coahuila 81 19
Contaduria y administracién 64 36
Electricidad y electrénica 89 11
Mantenimiento e instalacion 100 0
Produccién y transformacién 79 21
Total 59 41

Fuente: elaboracién propia.

Los niveles de satisfaccidn se calcularon de dos maneras. Por un lado, se calculé
el nivel de satisfaccién individual para cada dimensién (empresa, escuela y
MMED general) con el promedio de satisfaccién de cada rubro. Asimismo, se
calculé el promedio regional de satisfaccién para cada una de dichas dimen-
siones, sumando los promedios individuales y dividiéndolos entre el nimero
total de participantes por regién. Los resultados se presentan mostrando los
porcentajes de respuesta en cada nivel de satisfaccién y como promedio en la
escala del 1 al 4. Los niveles de mejora de habilidades, competencias y cono-
cimientos se calcularon de igual forma a nivel individual y agregado.

Revista Mexicana de Investigacion Educativa 347



‘ Hernéndez Fernandez y Marsan

El andlisis general se realizé a partir de la elaboracién de cruces de infor-
macién y andlisis descriptivo y se llevaron a cabo pruebas estadisticas para
valorar la significancia de los resultados. Se realizaron pruebas de Fisher
para observar si existia relacién entre dos niveles de satisfaccién dados.
A diferencia de la prueba de chi-cuadrada, para la cual el valor esperado
de cada celda es cinco o mds, Fisher permite el andlisis para variables
categdricas con valores menores a cinco como es el caso de los niveles de
satisfaccién. En esta prueba, al igual que la de chi-cuadrada, se computa
el valor Pearson y el valor asociado (p-value); cuando el valor Pearson es
distinto a cero, los resultados indican que no existe una relacién estadis-
ticamente significativa (UCLA, 2021).

Alcances y limitaciones
La muestra realizada para el estudio es representativa de aprendices del
MMFD en los Conalep de los estados de Coahuila y México, entidades
federativas que albergaron los mayores volimenes de estudiantes de este
modelo en 2018 (60% en conjunto). Dicho disefio muestral nos permite
realizar comparaciones entre sus niveles de satisfaccién y mejora de ha-
bilidades, competencias y conocimientos. Sin embargo, nuestra encuesta
no puede ser utilizada para analizar diferencias por razén de género entre
aprendices ya que su disefio no tuvo tal propésito. Asimismo, la encuesta
no es representativa respecto de las carreras que se estudian en el MMFD, ni
de los diferentes giros de las empresas que participan, pues se circunscribe
a estudiantes del Conalep en las entidades consideradas en este trabajo.
No obstante las limitaciones muestrales, la investigacién puede ser utili-
zada para dar cuenta de la satisfaccién de las y los egresados del MMFD en
2020 en las entidades participantes para el caso de los Conalep, segunda
modalidad de educacién media superior con mayor participacién en la
instrumentacién de este modelo (SEMS y G1z, 2022).

Resultados

Satisfaccion con respecto a la experiencia en la empresa dual

La exploracién de la satisfaccién de las y los aprendices del Conalep gra-
duados del MMFD en la empresa dual de los estados de México y Coahuila
da cuenta de que en ambas regiones, 59% dice estar muy satisfecho, 36%
algo satisfecho, 4% algo insatisfecho y solo 1% muy insatisfecho. En la figura 1
se presentan los niveles de satisfaccién promedio de las y los aprendices
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con las empresas por regién. Se puede notar que en Coahuila dicho nivel
es mds alto (64%) que en el Estado de México (54%). La diferencia de 10
puntos porcentuales en la valoracién del méximo nivel de satisfacciéon es
estadisticamente significativa, lo que sugiere que en los Conalep de Coahuila
la satisfaccién con respecto a la empresa dual donde las y los aprendices
realizaron su formacién es consistentemente mejor.

FIGURA 1
Nivel de satisfaccion promedio de las y los aprendices con las empresas dual por region

Fuente: elaboracién propia.

Asimismo, se observa que para las y los aprendices del Conalep graduados
del MMFD los niveles de insatisfaccién respecto de la empresa dual son
mds altos en la regién del Estado de México que para sus contrapartes en
Coahuila con 6% y 3.3% con algin nivel de insatisfaccidn, respectivamente.
Las diferencias entre entidades también son estadisticamente significativas,
lo que da cuenta de una mayor proporcién de aprendices en el Estado de
México que muestran niveles de insatisfaccién con respecto a su experiencia
en la empresa dual donde realizaron su formacién.’

A partir de la valoracién individual de aspectos sobre la experiencia de las
y los aprendices en la empresa dual se observa que los niveles de satisfaccién
son en general altos (figura 2). Se puede observar que quienes se han gra-
duado del Conalep se encuentran satisfechos con los rubros de aprendizajes
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y la calidad de la ensefianza obtenida en la empresa dual; de igual forma, se
observan niveles altos de satisfaccién en los rubros de retroalimentacién y
trato recibido en las empresas duales. Es relevante destacar que en todos los
casos se observan niveles de satisfaccién promedio consistentemente mds
altos en los Conalep de Coahuila que en la regién del Estado de México.
Los tnicos rubros en los que los puntajes de ambas regiones son iguales (3.6
puntos promedio) son “satisfaccién con el trato recibido” y “satisfaccion
con la calidad de materiales y equipo al que accedié”.

FIGURA 2
Niveles de satisfaccion promedio por rubro evaluado sobre la empresa dual por region

Fuente: elaboracién propia.

Resalta que los niveles de satisfaccién son consistentemente mds bajos
en ambas entidades para el rubro de apoyo financiero (2.8 promedio en
el Estado de México y 3.2 en Coahuila). Lo anterior se debe a que en el
Estado de México, 32% de las y los aprendices mostraron algiin grado de
insatisfaccién con el apoyo financiero recibido, mientras que en Coahuila
fue de 14 por ciento. Esta diferencia concuerda con datos recolectados
en la investigacién, donde se observa que en mayor medida las empresas
duales en Coahuila ofrecen apoyos econémicos a manera de becas para sus
aprendices (Herndndez-Ferndndez er al., 2021).

Los niveles de satisfaccién en la empresa dual observados sugieren que
la experiencia fue en términos generales positiva para las y los aprendices
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del Conalep. Sin embargo, se observa que este rubro en Coahuila fue me-
jor en 0.7 puntos promedio cuando se compara con el Estado de México.

Satisfaccién con respecto a la experiencia en la escuela

Las personas encuestadas valoraron sus niveles de satisfaccién respecto de
la escuela técnica de educacién media superior (Conalep) durante su pro-
ceso formativo en el MMFD. Sus respuestas muestran que, en promedio,
54% de las y los graduados del Estado de México y Coahuila respondie-
ron estar muy satisfechos con su experiencia en la escuela, mientras 43%
indicé estar algo satisfecho, solo 4% de la muestra observé algtin grado
de insatisfaccién.

Los resultados por regién dan cuenta de que la satisfaccién respecto tanto
de la escuela como de la empresa dual es mds alta para las y los aprendices de
Coahuila que la de sus contrapartes en el Estado de México con diferencias
estadisticamente significativas (figura 3). De igual forma se observa que sus
niveles de insatisfaccién son menores en relacién con la escuela que con
la empresa y consistentemente mejores en Coahuila que en el Estado de
Meéxico; sin embargo, las diferencias regionales en cuanto a los niveles de
insatisfaccién respecto de la escuela no son estadisticamente significativas.”

FIGURA 3
Nivel de satisfaccion promedio de los aprendices con las escuelas por region

Fuente: elaboracién propia.
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Sobre la satisfaccidon con los rubros particulares de la escuela, se valoraron
ocho aspectos distintos. Los resultados muestran que las diferencias entre
regiones son mds amplias cuando se valora la experiencia en la escuela que
entre los rubros de las empresas. Vale mencionar que los aspectos mejor
evaluados en ambas regiones son: los conocimientos adquiridos y el trato
recibido en las escuelas. Si bien, en lo general Coahuila tiene mejores pun-
tajes en los rubros evaluados, en dos de ellos presenta puntajes mds bajos
que el Estado de México, estos son la “satisfaccién con las instalaciones”
y “nivel de equipamiento y materiales” (figura 4).

Resaltan también los puntajes promedios para la “satisfaccién con la
retroalimentacidén recibida”, donde la diferencia entre regiones es de 0.26
puntos, siendo el rubro mejor evaluado en Coahuila y con los puntajes mds
bajos en el Estado de México. Estos resultados sugieren que la satisfaccién
con la escuela entre las y los graduados coahuilenses es mejor evaluada,
con excepcién de los rubros relacionados con las instalaciones y equipa-
miento, donde disminuyen hasta por debajo de los niveles en el Estado
de México.

FIGURA 4
Nivel de satisfaccion promedio por rubro evaluado sobre la escuela por region

Fuente: elaboracién propia.
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En términos generales los resultados de la satisfaccién de la escuela dan
cuenta de que no existen diferencias importantes por regién, con lo que
puede inferirse que la experiencia en los Conalep es mds homogénea que
cuando se valora entre las empresas duales por regién. Ello hace sentido si
se considera que se estd evaluando la misma modalidad educativa: Conalep,
mientas que las empresas duales tienen diferencias importantes tanto por
regién como por su giro u orientacidn.

Comparacién de la satisfacciéon empresa versus escuela y entre regiones

A continuacién, se comparan los niveles de satisfaccién para rubros equi-
parables entre escuela y empresa por regién (figura 5). Cabe resaltar que los
niveles son altos al encontrarse en un promedio de 3.5 de una escala del 1 al
4. Se observa que la satisfacciéon con el trato recibido es el rubro con menor
diferencia entre regiones asi como entre escuela y empresa dual, lo que sugiere
una muy buena experiencia general en el MMFD, con puntajes promedio de
3.6 en escala de 1 al 4. Ello sugiere que la experiencia de relacién interper-
sonal de las y los aprendices fue positiva en ambos espacios de formacién.

FIGURA 5
Satisfaccion promedio por rubro evaluado comparado entre escuela y empresa, por region

Fuente: elaboracién propia.
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En la satisfaccién con el acompafiamiento en tareas y actividades se
presenta poca diferencia entre estados y entre escuela y empresa con una
muy pequefa ventaja en el estado de Coahuila. En contraste, la satisfaccién
con la calidad de materiales y equipos muestra resultados muy distantes
entre empresas y escuelas, donde son mejor evaluadas las primeras en am-
bas regiones. Ello se asocia con la presencia de mejor infraestructura en
las empresas lo cual puede contribuir a que el mecanismo de aprendizaje
situado sea fortalecido a partir de una formacién en mejores espacios.

Por otro lado, la satisfaccién con la retroalimentacién recibida es el
rubro que presenta la diferencia mds grande entre regiones, Coahuila es
el estado mejor evaluado tanto en empresas como en escuelas. Ello puede
sugerir que, en términos generales, ahi se brindan a las y los aprendices
comentarios acerca de sus procesos de aprendizaje de forma mds explicita
y/o efectiva, lo cual puede asociarse con algo mds regional que institucional.

La satisfaccién con la calidad del conocimiento adquirido también es
un rubro que se evalta mejor en Coahuila que en el Estado de México;
sin embargo, las diferencias no son muy amplias. Con respecto a la forma
en que se evalda el desempeno de las y los aprendices se observa un mejor
nivel de satisfaccién en la empresa de Coahuila, seguido de resultados muy
cercanos entre la escuela del mismo estado y la empresa en el Estado de
México, y un menor nivel de satisfaccién en las escuelas de la regién en esta
ultima entidad. Finalmente, con el mayor nivel de satisfaccién promedio
se ubica la utilidad de los aprendizajes de la empresa en Coahuila segui-
do de iguales niveles de satisfaccién entre escuela coahuilense y empresa
mexiquense.

Como resultado de las comparaciones se identifica que la satisfaccién
para la empresa dual se encuentra consistentemente por arriba de la co-
rrespondiente a la escuela, con un promedio de 0.9 puntos de diferencia.
De igual forma, el andlisis entre regiones da cuenta de que los niveles de
satisfaccién en Coahuila son consistentemente mds altos que en el Estado
de México, con un promedio 0.7 puntos de diferencia.

Satisfaccion general del MMFD

Cuando se les pregunta a las y los aprendices del Conalep sobre su satisfac-
cién general con respecto al MMFD también se observan diferencias entre
regiones. El Estado de México tiene un nivel promedio menor que Coahuila,
3.34 y 3.54, respectivamente.’ Si bien la satisfaccidn sigue siendo alta en
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ambas regiones, en el Estado de México, la proporcién de estudiantes que
refieren sentirse “algo satisfechos” (45%) y “totalmente satisfechos” (47%)
es muy similar. Por el contrario, en Coahuila, esta proporcién es de 60%
y 36%, respectivamente.

La figura 6 muestra la comparativa del nivel de satisfaccién promedio
en ambas regiones. Los resultados se alinean con los resultados observados
en los niveles de satisfaccién en la empresa y en la escuela; pero cuando
las y los graduados valoran su experiencia en el MMFD como agregado, la
ventaja de Coahuila sobre el Estado de México se amplia.

FIGURA 6
Nivel de satisfaccion promedio de las y los aprendices con respecto al MMFD
en lo general, por region

Fuente: elaboracién propia.

La figura 7 muestra la satisfaccién promedio por rubro evaluado del MMFD.
Los resultados dan cuenta de niveles mds altos en Coahuila que en el Es-
tado de México, aunque resaltan los resultados del rubro “satisfaccién con
el apoyo recibido para buscar empleo”, donde se observan los niveles mds
bajos en ambas regiones, 3.1 en promedio en el Estado de México y 3.4
en Coahuila. Con ello podria cuestionarse que el componente de contacto
institucional identificado como mecanismo de ventaja de los Dual VET
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(Ryan, 2012) se esté logrando de manera relevante. Sin embargo, si bien
los puntajes promedio son mds bajos en el Estado de México, estos con-
tindan estando por arriba de 3 en todos los rubros, por lo que los niveles
de satisfaccidon son aceptables.

FIGURA 7
Nivel de satisfaccion promedio por rubro evaluado sobre el MMFD por region

Fuente: elaboracién propia.

Percepcién de mejora en habilidades,

competencias y conocimientos

Se les pegunté a las y los graduados por la percepcién de mejora respecto
de habilidades, competencias y conocimientos resultado de su participacién
en el MMFD. La tabla 4 muestra los resultados. Destaca que la mayoria en
ambos estados refiere percibir una mejoria alta en casi todos los aspectos.
Respecto de las habilidades para el trabajo asi como las interpersonales y de
toma de decisiones, mds de 60% menciona que “mejoraron mucho”. Por el
contrario, sobre los conocimientos en matemdticas, lenguaje, computacién
y dominio del idioma inglés, la percepcién de mejora disminuye con un
promedio de 40%. Vale mencionar que los rubros con menor percepcién
de mejora son, por un lado, conocimiento del inglés ya que solo 18% con-
sidera que mejoré mucho y, por otro, el de su dominio de las matemdticas,
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donde 26% observa una mejora. Si bien el inglés no es un aspecto que

forme parte curricular en las carreras que estudian, se identificé que las

empresas que tienen orientacién tecnolégica pudieran estar desarrollando

estas competencias en sus aprendices incluso cuando no se haga de manera

deliberada. La ligera ventaja que se observa entre las y los aprendices de

Coahuila pudiera deberse al tipo de empresas participantes en el MMFD,

asi como su mayor cercania con Estados Unidos de Norteamérica.

TABLA 4

Percepcion de mejora de habilidades, conocimientos y competencias entre las y los
graduados del MMFD por region (%)

Aspectos a evaluar Entidad Empeorado Empeorado Igual que Mejorado Mejorado
mucho un poco antes algo mucho
Habilidad para realizar tu México 0.4 0.0 4.4 28.1 67.1
trabajo Coahuila 0.0 0.0 0.0 16.7 833
Habilidades y México 0.4 0.0 4.4 32.8 62.4
conocimiento que te Coahuila 0.0 0.0 0.0 17.9 82.1
sirven en tu campo laboral
Habilidades y México 0.4 0.0 3.9 33.2 62.4
conocimiento que te Coahuila 0.0 0.0 3.8 21.8 74.4
sirven en otros campos
laborales
Las perspectivas para México 0.4 0.0 4.4 31.4 63.8
mejorar tu carrera laboral  Coahuila 0.0 0.0 26 16.7 80.8
Tu dominio de las México 0.4 2.2 26.6 45.0 25.8
matematicas Coahuila 13 0.0 14.1 37.2 47.4
Tus habilidades verbales México 0.4 0.4 12.7 40.6 45.9
en espafiol Coahuila 0.0 0.0 7.7 33.3 59.0
Tu conocimiento del México 0.4 2.6 336 45.9 17.5
idioma inglés Coahuila 0.0 1.3 24.4 43.6 30.8
Tu habilidad para México 0.0 0.9 3.9 31.4 63.8
interactuar con otras Coahuila 0.0 0.0 6.4 15.4 78.2
personas
Tus habilidades para México 0.4 0.4 4.8 31.4 62.9
trabajar en equipo y Coahuila 0.0 0.0 2.6 21.8 75.6
liderazgo (CONTINUA)
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TABLA 4/ CONTINUACION

Aspectos a evaluar Entidad Empeorado Empeorado Igual que Mejorado Mejorado
mucho un poco antes algo mucho
Tu habilidad para México 0.4 0.0 7.0 33.6 59.0
comunicar tus ideas Coahuila 0.0 0.0 26 25.6 71.8
Tu dominio en México 0.4 0.9 17.0 37.6 441
computacion Coahuila 0.0 0.0 15.4 35.9 48.7
Tu iniciativa para México 0.0 0.4 10.5 37.6 51.5
emprender un negocio Coahuila 0.0 0.0 7.7 38.5 53.8
propio
Tu habilidad para México 0.4 0.0 7.0 30.1 62.4
investigar y buscar Coahuila 0.0 0.0 3.8 26.9 69.2
informacién por tu cuenta
Tu habilidad para México 0.4 0.0 3.5 37.1 59.0
analizar y comprender la  Coahuila 0.0 0.0 3.8 20.5 75.6
informacién
Tu habilidad para la toma  México 0.4 0.0 4.4 32.3 62.9
de decisiones México 0.0 0.0 6.4 23.1 70.5

Fuente: elaboracién propia.

En correspondencia con resultados anteriores, la percepcién de mejora
es consistentemente mds alta entre las y los graduados de Conalep de
Coahuila que entre sus pares en el Estado de México. El rubro en el que
se observa una mayor diferencia es en el dominio de las matemadticas, que
si bien es el mds bajo en ambas entidades, en Coahuila tiene una ventaja
de 21 puntos porcentuales sobre el Estado de México en percepcién de
mejora.

Discusion y comentarios finales

Los resultados aqui presentados dan cuenta de los niveles de satisfaccién
y percepcién de mejoras de las y los aprendices graduados del Conalep
en el MMFD del Estado de México (incluyendo drea metropolitana de la
Ciudad de México) y Coahuila en el ano 2020. Tales niveles se analizaron
en las dimensiones de satisfaccién con respecto a su experiencia en: la
empresa dual, la escuela y general en el MMFD. De igual forma, se valoré
la percepcién de mejora en habilidades, competencias y conocimientos.
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Los resultados dan cuenta de que, en lo general, la satisfaccién es alta
con niveles promedio de 3.5 en escalas de 1 al 4. Ello muestra que la ex-
periencia de las y los aprendices egresados de Conalep ha sido positiva en
su paso por el MMFD. Sin embargo, al comparar por regién, los resultados
muestran que la satisfaccién se percibe en menor grado en el Estado de
México que en Coahuila. Las diferencias en favor de este tltimo estado son
de 0.7 puntos en promedio. Dicho resultado es interesante pues contraviene
la hipétesis inicial del equipo de investigaciéon en la que se esperaba que
el Estado de México, por tener mds afios de instrumentacién del MMFD,
tuviera de una mejor experiencia. Los resultados podrian interpretarse
dados los menores volimenes de aprendices que se tienen en Coahuila
con lo cual se les puede proveer de mejores experiencias como resultado
de una implementacién a menor escala. Asimismo, se estima que las di-
ferencias se deban al tipo de empresas que participan en el MMED en ese
estado con giro predominantemente automotriz (25.64%) y de mdquinas
y herramientas (34.64%), cuyo origen es principalmente internacional.

Dichos resultados también dan cuenta de la necesidad tanto de estudiar
a mayor profundidad las diferencias en la instrumentacién del MMFD a
nivel estatal como de recuperar mds informacién sobre las caracteristicas
de las empresas en las que las y los aprendices desarrollan el MMFD. Ello
apoyaria a la mejor interpretaciéon de resultados y con ello a la mds puntual
identificacién de aspectos que pudieran ser utiles para promover mejores
experiencias entre quienes participan.

Por otro lado, al comparar la satisfaccién con respecto a las instituciones
involucradas: empresa y escuela, los hallazgos sugieren que las y los apren-
dices se encuentran mds satisfechos con las empresas que con las escuelas
en las que recibieron su formacién durante el MMFD. La diferencia es de
0.9 puntos en promedio en favor de las empresas. El resultado se alinea con
lo sugerido como mecanismo de beneficio de los Dual VET (Ryan, 2012)
ya que en la empresa se puede acceder a mejores oportunidades para el
desarrollo de aprendizaje situado. Asimismo, se observa que en las escuelas
hay menores niveles de satisfaccién en cuanto a la calidad de materiales
y equipo al que se tuvo acceso. Lo anterior, de igual forma, se alinea con
lo sugerido como mecanismo de beneficio de los Dual VET (Ryan, 2012).
Las empresas ofrecen la ventaja de contar con equipo mds actualizado que
las escuelas, con ello el desarrollo del contenido de habilidades se logra
dado que las y los aprendices estdn expuestos a los métodos de produccién
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actuales y a los requisitos laborales de los lugares de trabajo reales (Streeck,
1989, cit. en Ryan, 2012).

Sobre la oportunidad de contacto institucional que se observa en la
literatura como ventaja de los Dual VET (Ryan, 2012), el rubro de va-
loracién con el MMFD por parte de estudiantes de Conalep indica que
la “satisfaccién con el apoyo recibido para buscar empleo” presenta los
menores niveles de satisfaccién. El hallazgo invita a cuestionar si el MMFD
estd logrando de manera adecuada incidir en el mecanismo de contacto
institucional como ventaja para las y los aprendices de los Dual VET
(Ryan, 2012). Esto también sugiere que se requiere de una exploracién
a mayor profundidad, pues este mecanismo afecta de forma directa en
las oportunidades de empleabilidad de las y los participantes del MMFD,
aspecto que es un objetivo de la instrumentacién del modelo en México
(SEP, 2013).

Los hallazgos también dan cuenta de que las y los aprendices identifican
al apoyo financiero como el aspecto con los mds bajos nivel de satisfaccidn.
El resultado se observa principalmente en la regién del Estado de México,
aunque también es cierto en Coahuila (2.8 y 3.2 puntos de satisfaccién pro-
medio respectivamente). Con ello se puede inferir que los apoyos econémicos
para aprendices es un drea de oportunidad para mejorar la experiencia en
el MMFD. Si bien se puede acceder a la Beca de Estimulo para Educacién
Dual, esta pudiera no estar disponible para las y los aprendices de manera
generalizada o ser de insuficiente para sufragar los costos adicionales que
implica la participacién en el MMFD. Este aspecto que se identifica como
una diferencia importante en la adaptacién del Dual VET parece ser un
punto clave en la instrumentacién ya que, a pesar de que el MMFD es una
opcién educativa elegida por las y los aprendices, quienes participan en el
modelo provienen principalmente de estratos econémicos entre bajos y muy
bajos (Herndndez-Ferndndez ez al., 2021; Herndndez-Ferndndez, Fontdevila
y Marsdn, 2022). Participar en el MMFD implica un costo adicional, ya
que supone mayores costos en transporte para los traslados a las empresas
asi como de alimentos, pues las jornadas pueden ser mds amplias que en la
escuela. El hallazgo subraya la necesidad de que los costos adicionales en
los que incurren las y los aprendices en el MMFED sean tomados en cuenta
y que tanto gobierno como empresa deben comprometerse para proveer
de apoyos econémicos necesarios. Asimismo resalta que la adaptacién del
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Dual VET en México no ha promovido en las empresas un compromiso
por dotar de una compensacién a las y los aprendices por su trabajo (Pé-
rez Delgado y Ramirez Reyes, 2022), la informacién recolectada sugiere
que en mayor medida las empresas en Coahuila proveen de una beca a
sus aprendices (Herndndez-Ferndndez ez a/., 2021), dicho aspecto debiera
revisarse para lograr una mejor experiencia en el MMFD.

Por dltimo, los resultados dan cuenta de que la mayoria de las y los
graduados en ambas regiones refiere percibir una alta mejoria en casi todos
los aspectos revisados en la investigacién. Particularmente, se identifican
mejoras en las habilidades para el trabajo, habilidades interpersonales y de
toma de decisiones, aspecto que resulta muy positivo en la valoracién del
MMFD como opcién educativa en educacién media superior. Sin embargo,
la percepcién de mejora en los rubros de conocimientos de: matemadticas,
lenguaje, computacién y dominio del idioma inglés presentan menores
niveles de mejora. Ello refiere a la necesidad de promover un balance
adecuado para el desarrollo de habilidades y competencias, pero también
la promocién de conocimientos que serdn indispensables para que las y
los egresados puedan emprender de manera exitosa trayectorias tanto en
el mercado laboral como para continuar su educacién superior.

Notas

! No se tuvo acceso a informacién del niumero género de las y los estudiantes, la carrera técnica

o proporcién de becadas(os) del MMFD.

% Se identifican 144 empresas duales en el Es-
tado de México y 60 en Coahuila, con ello la razén
estudiante-empresa es de 1.59 estudiantes por
empresa en Estado de México y 1.3 en Coahuila.

% Vale mencionar que la satisfaccién con la
empresa se comporta de manera muy homogénea
cuando se compara por su giro en ambas entida-
des; la Gnica excepcidn son estudiantes mujeres en
empresas de corte industrial de Coahuila quienes
presentaron la satisfaccién promedio mds baja de la
muestra (2.73 puntos en escala del 1 al 4).

# La satisfaccién con la escuela se comporta de
manera muy homogénea cuando se controla por
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SEBASTIAN ORTIZ MALLEGAS / CLAUDIA CARRASCO AGUILAR / VERONICA LOPEZ

Resumen:

Las asociaciones docentes han sido un agente clave en los procesos de reforma es-
colar. Esta investigacién se ha enfocado en comprender su papel en los procesos de
negociacién macrosocial con el Estado, aun cuando las reivindicaciones docentes
ocurren también en el espacio escolar y en el terreno de las relaciones micropoliti-
cas. Desde un estudio cualitativo con caracteristicas narrativas de 30 entrevistas a
docentes chilenas(os), se buscé describir y comprender el papel de las organizaciones
y el profesorado organizado en el contexto escolar. Los resultados muestran que este
profesorado ocupa un lugar de reconocimiento en la trama micropolitica escolar, que
se erige para negociar el poder con los cuerpos directivos y defender a los pares de
las regulaciones del Estado. Se discuten las implicancias de la asociacién docente en
otro nivel de las luchas del profesorado.

Abstract:

Teachers’ associations have been a key agent in school reform processes. This research
has focused on understanding their role in macro-social negotiation processes with
the State, even though teachers’ demands also occur within the school sphere and
in the field of micro-political relations. Based on a qualitative study with narrative
characteristics of 30 interviews with Chilean teachers, we aimed to describe and
understand the role of organizations and organized teachers within the school
context. The results show that organized teachers are recognized within the school
micro-political framework, and that they are involved in negotiating power with the
governing bodies and defending their peers from State regulations. The implications
of teachers' associationism at another level of teachers' political struggles are discussed.
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Articulacion macro y microsocial en la organizaciéon docente:

el profesorado como sujeto politico

La historia de las organizaciones del profesorado muestra cémo estas han
sido uno de los principales actores en denunciar las consecuencias de

las politicas de estandarizacién y descalificaciéon del trabajo docente, son

un agente clave en dinamizar las demandas y reivindicaciones del magis-

terio (Bascia, 2016). Su accién ha estado enmarcada en la relacién con

los gobiernos y las regulaciones del Estado, participando en los diferentes

procesos de implementacién de reformas educativas que han caracterizado

a cada Estado-nacién (Terrén, 2015).

Si bien las demandas docentes se han centrado en las consecuencias
de un sistema de estandarizacién politica y rendicién de cuentas (Sisto,
2012; Symeonidis y Stromquist, 2020), en el altimo tiempo, estas han
avanzado hacia un sindicalismo de justicia social que incorpora inicia-
tivas en diferentes direcciones para promover la diversidad, la igualdad
y la inclusién en las escuelas (Coley y Schachle, 2023; Owens, 2022).
Asimismo, la creciente aparicién de diferentes organizaciones de cardcter
reivindicativo ha fortalecido la participacién de las protestas ciudadanas
en el dmbito de la educacién (Kaplan y Riveiro, 2020; Trejo, 2020); aun
cuando, paraddjicamente, avanza la crisis del asociacionismo en el gremio
docente (Cornejo y Inzunza, 2013; Matamoros, 2020). Pese a ello, las
organizaciones docentes siguen priorizando una cercana relacién con los
gobiernos y sus politicas estructurales; siendo cuestionadas muchas veces,
no solo por la desconfianza que implica esta cercania, sino por el papel que
podrian desempefar en la defensa y resistencia del sector docente (Bascia,
y Stevenson, 2017; Terrén, 2015). Todo esto confluye en un momento
histérico del gremio docente que reclama mayores niveles de autonomia
con respecto a la accién cotidiana, a la vez que estd siendo deslegitimado
el estatus de la organizacién gremial (Ghosn y Akkary, 2020; Symeonidis
y Stromquist, 2020).

En Chile, esta situacién controversial ha llevado a una crisis de las
organizaciones tradicionales, lo que ha ido configurando nuevas discu-
siones e interacciones del profesorado de base (Cornejo y Inzunza, 2013).
Asi, si bien el Colegio de Profesores de Chile congrega la mayor fuerza
politica organizada de maestros y maestras en el pais, operando como un
gran sindicato nacional que busca recuperar una identidad puablica del
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colectivo docente (Matamoros, 2020; Navarrete, 2020; Ortiz-Mallegas,
Carrasco-Aguilar y Lamas-Aicén, 2022), paulatinamente han ido surgien-
do nuevas organizaciones como el Movimiento por la Unidad Docente,
la Federacién Nacional de Trabajadores, la Red de Docentes Feministas,
entre otras, asi como diferentes sindicatos que buscan nuevas formas de
asociacién docente orientadas a conquistar los espacios de organizacién
tradicional desde una nueva identidad publica (Navarrete, 2020; Sisto,
Nunez-Parra, Lépez-Barraza y Ramirez, 2022).

La emergencia de diferentes organizaciones docentes de forma simul-
tdnea no es un fenémeno nuevo en la historia del magisterio, ni tampoco
la multiplicidad y variedad de demandas que las caracterizan. Si bien
histéricamente han destacado reivindicaciones sindicales y laborales,
siempre ha existido cierta heterogeneidad en sus formas de accién so-
cial, apareciendo cuestiones de tipo pedagdgicas o profesionales (Vieira,
2008; Trejo, 2020). Por ello, las agrupaciones politicas que colectivizan
al cuerpo docente han sido constituidas como sindicatos; movimientos
pedagdgicos; asociaciones profesionales, gremiales, mutuales, entre otras
(Loyo, 2008), y muchas veces el profesorado participa en mds de una
organizacién a la vez (Ortiz-Mallegas, Carrasco-Aguilar y Lamas-Aicén,
2022). Estas formas de organizacién surgen como un espacio posible para
repensar la labor docente y compartir los deseos sobre el propio quehacer,
a nivel tanto macropolitico o estructural, como micropolitico o micro-
social (Dal Rosso, 2009). Por ello, las discusiones y luchas docentes se
expresan tanto en las negociaciones con los gobiernos como al interior
de las organizaciones que conforman. Pero también se evidencian en la
interaccién que el profesorado organizado construye individualmente
con sus estudiantes, las familias, cuerpos directivos y compafieras y
compafieros de trabajo, quienes, a su vez, pueden o no formar parte de
una organizacién reivindicativa. En este marco, la organizacién docente
es mds bien un “extrafo espacio de autonomia y articulacién profesional
para construir y reconstruir el cardcter politico de la profesién docente”
(Souza de Andrade, 2016:18).

En este sentido, algunas organizaciones docentes han desarrollado
propuestas y acciones pedagdgico-politicas que van mds alld de las rei-
vindicaciones gremiales. Con esto, se ha comenzado a destacar lo que
la investigacién ha llamado la labor pedagégica del sindicalismo magis-
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terial o la dimensién educativa del sindicalismo (Gonzdlez y Aguilera,
2022; Casco, 2022). Asi, son muchas las organizaciones docentes que
han incorporado en sus reivindicaciones asuntos de refundacién de lo
pedagdgico y la funcién social de la escuela (Carvajal-Diaz, 2019; Gro-
ves, 2012). De todos modos, permanece el sefalamiento de justicia en
la base de las reivindicaciones, asi como la denuncia a las implicancias
del ejercicio de opresién por las situaciones de inequidad del contexto
social (Honneth, 20006).

Lo anterior da cuenta de una convergencia de dos niveles en la aso-
ciacién docente: la reactualizacién de las configuraciones del escenario
macropolitico que enmarca el sistema educativo y la profesién docente
y la reactualizacién de aquello que el profesorado sostiene y construye
como configuracién micropolitica de su quehacer pedagdgico (Souza de
Andrade, 2019). De este modo, la organizacién permite un lugar desde
el cual significar la labor educativa, confiriendo sentido a lo realizado
tanto a nivel individual como colectivo (Rodriguez y Espindola, 2013).
Sin embargo, lo micropolitico no se reduce a los procesos de ensefianza
y aprendizaje o a los debates en torno al curriculum. Las interacciones
sociales, profesionales y laborales del profesorado organizado debe ser
considerado como un aspecto del nivel micropolitico porque permite
observar al profesorado como un sujeto politico alternativo, ya que en
estos espacios cotidianos se aprecia cémo puede instalar acciones poli-
ticas a partir de la formulacién y el desarrollo de proyectos, pricticas y
experiencias alternativas (Langer y Orlando, 2019). Concebir al profe-
sorado organizado como un sujeto politico alternativo implica analizar
su capacidad de intervenir en las decisiones sobre las regulaciones de las
politicas educativas, pero en los dmbitos de su interaccién inmediata,
destacando tanto la institucién escolar y el contexto local, como sus ac-
ciones de ensenanza (Martinez, 2006).

La experiencia micropolitica en la conformacién

del profesorado organizado como sujeto politico alternativo

Como se ha mostrado previamente, la literatura especializada tiene
actualmente un panorama amplio del lugar de lo macropolitico en las
formas y procesos de organizacién social docente (Bascia, 2016). Sin
embargo, lo micropolitico ha tenido un lugar mds bien secundario en
el interés cientifico, especialmente en lo referido al nivel de las inter-
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acciones. Al respecto, en los tltimos afos han surgido algunos estudios
que permiten concluir que, al decidir conformar una organizacién
docente, el profesorado compromete la dimensién personal —e incluso
su salud mental- asi como la dimensién social de su identidad (Han y
Garcia, 2023; Soreide, 2008; Stevenson, 2015). Si bien la investigacién
internacional ha mostrado cémo el sindicalismo impacta en la realizacién
personal, el reconocimiento y el compromiso emocional del profesora-
do (Guerrero, 2017; Krantz y Fritzén, 2021; Msila, 2022), la relacién
entre el lugar que ocupa la organizacién reivindicativa en la identidad
docente con la pertenencia a una institucién educativa en particular ha
sido débilmente reportada.

¢Cémo se dan las interacciones institucionales que permiten la
emergencia de un sujeto politico alternativo en el profesorado organizado?,
:qué tensiones debe enfrentar el profesorado organizado que busca cons-
truirse como sujeto politico alternativo? El profesorado se desempena
en organizaciones tanto publicas como privadas, por lo que su trabajo e
interacciones no unicamente deben convivir con las politicas de regula-
cién del Estado. Muchas formas de organizacién reivindicativas deben
desarrollarse en relacién con la imposicién del control sobre el trabajo
que buscan muchas entidades privadas conservadoras y empresarios que
administran centros educativos (Matamoros y Alvarez, 2021; Ortiz-Malle-
gas, Carrasco-Aguilar y Lamas-Aicén, 2022). En este sentido, y a modo
de ejemplo de las dificultades institucionales para la conformacién de
un sujeto politico alternativo, la historia ha mostrado que pertenecer a
una organizacién sindical o gremial podria ser motivo de despido, sobre
todo, si el profesorado ha sido identificado con corrientes de izquierda
(Matamoros y Alvarez, 2021). Pese a esto, la experiencia de organiza-
cién gremial y su relacién con el ejercicio docente en la escuela y en el
aula ha sido débilmente abordada en la literatura, dejando en evidencia
que la vinculacién entre el nivel micro y macro politico de la resisten-
cia y contra-hegemonia docente atin es incipiente (Carrasco-Aguilar y
Lépez, 2022).

La escasa produccién cientifica que pone como objeto de estudio al
profesorado como sujeto politico en sus relaciones micropoliticas esco-
lares aparece como un terreno fecundo para comprender algunos de los
sentidos de por qué y para qué organizarse, pues aquello que se cuestio-
na del ejercicio de las macropoliticas se vive primero como experiencia
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situada en la escuela. Esta, como institucién social, es el sitio en el
cual el profesorado encuentra las condiciones objetivas y subjetivas que
permiten levantar una demanda colectiva y, con ello, la oportunidad de
agrupacién y organizacién docente (Dal Rosso, 2009). Pero la escuela
no es un lugar neutral. En ella se dan diferentes dindmicas y relaciones
de poder que la convierten en una zona de tensiones ambiguas (Batalldn,
2003; Roos da Silva ITha y Moreira-Hypolito, 2017), dentro de la cual, el
profesorado busca recuperar una valoracién, reconocimiento y estatus del
que muchas veces ha sido despojado (Carrasco-Aguilar, Luzén y Lépez,
2019; Guerrero, 2017; Romdrio y Dorziat, 2018). En Chile, el profeso-
rado percibe escaso reconocimiento y confianza desde el Estado sobre su
labor, mientras que, por el contrario, percibe una alta valoracién de sus
estudiantes y comunidad cercana, por lo que muchas veces se desarrolla
un alto compromiso afectivo con la institucién educativa que explica
por qué busca mantenerse trabajando en el mismo centro educativo
(Herndndez-Silva, Pavez-Lizarraga, Gonzdlez-Donoso y Tecpan-Flores,
2017; Zamora, 2009).

Pese a este compromiso afectivo, el profesorado organizado protagoni-
za diferentes enfrentamientos entre si al interior de los establecimientos
educativos, en relacién con grupos que son significados como opresores,
asi como con compaferas y compaferos de trabajo que no participan
de su misma organizacién. Esto ha sido reportado en la literatura como
la configuracién de un nuevo tipo de relacién social al interior de la
escuela: profesorado organizado versus. no organizado (Ortiz-Mallegas,
Carrasco-Aguilar y Lamas-Aicén, 2022). A esta relacién social se le suma
la dualidad confianza/desconfianza en las relaciones interpersonales entre
el profesorado y los cargos de direccién, que muchas veces lleva a las y los
docentes a realizar contra-conductas, es decir, responder ante el ejercicio
arbitrario de poder mediante la confrontacién (Langer, 2016; Razeto,
2017). Por ello, si bien la evidencia es atn incipiente, es posible hipote-
tizar que las formas en que es concebido el profesorado organizado en las
escuelas, asi como en las que se posiciona, se encuentran condicionadas
por factores sociohistéricos, estructurales-laborales e institucionales.
Entre estos ultimos, la micropolitica escolar se vuelve central, ya que los
establecimientos educativos funcionan como verdaderos microcosmos de
la sociedad, tratdndose de instituciones politicas responsables de muchos
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de los cambios que se dan en el sistema social (Lépez, Lagos y Zagal,
2022). Por ello, muchas de las formas de interaccién que han tenido las
organizaciones docentes con los gobiernos nacionales son replicadas —y
resistidas— en la micropolitica escolar.

En términos histéricos, durante la dictadura chilena el profesorado
organizado fue perseguido y atacado de forma directa, no solo a nivel
global, sino dentro de sus centros educativos. Esto fue especialmente
dramidtico al interior de aquellos administrados por el empresariado,
dando origen a la creacién de diferentes formas de lucha sindical cuyo
origen se encuentra en las arbitrariedades dentro de las interacciones
institucionales (Matamoros y Alvarez, 2021). En la actualidad, a mé4s de
30 afnos del término de la dictadura, ;qué lugar simbélico ocupa el pro-
fesorado organizado en sus establecimientos educativos?, ;cudles son los
significados que construye respecto de su posicién en las dindmicas de
poder que se dan en la escuela? El presente articulo buscé responder estas
preguntas a partir de las voces de profesoras y profesores organizados que
se desempenan en establecimientos educativos de diferentes dependencias
administrativas en Chile.

Metodologia
Esta investigacién se inscribe en un paradigma cualitativo que buscé
analizar el lugar simbdlico que ocupa el profesorado organizado en sus
establecimientos educativos, asi como los significados que construye res-
pecto de su posicién en las dindmicas de poder que se dan en la escuela.
Para ello, se realizé un estudio de caracteristicas narrativas (Gonzdlez-Alba,
Cortés-Gonzdlez y Rivas-Flores, 2020) a través de entrevistas individuales
en profundidad con un enfoque activo-reflexivo (Vargas, 2012). Estas
fueron en torno a la experiencia histérica de agrupacién politica docente
y la experiencia de agrupacién politica docente en la escuela. Este tipo de
entrevista asume la interaccién entre entrevistado(a) y entrevistador(a) como
un proceso de construccién de significados, y reconoce la imposibilidad
de la neutralidad en la indagacién dialégica del proceso de produccién
de informacién.

Para la eleccién de las y los participantes se realizé un muestreo en tres
fases: conveniencia, avalancha y teérico-intencionado (Pérez-Luco, Lagos,
Mardones y Sdez, 2017). Los Gnicos criterios de inclusién fueron estar
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participando en asociaciones politicas y trabajando en establecimientos
educativos. En un primer momento se invité a participar a docentes con
quienes se mantenia un vinculo previo, pidiéndoles que refirieran a una
o dos personas que pudiesen participar en este estudio. A medida que
avanzd la investigacidn, se fueron incorporando nuevos criterios de inclu-
sién que permitieron ofrecer mayor variabilidad a las posiciones sociales
de las personas participantes, con el fin de saturar mejor la informacidn:
cargos de gestién o responsabilidad en el establecimiento educativo, rol
de liderazgo en asociaciones nacionales y diversidad tanto sexo-genérica
como de dependencia administrativa de los colegios (publica, semiprivada
y privada).

El grupo se compuso por 30 docentes que participaban en sindicatos,
federaciones de trabajadores, gremios profesionales, asociaciones de re-
presentacién nacional, regional, comunal y/o escolares. Del total, 16 son
mujeres y 14 son hombres. Con la excepcién de cuatro docentes, todas(os)
participaban en mds de una asociacién. La tabla 1 resume las principales
caracteristicas del grupo de estudio.

El andlisis de la informacidn se realizé siguiendo las recomendaciones
del correspondiente al contenido categorial temdtico a través de un primer
momento de pre-andlisis, transformando el material en cédigos maneja-
bles, incluyendo la descripcidén e integracién de contenidos. A partir de la
construccién de significados, se agruparon los c6digos en subcategorias, y
luego en categorias que dieran cuenta del andlisis interpretativo categorial
del material (Cdceres, 2003). Para este andlisis se utilizé el programa Max-
QDA V2020 PLUS. El proceso de codificacién se realizé con las primeras
entrevistas, con el fin de ir obteniendo informacién que permitiera tomar
decisiones sobre los criterios necesarios de incluir para las siguientes personas
del grupo de estudio, asi como la focalizacién de temas en las entrevistas
subsiguientes. Asi, las entrevistas se detuvieron cuando los objetivos del
estudio se fueron alcanzando a través de la saturacién de la informacién.
Con el fin de resguardar el rigor cientifico, se aseguré la triangulacién de
informantes, investigadoras(es) y teorias.

Respecto de los aspectos éticos, esta investigacién respeté en todo mo-
mento la participacién voluntaria, asi como la posibilidad de retirarse en
cualquier momento. Se resguardé la confidencialidad de la informacién y
para ello se firmaron consentimientos informados.
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TABLA 1
Caracteristicas del grupo de estudio

Sexo Edad Dependencia Cargo en la organizacion* Otra asociacion
administrativa

1 M 33 Pablico Presidente sindicato No
2%* F 35 Part-subvencionado Representante filial regional St
3 M 40 Part-subvencionado Secretario de federacién Si
4 F 32 Publico Representante filial regional Si
5 F 46 Publico Ninguno Si
6 F 49 Publico Dirigente comunal Si
7 M 36 Privado Dirigente St
8 F 56 Publico Representante consejo gremial St
9 M 45 Publico Dirigente nacional St
10** F 37 Publico Ninguno St
11** M 39 Publico Ninguno St
12 F 38 Part-subvencionado Ninguno St
13 M 40 Publico Representante filial regional St
14 F 36 Part-subvencionado Representante filiar regional Si
15 M 29 Publico Ninguno Si
16 M 31 Publico Ninguno St
17** M 38 Publico Dirigente comunal St
18 M 36 Publico Representante nacional St
19 F 33 Part-subvencionado Dirigente nacional St
20 F 34 Part-subvencionado Dirigente comunal St
21 F 28 Publico Representante filial regional St
22 M 40 Publico Exdirigente regional Si
23 M 39 Publico Dirigente provincial Si
24 F 33 Publico Dirigente comunal Si
25 F 37 Publico Representante consejo gremial Si
26 F 40 Part-subvencionado Presidenta de federacion Si
27 M 41 Privado Secretario de federacion No
28** M 34 Privado Presidente de sindicato Si
29 F 52 Privado Presidenta de federacion No
30 F 42 Privado Tesorera de sindicato No

* Se decidio respetar la nomenclatura utilizada por el participante para referir a su vinculo con la organizacion.
** Docentes con cargos directivos o apoyo pedagogico (Programa de Integracién Escolar o encargado de
departamento).
Fuente: elaboracién propia.
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Resultados

El andlisis de contenido arrojé tres categorias: #) reconocimiento y valia
profesional, &) profesorado y defensa de sus pares y ¢) relaciones micro-
politicas con directivos. A continuacién se presenta el andlisis al interior
de cada categoria, respaldado con algunas citas textuales de las entrevistas
que permiten ofrecer evidencia de las interpretaciones realizadas.

Categoria 1. Reconocimiento y valia profesional

Los sentidos atribuidos a la organizacién en el nivel escolar le permitirian
al profesorado organizado posicionarse como un agente social reconocido
por su labor como docente-dirigente. Este reconocimiento parte de la visién
que tienen de ellas(os) tanto sus pares como la comunidad con respecto a
su labor politica y educativa. En este sentido, el profesorado organizado
no solo es reconocido por la pertenencia a un grupo, sino también, por su
desempeno como docente asociado a la lucha y reivindicacién:

Ellos te valoran, te reconocen. Hay un reconocimiento de tu labor politica y
educativa, y esperan que lo haga bien en todo. Aunque yo no he cedido, yo
soy bien honesta, no todas las cosas te van a resultar, pero por lo menos notan
que uno estd tratando de hacer cosas [...]. Hay un reconocimiento acd, y co-
munalmente también. O sea, por eso te decia que la gente te dice: “oh no, la
profesora tanto, ella es una buena profe” (profesora 6, 49 afos, establecimiento

educativo publico, dirigente comunal).

El respaldo y reconocimiento de la comunidad se ratifica en los periodos
de votaciones. En este sentido, obtener el respaldo de sus pares se asocia
con la valoracién de las competencias profesionales demostradas como
docente y como dirigente. Este reconocimiento que se transforma en un
voto, no solo se construye en las relaciones en la escuela, sino también en
los espacios territoriales:

Me acuerdo que cada uno ahi adentro de su escuela fue organizando, y llevando
esto del Colegio [de Profesores de Chile] a la propia escuela [...]. Ahi lleg6 un
momento en que dijimos: “tenemos que avanzar mds y volver a postularnos al
Colegio comunal, y ganar”. Y lo bueno es que nuestro compafero que estaba

adentro es un excelente dirigente, muy reconocido por toda la comuna, excelente
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profesor ademds. Entonces, nosotros sabiamos que si él estaba en la lista con
nosotros, {bamos a ganar [...]. Y salimos porque vefan que haciamos nuestro
trabajo [...]. Me acuerdo que hartos profes de mi escuela me decian que habian
votado por nosotros. Igual fue bonito ver el respaldo de tus pares (profesora

25, 37 afos, establecimiento educativo publico, representante consejo gremial).

He tenido tres votaciones con mds de un 90% del “apruebo” por asi decirlo
[...]. Es un espaldarazo siper potente, porque ahora nos tocé a nosotros lidiar
con la pandemia y con un modelo hibrido que se instalé en los sistemas parti-
culares [privados]. Entonces, en términos laborales, fue siper complejo y stper
dificil. Entonces, hay un reconocimiento ahi al trabajo, y a la seriedad, y al
profesionalismo que le pone uno a esto (profesor 27, 41 afos, establecimiento

educativo privado, secretario de federacién).

La pertenencia a una organizacién politica configura una autoimagen po-
sitiva para el profesorado que se organiza. Esta autoimagen concede una
identidad tanto individual como colectiva que permite poner en prictica
sus ideales pedagégicos. De esta forma, el profesorado organizado guiaria
sus practicas con base en los aprendizajes que construye en los espacios de
organizacién, y en la conciencia de coherencia entre los ideales politicos
y sociales que los llevé a ser maestras y maestros:

Bueno, soy mamd y quizds el fin tltimo de mi lucha es que mis tataranietos o
mis tatatataranietos tengan un mundo mejor que el que vivimos nosotros hoy
en dia. Que haya mds justicia, que haya mds igualdad, que los seres humanos
nos respetemos. Eso es ser un profe organizado, y para mi, un buen docente,
consecuente. Por eso decidi educar (profesora 8, 56 anos, establecimiento

educativo publico, representante de consejo gremial).

Lo digo porque he aprendido muchas cosas en el camino de participar en orga-
nizaciones y que te van conformando como tu ser. No solo tu ser profesional,
tu ser docente, tu ser como persona, de ser una persona mds consciente, mds
empdtica [...]. Desde que yo empecé a participar en organizaciones, desde ese
tiempo hasta ahora, aprendi a ser un mejor docente: mds coherente con lo
que pienso y lo que hago (profesora 20, 34 afnos, establecimiento educativo

particular subvencionado, dirigente comunal).
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En este aspecto, aquellos que ocupan este lugar vivirian una doble presién
por ser “docentes de altas competencias profesionales” y “dirigentes res-
ponsables de la defensa colectiva”. Para las personas entrevistadas, el lugar
simbdlico que implica estar organizado(a) y ser reconocido(a) se asocia a
una responsabilidad profesional que se sostiene en las relaciones con los
pares y el estudiantado. Esta responsabilidad se asociaria con informarse
continuamente sobre el acontecer nacional, evitar abusar de los permisos
que confiere el estatus de estar organizado, demostrar un desempeno irre-
prochable y mostrarse como aliado o aliada en la defensa de los derechos
humanos, tanto de sus pares como de sus estudiantes:

Siempre soy de los que estd opinando, ayudando a los demds en distintas cosas.
Como te dije, siempre he tenido eso de informarme con las demds cosas e
informar a mis pares [...]. No sé si hay directamente una presién del grupo,
pero si td, personalmente, tienes una presién o una responsabilidad. Bueno,
tengo que empoderarme un poquito con lo que sé y ayudar a mis colegas
(profesor 3, 40 afios, establecimiento particular subvencionado, secretario

de federacién).

Yo creo que eso, siendo buen profesional. O sea, yo te digo, en mi colegio
ningdn colega va a decir: “esta es floja, esta vive en reuniones”. No. Que tus
nifos te quieran, que td vas a poder estar con ellos a pesar de tu pega [trabajo]
en el Colegio [de Profesores de Chile]. Que te respeten, te reconozcan. Que tu
director también, incluso te dé responsabilidad. Eso para mi es fundamental.
O sea, no, “no es un flojo que, ademds, se aprovecha de los permisos porque
tiene un cargo gremial”. Eso ya te da un piso stper importante al final en
la escuela, y una responsabilidad siper grande porque haces tu pega como
profe y dirigente (profesora 24, 33 afos, establecimiento educativo publico,

dirigente comunal).

Eso es lo que uno tiene que ir construyendo, las estrategias para ganarse el
respeto de tus pares, de tus estudiantes. Y una de esas es, por ejemplo, que ellos
te vean preocupado que se defiendan sus derechos. Y eso, en el fondo, ellos
lo reconocen, y yo creo que lo saben, porque saben que me organizo también
por ellos (profesor 17, 38 afnos, establecimiento educativo publico, dirigente

comunal, puesto directivo o de apoyo escolar).
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Categoria 2. Profesorado y defensa de sus pares

En el discurso de las personas entrevistadas, la organizacién docente se
posiciona como parte de la estructura organizativa y cultural de la escuela,
en tanto confiere un estatus a quienes se organizan. Este lugar diferenciado
se construiria a propésito de la proteccién laboral que le otorga la ley a
quienes forman parte de organizaciones docentes, lo que dificultaria su
despido en procesos de negociacién con quienes los emplean. Sin embargo,
también se aprecia que este lugar diferenciado se relaciona con la valia que
les asignan quienes no pertenecen a organizaciones, lo que se sustenta en
el hecho de que este grupo defiende sus demandas en el espacio escolar.
Este lugar es usado micropoliticamente para demandar y negociar a quien
ostentaria el poder en la trama escolar:

Claro, que te da ciertos estatus el sindicato. El estatus te lo confieren cuando
estds en negociacién colectiva y te dan fuero. Ahf te da un estatus de proteccién
que es indiscutible porque no te pueden despedir [...]. Y cuando no estamos
en negociacidén, eres reconocido como el que estard pendiente de defender a
tus colegas. De hecho, el dirigente es, por lo general, el “francotirador” mds
pesado, y otros profes conffan en que ocupards ese lugar [...]. ;Te puedo con-
fesar un secreto? Cuando era presidente, me habia organizado con un colega
para que él fuera el “francotirador”. El no estaba ni siquiera en la directiva,
pero estaba blindado por nosotros, ya que ya habia tenido un problema con el
director [del establecimiento educativo]. Con esto hacfamos que el sindicato
no fuera tan confrontacional (profesor 7, 36 afios, establecimiento educativo

privado, dirigente).

En este sentido, el estatus de estar organizado les permitiria tener voz al
interior de sus establecimientos educativos, y en los niveles de negociacién
del sistema escolar, lo que indudablemente implica la recuperacién de
la palabra con respecto al ejercicio cotidiano del ser docente y las regu-
laciones que se realizan del espacio educativo. En la primera referencia,
una profesora dirigente gremial comunal muestra c6mo tiene autonomia
para contraargumentar las decisiones del administrador del colegio, ya
sea en la gestién de recursos humanos y pago de remuneraciones o en los
eventuales cierres de escuelas. En la segunda cita, el profesor —dirigente
sindical- reconoce el papel del sindicato en la gobernanza escolar, alu-
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diendo a que, en el imaginario escolar, muchas decisiones ocurren por sus
gestiones, incluso en los derechos laborales bdsicos como los permisos y
ausencias del trabajo.

Si, porque tus jefes te ven: “ya viene esta otra a defender”. Lo mismo el alcalde,
la jefa DAEM [Departamento de Administracién Municipal], que sabe que
uno la va a estar llamando, diciendo: “oye, ;qué pasé con tal cosa?, esto no es
asi, esto no corresponde”. Entonces, vas a pelear con argumentos, si puede o
no, o “ustedes estdn incumpliendo esto”. Decia que por ejemplo cierran una
escuela. Yo voy a decir que no me parece, no me parece, no mis, si en el fondo
tt como docente debes opinar. O “;sabe qué?, ustedes no pagaron, ;por qué
no pagaron?”. Entonces, vas a llamar. Ellos saben que es mi obligacién. O al
colega lo quieren denunciar de no sé qué, entonces, td vas para alld y asumes
el rol del sindicato, y obviamente puedes opinar con respecto a lo que le
pasa (profesora 8, 56 afos, establecimiento educativo publico, representante

consejo gremial).

En el imaginario escolar, culturalmente hablando, el sindicato hoy dia tiene
mucho poder en el sentido del valor que tiene para los trabajadores, pero tam-
bién para los directivos [escolares], porque también es una amenaza [...]. De
hecho, hubo un momento como que todas las discusiones terminan pasando
por el sindicato. Y después, todo el mundo pensaba que yo tenfa que hablar
por ellos, y a veces, ellos tenfan que hablar directamente con los jefes, no sé,
pedir sus permisos. Como que entendian que todo se resolvia con el sindicato,
y no siempre era asi (profesor 28, 34 afios, establecimiento educativo privado,

presidente del sindicato, puesto directivo o de apoyo escolar).

Ahora bien, el papel desempenado en las escuelas por este profesorado,
no se reduce al interés o deseo individual de trascendencia en el sistema
escolar, sino a la construccién de un interés colectivo a partir de sus or-
ganizaciones. Para las personas entrevistadas, los intereses individuales
por ser reconocido o reconocida en el espacio escolar como docente que
realiza acciones de reivindicacién para todas y todos no puede superar los
intereses colectivos de la agrupacién politica de la que participa, ya que,
desde sus relatos, los intereses colectivos son los que permiten la accién
en la escuela:
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No quiero trascender, o sea, no. Estoy cumpliendo un rol como individuo
en la escuela, y ese es mi rol porque estoy organizado (profesor 9, 45 afios,

establecimiento educativo publico, dirigente nacional).

Antes de entrar a estudiar Pedagogia, yo queria ser cineasta, pero me parecia
que ser como entrecomillas artista era como algo muy de ego, muy como de
querer buscar un reconocimiento por una obra y siempre postergué eso por lo
mismo. Siempre me ha generado ciertas dudas como eso de querer ser artista
y vivir del aplauso, y por lo mismo, preferi dedicarme a una cuestién mds
politica, mds colectiva que es como en el fondo entregar tu vida a un proyecto
colectivo (profesor 17, 38 anos, establecimiento educativo publico, dirigente

comunal, puesto directivo o de apoyo escolar).

Categoria 3. Relaciones micropoliticas con directivos

Para las personas entrevistadas, el estatus de la organizacién en la escuela es
utilizado como una estrategia para luchar micropoliticamente contra quienes
tendrian el poder para regular el quehacer docente. Para ello, el profesorado
organizado construye una cadena de significados que identifica al directivo
escolar como la figura de poder, aludiendo a que dicho poder se basa en el
control y regulaciones de la politica educativa. Con ello, ocurre una disputa
del poder sobre las prescripciones de lo educativo y de una contra-conducta
de desacuerdo y oposicidn sobre estas regulaciones. En este aspecto, las rela-
ciones de confrontacién entre dirigentes y directivas(os) escolares se erigen
en el conflicto en torno a las condiciones laborales del profesorado:

De los 700 profes que tenfamos, por asi decirlo, pelear por ellos y defender sus
condiciones, el puesto que tenfa parecia psicélogo del teléfono. Paraba todo
el tiempo atendiendo casos que eran como..., era complejo, de conflictos con
sus directores. Me acuerdo de que me llamaban de la escuela, y tenia que ir
para alld, y cuando llegaba a cada escuela, como que los directivos siempre me
miraban como con una sensacién de: “hay que tener todo en orden porque
viene el profe del comunal” (profesora 26, 40 afos, establecimiento educativo

particular subvencionado, presidenta de federacién).

En este sentido, las personas entrevistadas aseguran que la direccién esco-
lar debe participar de forma marginal en las asociaciones del profesorado,
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aun cuando se le reconoce identidad como docente de base. A juicio de
las personas entrevistadas, las y los directores escolares buscarian intereses
diferentes al profesorado de aula organizado y, por tanto, deberian ser
excluidos o apartados de los espacios de decisién generados por el profe-
sorado organizado:

Yo creo que el consejo gremial valida mds a un par. Por eso los directivos no
postulamos ya. Porque claro, yo soy director, tengo mi cargo, soy profesor igual
de base y estoy colegiado, pero no van a tener la misma perspectiva porque a
lo mejor los demds colegas van a pensar: “ah, pero él estd tomando estas deci-
siones porque le convienen de acuerdo a lo que estd administrando”. Entonces,
igual seria como un poco hacer roce con los demds colegas (profesora 10, 37

afios, establecimiento educativo publico, puesto directivo o de apoyo escolar).

Frente a la exclusién de los espacios de participacién reivindicativa, y con
el fin de sostener un relato coherente internamente, el profesorado organi-
zado que ocupa puestos directivos en la escuela construye argumentos para
ello, vinculados con la precarizacién laboral. En Chile, los establecimientos
educativos son administrados por fundaciones o municipalidades y muchas
veces estas toman decisiones auténomas que impactan en la estabilidad
laboral de las y los docentes con o sin cargos directivos en las escuelas.
Por ello, el profesorado directivo escolar organizado se siente mds cerca
del aula que de los intereses de la administracién escolar:

No me cabia que los profes cambiaran por tener un cargo. Si td los viste lu-
chando en la calle, no cabe en mi cabeza que eso suceda y yo no podria ser asi,
porque yo primero soy profe, estudié para eso y ser UTP [Jefe de la Unidad
Técnico Profesional —jefe de estudios] es solo un cargo, un cargo que hoy dia
lo tengo y mafana no, porque yo no sé lo que va a pasar manana. A lo mejor
me van a cambiar de escuela, y si me voy a otra escuela, yo voy a ser profe, no
voy a ser jefa técnica. Entonces, es un cargo no mds, es un papel escrito. Por
eso, yo participo (profesor 11, 39 afios, establecimiento educativo publico, sin

cargo en la organizacién, puesto directivo o de apoyo escolar).
La figura del directivo(a) escolar muchas veces es asociada a la del

empleador(a). Esto implica una asociacién hacia esta figura como un
agente de poder que representa la prescripcién de las politicas de gestion
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neoliberal, tanto en la distribucién de funciones como en la continuidad
del o la docente como trabajador(a) de la escuela:

Cuando td, por ejemplo, te enfrentas a la gestién de un director o empleador,
que en definitiva estd acostumbrado a ser un patrén de fundo, a hacer a su
antojo dentro de la escuela sin ninguna justificacién; en donde los profesores
son vulnerados en sus derechos, en su dignidad y por eso no pueden participar,
sino no permitirfan que los profes opinaran con respecto a lo que quieren de la
escuela [...] Entonces, las personas que estdn en cargos directivos en las escuelas
son los principales represores de las organizaciones dentro de la escuela. ;Si son
los que tienen que implementar el neoliberalismo de las politicas! (profesor 1,

33 afos, establecimiento educativo publico, presidente de sindicato).

Frente a la percepcién de un poder encapsulado del directivo escolar,
la estrategia del profesorado organizado seria la construccién de una
contra-conducta que busca responder ante el poder mediante la discusién
y confrontacién hacia el poder directivo, esperando que esta estrategia
de confrontacién se oponga, en alguna medida, a las prescripciones del
trabajo. Pero incluso cuando la direccién escolar busca una relacién de
colaboracién, se mira con sospecha, y se realiza una accién diferente
de la esperada:

Cuando fui dirigente y tenfa fuero, yo usaba el fuero solo para contradecirla
publica o privadamente [a la directora escolar]. Era mi labor (profesor 3, 40 anos,

establecimiento educativo particular subvencionado, secretario de federacién).

El director, por ejemplo, conmigo, me llama cuando a veces: “oiga, venga,
quiero hablar con usted primero”. Poco menos, para que yo suavice un posible
despido. Y yo, en vez de eso, voy y le cuento a los demds. Cuando son cosas
conflictivas, lo conversamos. Entonces, yo voy después y hago publico lo que
él quiere. Si igual hay relaciones de poder, ¢él tiene poder, y nosotros igual lo
tenemos (profesora 6, 49 afos, establecimiento educativo publico, dirigente

comunal).
Siempre me tocd arriba de todo, ese, cada vez que habia una problemdtica

como que todos me quedan mirando, y “danos tu opinién”. Y eso me valié

tener que estar conflictuado mucho con los directivos, pero yo sabia que tenia
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que hacerlo, que tenifa que alertar sobre lo que los directivos buscaban hacer

(profesor 22, 40 anos, establecimiento educativo publico, exdirigente regional).

Discusion y conclusiones
Los resultados de este estudio muestran que el profesorado entrevistado
encuentra en el espacio escolar un lugar de reconocimiento y valia tanto
por su quehacer en la defensa de sus pares como por su trabajo docente,
lo que genera una autoimagen positiva de si mismo y contribuye a su
identidad profesional individual y colectiva (Sisto, 2012). De este modo,
el espacio escolar estaria operando como un lugar de recuperacién de
reconocimiento social (Romdrio y Dorziat, 2018; Herndndez-Silva ez a/.,
2017). Sin embargo, al mismo tiempo que confiere reconocimiento, esta
autoimagen seria de una gran tensién al tener una doble exigencia para el
profesorado organizado: no solo debe ser consecuente con sus précticas fuera
de la escuela, sino que, ademds, debe demostrar un correcto desempefo
profesional en lo escolar. Esta tensién moral puede ser interpretada como
una consecuencia de la construccién del profesorado como sujeto politico
alternativo, ya que, siguiendo a Martinez (20006), el 4mbito de la interac-
cién inmediata —para intervenir en las decisiones sobre las regulaciones
de las politicas educativas en la institucién escolar— estaria siendo vivido
como exigido en las acciones docentes hacia adentro y hacia afuera de la
organizacién escolar. Siguiendo a Batalldn (2003), es posible concluir que
la construccién del profesorado como un sujeto politico alternativo requiere
de un contexto cargado de tensiones ambiguas; que ocurre cuando no existe
total claridad entre los limites de la delegacién y asuncién de derechos y
obligaciones; en este sentido, la entrega y blisqueda de reconocimiento
del profesorado organizado pareciera estar dotando a la institucién esco-
lar del derecho a exigir la asuncién de obligaciones extraescolares que, en
estricto rigor, escapan a las competencias de las comunidades educativas.
En términos simples, la comunidad educativa se arroga el derecho a exigir
coherencia al profesorado organizado respecto de sus acciones fuera de la
escuela, y eso genera tensiones ambiguas respecto del rol de la comunidad.
Probablemente, la tensién ambigua subyacente guarda relacién con la
delimitacién en y de las relaciones escuela-familia-territorio y el papel del
profesorado organizado en esas delimitaciones.

A pesar de las consecuencias psicosociales que pudiera tener esta tensién
para el profesorado, el estatus de “organizado” le permitiria alzar la voz en

382 Consejo Mexicano de Investigacion Educativa



La organizacion docente en el nivel escolar: implicancias para el profesorado organizado

los niveles escolares, cuestionando con ello el quehacer individualizador
de la accién docente y la lucha por una identidad colectiva (Dal Rosso,
2009), que busca posicionarlo como un agente clave en la gestién y las
relaciones micropoliticas que se construyen en la escuela (Lépez, Lagos y
Zagal, 2022) y se enmarcan en la relacién que el profesorado organizado
tiene con el cuerpo directivo escolar y a propésito de las regulaciones del
quehacer docente y el espacio escolar.

En respuesta al poder conferido por las politicas educativas al cuerpo
directivo, el profesorado organizado construye una serie de contra-conductas
para poner en negociacién este poder. Estas superan la confrontacién como
estrategia (Langer, 2016), desarrollando mecanismos de supervisién de la
gestion directiva y/o colectivizando las decisiones que se buscan negociar
a puertas cerradas. Sin embargo, las contra-conductas en estas relaciones
micropoliticas también se ven tensionadas. La construccién de una auto-
ridad arbitraria a la cual es necesario confrontar, se ve cuestionada con la
existencia de directivos escolares que también se encuentran organizados.
Mis alld de la dualidad confianza/desconfianza entre el profesorado y los
cargos de direccién, a la que refiere Razeto (2017), las regulaciones docentes
en Chile, orientadas hacia un contexto de precariedad laboral, relativizan
la posicién eventualmente opresiva de quienes ostentan puestos de gestién
escolar. De algin modo, esto vendria a complejizar la micropolitica escolar,
instalando la pregunta por la identidad del profesorado organizado y si esta
depende mds de la adherencia a una organizacién o de la posicién formal
que se ocupa en la escuela o la efectividad que implica la relacién entre el
cuerpo directivo, la dirigencia_y el profesorado (Msila, 2022).

En consonancia con lo anterior, este estudio muestra que los significados
que el profesorado organizado construye respecto de su posicién en las
dindmicas de poder en la escuela se dan en torno a una postura diferen-
ciadora. El lugar de la organizacién actuaria como una posicién simbélica
desde la cual, quienes estdn agrupados son reconocidas(os) con un lugar
profesional asociado a la participacién politica y la defensa de intereses
colectivos. El reconocimiento profesional que trae consigo esta posicién
simbdlica busca la recuperacién de una identidad publica del profesorado
(Navarrete, 2020) a partir de un escenario local. Identidad publica y co-
lectiva se convierten en expresiones del reconocimiento social.

Estos resultados visualizan cémo las organizaciones docentes son un es-
pacio de dislocacién de la necesidad del cuerpo docente de articular nuevos
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significados con respecto a lo profesional, que van mds alld del aula y que
posicionan discursos asociados a transformar, desde lo cotidiano, la reali-
dad circundante de si y la de los otros(as) (Rodriguez y Espindola, 2013;
Langer y Osvaldo, 2019). El reconocimiento aparece como una categoria
necesaria, toda vez que permite refundar la demanda por reconocimiento
profesional que articula el profesorado organizado a nivel macrosocial, asi
como reivindicar el lugar del docente en la propia escuela. Asi, a la vez que
se llama a disputar nuevos sentidos de la organizacidn, el sefialamiento de
justicia y la denuncia al ejercicio de opresiédn del contexto social (Honneth,
20006), se responde desde una cotidianidad que es tanto colectiva como
subjetiva (Guerrero, 2017).

Diversas investigaciones mencionan que el reconocimiento no es inicamente
un fenémeno individual, sino también colectivo (Guerrero, 2017), siendo
una categoria amplia para reivindicar un ideal del ser profesional-docente;
en este caso, con capacidad de agencia y voz. Asi, la demanda de reconocimiento
confluye en un momento histérico del gremio docente que hace necesarias
estas interacciones cotidianas para reposicionar su lucha (Ghosn y Akkary,
2020; Symeonidis y Stromquist, 2020).

Finalmente, estos resultados contribuyen con nuevos elementos para
pensar la crisis de las asociaciones de profesores (Bascia, y Stevenson, 2017;
Cornejo y Inzunza, 2013; Matamoros, 2020), sumando antecedentes de
cémo los espacios formales de organizacién en el nivel escolar contribuyen
con una nueva forma de posicionamiento de la organizacién gremial. De
todos modos, habria sido interesante contar con mds entrevistas de do-
centes organizadas con puestos directivos, asi como con la visién de las y
los administradores educativos.
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EL TRABAJO EMOCIONAL DOCENTE
EN LA DIMENSION DEL CUIDADO

MARIANA ROMERO ANDRADE

Resumen:

Este articulo presenta una investigacién de campo de corte etnogréfico con and-
lisis narrativo e interpretativo. El objetivo es comprender el trabajo emocional de
una profesora en su prictica cotidiana como un aspecto clave en la realidad de la
ensefianza. Mediante la observacién participante, entrevistas a profundidad y en
grupos focales, aunado a la escritura del estudiantado en un diario, se indaga na-
rrativamente el esfuerzo emocional en un hacer pedagégico vinculado al cuidado
como un saber de la experiencia, el cual acontece en un contexto sociocultural de
violencia y abandono. Se analiza el trabajo emocional docente en vivencias concretas,
donde el cuidado se complejiza en la disposicién de la maestra para discernir, desde
lo profundo y en la alteridad de la convivencia, con las y los actores escolares en
la escuela cotidiana. Los hallazgos describen experiencias tanto de cuidado como
de descuido, articuladas en la performatividad del trabajo emocional docente en
funcién de coordenadas contextuales y situacionales especificas.

Abstract:

This article presents an ethnographically oriented field research based on a narrative
and interpretative analysis. The objective is to understand the emotional labor of a
female teacher in her daily practice as a key feature in the reality of teaching. Through
participant observation, in-depth interviews and focus groups, combined with the
students' notes in a diary, the author analyze narratively the emotional effort carried
out in a pedagogical practice linked to caring as a knowledge of experience, which
occurs in a sociocultural context of violence and abandonment. The emotional labor
of teachers is analyzed in concrete experiences, where caring becomes more complex
in the teacher's disposition to discern, from the depths and in the otherness of con-
viviality, between the many school actors in the daily school. The results describe
experiences of both caring and carelessness, articulated in the performativity of the
emotional labor of teachers according to specific contextual and situational conditions.
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Introduccién
C on casi tres décadas de trabajo empirico, la convivencia escolar es un
campo de conocimiento sobre la funcién socializadora de la escuela
para modelar y favorecer el cuidado en la cotidianidad de las aulas (Perales,
Arias y Bazdresch, 2014). El cuidado es comprendido como interacciones
humanistas de procuracién del bienestar de las y los demds en sus necesi-
dades fisicas/bioldgicas, intelectuales y emocionales sin escisién, de manera
integral (Gilligan, 1994). Cuidar acontece en una accién relacional con
pricticas de reciprocidad, solidaridad, empatia y respeto, las cuales funda-
mentan la vida colectiva desde un sentido ético y moral (Lépez-Sdnchez,
Sandoval y Villeda, 2022).

Para comprender el esfuerzo emocional del profesorado en este proceso
formativo, se plantea la pregunta: ;cémo es el trabajo emocional de una
profesora en relacién con el cuidado de su alumnado para forjar saberes
de la experiencia en la convivencia cotidiana? Se responde a este cuestio-
namiento con un trabajo de campo de corte etnogrifico con nifos, nifias
y su profesora, en un grupo de cuarto de primaria, de una escuela federal
en Zapopan, Jalisco, México (Romero, 2022).

El marco tedrico se sustenta en una mirada transdiciplinaria con la
sociologia de las emociones (Hochschild, 1979; Lépez-Sdnchez, 2022) y
el saber de la experiencia (Contreras-Domingo, 2013) para profundizar en
las tensiones y posibilidades de cuidado en el oficio docente. Los hallazgos
describen relatos en la convivencia de las y los actores escolares con las
emociones como un dispositivo analitico para comprender la disposicién
de cuidado de la profesora desde una mirada situacional y contextual.

Marco teérico

El estudio de las emociones desde una perspectiva sociocultural

Las emociones son un sentido fisiolégico cuya vivencia interpela al “yo
sintiente” de cada persona para gestionar sus afectos, pensamientos y for-
mas de relacién en un dmbito social mds complejo (Hochschild, 1979).
Se trata de “procesos psicofisiolégicos que se experimentan en el dmbito
individual, se codifican en un contexto cultural, se transmiten en lo social
y son diferenciadas y se transfieren segiin el sexo, la edad u otros factores
econémicos o educativos” (Lépez-Sdnchez, 2022:28). En este sentido,
representan una categoria analitica con capacidad heuristica para compren-
derles en funcién de lo que permiten hacer como actos performdticos que
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construyen subjetividades y pricticas sociales con significados culturales
(Lépez-Sdnchez, 2022).

Un estado emocional es construido mediante un proceso intersubjetivo
cuya toma de consciencia se vive paulatinamente, momento a momento, en
la articulacién del sentir con lo que se quisiera aparentar; lo simulado y el
caer en la cuenta de lo percibido y lo deseado al interactuar en un contexto
sociocultural especifico (Hochschild, 1979). El abordaje empirico de este
proceso performativo es estructurado en tres dimensiones nombradas por
Hochschild (1979) como normativa, expresiva y politica. Lo normativo
corresponde a reglas del sentir (fee/ing rules) como formas de control social
alineadas a ideologias culturales que dictan los afectos adecuados y desea-
bles, acordes con roles, relaciones y circunstancias. La dimensién expresiva
comprende formas de comunicacién subjetiva mediante cédigos sujetos
a una interpretacién consensuada en entornos especificos. Por tltimo, la
dimensién politica refiere a la intencionalidad de la expresién emocional,
como una comunicacién capaz de afectar la interaccién en el contexto de
una estructura social con coordenadas socioeconémicas especificas.

La vida social transcurre mediante la implicacién intersubjetiva de las
personas con estrategias cognitivas, corporales y expresivas en el momento
a momento de los intercambios (Hochschild, 1979). En contextos laborales
este proceso es definido por esta misma autora como “trabajo emocional”,
consistente en la dedicacién del empleado(a) en provocar un estado emo-
cional en su(s) beneficiario(s) con actuaciones profundas, al suprimir o
inducir emociones, o superficiales con simulacién o apariencias.

El profesorado realiza un profundo trabajo emocional en la perfor-
matividad de la convivencia escolar mediante la implicacién cognitiva,
corporal y expresiva al sentir —o aparentarlo— en interacciones relacionadas
con la ensenanza, con su alumnado, colegas, padres, madres y autoridades
(Zembylas, 2007). Las reglas del sentir de la docencia indican amor, entu-
siasmo, dedicacién, paciencia y empatia, asi como suprimir demostraciones
con enojo, tristeza, angustia y cansancio (Hargreaves, 2005).

El trabajo emocional docente resulta gratificante cuando las emociones
vividas se alinean a las reglas del sentir de la profesién. No obstante, se
complejiza con la discrepancia de lo experimentado y lo esperado; por
ejemplo, gestionar el agotamiento y la ansiedad en el contexto de intensi-
ficacién de las funciones magisteriales con sobrecarga de responsabilidades,
tiempo y recursos limitados (Hargreaves, 2005).
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Saber de la experiencia en el oficio docente
El saber de la experiencia, de acuerdo con Contreras-Domingo, es un
conocimiento reflexivo a partir de las vivencias significadas; requiere del
acompanamiento docente en su elaboracién y esto conlleva su disposicién
“de un modo sensible, perceptivo, creativo... contemplativo, generador de
pensar en relacién con lo vivido como un modo de ampliar la consciencia
de la realidad” (Contreras-Domingo, 2013:128). Esta prdctica de cuidado
representa una postura pedagégica opuesta a la indiferencia, pues conlleva
el compromiso de ayudar al estudiantado a discernir la alteridad de la expe-
riencia como un saber inherente al ser y estar en las situaciones de la vida.
Facilitar el saber de la experiencia radica en una formacién singular,
sensible e informada de la realidad que atraviesa la vida de cada estudiante
(Skliar, 2017) para incentivar oportunidades donde nifas, nifos y jéve-
nes sean agentes de su propio aprendizaje, donde cuestionen los sentidos
de sus vidas, con el mundo, con los demds, con los contenidos escolares
(Contreras-Domingo, 2013). Asi, lejos de ser una técnica, atender al saber
de la experiencia es una actitud y orientacién pedagdgica cimentada en
dimensiones subjetivas personales, alineadas a la historia de vida y sig-
nificados en torno a la docencia (Contreras-Domingo, 2013; Contreras-
Domingo y Pérez de Lara, 2010).

Método

Este trabajo es parte de una investigacién cualitativa en dos escuelas fede-
rales en el estado de Jalisco, México (Romero, 2022). La escuela abordada
en este articulo fue seleccionada por la problemdtica sociocultural del
territorio donde se ubica, con pobreza, violencia y marginacién social. El
director de este plantel seleccioné a la maestra participante, a partir de la
solicitud expresa de la investigadora para estudiar el grupo-clase de un(a)
docente de cuarto grado de primaria, cuya prdctica tuviera en cuenta el
acompanamiento emocional al estudiantado.

Se realizé un trabajo de campo de corte etnogrifico con observacién
participante, entrevistas a profundidad con la maestra y en grupos focales
con el alumnado (Bertely, 2000; Rockwell, 2009). Los nombres de las
personas participantes se cambiaron para conservar su anonimato. Se imple-
ment6 la escritura en un cuaderno denominado “Diario de las emociones”
en un grupo-clase de cuarto de primaria, con nifias y nifios de 8 y 9 afos.
Por lo regular a esta edad, ademds de haber consolidado la escritura, se ha
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desarrollado un pensamiento abstracto, aprendido las reglas del sentir de
la cultura, con posibilidad de tomar perspectiva de las vivencias propias y
de otras(os) para comprenderlas (Milicic, Berger, Toretti y Alcalay, 2014;
Milstein, 2011).

La fase de recopilacién de datos transcurrié de agosto de 2019 a marzo
de 2020, y en marzo de 2022 se devolvieron resultados. El andlisis de la
informacién siguié la indagacién narrativa para estudiar las emociones
mediante relatos para significar y actualizar la experiencia (Contreras-
Domingo y Pérez de Lara, 2010; Kleres, 2010).

El andlisis de los dibujos y narraciones en el diario consistié en identificar
el protagonismo de personas, situaciones, emociones vividas, elaboracién
emocional y vinculos en interacciones (Trevignani y Videgain, 2016). El
corpus de datos corresponde a 91 horas de registros de observacién parti-
cipante; 13 horas y 24 minutos de registros de entrevistas con la profesora;
1 hora y 58 minutos de registros de entrevistas con nifias y nifos, quienes
participaron con 41 entradas en los diarios. Con ayuda del programa
ATLAS.ti 9 se identificaron ejes analiticos, categorias y cédigos. La escritura
narrativa permitié elaborar comprensiones fundadas en los registros para
responder la pregunta de investigacién desde una mirada hermenéutica.

Los hallazgos describen la subjetividad e intersubjetividad en la con-
vivencia de una profesora y sus estudiantes en relacién con una ética del
cuidado, al facilitar un saber de la experiencia en el contexto sociocultural
que les arropa. Dicho contexto es precisado a continuacién en tres sentidos,
como el marco sociocultural a partir del cual se interpreta la vida emocional
en las y los actores sociales del estudio, y que refiere a: @) caracteristicas
generales del ejercicio magisterial, &) caracteristicas socioculturales del
territorio que alberga a la escuela estudiada y ¢) dimensiones subjetivas
en la historia de vida de la profesora.

Aspectos contextuales a nivel sociocultural

Caracteristicas generales del ejercicio magisterial

Resulta imposible hablar de una dnica cultura magisterial. La docencia se
construye en un proceso coherente con la biografia de cada docente, con
sentidos decantados a partir de su experiencia y reflexividad (Contreras-
Domingo, 2013). Un oficio heterogéneo, ejercido con distintos grados de
autonomia, concretado en multiples formas de ensenar y de interpretar las
reformas educativas, planes, programas y contenidos (Rockwell, 1995).
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En México, el ejercicio magisterial en escuelas primarias federales es
una profesiéon de Estado, feminizada, con magros salarios, ejercida en
condiciones de intensificacién de las funciones docentes, lo cual refiere a
presentar demasiados contenidos en poco tiempo, aunado a una generosa
carga de trabajo administrativo y burocritico (Rockwell, 2018). Se anade
el esfuerzo fisico y emocional derivado del curriculum oculto en la rutina,
al intentar, con distintos gradientes de creatividad, custodiar por horas a
un grupo de nifas y niflos para incidir en su disposicién a trabajar en lo
mismo y al mismo tiempo. Tal homogeneidad se apoya con el uso de los
libros de texto de la Secretaria de Educacién Publica (SEP), cuya organi-
zacién es estructurada acorde con el curriculum y en concordancia con la
evaluacién estandarizada federal. El uso de los libros de texto sirve para
presentar y legitimar los conocimientos escolares.

El empefio por lograr la obediencia y lidiar con voluntades para forjar
la dedicacién homogénea al trabajo escolar puede desgastar la voz del o la
docente y llevarle a vivir fatiga en condiciones laborales, las cuales, con
frecuencia, se caracterizan por ruido constante y desmedido, con posibi-
lidad de aminorar la capacidad auditiva, procesos de memoria y atencién
(Rodriguez, 2015; Rockwell, 1985).

Lo fundamental radica en la disponibilidad del profesorado para cuidar
con afecto al estudiantado, personas con sus propias vidas, historias y ne-
cesidades (Contreras-Domingo, 2013); en proceso de desarrollar aquellos
recursos para acceder a una vida digna, porque educar es a la vez emanci-
par (Meirieu, 2020). Por su parte, el estudiantado participa en un espacio
politico con resistencia a actividades escolares vividas como aburridas y
tediosas, por ejemplo, copiar largos resimenes y responder mecdnicamente
a preguntas formuladas como conocimiento tépico (Edwards, 1995). En
este sentido, platican y juegan como expresion del desaliento a su necesidad
de entender, aprender y asociarse (Rockwell, 2006).

La resistencia estudiantil suele interpretarse desde la mirada docente
con miedo, ansiedad, enojo y frustracién; emociones que, en el contexto
de intensificacién de sus funciones, conllevan el riesgo de ser gestionadas
con impulsividad mediante mecanismos punitivos, como se infiere a partir
de los resultados de la Evaluacién de Condiciones Bdsicas para la Ense-
nanza y el Aprendizaje en la Convivencia Escolar (ECEA), elaborada por
el Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educacién (INEE, 2018) en
2014, con 1,425 escuelas primarias con representatividad nacional. Ese

394 Consejo Mexicano de Investigacion Educativa



El trabajo emocional docente en la dimensién del cuidado

estudio refiere que el 25% de nifas y nifios percibian cotidianamente la
impaciencia por parte de sus docentes; 1 de cada 10 estudiantes senalé falta
de amabilidad del profesor(a); el 7.7% que pocas veces o nunca recibié un
trato respetuoso de su maestra(o); y el 36.6% indic6 haber sido castigado
con quedarse sin recreo.

Para comprender el trabajo emocional de la profesora, ademds de las
caracteristicas generales que enmarcan el ejercicio de la profesién, conviene
atender a coordenadas contextuales del plantel escolar en cuestién, tema
del siguiente apartado.

Contexto sociocultural de la escuela "A”

La Escuela “A” se localiza en San Juan de Ocotdn, Zapopan, Jalisco,
México, en un espacio de 533.91 hectdreas, el que incluye un 4rea urba-
nizada, terrenos agricolas y boscosos. En este territorio se contabilizan
4,986 viviendas, en las cuales habitan 19,689 personas cuya escolaridad
corresponde a 8.38 afios cursados (Inegi, 2017). Se trata de un escenario
con diversidad de grupos sociales en una compleja interaccién (Gonzilez,
2002); por un lado, las y los habitantes originarios representan a familias
con terrenos heredados, en su mayoria vendidos o despojados como par-
te del acelerado crecimiento urbano. Al sur de la localidad se ubica una
zona industrial y habitacional, en donde viven familias de comunidades
indigenas provenientes de Oaxaca, Guerrero y Chiapas.

La pobreza y la desigualdad son evidentes en SJO, una colonia identi-
ficada entre las primeras veinte de Zapopan con mayores indicadores de
inseguridad, violencia, narcomenudeo y presencia de pandillas (Villasefor,
2013). Durante 2019 y 2020, la Fiscalia de Jalisco reporté 404 delitos
en la zona; de estos, el 19.06% corresponde a robos a negocio; 17.33%,
robos a personas; 12.38%, robos a vehiculos particulares; 12.13%, delitos
relacionados a violencia familiar; 11.88%, robos al interior de vehiculos;
8.91%, lesiones dolosas; y el 18.32% restante refiere a otros delitos (Go-
bierno del estado de Jalisco, 2021).

La escuela “A” es una institucién de educacién primaria federal, de
programa general y turno matutino, construida en 1949. El muro de la
fachada con pintura descarapelada ilustra a un tastudn, un guerrero con
mdscara con formas grotescas o salvajes, las cuales con frecuencia son ta-
lladas en madera y decoradas con la crin de caballos. En las mayordomias
de Santo Santiago, los tastuanes visten con un pantalén corto colorido
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arriba de otro y un saco con listones de colores, en una dramatizacién social
que representa la lucha indigena en resistencia a la colonizacién cultural
y religiosa (Pico, 2018).

Esta escuela ofrece tres grupos por grado de entre 30 y 40 alumnos(as),
con una poblacién de 668 estudiantes a cargo de 15 profesoras y dos pro-
fesores. El estudiantado de la maestra Hilde, en su mayoria, son habitantes
de SJO que acuden a la escuela caminando. Gonzdlez (2002) caracterizd
a la poblacién estudiantil de este plantel escolar en funcién de cinco gru-
pos descritos a continuacién: el 18% representado por familias nativas,
autoorganizadas para apoyarse econémicamente; cuentan con escolaridad
limitada a la primaria; los varones dedicados a la agricultura, construccién,
manufactura, carga, carpinteria y herrerfa; las mujeres, al hogar, como
empleadas domésticas o con pequenos negocios.

El grupo familiar migrante representa el 15% de la muestra, con inte-
grantes de dos o tres generaciones provenientes de otros estados, hablantes
de lenguas indigenas que ocultan en espacios publicos para sobrevivir en
un contexto racista. La primaria es la escolaridad mdxima; los adultos
varones se emplean como obreros o campesinos, las mujeres en el hogar
o el servicio doméstico.

Una cuarta de parte de la muestra (25%) se caracteriza por familias
con dos lineas de origen, con un progenitor oriundo de SJO y el otro(a),
migrante de otro estado. No se reconocen como locales ni fordneos y esta
ambigiiedad afecta el arraigo y la pertenencia social. Las familias migrantes
de origen mixto representan el 21%, con ascendencia diversa a lo largo
de tres generaciones. En esta caracterizacién, Gonzdlez (2002) destaca la
tendencia de regresar al lugar de origen por parte progenitores migrantes,
lo cual favorece dindmicas de abandono econémico y emocional. Resta un
21% de familias con datos incompletos, sin clasificacidn.

Dimensiones subjetivas en la historia de vida la maestra Hilde

Como ha senalado Contreras-Domingo (2013), para comprender el saber
de la experiencia en la prdctica docente es necesario esbozar un panorama
en torno a la historia de vida y significados sobre la docencia, tema de
este apartado. La maestra Hilde nacié en la década de los sesenta en un
poblado rural al sur del estado de Jalisco, México, en una familia de siete
miembros, compuesta por su padre, su madre, tres hermanas y dos herma-
nos. Su madre se encargaba del hogar y su padre era jornalero agricola, un

396 Consejo Mexicano de Investigacion Educativa



El trabajo emocional docente en la dimensién del cuidado

oficio dedicado a la produccién alimentaria, caracterizado por bajos sala-
rios, periodos sin trabajo e incertidumbre legal. El siguiente relato ilustra
la precariedad recordada de su nifiez: “[...] Tenifamos companeras que les
daban dinero para gastar, jmonedas que sonaban en el piso! Compraban
lonche, mazapdn y refresco. A mi hermana y a mi {Cincuenta centavos
para las dos!... No compribamos nada, aunque se nos antojaba” (Registro
de observacién, 5 de octubre de 2020).

Hilde recuerda a su madre como una mujer sumisa y atormentada por
un esposo alcohdlico y violento, quien solia atestarles a golpes con bruta-
lidad. El padre fallecié por cirrosis hepdtica cuando Hilde tenia 11 afios.
Su partida fue un alivio ante tanta violencia: “Cuando murié mi papi...,
me dio alegria..., senti un descanso y dije ‘{Ay, ya no le va a pegar a mi
mamd!’... el dafio que nos hizo hasta la fecha no se me borra..., yo veo
a alguien asi y tiemblo” (Hilde, comunicacién personal, 17 de octubre
de 2019).

La inesperada muerte del tnico proveedor en casa orillé a la viuda a
recurrir a su familia politica, que les recibié con rechazo y hostilidad,
emociones expresadas al apagarles el calentador del agua, teniendo que
soportar duchas frias. La viuda acudié a un sacerdote, cuya ayuda permitié
a Hilde y a sus hermanas ingresar a una casa hogar liderada por religiosas,
quienes, ademds se encargaron de su educacién en un colegio privado
para nifas de clase media, media-alta en Guadalajara, Jalisco. Al terminar
la secundaria, siguié6 el ejemplo de companeras de grados avanzados y se
matriculé en la Normal bajo la creencia de demarcarse de “los anorma-
les”. No obstante, en los hechos, decidia su profesién: “No sabia qué era
la escuela Normal y anormal... yo creo que llegué a un muy buen lugar
donde pueda ayudar a muchos ninos” (Hilde, comunicacién personal,
17 de octubre de 2019). Esta conviccién muestra un sentido resiliente y
gratificante de practicar el magisterio como una profesién de cuidado a
la nifez. Actualmente, Hilde cuenta con 34 anos de experiencia docente,
se encuentra a un afo de jubilarse. Es casada, madre de dos varones y una
mujer y abuela de tres menores.

Resultados

Al narrar la violencia padecida en la ninez, Hilde revive un profundo dolor.
Se reconoce en una profesién cuyo ejercicio le permite posibilidades de
gratificacidén resiliente:
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[...] Alo mejor también por eso escogi esta carrera..., si volviera a nacer, volveria
a elegir esta carrera, porque me encanta [...] y a veces dicen que lo que viven,
eso siguen haciendo, jno!, yo siento que no..., a lo mejor muchas personas que
vivieron agresiones y eso, ese patrén lo contintian, pero no todos. Porque yo,

ieso no me gustd y yo no! (Hilde, comunicacién personal, 5 de febrero de 2020).

La profesora suele expresar un tacto hospitalario (Skliar, 2017) al dirigir-
se a sus estudiantes con carifio, expresando vocablos como “mi nifio(a)”,
<« . . » <« . .. » . . 7’ .
chiquitos”, “mis hijos”. Asimismo, se esmera en decorar el salén con in-
tencién de motivarles a trabajar. Lo anterior forma parte de la dimensién
politica del trabajo emocional de la maestra Hilde, en la cual interacttia
en una relacién complementaria desde un rol de autoridad con expresiones
amorosas, con la intencién de facilitar la disposicién del estudiantado a
desempenarse con gusto, compromiso y dedicacién.
Este empefo es reconocido por su alumnado, como indica Guillermo: “Ho
p p y
me senti feliz porque la maestra adorné muy bonito el salén” (Guillermo,

<«

comunicacién personal, dibujo 37, escuela “A”). La decoracién creativa y
estética destaca en la precariedad del plantel escolar, la cual es realizada con
materiales de bajo costo en colaboracién con el alumnado en la materia de

Educacidn artistica, en alusién a efemérides y fiestas anuales (figuras 1y 2).

FIGURA 1
Calaveras en un mural del Dia de muertos

Fuente: fotografia tomada durante el trabajo de campo.

398 Consejo Mexicano de Investigacion Educativa



El trabajo emocional docente en la dimensién del cuidado

FIGURA 2
Decoracion por el Dia de la Bandera mexicana y el Dia del Amor y la Amistad

Fuente: fotografia tomada durante el trabajo de campo.

El contexto expresivo (Hochschild, 1979) refiere al consentimiento colec-
tivo en torno a la interpretacién consensuada de las emociones a partir de
cédigos culturales, y que en la convivencia cotidiana de este grupo-clase se
concretan en atencién, carifo y pertenencia. Asi, la rutina diaria comienza
con un recibimiento cdlido y entusiasta. Al pasar lista, la profesora enfatiza
en el valor de estar en clase e inquiere en las causas de inasistencia como
una manera de hacer presente a las y los ausentes.

Durante la clase, la profesora supervisa de manera cercana, mediante un
trabajo emocional que conlleva como dimensién politica (Hochschild, 1979) el
facilitar la comprensién de contenidos y ayudarles a afrontar adversidades de la
vida. Camina entre filas, observa el desempefo individual. En caso de percibir
errores, dudas o tribulaciones, pausa la clase y se implica en interacciones cara
a cara mediante el contacto visual acompanado de una sonrisa que enmarca
una relacién de ayuda. Expresa gestos carifiosos, como acariciar la cabeza o
poner la mano sobre el hombro como predmbulo para hablar de “eso que les
pasa” a las nifas y los ninos (Contreras-Domingo, 2013; Larrosa, 2009). Este
tacto hospitalario para facilitar un saber de la experiencia (Skliar, 2017) retrasa
la presentacién de los contenidos curriculares en un beneficio comprendido:

[...] A veces siento que perd{ tiempo hablando con los nifios, pero no es tiempo

perdido, después analizo yo, que diario en el camién me voy analizando todo
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o que hice igo, :No, no es tiempo perdido!, es un tiempo que cada nifno
lo que hice y digo, ;N t dido! t q d
necesita, que los ayuda..., es estar dando la confianza de que expresen lo que

sienten (Hilde, comunicacién personal, 4 de marzo de 2020).

En este relato se aprecia la tensién entre atender a su alumnado y la pre-
sién de avanzar en la presentacién de contenidos, un afecto acorde con
la regla del sentir (Hochschild, 1979) preestablecida en el marco de la
intensificacién de las funciones magisteriales (Hargreaves, 2005). Esta
normativa afectiva es ilustrada en la consigna de aprovechar el tiempo y
no desperdiciarlo platicando. “Perder el tiempo” conlleva culpa y reproche,
afectos suprimidos en la convivencia al reconocer, momento a momen-
to, los beneficios en su alumnado al ser escuchados. Esta comprensién
es reflexionada como una premisa que le compromete a incentivar ese
tiempo de escucha.

El esfuerzo de la profesora para motivar a trabajar permea la relacién
con madres/padres, de manera que en las juntas y reuniones informales se
esmera para generar confianza y colaborar en beneficio de su alumnado.
Hay padres/madres que la profesora no conoce, quienes se ausentan por
compromisos laborales y organizan la atencién de sus hijas(os) en funcién
de la disponibilidad familiar. Si tienen mds hijos(as), dejan a los menores
con los mayores u otros familiares o, en su defecto, los dejan solos por
algunas horas.

También hay progenitores que han abandonado a sus hijas(os), dejdn-
doles con familiares y los menores se atienden como pueden: “Tuve —dos—
alumnas que las dej6é su mamd..., viven con el abuelito, la mamd es de
Guerrero. Le pregunté: ‘;Por qué no viniste ayer?’... Es que no tuvimos
dinero para comer..., no habia jabén para lavar mi uniforme” (Hilde,
comunicacién personal, 17 de octubre de 2019). Ante el abandono y la
violencia, la profesora se angustia e interviene acorde con su rol docente
como autoridad legitimada socialmente para atender situaciones de riesgo
y vulnerabilidad:

Tuve una nina que fue violada por el tio..., la nifia tuvo mucha confianza [...]
lo que no se animan a contarlo en casa, se animan a contarlo aqui con uno.
Entonces, uno de alguna manera los puede auxiliar” (Hilde, comunicacién

personal, 14 de noviembre de 2019).
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La angustia por su alumnado como regla del sentir (Hochschild, 1979)
en situaciones de abandono y violencia es acompanada con empatia y
solidaridad, afectos cuidadosos que resuenan con su propia historia, en
la necesidad de haber sido protegida de nifa, cuando era violentada por
su padre:

Si alguien los dafia, tienen que contarle a una persona, a la que le tengan
confianza. O sea, porque yo no platicaba. Uno no se desahogaba. Uno, si le
decfamos a mi mam4, jella veia todo de cémo nos trataba! Ella, ;cémo nos

ayudaba? (Hilde, comunicacién personal, 17 de octubre de 2019).

Las reglas del sentir son susceptibles de acatarse en funcién del contexto
sociocultural (Hochschild, 1979), como se aprecia en el siguiente relato
en torno al trabajo emocional de la profesora, implicado en aspectos con-
textuales y situacionales que socavaron su angustia y determinacién de
ayudar a una estudiante por miedo a la afectacién de su propia integridad:

...] Mis companeros decian “se tiene que ir pronto porque aqui oscurece...,
q q q

aqui matan...”, ;Salia asustadal... Si a los nifios les pregunta: “;Conocen alguna

droga?” {Ellos le saben decir de todo!... la marihuana, el crack..., mi abuelito

tiene una planta sembrada de esto, y mi tio vende... Conocen todos los grupos

de pandillas que hay..., inclusive hay alumnos que sus papds se drogan. Una vez

una nifia [...] trafa una botella y cada vez que pasaba me daba olor a algo, un

solvente... Le digo: “jAy!, ;qué es esa agiiita, de dénde la agarraste?” “Mi mamd

la tenia” “;Y la lavaste antes de ponerle la agiiita?” “No, as{ le puse el agua”. Le

¢ g g
dije: “Quiero hablar con tu mam4”... :Ay, Dios mio!, pues al dia siguiente que
AY:

vino la mam4d toda tatuada de los brazos, del cuello, drogada, jApenas se podia

parar! Dije, {No pues, ya comprend{ todo! Ya nada mds la sefiora: “;Me mandé

llamar?” “Ah si, yo nada mds queria conocerla para ver quién era la mam4 de la

nifa, y con quién me voy a dirigir cuando haya necesidad de que me apoye”.
Ya no le dije nada mds, porque dije “;No, es echdrmela encima!” O no sé

q i y

con los antecedentes de que aqui mataban, dije “No me vaya a agarrar y me

vaya a revolcar ah{” (Hilde, comunicacién personal, 17 de octubre de 2019).

La posibilidad de ser agredida por una mujer aparentemente bajo el influ-
jo de alguna droga y perteneciente a alguna pandilla de la zona es vivida
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con un profundo miedo en una experiencia enmarcada en un territorio
lacerado por la violencia y la exclusién. En esta interaccién vivida como
amenazante a su integridad, la angustia por su alumna es suprimida, y con
ello, las posibilidades de propiciar un saber de la experiencia y colaborar
con el sistema parental se desvanecen.

También la integridad de las y los nifios se ve amenazada en el contexto
sociocultural de sJO. Como ejemplo, Ramiro un estudiante, se encierra
diariamente en su casa cuando su madre sale a trabajar y se esconde en el
cléset hasta su regreso, sigiloso para no ser descubierto por “los malos”,
miembros de pandillas que lanzan piedras a las casas, dejando paredes y
puertas lastimadas y vidrios rotos. En el mismo sentido, destaca el caso de
una exalumna desaparecida hace un par de afos. Su propio padre, bajo el
efecto de la droga, le asesiné: “la despedazé y la metié adentro de una caja
en un ropero” (Hilde, comunicacién personal, 14 de noviembre de 2019).

Salir de los territorios de violencia, exclusién y desproteccién, para ir a
la escuela como un refugio protegido y decorado, en donde viven atencidn,
carifio y pertenencia en la convivencia cotidiana representa en si misma
una experiencia de cuidado. En la escuela, las y los nifios del grupo de
la maestra Hilde encuentran un dltimo reducto de vigencia de un orden
legal (Fierro-Evans, 2017), un espacio seguro para jugar, para aprender
contenidos académicos, disfrutar y olvidarse de sus problemas, al menos
de manera temporal: “[...] Hoy me senti feliz..., jugamos a pato ganso,
luego nos metimos al salén y trabajamos en espanol [...] una lectura y
contestamos unas preguntas. Sacamos matemdticas y trabajamos fracciones.
Salimos al recreo y me senti feliz..., jugando a las #72is” (Linda, comuni-
cacién personal, 4 de noviembre de 2019).

Conviene profundizar el andlisis del trabajo emocional de la profesora
Hilde en funcién de coordenadas contextuales y situacionales mds precisas,
las cuales perfilan distintos gradientes de posibilidad para cuidar y facilitar
un saber de la experiencia en su estudiantado en la convivencia escolar, a
partir de cuatro relatos especificos, descritos a continuacién.

Acompanamiento a Berenice en el miedo a la muerte de su madre

La conversacién en clase versaba en expresar aquello que les estresaba para
apoyarse entre si. Después de cuatro participaciones, Berenice levantd
la mano. Con ldgrimas y la voz entrecortada, expresé preocupacién por
la vida de su madre con ateroesclerosis: “Yo me siento triste porque mi
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mamd estd enferma, jTengo miedo de que ya no amanezca!”. En un aten-
to silencio grupal, la profesora, conmovida hasta las ldgrimas, parafraseé
lo dicho por su alumna en un contexto expresivo (Hochschild, 1979) de
empatia y solidaridad:

Tiene muy buenos sentimientos esta nifia “y tu mam4 va a estar bien..., te in-
vitamos a que cuando estés aqui, en la escuela, trates de convivir y estar alegre
con tus compaferos’. El grupo-clase atendia con aplausos, mientras Berenice,
sostenida en los brazos de su maestra, desahogaba un llanto angustiante (Re-

gistro de observacién, 4 de marzo de 2020).

Desde la dimensién normativa (Hochschild, 1979), la preocupacién de la
maestra conforma una regla del sentir por la acumulacién de faltas, con
riesgo de afectar a su alumna en una situacién de rezago escolar. Berenice
es la cuidadora principal de su madre; aunque tiene una hermana y un
hermano mayores —atin menores de edad—, estdn casados y viven con sus
familias politicas. La red de apoyo social para la nifia se limita a sus pares
y a su maestra, en quien ha encontrado la disposicién de escucha y con-
tencién como indica la profesora:

[...] Es bueno preguntarles cémo se sienten... Muchos estdn solitos todo el dia,
entonces, aqui encuentran ese espacio, ese lugar que no tienen en su casa... A
lo mejor [Berenice] no hubiera podido hacer el trabajo, pero [...] el ponerle
atencion, el escucharla, porque fui y hablé con ella, y darle un consejo, como
que eso la ayuda para continuar su trabajo (Hilde, comunicacién personal, 4
de marzo de 2020).

Sus consejos y ensefanzas son recibidas con reconocimiento a su autoridad
ética y moral, palabras bien acogidas para forjar un saber de la experiencia
(Contreras-Domingo, 2013) que dote de sentido y esperanza a lo incom-
prensible, desesperanzador y desolador.

Acompanamiento a Acela y su espanto de haber visto a su tia fallecida

Una mafana en clase de espafnol, con participaciones del alumnado para
leer en voz alta el libro de texto, la profesora Hilde noté algo diferente
en Acela; estaba ausente, dibujando en silencio, denotaba tristeza. Con
disposicién de ayudarle a elaborar un saber de la experiencia (Contreras-
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Domingo, 2013), se aproximé a su alumna con tono preocupado: “[...]
Te vi dibujando en tu libreta, ahi muy entretenida..., no te pido que me
cuentes todo, ;qué te pasa?” Acela negd con la cabeza, sus ojos se inunda-
ron de ldgrimas y se recost6 en la mesa. La profesora acariciaba su cabello
en un contexto expresivo (Hochschild, 1979) de seguridad y respeto. La
clase seguia con atencién a lo que acontecia, mientras Acela con la cara
enrojecida y banada en ldgrimas, le confio haberse encontrado con una tia
ya fallecida. La profesora respondié:

[...] “No te debe dar miedo, a lo mejor te bendice con esos recuerdos... {Tiene
que verte bien, tienes que echarle ganas superdndote!” Dice que se siente triste
porque el afio pasado murié su tia y dice que hoy en la manana la vio... “Td
no eres asi, eres muy alegre. Tu tia va a estar feliz si ve a Acela trabajando,
porque ella es una nifna muy feliz, jAlegre!” (Registro de observacién, 5 de
noviembre de 2019).

Las emociones son inducidas por acuerdos sociales (Hochschild, 1979) y en
esta interaccién, el consuelo y la esperanza resonaron colectivamente entre
aplausos para Acela, quien revivié el duelo en una fecha cercana al festejo
del Dia Muertos. Desde la dimensién normativa, la profesora corrigié a
Acela en la experiencia de miedo y tristeza, como afectos incompatibles
esperados socialmente para dedicarse al trabajo escolar. Le acompafd a
evocar emociones de alegria y felicidad, como si fueran rasgos inherentes
a su personalidad. En silencio, las y los nifios participaron de un evento
que intentaban comprender, como ilustré Eduardo en el diario mediante
un emoji triste, que alude al llanto de Acela, y un emoji contento (figura
3), en una leccién de convivencia grupal acerca de censurar la tristeza y
evocar la felicidad, lo cual corresponde con la ideologia afectiva cultural
(Hochschild, 1979). Posteriormente, Acela demostré tranquilidad y ale-
gria, y continué con dedicacién a las consecutivas actividades escolares.
Esta forma de ser, saber y estar con cercania y carifio es parte del trabajo
emocional que la profesora Hilde realiza para hacer sentir cuidados a las y
los nifos, reflexionar en torno a sus vidas, mds alld de lo que viven en la
escuela como procesos de construccién de subjetividades, en el marco de
los imperativos socioculturales (Nobile, 2019). Un hacer pedagégico que
impacta en sus vidas como en el caso de Tonita, descrito a continuacién, una
nifa cuya vida se trastocé debido al desarrollo de dos tumores cerebrales.
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FIGURA 3
Diario de Eduardo

Fuente: Eduardo, comunicacién personal, 5 de noviembre de 2019.

Acompanamiento a Tofita y a sus padres en el proceso de deteccion

de la enfermedad, durante la hospitalizacion

y en la reincorporacién a clases

La preocupacién de la profesora por su alumna es vivida como una regla
del sentir (Hochschild, 1979) ante la sospecha de que algo ocurre a Tonita,
con dificultades en aumento para ver en el pizarrén. Solicité a la mamd,
quien labora como empleada doméstica, examinar la visién de la nifia. Aun
con lentes graduados, Tonita seguia sin ver con nitidez y la maestra sugirié
atencidén especializada: “[...] Hablé con los papds, les dije que tenian que
llevarla a un estudio mds especifico, a lo mejor algo mds estaba pasando
[...]. Un neurdlogo, le hicieron estudios y resulté con un tumor” (Hilde,
comunicacién personal, 12 de septiembre de 2019).

La profesora llamaba telefénicamente a su alumna al hospital como in-
tento de acompanarle a elaborar una comprensién de sus vivencias durante
el padecimiento hospitalario cuando le extirparon el tumor (Contreras-
Domingo, 2013). Las conversaciones con la madre y el padre de su alumna
sirvieron en un contexto de lo politico (Hochschild, 1979), conversaciones
con una autoridad de mayor nivel socioeconémico y educativo para dis-
cernir orientaciones y ayudar a su hija.
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Tonita encontrd en su maestra un respaldo para reincorporarse a la
escuela después de la cirugia y transitar con seguridad. La forma de su
cara habia cambiado debido al raspado de hueso craneal que le deformé
la frente. La profesora conversaba con las y los nifios de la vulnerabili-
dad de su companera y la necesidad de apoyarle evitando mirarle con
exceso. Con tanto ruido en el aula, Tonita sentia que aumentaba su dolor
de cabeza. La profesora le abrazaba y pausaba la clase para invitar a la
solidaridad mediante el silencio y mayor quietud. Se trata de normas so-
ciales para regir afectividades: “Olvida muchas cosas..., no le pregunten,
cuidenla mucho..., yo les invito a platicar, a jugar con ella, no sabemos
lo que nos pueda pasar... Ella —era— de los primeros lugares y vean lo
que ahorita traté de hacer, solo rayitas” (Registro de observacién, 26 de
enero de 2020).

Desde el contexto expresivo de las emociones (Hochschild, 1979),
la maestra Hilde intentaba comprender el dolor de Tonita al observarle
sucumbir con la boca abierta sin emitir sonido. Con impotencia y com-
pasidn, acariciaba su cabeza, pidiéndole hacer el esfuerzo por descansar:
“Acuéstate, duérmete un ratito” (Registro de observacién, 29 de enero
de 2020). La figura 4, elaborada por Todita, ilustra su disfrute de ir a la
escuela, un lugar donde encontraba escucha, contencién, apoyo, abrazos

y contento.

FIGURA 4
Diario de Tornita

Fuente: Tofita, comunicacién personal, 10 de enero de 2020.
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El trabajo emocional de la profesora Hilde, descrito en el acompanamiento
a sus estudiantes en estos tres relatos muestra una formacién singular desde
una ética del cuidado; un hacer pedagégico sensible, perceptivo, creativo,
el cual facilita un saber de la experiencia, vivido en una vocacién amo-
rosa, resiliente y gratificante. Se trata de afectos permitidos y esperados
socialmente en el trabajo docente (Abramowski, 2010), lo cual facilita
una postura pedagdgica de disposicién para acompanar a Berenice, Acela
y Tonita a ser agentes de un aprendizaje personal.

No obstante, como se ha sefialado, el trabajo emocional depende de as-
pectos contextuales y situacionales (Hochschild, 1979), que pueden afectar
la disposicién docente, como se describe a continuacién en la convivencia
con un estudiante llamado Paco.

La historia de Paco: ;Cémo motivar a un estudiante, victima de la
violencia y el abandono, para interesarse en el trabajo escolar?

A pesar del esfuerzo de la profesora para animar al grupo-clase a desem-
pefarse con dedicacién, esto no siempre se logra. El trabajo emocional
docente depende de factores contextuales y situacionales (Hochschild,
1979), como se aprecia en la historia de Paco, narrada en una entrevista
con la profesora el 14 de noviembre de 2019, sobre el tnico estudiante en
reprobar el ciclo escolar 2018-2019. Se analizan dificultades para acom-
pafar a un nifo victima de la violencia y el abandono, cuya experiencia
escolar transita con desmotivacién y sinsentido.

Paco llegé a tercer grado sin saber leer ni escribir y limitados conocimien-
tos de matemadticas. La profesora intenté motivarle a trabajar de diferentes
maneras, le asigné un lugar para supervisarle de cerca e intenté construir
una relacién con la mamd. Fue entonces que comprendié su desaliento
en el marco de una vivencia traumdtica al haber atestiguado el asesinato
de su propio padre. La falta de atencién psicolégica al nifio sorprendié a
la profesora con indignacién ante una omisién que dejaba ver descuido y
abandono. Se esmer6 en acompafarle con carifio y cercania, esto fructificé
en avances en comprensién numérica y lectoescritura. Sin embargo, Paco
continué acumulando inasistencias con pretextos falsos.

La profesora volvié a llamar a la mama del Paco y renovaron el com-
promiso frente al director de la escuela para apoyarlo y supervisarlo con
mayor cercania. Se trata de una intervencién en el contexto de la dimensién
politica de las emociones (Hochschild, 1979), desde la jerarquia social
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como autoridades escolares para tratar de evocar un sentido de responsa-
bilidad y cuidado hacia Paco. La madre se mud6 con una nueva pareja,
dejando a su hijo con la familia extensa, lo cual frustré a la profesora con
impotencia y desdnimo: “[...] La mam4 se junt6 con alguien y como que
le daba mds importancia a su pareja que a su propio hijo. Ahi no puedes
hacer nada..., quisiera uno, pero no puedes”.

Posteriormente, la tia de Paco lo sorprendié en la calle durante el ho-
rario escolar. El nifio mintié con la excusa de haber sido expulsado por
la profesora, situacién que enfurecié a la tia y exigié una explicacién a la
maestra. Esta Giltima, desconcertada ante las falsas acusaciones, evocé miedo
ante el riesgo de verse afectada en su integridad moral. Su pensamiento
imbuido de enojo y angustia le alerté a relacionarse con mayor cautela
hacia su alumno:

[...] Eso es muy delicado que vayas y digas una cosa y sea totalmente falso.
Porque ahi estd uno pues, de por si como nos traen ahorita a los maestros,
cualquier cosita: “El maestro tiene la culpa” y generalizan. Algo que pasa en
los medios de comunicacién: “;Que fulano, un maestro violé a fulana de tal!”,

ya generalizan y creen que todos los maestros somos iguales.

Nuevamente se acord6 en apoyar y supervisar a Paco, ahora mediante un
familiar (tia). La relacién de la profesora con su estudiante se trastocd;
vivié enojo, miedo, angustia y desconfianza al haberse sentido difamada por
su alumno, en el contexto de desprestigio del magisterio ante el aumento
de casos de abuso sexual en las escuelas de México (Martinez, 2021), y
de casos de profesores que pierden su empleo por difamacidén relacionada
con abusar sexualmente a sus estudiantes.

Los afectos mencionados resultan incompatibles con la regla del sentir
(Hochschild, 1979), de ser carifiosa con su alumnado. A partir de entonces,
el esfuerzo por esconder el enojo y desconfianza se tradujo en una distancia
autoprotectora, parte de una relacién fracturada, carente de la disposicién
para reflexionar con el nifio. Asi, sin elaborar un saber de la experiencia
(Contreras-Domingo, 2013), el director intervino con la tajante sugerencia
de cambiarle a otro grupo y la profesora estuvo de acuerdo.

Las inasistencias de Paco prevalecieron y contintio sin dedicarse al tra-
bajo escolar. Asi lo sefiala la maestra:

408 Consejo Mexicano de Investigacion Educativa



El trabajo emocional docente en la dimensién del cuidado

[Paco] estd repitiendo, estd con un compaifiero (docente), y yo le he preguntado,
porque pues si me preocupo... ;qué pasaria con este nifio?, ;qué seria de éI?
Y le pregunto: “Y contigo, ;cémo estd trabajando?, sya trabaja?”. “No”, dice,

“‘No hace nada!, nada hace, nada”. Entonces pues no.
i p

El andlisis de las emociones en este relato permite problematizar algunas
dificultades pedagédgicas en el acompafhamiento formativo a Paco. El
cambio de salén equivale a un abandono movilizado por enojo, miedo y
desconfianza con un nifio “potencialmente peligroso” en cuanto al riesgo
de difamacién. Haberle cambiado de salén sin intervenir y ayudarle a
elaborar un saber de la experiencia denota un sentido carente de cuidado.

Al respecto, Dubet senala el planteamiento de justicia escolar, sobre la
desigualdad de oportunidades acorde al mérito, con sistemas socioculturales
organizados con orgullo y benevolencia a las y los dedicados, y desprecio y
rechazo a las y los perdedores, quienes suelen terminar con fracaso escolar,
“rechazando la interiorizacién culposa de sus dificultades, la convierten
en resentimiento y agresién contra la escuela y los maestros, y también
contra los buenos alumnos, que son la prueba viviente de que si se quiere,

se puede” (Dubet, 2006:33).

Conclusiones

Este trabajo contribuye a la investigacién pedagdgica en el campo de las
emociones como una premisa heuristica en la educacién. El anilisis narrativo
del trabajo emocional de la maestra Hilde, en funcién de las dimensiones
normativa, expresiva y politica (Hochschild, 1979), permitieron com-
prender una ética de cuidado mediante un hacer pedagégico que facilité
el saber de la experiencia en sus estudiantes en distintos momentos de la
convivencia cotidiana escolar, los cuales fueron caracterizados en funcién
de condiciones contextuales y situacionales especificas.

De esta manera, se ha mostrado cémo las emociones son performadas
en una pedagogia de la experiencia que demuestra lo personal desde un
sentido politico. Asi, las narrativas estudiadas revelan que las emociones de
las y los actores escolares, lejos de tratarse como estados aislados, forman
parte de una experiencia colectiva y compartida. Las y los nifios no son
receptores pasivos de la ensefanza, sino agentes activos que requieren de
un acompanamiento emocional no solo para comprometerse en el trabajo
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escolar, sino en el sentido de una educacién emancipadora al aprender a
significar “eso que les pasa” y elaborar un saber de la experiencia.

En este sentido, el acompafamiento de la profesora Hilde con Berenice,
Acela y Tofita con confianza, carifio y empatia dio lugar a una ensefianza
con ética del cuidado mediante una postura pedagdgica atenta, reflexiva
y solidaria. Esta convivencia representa un factor de proteccién resiliente
en el contexto de violencia e inseguridad que viven cotidianamente y es
respaldada por el subsistema parental mediante intercambios con recono-
cimiento a la autoridad docente.

En contraste, se analizan tensiones en el trabajo emocional de la misma
profesora, en funcién del riesgo a la afectacién de su integridad moral por
difamaciones en su contra por parte de Paco, uno de sus estudiantes, quien
le acusé falsamente ante un familiar como responsable de no dejarle ingresar
al plantel escolar y, por lo tanto, no tener mds opcién que vagar por las
calles con amigos. Esta situacién en el contexto de la afectacién laboral de
la profesora fue performada con distancia, enojo, miedo y desconfianza a
su alumno. Lo cual conllevé a la desigualdad de oportunidades educativas
a Paco, con distancia y abandono, abonando a las circunstancias opresivas
del nifio, quien fracasa en su rol estudiantil y en mostrar afectos vinculados
a las expectativas socioculturales.

A partir de lo anterior, conviene considerar posibilidades de apoyo y
acompafamiento a docentes como una oportunidad reflexiva para facilitar
el complejo trabajo emocional que realizan dia a dia en la convivencia es-
colar, vinculado a su historia personal y prédctica docente, como un saber
de la experiencia que facilite su autocuidado y el cuidado a su alumnado.
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DE LAS Y LOS DOCENTES AL ENSENAR ESPANOL
EN PRIMARIAS MULTIGRADO
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Resumen:

Esta investigacién analiza el trabajo de docentes de primarias multigrado al ensefiar
espafol para identificar el repertorio diddctico que movilizan mientras ensefian.
Como sustento tedrico, se emplea la nocién de repertorio diddctico del interac-
cionismo sociodiscursivo y se explora a través de las dimensiones de trabajo real (lo
efectivamente concretado en el aula) y representado (el discurso sobre la prictica).
Los datos se recolectaron en dos fases. En la primera, se entrevistaron 12 docentes
de cuatro estados mexicanos; en la segunda, se analizaron las clases de tres de estas
profesoras. Los resultados muestran el problema diddctico que conlleva la ensefianza
en las aulas multigrado, pues el profesorado moviliza saberes: sobre los contenidos
y cémo ensefiarlos, para la organizacién de la ensefianza, sobre el contexto y los
requerimientos institucionales.

Abstract:

This research analyzes the work of multi-level elementary school teachers when
teaching Spanish in order to identify the didactic repertoire they mobilize while
teaching. As theoretical support, the authors make use of the notion of didactic
repertoire from sociodiscursive interactionism and they explore it through a com-
parison of the dimensions of real work (what actually happens in the classroom)
and its representation (the discourse on practice). Data were gathered in two phases.
During the first one, the authors carried out interviews of 12 teachers from four
different States of the Mexican Republic; for the second one, they analyzed the
classroom dynamics of three of those female teachers. The results show the didactic
issue that represent teaching in multi-level classes, since the teachers have to mobi-
lize knowledge about contents and about how to teach them, to organize teaching,
about the context and also the institutional requirements.
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Introduccién
Las formas de definir y entender el trabajo docente han ido cambiando

a lo largo de los afios, algunas pierden vigencia, pero otras persisten
y coexisten en el imaginario de la poblacién. Como efecto de ello, la
literatura ha identificado diferentes términos en torno a la profesora o el
profesor' de primaria: apdstol de la educacidn, sindicalista, técnico que
opera un programa, profesional reflexivo y, mds recientemente, investigador
en accién (Saujat, 2004; Machado, 2004). Imbernén (2017) hace inter-
pretaciones positivas sobre esta variedad porque la asume como muestra
de lo que la sociedad piensa sobre la ensefianza; sin embargo, en otros
estudios, estas definiciones dejan entrever lo que el sentido comtn obvia
en torno a esta profesién: la docencia es un trabajo que se desarrolla en
condiciones especificas, requiere el dominio de conocimientos especia-
lizados en torno a diversos campos de conocimiento vinculados con su
hacer y permite la subsistencia del trabajador (Tenti, 2009; Bronckart,
2007; Machado, 2004).

En México, las condiciones de realizacién del trabajo docente estdn
estrechamente vinculadas con los contextos escolares, por lo que ensenar
adquiere caracteristicas especificas segtin el espacio donde se concrete.
Las primarias de organizacién multigrado encierran una amplia variedad
de estos contextos. En estas escuelas un maestro atiende a estudiantes
de diferentes grados en una misma aula (Judrez, 2017); se ubican, en su
mayoria, en territorios rurales con alto indice de marginacién y repre-
sentan un elevado porcentaje de las primarias del pais, en el ciclo escolar
2021-2022, 42.1% de estas se registraron como multigrado (Comisién
Nacional para la Mejora Continua de la Educacién, 2023).

Las escuelas multigrado imponen el reto de lograr la convivencia armé-
nica entre lo comun y lo diverso (Santos, 2021; Boix y Bustos, 2014). Esto
implica desarrollar el curriculo con mds de un grado al mismo tiempo, lo
que exige que el docente tenga habilidades tanto para ensefar los conte-
nidos especificos a cada seccién del grupo, como para propiciar espacios
de convivencia y comunicacién entre todo el estudiantado, aunque sea de
grados distintos. En el caso mexicano, este reto genera una complejidad
atn mayor porque el profesorado no recibe formacién inicial ni continua
ajustada a las caracteristicas de estas aulas (Rodriguez Herndndez, Bautista
y Servin, 2021; Cano, Ibarra y Ortega, 2018; Judrez, 2017). Ademis, el
curriculo de primaria estd organizado para escuelas graduadas, lo que les
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obliga a conciliar mds de un programa escolar a la vez para desarrollar
las clases. En una revisién propia de los planes de estudio de primaria de
1993, 2009 y 2011 se identificé que no hay una referencia explicita a las
particularidades de ensefianza en multigrado, lo que deriva en la ausencia
de modelos diddcticos para orientar estos procesos de ensefianza. La Gnica
excepcién en el curriculo nacional es la Propuesta Educativa Multigrado
(PEM) de 2005 (SEP, 2006).

Si asumimos que la docencia es un trabajo, es indispensable delimitar
los conocimientos que el profesorado requiere para concretarla. Una forma
de hacerlo es el estudio de sus pricticas profesionales. Durante las tltimas
tres décadas, el pensamiento del profesor y la prictica han sido objeto de
numerosas investigaciones (Rodriguez Herndndez, 2021); no obstante, las
realidades de las escuelas rurales —en donde se ubican las aulas multigra-
do— han sido escasamente consideradas en la investigacién educativa en
México (Rebolledo y Torres, 2019).

En una revisién de la literatura del campo de las pricticas docentes en
multigrado de 2010 a la fecha ubicamos que los estudios se orientan hacia el
pensamiento del profesorado y/o las interacciones entre este y el alumnado.
Esto nos permite organizarlos en tres grupos: los que analizan el decir de los
docentes sobre sus pricticas, aquellos que se centran en las interacciones de
clase, y los que recuperan tanto el decir como la actividad en el aula.

Las investigaciones que estudian el decir sobre las pricticas se orientan
por enfoques fenomenoldgicos, hermenéuticos o interpretativos (Judrez,
2017; Cano, 2022; Arévalo y Aguilar, 2019; Parra, 2019; Garcia, Alvarez-
Alvarez y Pozuelos, 2021) para analizar las verbalizaciones del profesorado
sobre su labor. Como parte de los objetos de estudio, exploran los factores
que influyen en el proceso de ensefanza (estrategias diddcticas, materiales,
planeacién u organizacién del aula) o aprendizaje (investigaciones con pers-
pectiva disciplinar en lengua o matemadticas, y evaluacién, principalmente),
asi como las condiciones de trabajo del profesorado (gestién administrativa y
formacién docente). En conjunto, sus resultados aportan a la conceptualizacién
del maestro como un sujeto reflexivo, que emite juicios y toma decisiones,
algunas de las cuales sobrepasan las prescripciones curriculares. Ahora bien,
consideramos que una dificultad metodoldgica de estos trabajos es la relacién
entre pensamiento, recuperado a través de las verbalizaciones orales y escritas,
y accién. Diversas investigaciones han sefialado las complejidades inherentes
al estudio del discurso oral para la comprensién de la practica (Saujat, 2004;
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Montes, Caballero y Miranda, 2017). Las verbalizaciones regularmente son
objeto de racionalizaciones, reconstrucciones o justificaciones que recuperan
parcialmente los procesos cognitivos desarrollados en el curso de la accién
o bien que dan cuenta, de forma opaca, de la accién concretada en el aula
cuando esta es el foco del estudio.

Como parte del segundo grupo, las investigaciones que analizan las
interacciones de clase se basan principalmente en el enfoque etnogrifico
(Weiss, 2000; Salazar, 2017) y recuperan lo sucedido en el aula para estudiar
la ensefanza de contenidos de lengua o matemdticas o bien, la diddctica
en general. Sus resultados contribuyen en la comprensién de las practicas
docentes en los contextos en donde estas se sitian, documentan las accio-
nes que desarrolla el profesorado casi de forma simultdnea e identifican
las complejidades inherentes al objeto de ensenanza en cuestién y en las
condiciones del multigrado. Ahora bien, hay trabajos que advierten riesgos
inherentes al estudio de la actividad docente a partir de la observacidn,
pues sus objetivos, intenciones y preocupaciones quedan en gran medida
ocultas para el observador (Plazaola y Ruiz, 2012; Cicurel, 2011).

El tercer grupo de investigaciones estudia tanto el discurso sobre el
trabajo como las interacciones de clase (Bustos, 2013; Judrez y Lara,
2018; Gerardo, 2022; Block, Ramirez y Reséndiz, 2013; Block, Ramirez
y Reséndiz, 2015; Broitman, Escobar y Sancha, 2016; Solares y Solares,
2018; Zepeda, 2020; Espinosa y Laurel, 2019; Rodriguez y Servin, 2022).
En sus objetivos retoman la ensefianza desde una perspectiva general
(planificacién diddctica, la organizacién del espacio dulico, evaluacién,
material diddctico, la transposicién diddctica) y, a partir de la diddctica
disciplinar en lengua o matemdticas, la identidad profesional y la gestién
escolar. Las contribuciones de estos trabajos han aportado al estudio
de la ensefianza en multigrado, principalmente en lo que respecta a la
organizacién de las clases y la diddctica de las matemdticas. En lo que
concierne al espanol, identificamos un menor nimero de trabajos; uno
de ellos estudia las razones por las que se promueve la copia de textos
(Gerardo, 2022) y otro las aportaciones de un programa de posgrado
a la alfabetizacién mediante pricticas sociales del lenguaje (Espinosa y
Laurel, 2019).

Ademids de las investigaciones referidas, identificamos un estudio de
la Secretaria de Educacién Publica (SEP) y otro del Instituto Nacional
para la Evaluacién de la Educacién (INEE). El primero es un diagnéstico
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que antecede la elaboracién de la PEM y presenta el perfil nacional del
funcionamiento y las pricticas desarrolladas en las escuelas multigrado
(SEP, 20006). Las fuentes fueron entrevistas y cuestionarios a docentes,
observacién de clases, cuadernos de estudiantes, asi como documentos de
cursos comunitarios y programas compensatorios del Consejo Nacional
de Fomento Educativo (Conafe). El estudio sefala que los principales
retos en la prdctica se relacionan con la articulacién de contenidos para
trabajar con los seis grados de primaria; actividades poco congruentes
con los enfoques de ensefianza del curriculo vigente (plan de estudios
1993), y la organizacién del grupo para el trabajo colaborativo. Ademds,
destaca como ventajas la colaboracién entre el alumnado, la generacién
de autonomia en el trabajo y un amplio conocimiento del estudiantado
y la comunidad por parte del docente. El diagnédstico también anali-
za el trabajo con las asignaturas; en lo que respecta al espafol, sefala
complicaciones en el desarrollo de actividades acordes con el enfoque,
principalmente en lo que concierne a la alfabetizacién inicial y la lengua
escrita en primaria alta.

Por su parte, la investigacién de Leyva y Santamaria (2019) se enmarca
en la evaluacién del disefio de la politica educativa multigrado y presenta
el panorama general de las prdcticas docentes en escuelas prescolares y
primarias multigrado, indigenas y mestizas y del Conafe. Las autoras
analizan el decir de los docentes sobre sus pricticas a través de grupos
focales, cuestionarios y discusiones en colectivo. En lo que respecta a las
pricticas en primarias multigrado, senalan las siguientes consideraciones:
usan diversas estrategias para organizar la ensefanza, sin embargo, ex-
perimentan dificultades para trabajar un mismo contenido en diferentes
grados o distintos contenidos con todos los grados; hacen referencias
reiteradas al trabajo transversal en torno a temas comunes con actividades
diferenciadas, y la ensenanza asistida (o tutoria entre pares) y dan cuenta
de intentos de trabajo interdisciplinario para abordar el curriculo. Este
documento no presenta una aproximacién a las practicas por asignatura,
pese a que registra que las clases se desarrollan en el marco de estas.

La revisién de antecedentes permite reconocer cémo se ha analizado el
trabajo docente en multigrado y qué objetos de estudio se han priorizado.
Ademds, ayuda a identificar las continuidades en la ensefnanza como, por
ejemplo, las complicaciones que enfrentan los docentes para planear sus
clases; asi como cambios en las précticas (por ejemplo, el uso del tema
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comun y actividades diferenciadas en afos mds recientes). Sin embar-
go, consideramos que es necesario indagar cudles son las herramientas
de ensenanza que este profesorado emplea al ejercer su labor en medio de
condiciones complejas como las antes mencionadas.

El objetivo de la presente investigacién fue analizar el trabajo de
docentes de primarias multigrado en la ensefianza del espanol, con el
propésito de identificar el repertorio diddctico que usan mientras ense-
fan. Entendemos como repertorio diddctico el conjunto de saberes que
movilizan en funcién de una situacién de ensefanza (Cicurel, 2002). El
andlisis se orienta desde la diddctica disciplinar porque, como muestran
la SEP (20006) y Leyva y Santamaria (2019), el profesorado organiza sus
clases, principalmente, a partir del curriculo, lo que implica el trata-
miento disciplinar de los contenidos. Aunado a ello, cuando se trabaja
interdisciplinarmente, las asignaturas eje son, esencialmente, espanol y
matemdticas (SEP, 2006). Debido a ello, consideramos que identificar el
repertorio didédctico del profesorado permite reconocer los saberes profe-
sionales que movilizan al ensenar, lo que aporta conocimientos al campo
de las précticas en multigrado.

Como perspectiva tedrica recomamos el interaccionismo sociodiscursivo
(1sD) (Bronckart, 2007), el cual se enfoca en analizar las relaciones entre
profesorado y alumnado sin perder de vista el contenido: la lengua. Para
el 1SD el trabajo, en general, forma parte del hacer humano y estd enmar-
cado en situaciones individuales y experiencias colectivas que influyen y se
configuran en las pricticas de ensenanza del dia a dia en las aulas (Bronc-
kart, 2007; Amigues, 2004). El trabajo docente, en particular, implica un
conjunto de conductas individuales mediatizadas por la actividad colectiva
(Leurquin, 2013), que se concreta a partir de la movilizacién de saberes,
instrumentos y herramientas que el profesor emplea para y durante la
realizacién de su obra (Cicurel, 2002).

Segtuin Cicurel (2011), el actuar docente es el conjunto de acciones
generalmente coordinadas, a veces simultdneas, encaminadas a conseguir
un objetivo de ensenanza. Estas se encuentran destinadas a un grupo de
alumnos para provocar la transformacién de sus conocimientos o com-
portamientos. Para esta misma autora, este actuar varia segin las culturas
educativas, el contexto, la personalidad, la experiencia y la formacién
recibida; no obstante, a partir del eje de la ensefianza, es posible advertir
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caracteristicas comunes entre el profesorado a las que denomina reperto-
rio diddctico. Este se conforma por saberes por enseniar 'y para ensenar, y
se construye a partir de una multiplicidad de fuentes como la historia, la
formacidn inicial, el didlogo con colegas y las propias précticas (Cicurel,
2002). Otras investigaciones en el campo educativo han desarrollado
paralelamente la nocién de saberes (Tardif, 2014; Mercado, 1991), algu-
nas de estas tienen un marcado origen helleriano (Heller, 1977), y son
coincidentes con la perspectiva de Cicurel al reconocer el cardcter social y
funcional de los saberes. En la presente investigacién optamos por retomar
la nocién de esta Gltima autora porque se sitia en el marco de intenciones
diddcticas; es decir, los saberes son parte del repertorio empleado para
ensefiar determinados contenidos, lo que focaliza el andlisis en el objeto
de ensefanza (saberes por ensefar) y en las herramientas para ensenarlo
(saberes para ensefar).

En el caso de las escuelas multigrado, los saberes para ensenar se han es-
tudiado desde la did4ctica multigrado (Santos, 2021; Boix y Bustos, 2014);
no obstante, consideramos que es posible continuar profundizando en estos
saberes desde la particularidad de los contextos mexicanos. En México, el
profesorado ha generado respuestas diversas ante la falta de un proyecto
educativo nacional ajustado a estas realidades escolares (Leyva y Santama-
ria, 2019); realiza su labor de ensefianza pese a un curriculo organizado
para escuelas graduadas y a la carencia de formacién docente ajustada a las
necesidades del multigrado. Todo intento por mejorar la educacién en estos
contextos requiere el andlisis de las practicas para reconocer las estrategias
de ensenanza que han surgido del propio profesorado (Leyva y Santamaria,
2019) y convertirlas en el punto de partida para su formacién. El andlisis
del repertorio diddctico propuesto en esta investigacién puede aportar in-
sumos al respecto.

Método

Esta investigacién se ubica en el paradigma cualitativo (Herndndez, Fer-
nédndez y Baptista, 2014) y retoma los aportes del enfoque fenomenoldgico
y didédctico disciplinar (Bronckart, 2007). La pregunta que se pretende
responder es: ;cudl es el repertorio diddctico del profesorado al ensefar
espanol en escuelas primarias multigrado? Para acceder a su repertorio
diddctico, y en congruencia con el marco teérico, se emplean dos de las
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dimensiones del ISD para el andlisis de su trabajo: lo representado y lo
real (Bronckart, 2007). La primera estudia el discurso docente sobre su
labor, lo que permite comprender qué significados atribuye a lo que hace,
y la segunda se enfoca en la prictica iz situ para analizar lo que efectiva-
mente acontece en el aula. De este modo, la investigacién se organiza en
dos fases. La primera se enfoca en el trabajo representado y la segunda en
el real. La triangulacién de estos datos permite identificar los saberes que
conforman el repertorio did4ctico de los participantes desde su discurso
y en la propia préctica.

Fase I. Andlisis del trabajo representado

En esta fase participaron 12 profesores (10 mujeres y 2 hombres) de
cuatro estados mexicanos: Jalisco, San Luis Potosi, Veracruz y Nuevo
Leén. La seleccién fue a conveniencia, ya que se consideré que tuvieran
disponibilidad para ser entrevistados. Se realizaron dos procedimientos
para la recoleccién de datos. Primero, quienes participaron llenaron un
formulario sobre antigiiedad en el servicio, caracteristicas de la escuela de
adscripcién, formacién inicial y continua, y la organizacién de las clases. La
indagacidén sobre la organizacién de clases pretendia identificar si seguian
la disposicién curricular para primaria a partir de asignaturas o empleaban
alguna otra mds ajustada a multigrado. Luego, se disefid, piloted y utilizéd
un cuestionario que orient6é una entrevista semiestructura llevada a cabo
de manera virtual mediante la versién gratuita de Zoom.

Las entrevistas se realizaron entre los meses de noviembre y diciembre del
ciclo escolar 2022-2023. Como datos generales, al momento de la investigacidn,
50% trabajaba en modalidad bidocente, 42% en unitaria y 8% en tridocente;
su edad promedio era de 35 afios y la media en el servicio, de 11 afios, de los
cuales 9 han sido en multigrado; 50% realiz6 sus estudios de licenciatura en
una escuela normal, 33.3% en la Universidad Pedagégica Nacional, y el resto
en universidades privadas; como formacién continua, 66% recibié algtn tipo
de asesoria o curso en torno a la ensefianza en multigrado, y todos los que
participaron organizan sus clases por asignaturas.

Técnicas de recoleccion de datos y proceso de andlisis

La técnica de recoleccién de datos fue la entrevista a partir de un guion de 13
preguntas abiertas (anexo 1). Las entrevistas se videograbaron para su trans-
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cripcién. En total se analizaron 287.7 minutos de grabacién. Los nombres de
quienes participaron se codificaron utilizando F o M para sefialar el género, tres
siglas para marcar el lugar de procedencia y un nimero consecutivo (FSLP_01:
profesora uno que labora en San Luis Potosi).

En el andlisis participaron dos codificadores que leyeron por separado las
transcripciones para organizar las respuestas en dos dimensiones preliminares:
saberes por ensefiar y para ensenar. Posteriormente, se realizé un andlisis induc-
tivo que originé dos dimensiones mds (saberes institucionales y contextuales),
asi como categorias internas (tabla 1).

TABLA 1
Dimensiones y categorias preliminares

Saberes por ensefiar:

« Antes de la alfabetizacién
« Después de la alfabetizacion

Saberes para ensefar:

« Antesy después de la alfabetizacion
« En un aula multigrado
« Sobre el curriculo

Saberes institucionales:

o Administrativos

Saberes contextuales

» Del aula'y comunitarios

Fuente: elaboracién propia.

Fase Il. Andlisis del trabajo real

Para identificar el repertorio diddctico desde la dimensién de trabajo
real, se analizaron clases de tres de las profesoras participantes en la fase
I. Los criterios de seleccién fueron: &) laborar en escuelas unitarias o
bidocentes, pues son los tipos de organizacién mds frecuentes entre los
entrevistados, &) tener disponibilidad para permitir la videograbacién
de sus clases de espanol y ¢) proporcionar caracteristicas generales de su
planeacién (tabla 2).
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TABLA 2
Datos generales de las participantes

Codificacion Modalidad  Antigliedad Formacion inicial Duracion del video
(en minutos)

FVER_06 Unitaria 14 Universidad 51
Pedagdgica Nacional

FVER_13 Unitaria 4 Universidad privada 39

FSLP_08 Unitaria 10 Escuela normal 40

Fuente: elaboracién propia.

1écnicas de recoleccion de datos y proceso de andlisis
El instrumento para recolectar los datos fue la videograbacién de clases.
Estas se realizaron por dos personas distintas, una encargada de las escuelas
veracruzanas y otra de la potosina. Ambas recibieron orientaciones previas a
las visitas. Las clases se grabaron entre abril y mayo del ciclo escolar donde
se concretd la fase I. Cada profesora permitié grabar una clase de espafnol.
Una vez terminada la grabacidn, se le pregunté si se sentia cémoda con
el desarrollo de la sesién o si queria que se repitiera. Ninguna pidié que
se volviera a grabar. De este modo, el corpus se conformé por tres videos,
uno por clase, en total 130 minutos, que se transcribieron para su andlisis.
Se emple6 una transcripcidén literal que mantuvo los tartamudeos, mule-
tillas e interjecciones, y no se realizé ninguna correccién gramatical de la
oralidad en el texto escrito.

El procedimiento analitico fue el siguiente:

1) Describir el contexto dulico de la clase.

2) Elaborar una fotografia de la clase. Esta herramienta fue recuperada
y adaptada de Rodrigues (2018); se trata de textualizar las acciones
que componen el escenario cronolédgico de las clases y estdn dirigidas
a un objeto de ensenanza especifico.

3) Relacionar las acciones observadas con las respectivas verbalizaciones
materializadas en el discurso de las maestras.

4) Identificar los saberes por ensefiar y para ensefiar que se movilizan
durante la clase.
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La triangulacién entre los resultados de ambas fases permitié reconstruir
las dimensiones y categorias finales (tabla 3).

TABLA 3
Dimensiones y categorias de andlisis

Saberes por ensefar:

« Antes de la alfabetizacién
« Después de la alfabetizacion

Saberes para ensefar el contenido:

« Antes y después de la alfabetizacion inicial

Saberes para organizar la ensefianza:

« Organizar los contenidos y a los estudiantes
Saberes sobre el contexto dulico y comunitario

Saberes institucionales

Fuente: elaboracién propia.

Resultados

Para presentar el repertorio diddctico de los profesores participantes al
ensefar espafiol en multigrado, se describen los saberes identificados (tabla
3) y se ilustran con sus acciones verbales, expresadas tanto en las entre-
vistas (trabajo representado) como en las interacciones de clase (trabajo
real); los primeros se marcan con nimeros romanos y entre paréntesis y
los segundos, con literales.

Saberes por ensefar
Los contenidos de espanol verbalizados por los participantes se agrupan
en aquellos vinculados con la alfabetizacién inicial y los que se aprenden
después de esta. Ahora bien, en el trabajo real no se desarrollaron consignas
en torno a la alfabetizacién inicial, por lo tanto, los saberes a este respecto
se refieren Unicamente al representado.

Para la mayoria de los profesores, los contenidos involucrados en la
ensefanza de la lectura y la escritura en los inicios de la primaria son los
nombres, formas y sonidos de las letras, las silabas, y la correspondencia
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entre letras y sonidos (I); para algunos también es necesario ensefar el
nombre propio.

(I). Tengo dos nifios de primero y la nifna ya sabe leer, el nifio todavia se le estd
dificultando. Ahi lo que estoy manejando con él es el sonido de las silabas, y

con dibujos se lo represento para que vaya ubicando (FVER_06).

Las respuestas permiten identificar su preocupacién porque el alumnado
lea y escriba priorizando el dominio del principio alfabético del sistema de
escritura. Para quienes participaron lo prioritario es que el estudiantado con-
solide la relacién entre grafia y sonido en el menor tiempo posible, aunque
el aprendizaje de los usos de la lectura y la escritura se logre después (II).
Esto coincide con lo reportado por la SEP (2006), donde se menciona que
la alfabetizacién inicial es uno de los retos de ensefanza en multigrado. En
dicha indagacién se registraron actividades consideradas tradicionalistas y
alejadas del enfoque con orientacién constructivista propuesto en el plan
de 1993. El trabajo representado de los participantes en la presente investi-
gacién muestra alusiones a esta concepcidn tradicional de la alfabetizacién.

(11). Considero que lo fundamental es que el nifio sepa leer y escribir, aunque
no conozca contenidos como las partes de un anuncio, las partes de una car-

ta..., eso lo hard después (FSLP_10).

Cuando los estudiantes estdn alfabetizados, los docentes aluden a conte-
nidos como los siguientes: tipos de textos (III), aspectos ortograficos y
gramaticales, comprensién lectora, fluidez y el desarrollo de ideas a partir
del andlisis e interpretacién de informacién. En el trabajo real se observaron
actividades de ensefianza en torno a la crénica, el guion teatral y la noticia.

(III). Hay temas de exposicién, igual que cuando hacemos temas de divulgacién,
tripticos, boletines, informativos, las monografias, todo eso me ayuda mucho

a que los ninos comiencen a trabajar (FSLP_01).
Ademis, los docentes hablan sobre la importancia de ensefar contenidos de

espafiol utiles para el aprendizaje en otras asignaturas, es decir, que funcio-
nen como herramientas para aprender ciencias naturales o matemdticas o
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faciliten la interaccién de todo el alumnado, a saber: mapas conceptuales,
cuadros sindpticos, cuadros comparativos, resimenes, carteles, entre otros.
Esto se acompasa con la idea de ensenanza interdisciplinar en diferentes
grados (IV). Si bien no es un tratamiento transversal de los contenidos, da
cuenta de una visién mds integral de la ensefianza en donde los usos de la
lengua escrita funcionan como herramientas de aprendizaje.

(IV). Con los nifios chiquitos agarramos proyectos de ciencias naturales, de
conocimiento del medio, para ellos porque son de donde podemos sacar carte-
les, pueden hacer de la contaminacién o con un animal que quieran conocer.

Hacen la investigacién y lo plasman en un cartel (FJAL_02).

Saberes para ensefar el contenido

Como parte de los saberes para ensefiar espafnol, los profesores mencionan
estrategias para alfabetizar y seguir ensefiando a leer y escribir después de la
alfabetizacién. Como parte de las primeras, usan silabarios, memorizacién de
letras y sonidos, tarjetas con palabras largas y cortas, y relacién de imagen y
palabras. Ademds, mencionan programas especificos como el Nacional para
el Fortalecimiento de la Lectura y la Escritura en Educacién Bdsica (Prona-
lees), las formas de ensefianza ecléctica (V), el método Sarita, entre otros.

(V). Con primer grado y segundo utilizo de todo un poco: imdgenes, elaboro
tarjetas con letras, con silabas, las oraciones, el dictado y pues yo creo que no
quisiéramos la memorizacidn, pero en estos casos creo que me estd favoreciendo
un poco porque ahorita mi objetivo es que aprenda a leer y escribir para que

se integren al trabajo con el grupo (FNL_04).

Como en los saberes por ensenar, las formas de ensefanza en la alfabeti-
zacién inicial reflejan la permanencia de modos denominados tradiciona-
listas relacionados con la concepcién de lengua escrita como un cédigo
de transcripcidn y, en consecuencia, priorizan la ensefanza del cédigo.
Ahora bien, la presencia de estas actividades parece estar relacionada con
la necesidad urgente que representa la alfabetizacién para estos docentes,
por lo que emplean las estrategias que les funcionan para incorporar a los
alumnos al trabajo con los demds integrantes del grupo y esto se facilita
si saben leer y escribir.
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En lo que respecta a los saberes para ensefiar a leer y escribir después de
la alfabetizacién, destacan la exposicidn, las preguntas abiertas, la copia y
el dictado. Todas estas précticas se documentaron en el diagnéstico de la
SEP (2006). En la presente investigacion, la primera se utiliza para que el
alumnado presente temas al grupo (VI), y obedece al propésito de socia-
lizar las producciones textuales que se elaboran en equipos y fomentar el
trabajo colaborativo.

(VI). Las exposiciones, porque de esa manera puedo vincular mds asignaturas y
entre ellos trabajan, se corrigen la letra, la ortografia y también ayuda mucho

a que cuando estén presentes exponiendo se apoyan entre ellos (FSLP_01).

Las preguntas abiertas se observaron en el trabajo real. Las tres profesoras
emplearon preguntas directas en la presentacién del tema para recuperar
los conocimientos previos (A) o bien en el cierre grupal para concluir la
clase (B).

A. Vamos con nuestro tema, el tema que vamos a ver es el de las obras de
teatro, quisiera yo saber si ustedes recuerdan, ;qué es una obra de teatro?

(FVER_06).

B. :Quedé claro que es una obra de teatro? Me quieres decir, Maria de Jesus,
é q q
de acuerdo con su guion, ;qué es una obra de teatro? A ver, Luis Enrique,

:qué son las acotaciones?, ;qué son las escenas? (FVER_00).

El dictado y la copia se consideran como estrategias permanentes. La
primera se menciond en el trabajo representado y la segunda en el real.
Ambas se usan en las aulas tanto para la alfabetizacién inicial, como al
ensefar la ortografia (VII y C). Estas actividades se consideran diferen-
ciadas y el criterio para delimitar la gradualidad estd relacionado con
la extensién del texto: mds corto para grados inferiores y mds extenso
para el resto.

(VII). También les hago dictado diario, esa es como una actividad permanente.

A cualquier hora del dia se las aplico, cuando hay un ratito as{ libre me pongo
a dictarles diario (FJAL_03).
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C. Los alumnos de primero y segundo copiardn esto, el titulo, de aqui a aqui
(sefala después del titulo). Todos los demds, de tercero a sexto, copiardn todo
el texto (MVER_06).

Saberes para organizar la ensefianza

En el discurso y la prdctica del profesorado es posible distinguir un grupo
de saberes referentes a las formas de organizar los contenidos y al alumnado
para las clases. En cuanto al primero, identificamos el tema comun y acti-
vidades diferenciadas, asi como el uso de guiones, consignas y fichas para
fomentar el trabajo auténomo. En lo que respecta al segundo, ubicamos
distintas formas de actividades colaborativas.

Los profesores describen que para organizar la clase a partir del tema
comun y actividades diferenciadas requieren seleccionar una temdtica
para abordarla al mismo tiempo con el alumnado de todos los grados.
Esto conlleva el desarrollo grupal de una actividad introductoria y, poste-
riormente, el trabajo con actividades diferenciadas que tratan el tema con
diferente nivel de complejidad; finalmente, realizan una puesta en comtn
que permite cerrar el trabajo con todo el grupo. Esta forma de organiza-
cién se propuso en la PEM 2005, se siguié registrando en investigaciones
posteriores (Leyva y Santamaria, 2019) y, como vemos, forma parte de los
saberes de los profesores participantes.

En el fragmento VIII se observa cémo a partir de un mismo tema (la
contaminacién), la docente aborda contenidos de espafnol a través de acti-
vidades diferenciadas: el dibujo como forma de representacién de lo escrito
para los no alfabéticos, preguntas y esquema para el segundo ciclo y un
cartel para tercero.

(VII). Mi tema en comun va a ser de la contaminacién. Voy a ver la conta-
minacién a los nifos de primero, solamente les dejo hacer un dibujo o unas
pequefias palabras para qué es la contaminacién para ellos. Tercero y cuarto,
pues ya algo mds complejo: causas de la contaminacién..., las consecuencias,
vamos a realizar unas preguntas, un esquema. Y quinto y sexto también algo mds

dificil: realizar un cartel, una campafa de qué es lo que tii propones (FSLP_10).

En el trabajo real, todas las profesoras desarrollan sus clases a partir de
un tema en comdn y actividades diferenciadas. En la clase de la maestra
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FVER_06, abordan la produccién de un guion teatral. Después de la acti-
vidad introductoria en la que todos participan, ella organiza tres equipos,
uno por cada ciclo escolar, leen un cuento diferente en cada uno, pero
realizan la misma tarea (D): buscar un personaje y describirlo. La actividad
es diferenciada en tanto se trata de textos distintos, sin embargo, seria
necesario analizar a detalle los cuentos para saber si representan un grado

de complejidad diferente.

D. Primero y segundo escuché el cuento de Pinocho, tercero y cuarto era de
Peter Pan, y quinto y sexto el de Aladin, pues vamos a hacer una actividad
que ahorita se las voy a mostrar: vamos a buscar el personaje del cuento que
ustedes leyeron. Y lo van a describir (FVER_06).

En otro ejemplo, la profesora FVER_13 termina la presentacién del tema,
entrega el material diddctico a todos y da consignas distintas, una para
los alfabéticos y otra para quienes estdn en proceso de alfabetizacién (E).
La diferencia en las consignas radica en la extensién de la frase, una mds
corta para los no alfabéticos (la noticia) y mds larga para los alfabetizados
(partes de la noticia). Nuevamente, la extensién del texto (escrito, copia-
do o dictado) parece orientar las decisiones de las docentes en torno a la
complejidad de las tareas que se asignan a cada seccién del grupo.

E. Les entregué una hojita, vamos a recortar, arriba vienen las partes, las
vamos a pegar en el lugar que corresponda segin la descripcién que les di, a
cada uno les di una descripcidn, la vamos a leer y la vamos a pegar. Celeste,
escribimos en la libreta “La noticia”; Naomi, ustedes escriben “Partes de una
noticia” (FVER_13).

Para organizar la ensefanza a partir del tema comtn es necesario, primero,
saber seleccionarlo. En las entrevistas los profesores mencionan dos cri-
terios para orientar esta seleccién: guiarse con el programa del grado mids
avanzado o bien elegir el tema con mds posibilidades de graduarse (IX).
En ambos parten de los aprendizajes marcados en el curriculo para decidir
el orden y gradualidad del abordaje, lo que permite suponer que conocen
la malla curricular de primaria (X). Tal como reportan otras investigacio-
nes (SEP, 2006; Judrez, 2017), una de las ventajas del multigrado es el
conocimiento amplio de los programas de todos los grados y asignaturas.
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Ante un curriculo oficial que no es pertinente para el multigrado (Leyva
y Santamaria, 2019), el profesorado usa diferentes criterios para decidir
el orden y la prioridad de las temdticas que abordan, en las précticas ana-
lizadas se muestran dos de estos criterios.

(IX). Mds me baso por los ninos de tercero, con los libros de texto de tercer afio
y a partir de ahi busco un tema en comun de segundo y primero, porque si me
voy con primero, pues no me voy con los de tercero. Siempre les doy mds prio-
ridad a los de tercero que van mds adelante, porque primero y segundo todavia

los puedo rescatar al siguiente afio, pero me queda todavia tiempo (FSLP_09).

(X). Es mds cuestién como el ritmo o la dindmica que le quiera dar el maes-
tro... es bonito porque tienes la libertad de si quieres ver un tema puedes ver
ese tema, si quieres ver un tema que estd en el tercer bloque lo puedes ver.
Tenemos esa libertad de jugar con los contenidos para poder abarcarlos en el

tiempo que nos estdn pidiendo (FSLP_10).

Otro saber para organizar la ensefianza en multigrado es el uso de consignas,
guiones y fichas. La intencién de dicho material es fomentar el trabajo
auténomo del alumnado; es decir, son actividades que realizan sin una
supervisién directa de la maestra (XI). Mientras los estudiantes concretan
estas tareas, los profesores trabajan de forma mds individualizada con
otros alumnos. Las profesoras mencionan que las fichas se utilizan con los
alumnos de primer ciclo porque implican un menor grado de complejidad;
mientras que los guiones proponen tareas mds detalladas y se emplean con
alumnos de grados superiores.

(XI). En segundo implemento una estrategia que se llama “consignas” que
consiste en darles por escrito algunas actividades que ellos deben ir realizando,
actividades sencillas... Va aumentando la dificultad porque las consignas vienen
muy sencillas, entonces ya para tercero son consignas, pero ya con tareas, con

actividades mds complejas (FVER_05).

En el trabajo real, dos de las profesoras usaron guiones. Una de ellas los
empleé planteando preguntas que recuperaban el contenido de la actividad
introductoria (las caracteristicas del guion teatral) (F); otra los utlizé para
generar trabajo auténomo con los alumnos mds grandes, mientras apoyaba
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a los mds pequenos (G). Estas formas de organizacién de la ensenanza se
reportaron como parte de las prédcticas docentes en la SEP (2006). Los
profesores que participaron en dicho diagnéstico identificaron su origen
en el trabajo de Luis Iglesias —que data de 1957 (Iglesias, 1995)—y en los
materiales de Dialogar y descubrir (Conafe, 1989).

F. Les voy a dar esta actividad, estos guiones, se los voy a dar para que empece-
mos a trabajar, ;si quedé claro [qué son] las escenas?, ;[qué son] los actos? El

primero que van a responder serd este de aqui [sefialando el material] (FVER_06).

G. A los de esta mesa (equipo primero y segundo) ahorita les voy a ayudar y
lo vamos a contestar todos juntos, pero los de acd que son tercero y cuarto, y

los de acd que son quinto y sexto lo contestan solitos (FSLP_08).

Una de las profesoras entrevistadas comentd que su experiencia con el uso
de guiones es previa al ingreso al servicio, pues su mamd fue profesora
de escuela unitaria y cuando la acompanaba a clases los observaba (XII).
La profesora alude a los guiones diddcticos elaborados en la Secretaria de
Educacién y Cultura (actual Secretaria de Educacién de Veracruz), en el
marco del Proyecto de Apoyo a la Educacién Rural (SEC, 1993). En este
documento se plantaron los guiones como apoyo a los docentes veracru-
zanos en el trabajo en multigrado.

(XII). Cuando acompanaba a mi mamd, conoci un material que serfa de suma
importancia en la organizacién de mis clases, pero sobre todo en el fomento
del trabajo auténomo, el de iniciacién al trabajo autoconductor. Con eso tra-
bajaba mi mamd, ella los realizaba. Yo ya los conocia, pero no sabia su nombre

y tampoco cédmo hacerlos ni aplicarlos (FVER_13).

Finalmente, otro saber de este grupo es el relacionado con la organizacién
del alumnado. Los profesores dicen priorizar el trabajo colaborativo. Al-
gunos los acomodan en equipos por grados y otros usan agrupamientos
m4s flexibles o bien se apoyan de monitores o tutores que se encargan de
ayudar a los companeros menos avanzados (XIII y XIV).

(XIII). Tratamos de unificar el tema por niveles, primero y segundo tratamos

de que lo hagan juntos para que se pueda lograr el aprendizaje que nosotros
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requerimos porque necesitamos agarrarnos de los nifios que estdn mds avanza-

dos para que nos echen la mano con los que vienen mds atrasaditos (FJAL_02).

(XIV). Normalmente el nifio que puede un poquito mds con el nifio que se le
dificulta, tratando de que ellos trabajen de forma colaborativa y siempre yo

estar pasando por ahi, revisando y apoyando en lo que se necesita (MVER_11).

En el trabajo efectivamente realizado todas las profesoras emplearon dife-
rentes tipos de agrupamientos. FVER_13 propuso una actividad para todo
el grupo que consistia en copiar un esquema con las partes de la noticia,
mientras ella trabajaba de forma individual con las nifias de primer grado
ayuddndolas a escribir una frase (H).

H. Usted va a escribir aqui solita la-no-ti-cia, as{ como suena; con /s/ de casa,
corregimos, la-no-ti-cia con /s/ de casa, borramos, la noti-ci-a, ci, esta no, la
noti-ci-a (FVER_13).

Saberes sobre el contexto

Este grupo de saberes refiere al conocimiento del contexto comunitario
y cémo se involucra dicho conocimiento en la ensefianza. Los profesores
describen caracteristicas de la localidad donde se ubica su escuela y men-
cionan c6mo las toman en cuenta en sus clases (XV y XVI). De este modo,
el conocimiento del grupo no se limita a las caracteristicas de aprendizaje
observables en un diagnéstico de contenidos, sino que se amplia al reco-
nocimiento de sus contextos comunitarios para situar los contenidos de
ensefanza. En el ejemplo (I), la profesora pregunta a los ninos los modos
en que se enteran de las noticias en la comunidad. El profesorado no
ignora que algunas prescripciones curriculares pueden resultar ajenas al
alumnado, por lo que hacen esfuerzos por aproximarlas a sus realidades.

(XV). La comunidad es muy pequefa y cerrada, todavia estdin muy arraigadas las
tradiciones que tienen, entonces, la Gnica forma por la cual se pueden llegar a
comunicar, porque alld no hay sefial de celular, es por bocina. Hay una bocina
en la torre de la iglesia y ahi toda la comunicacidén se lleva. Si quieres saber
algo o quieres que la comunidad se entere de algo tienes que publicarlo, ya sea
con carteles, con algin folleto. Entonces, cuando vemos temas de divulgacién

es lo que mds les llama la atencién (FSLP_01).
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(XVI). Yo estaba en una comunidad donde el comercio es algo muy normal,
entonces también me valgo de eso: “a ver escriban qué se hace en el tianguis,
escriban a qué vienen sus papds” y ahi es como los nifios se van adentrando a
la escritura, a darse a entender que también es funcional para sus vidas diarias
(FSLP_10).

I. Aqui en esta comunidad, donde estamos en Emilio Carranza, ;cémo nos
enteramos de las noticias?... Aqui en donde estamos, ;han pasado noticias
ultimamente o acontecimientos que ustedes crean que se pueden informar?,
scudles?” (FVER_13).

Saberes institucionales

Este grupo de saberes solo se identificé en el trabajo representado. Los
docentes comentan sobre los requerimientos administrativos de la SEP,
independientemente del modo de organizacién de la escuela. Una de estas
exigencias es la evaluacién de los aprendizajes: evaluaciones diagnésticas,
procesuales (carpetas de evidencias, cuadernos de los alumnos, listas de
cotejo) y finales (exdmenes). Algunos cumplen con estas exigencias como
requisito, al tiempo que desarrollan estrategias alternas y funcionales para
sus précticas (XVII y XVIII).

(XVII). En el examen [...] hay nifios que se ponen nerviosos y aunque lo sepan
no lo contestan bien o por el tiempo ya no alcanzan. Entonces, casi que el
examen lo hago como un requisito, pero conforme voy dando el tema hago

preguntas para evaluar (FJAL_03).

(XVIII). Tener un portafolio de evidencias con los trabajos de proyecto final
o algin otro trabajo que nos soliciten del sector son donde me sirve para
evaluar y que los nifios vayan viendo su avance. Las evaluaciones, las mismas
que vienen en los libros, yo exdmenes si les pongo como parte de su eva-
luacidn, siempre les he dicho a mis nifios: “es imposible que yo te califique
o te dé un puntaje alto a un examen cuando los temas ni los alcanzamos a
ver” (FNL_04).

En sintesis, los profesores participantes desarrollan un actuar docente

(Cicurel, 2011) ajustado a sus condiciones dulicas que ilustramos en
la figura 1. Este actuar no es ajeno al curriculo, porque su intencién es
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aproximarlo al estudiantado, y mantiene vinculos con propuestas de ense-
flanza que, aunque no estdn vigentes, son parte de las experiencias de sus
colegas. Este ajuste incide en su repertorio diddctico porque para ejercer
su labor requieren, ademds de los saberes por ensenar y para ensefar el
contenido, conocer cémo organizar la ensenanza. Este grupo de saberes
convive con el resto, pero parece transversal porque responde a una ne-
cesidad mayor: coordinar lo que se debe ensefar a ninos que pertenecen
a diferentes grados escolares y para quienes el curriculo (en estructura y
contenido) resulta ajeno.

FIGURA 1
Repertorio diddctico para ensenar espariol en multigrado

Repertorio didactico
para ensefar el multigrado

Saberes Saberes Saberes Saberes Saberes
por ensefar para ensenar para organizar sobre sobre lo
(lengua) el contenido (lengua) la ensefianza el contexto institucional

I I

Tema comun

Alfabetizacion

o Adulico Requerimientos
inicial

Actividades Comunitario | | administrativos
diferenciadas

Para alfabetizar

Organizacion

Después del grupo
dela Para leer y escribir Conocimiento

alfabetizacion después de la amplio del
inicial alfabetizacion curriculo

Fuente: elaboracién propia.

Discusion y conclusiones

La investigacién reportada analizé el trabajo docente al ensefiar espafiol en
multigrado para identificar los saberes que conforman el repertorio diddc-
tico que el profesorado moviliza al hablar sobre sus pricticas y mientras
ensefa. Los resultados, sintetizados en la figura 1, permiten cuestionar el
sentido comun en torno a su labor, porque nos aproximan a los diferentes
saberes que usan al ensefiar en estos contextos escolares.
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Los grupos de saberes que se agregaron a las dimensiones iniciales (por
ensefar y para enseflar) muestran el problema didédctico que conlleva tra-
bajar con secciones multiples al mismo tiempo; es decir, al plantear una
clase con diferentes niveles de complejidad de uno o varios contenidos
se requieren conocimientos para organizar la ensefianza, pero también
son necesarios los saberes diddcticos disciplinares que permitan plantear
actividades pertinentes y, a su vez, graduadas para ayudar al alumnado de
todos los grados a avanzar en sus aprendizajes.

Los saberes por ensefiar y para ensefar espafol forman parte del reper-
torio del profesorado de primarias multigrado porque le permiten conocer
el objeto de ensefanza y ajustarlo al alumnado. En este sentido, en lo
que respecta a la alfabetizacién inicial, los resultados dejan entrever una
concepcidn de alfabetizacién tradicional vinculada con la decodificacién.
Entonces, si alfabetizar significa encontrar las relaciones entre las letras
y los sonidos, las estrategias de ensefianza estdn enfocadas a ese objetivo
para lograr que el alumnado aprenda a leer y escribir. Los saberes para
ensefar espanol, una vez que los estudiantes son alfabéticos, responden
a tareas como la copia, el dictado, la exposicién y las preguntas abiertas,
que estan vinculadas con la necesidad de coordinar diversos niveles de
complejidad en las actividades de forma simultdnea y buscar estrategias
para mediar entre el trabajo auténomo y colaborativo del estudiantado.
Como sefiala Gerardo (2022) al analizar el uso de la copia en el aula
multigrado: este uso no solo responde a una concepcién mecanicista del
aprendizaje, sino a la necesidad de generar tiempo diddctico que permita
al profesor atender las necesidades de todo el estudiantado. En nuestros
resultados se identifican algunos criterios en torno a estas actividades como
la extensién del texto dictado o copiado para delimitar la gradualidad.
En esto es posible advertir lo que senalaran Ferreiro y Teberosky (1979)
sobre la tendencia escolar a medir la dificultad (o accesibilidad) de las
actividades a partir de la extensidn del texto (ensenar la letra antes que la
silaba, y esta antes de la palabra o el pdrrafo). Para delimitar la dificultad
que impone un texto escrito se requieren otros elementos mds alld de su
extensién como el vocabulario, la complejidad sintdctica y las condiciones
diddcticas dispuestas en torno a este.

Los saberes para organizar la ensefianza muestran las formas en que el
profesorado adecua las prescripciones curriculares. Tal como lo senalan
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las investigaciones que estudian el pensamiento docente desde el discurso
sobre la préctica, los docentes son sujetos reflexivos que toman decisiones
sobre qué ensefiar y cémo, que algunas veces difieren de lo prescrito insti-
tucionalmente (Judrez, 2017; Boix y Bustos, 2014; Rodriguez Herndndez,
Bautista y Servin, 2021). En el caso del trabajo en multigrado, los docentes
emplean estrategias de ensefianza que no se contemplan en el curriculo y
las movilizan junto con su conocimiento del grupo y de los aprendizajes
esperados de cada grado. Los saberes que competen a este grupo se pueden
rastrear en materiales curriculares como la PEM o incluso previos a esta,
lo que permite afirmar que el repertorio didactico de los participantes es
parte de una construccién colectiva y de un pensamiento compartido por
el profesorado que labora en multigrado en México.

Los saberes en torno al contexto social y lo institucional reflejan los
distintos niveles de involucramiento del profesorado mds alld de lo es-
trictamente diddctico. Para ensefnar, movilizan sus conocimientos sobre
el contexto comunitario para aproximar los contenidos a las experiencias
del alumnado y sortean las solicitudes institucionales para cumplirlas en
el marco de sus posibilidades. Estos resultados coinciden con lo expuesto
por investigaciones previas (Schmelkes y Aguila, 2019), por lo que per-
miten reafirmar la urgencia de ajustes en las tareas administrativas que se
solicitan a las escuelas primarias multigrado. Desde hace mds de 15 anos, la
investigacion educativa ha reportado los retos del profesorado que labora en
estas escuelas con respecto a la excesiva cantidad de tareas administrativas
(Ezpeleta y Weiss, 1996; SEP, 2006; Schmelkes y Aguila, 2019); pese al
tiempo transcurrido no se observan cambios institucionales al respecto.

Una de las limitaciones de esta investigacién es el reducido nimero de
clases analizadas. Si bien no se trata de un trabajo etnogrifico, la presencia
mds prolongada en las escuelas daria la oportunidad de identificar saberes
en el trabajo real que, en esta ocasién, se localizaron solo en el discurso
sobre la préctica. Por otro lado, queda abierta la posibilidad de analizar
materiales diddcticos que ya no estdn vigentes, pero tienen influencia en
el trabajo real y representado de los entrevistados. Este andlisis permitiria
ahondar en la construccién histérica y cultural del repertorio diddctico
de los docentes mexicanos para ensefar en multigrado.

Finalmente, el esquema de la figura 1 ilustra el repertorio diddctico que
identificamos en quienes participaron. No obstante, es necesario analizarlo

Revista Mexicana de Investigacion Educativa 437



‘ Rodriguez Hernandez y Leurquin

desde las didacticas de las disciplinas que forman la malla curricular de
primaria para aportar insumos sobre qué ensefiar y cémo desde cada uno
de sus campos en los contextos multigrado. A nuestro juicio, esto permiti-
ria atender la necesidad de este profesorado de coordinar los aprendizajes
desde temas comunes que partan del interés del grupo y brinden espacios
para problematizar los contenidos de mds de un drea del conocimiento a
partir de los aportes actuales de las diddcticas disciplinares.

ANEXO 1
Guion de entrevista

1. ¢Consulta materiales con orientaciones y sugerencias didacticas, como el Libro para el maestro,
cuando planea la clase de espafol para su grupo multigrado?, ;cudles?

2. Cuando planea las actividades de ensefianza para su grupo multigrado, ¢vincula los contenidos
de espafol con los de otras asignaturas?

3. (Qué contenidos de la asignatura de espafiol considera mas importante trabajar en el aula
multigrado?

4. ;Qué estrategias didacticas utiliza para trabajar los contenidos de espafiol en su grupo multigrado?

5. ¢Qué estrategias didacticas utiliza para trabajar con los alumnos que aun no saben leer y escribir
convencionalmente?

6. ¢(Qué estrategias didacticas utiliza para trabajar con los alumnos que ya saben leer y escribir?

7. ¢Cémo apoya a los estudiantes de diferentes grados cuando realizan una actividad de espafol en
la que tienen dudas?

8. ¢Coémo organiza a su grupo multigrado para trabajar la asignatura de espafol?

9. ;Qué actividades de espaniol le resultan mas apropiadas para que los estudiantes de diferentes
grados trabajen conjuntamente?

10. ¢Cémo evalla los aprendizajes de su grupo multigrado en la asignatura de espafiol?, ;qué
instrumentos utiliza?

11. En una situacion imaginaria, en donde usted tiene contacto con un recién egresado de la
Normal o de la UPN [Universidad Pedagdgica Nacional] y que va a empezar a trabajar en un aula
multigrado, ¢qué recomendaciones le haria para que pudiera trabajar la ensefanza del espanol
en estos contextos?

12. ;Mantiene comunicacion con los habitantes de la comunidad?, ;cuadl es el objetivo de la
comunicacion?

13. ;Qué temas de espafol le resultan mas apropiados para establecer vinculos con los habitantes
de la comunidad?

Fuente: elaboracién propia.
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Nota

' En adelante, en este trabajo se emplea- hacer mds fluida la lectura, sin menoscabo de
rd el masculino con el dnico objetivo de  género.
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Investigacion

LOS MATERIALES DIDACTICOS CON FINES
EDUCATIVOS ELABORADOS

CON APOYO DE LOS AYUNTAMIENTOS

El caso de A Corusia

CARMEN DENEBOLA ALVAREZ SEOANE / JESUS RODRIGUEZ RODRIGUEZ

Resumen:

Este articulo resume una investigacién cuyo objetivo fue identificar y describir las
caracteristicas de los materiales diddcticos, en soporte impreso y digital, disefados y
publicados con apoyo de la administracién local en Espana. La investigacién se llevé
a cabo en tres fases: @) revisién de estudios académicos y reflexiones profesionales, 4)
catalogacién y andlisis de los materiales diddcticos y recursos educativos elaborados
por los ayuntamientos y ¢) aplicacién de un cuestionario a los responsables de los
materiales did4cticos en los municipios. El andlisis destaca la falta de inventarios en
los municipios para identificar recursos diddcticos, lo que conlleva al descuido en la
difusién de los materiales diddcticos por parte de las administraciones educativas.
Se concluye que es necesaria una planificacién estratégica a mediano y largo plazos,
a fin de preservar el patrimonio y la valoracién del entorno local.

Abstract:

This article summarizes a research whose objective was to identify and describe the
main characteristics of didactic materials, in printed and digital format, designed
and published with the support of the local administration in Spain. The research
was carried out in three phases: 2) review of scholarly studies and professional
reflections, &) cataloging and analysis of teaching materials and educational re-
sources developed by the city councils, and ¢) implementation of a questionnaire
to the people responsible for teaching materials in the city councils. The analysis
highlights the absence of inventories in the municipalities to identify educational
resources, which leads to negligence in the dissemination of educational materials
by the local educational administrations. The conclusion is that a more strategic
planning in the medium and long term is necessary to preserve the heritage and
the appreciation of the local environment.
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Introduccién

uego de que en 1972 la Organizacién de las Naciones Unidas para la

Cultura, las Ciencias y la Educacién (Unesco) difundiera el texto ela-
borado por Faure “Aprender a ser: la educacién del futuro”, en el que se
hace referencia expresa a la ciudad educadora y posteriormente, en 1990,
se celebrara el primer Congreso Internacional de Ciudades Educadoras,
donde se promulgé la Carta de las Ciudades Educadoras y la creacién de
la Asociacién Internacional de Ciudades Educadoras, quedaron sentados
precedentes para que los municipios participaran en la politica educativa,
surgiendo asi de la filosofia del Estado relacional el interés por promover la
formacién y la educacién integral de las personas. Desde la década de 1980
hasta la actualidad, la filosofia de ciudad educadora se ha desarrollado de
forma desigual en Espafa y Galicia; sin embargo, los ayuntamientos van
asumiendo responsabilidades en educacién mds alld de las estrictamente
transferidas por el Estado y las comunidades auténomas (Nova Escola
Galega, 2015).

De hecho, una de las funciones que estdn asumiendo las administra-
ciones locales en conjunto con el profesorado, el alumnado y la vecindad
es la participacién desde diversos roles en la elaboracién de materiales
did4cticos contextualizados, a fin de dar respuesta a necesidades especificas
de su territorio (Rodriguez Rodriguez, Garcia, Moreno y Alvarez, 2021).
La labor educativa que pueden desarrollar los ayuntamientos es iniguala-
ble, dado que son la tnica entidad gubernamental capaz de convertir sus
municipios en ciudades educadoras, lo que implica ofrecer una amplia
variedad de recursos para facilitar la educacién de la ciudadania (Alvarez
Seoane, Rodriguez Rodriguez y Mufoz Moreno, 2021). Partiendo de esto
surge la idea de estudiar la elaboracién de materiales diddcticos a nivel
local como respuesta a la necesidad de generar propuestas pedagdgicas
contextualizadas fisica, social y culturalmente en la realidad en la que se
desarrolla la educacién (Johnsen, 1996; Martinez, 2010; Parcerisa, 1999;
Guallart, Velilla, Cuartero, Ferraz, et al., 2020).

En efecto, la alternativa de materiales diddcticos es precisamente una
respuesta a las peticiones en consenso de diversas(os) docentes, como lo
ponen en manifiesto Travé Gonzdlez, Soto Rosales y Travé Gonzélez (2022),
quienes sostienen que existe una necesidad de complementar los libros de
texto con otros tipos de materiales diddcticos, dado que los primeros no
fomentan un aprendizaje significativo, tampoco la participacién del alum-
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nado en el desenvolvimiento en el medio, la comprensidn, el conocimiento
ni competencias clave en comparacién con los materiales diddcticos de
elaboracién propia. Es necesario poner de relieve la conveniencia de tener
presente los materiales que ayuden a desarrollar propuestas diddcticas ge-
neradas en los contextos municipales y se precisa contar con profesionales
que elaboren y adapten recursos y materiales diddcticos a las diferentes
situaciones educativas (Rodriguez Rodriguez er al., 2021).

Si se presta atencién a la diversidad de instituciones que forman parte
del dmbito sociocomunitario —entre otras, municipios, asociaciones, mu-
seos, archivos— se observard una heterogeneidad de iniciativas y materiales
did4cticos, elaborados por profesionales con diferentes formaciones, para
responder a la diversidad de realidades (Rodriguez Rodriguez ez al., 2021).
La literatura ha destacado el amplio potencial y variedad de posibilidades
en los contextos comunitarios, incluido el municipal, pero también la
falta de investigaciones y publicaciones que contribuyan a la reflexién y
difusién de las experiencias existentes (Area Moreira, Parcerisa y Rodriguez
Rodriguez, 2010).

Hemos identificado tres situaciones que indican que los materiales
diddcticos a nivel local son un tema de interés dentro de la investigacién
en educacién. Siguiendo a Buendia, Colas y Herndndez, 1998:

 Existe un vacio en el conocimiento de los materiales did4cticos ela-
borados en el dmbito municipal.

+ Larealidad social cambia y se evidencia un fenémeno: los municipios
participan en la educacién y el desarrollo de materiales diddcticos.

+ Investigadores(as) de la Universidad de Santiago de Compostela tienen
experiencia en la accién al haber participado activamente en la elabo-
racién de materiales diddcticos con el apoyo de la administracién local.

En cuanto al vacio tedrico, las trayectorias de lineas de investigacién en
torno a los medios de ensenanza-aprendizaje son largas, pero las vincula-
das especificamente al estudio de los materiales diddcticos en el dmbito
sociocomunitario son incipientes (Area Moreira, Parcerisa y Rodriguez
Rodriguez, 2010; Parcerisa, 1999; Rodriguez Rodriguez, Horsley y
Knudsen, 2011; Schmidt y Braga, 2006; Guallart ez 2/. 2020; Rodriguez
Rodriguez er al., 2021). En el campo de la diddctica se ha prestado gran
atencion a los libros de texto, materiales curriculares y diddcticos, como ya
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han adelantado varias investigaciones no solo de Espana, sino de diversos
paises (Ferndndez, 2005; Johnsen, 1996; Martinez y Rodriguez Rodriguez,
2010; Guerra Ramos y Lépez Valentin, 2011; Marciniak y Céliz, 2021;
Ghilardi-Lopes, De Souza Pimentel, Kremer, De Almeida ez al., 2019;
De la Fuente, 2020; Rego y Marin, 2019; Rodriguez Rodriguez y Paiva,
2017; Martinez y Fontal, 2020), pero es escaso el conocimiento académico
y profesional al que hay acceso sobre los materiales diddcticos elaborados
por la administracién municipal.

Dada la poca tradicién de indagacién sobre el tema de andlisis de ma-
teriales diddcticos en ayuntamientos, el valioso apoyo que pueden prestar
las administraciones locales en su elaboracién y la necesidad manifestada
por el profesorado de complementar los libros de texto con alternativas de
materiales diddcticos, se destaca la relevancia de esta investigacién, cuyo
objetivo central fue identificar y describir sus caracteristicas, en soporte
impreso y digital, elaborados con apoyo de la administracién local y con
la participacién del gobierno municipal durante el proceso.

Antecedentes

Las investigaciones sobre materiales diddcticos son muchas y variadas. Entre
ellas se pueden encontrar: estudios criticos acerca del contenido de los libros
de texto (Guerra Ramos y Lépez Valentin, 2011) y del discurso ideolégi-
co subyacente en los materiales; andlisis de los libros de texto (Carvalho,
Luengo, Casas y Cubero, 2018) y otros materiales curriculares incluyendo
esquemas de trabajo, aspectos formales y psicopedagdgicos (Baron, 2017;
Rodriguez Rodriguez y Paiva, 2017; Mato, Castro y Pereiro, 2018; Real,
2019; Vicente, Marin y Cepeda, 2018); estudios sobre politica cultural,
politica editorial y economia de los libros de texto (Gallardo, San Nicolds
y Cores, 2019); o bien, comparaciones entre el proceso de ensenanza-
aprendizaje con libros de texto y otros tipos de materiales diddcticos (Travé
Gonzilez, Soto Rosales y Travé Gonzélez, 2022). También estdn los trabajos
que apuestan por crear conciencia ambiental (Ghilardi-Lopes ez a/. 2019)
o solucionar problemas municipales (Guallart ez 2/. 2020); los que mues-
tran la percepcién del alumnado (Rego y Marin, 2019) y el profesorado
(Santos y Aguilar, 2019) sobre el uso de materiales diddcticos digitales en
el aula; los que utilizan materiales diddcticos para la ensefianza del patri-
monio (Castro, Rodriguez y Lépez, 2020; Chaparro y Rodriguez, 2020;
Alvarez Seoane, Rodriguez Rodriguez y Muioz Moreno, 2021; Martinez
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y Fontal, 2020); el aprendizaje de idiomas (Aldana, 2019) o, por ejem-
plo, la ensefanza musical (Vicente, Cores y Rodriguez Rodriguez, 2019;
De la Fuente, 2020); las que comparan los materiales diddcticos digitales
mds utilizados en las aulas espanolas (Vidal, Vega y Lépez, 2019); o las
revisiones de literatura como la de Johnsen (1996); Martinez y Colomer
(2018) sobre los materiales did4cticos.

En el desarrollo de nuestro estudio hemos entendido por materiales
diddcticos elaborados en los contextos municipales, los realizados por las
administraciones locales u otras entidades educativas y disefiados para
educar, que pueden tener diversos destinatarias(os) o ser mds bien de ca-
rdcter general, en soporte impreso, digital, en linea u otros. El objetivo del
material diddctico es mediar en los procesos educativos y sugerir criterios
de organizacién de la prdctica pedagdgica. Estos materiales se encuentran
normalmente al servicio de un proyecto que se pretende desarrollar.

Un elemento comin puesto de relieve en numerosos trabajos y estudios
es la identificacién del libro de texto con su papel reproductor de la cultura
hegeménica (Rodriguez Rodriguez y Loureiro, 2019), sus estereotipos y
valores sin tener en cuenta la adaptacién a las caracteristicas y al contexto
de sus destinatarias(os) (Mesa, Nufez y Chacén, 2017). Teniendo pre-
sente esta perspectiva han surgido investigaciones sobre la elaboracién de
materiales alternativos tanto por el profesorado como por los municipios
con el propésito de contextualizar y adaptar las propuestas de ensefanza-
aprendizaje a la realidad del alumnado (Mato y Alvarez, 2019; Rego y
Marin, 2019; Rodriguez Rodriguez er al., 2021; Travé Gonzilez, Soto
Rosales y Travé Gonzélez (2022).

Las voces criticas ante el uso del libro de texto y el modelo de ciudades
educadoras y su implicacién con la formacién de ciudadanas(os) son co-
rrientes de investigacién y profesionalizacién que estdn poniendo en valor
el contexto y la identidad local (Cuenca, Estepa y Martin, 2017; Morales
y Mezquita, 2018; Piquer, Ahedo y Planella, 2017).

En este marco hemos identificado evidencias de que en Espana las enti-
dades municipales elaboran materiales diddcticos con un doble propésito,
por un lado, favorecer un didlogo entre la escuela y el territorio y, por otro,
utilizar el patrimonio material e inmaterial municipal como vehiculo para
la formacién a lo largo de la vida y el crecimiento personal (Pineiro, Igartua
y Rodriguez, 2018; Merillas, Rodriguez y Ortega, 2020; Castro, Rodriguez y
Lépez, 2020; Chaparro y Rodriguez, 2020; Martinez y Fontal, 2020).
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Por otra parte, una revisién detallada de las responsabilidades centrales
que deben cumplir los municipios (Caballo 1997 y 1999) revela que la Ley
Fundamental del Estatuto de la Administracién Local (Ley 7/1985, de 2
de Abril; Molina, 2018) establece responsabilidades educativas obligatorias
y optativas, tal como se ha expresado en el articulo 28: “Los municipios
podrdn realizar actividades complementarias a las de otras administracio-
nes publicas, en particular las relacionadas con la educacién, la cultura,
los derechos de la mujer, la vivienda, la salud y la proteccién del medio
ambiente” (Cortes Generales, 1985), que podrdn incluir la elaboracién de
materiales diddcticos.

A partir de la investigacién de Parcerisa (2010), podemos constatar que
el interés por estudiar materiales financiados por entidades municipales
corre en paralelo a la necesidad de estudiar los materiales producidos en
contextos sociocomunitarios. En el estudio de Rodriguez Rodriguez (2010)
se senala que:

[...] la participacién de otras instituciones en el proceso educativo, el impor-
tante espacio educativo que genera la educacién social, el rol asignado a la
did4ctica en la conformacidén de la ensefianza-aprendizaje de los escenarios en
los diferentes contextos y la existencia de nuevos espacios comunitarios donde
se desarrollan las actividades educativas, conllevan la necesidad de analizar y
reflexionar sobre el significado de los materiales en los diferentes escenarios
profesionales (Rodriguez Rodriguez, 2010:31-32).

El desarrollo de nuestro estudio partié de la creencia en el potencial
de las consideraciones locales y de la idea de que los materiales pueden
contribuir, en palabras de Carbonell (1995), a “reinventar el territorio”,
en el sentido de que pueden promover el descubrimiento de los nuevos
espacios educativos existentes en los municipios, asi como el respeto a
la diversidad cultural (Ortiz, 2021) y fomentar el desarrollo de procesos
educativos descentralizados.

Ademis, el desarrollo de materiales diddcticos en contextos educativos
locales constituye una gran oportunidad para formular propuestas alter-
nativas a los libros de texto, de manera que podamos compensar muchas
de sus deficiencias (Area, 2017; Campién, Esparza y Celaya, 2017; San
Martin y Peirats, 2018; Travé Gonzdlez, Soto Rosales y Travé Gonzdlez,
2022). Para brindar una educacién de calidad, una escuela debe prestar la
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debida atencién a las necesidades particulares de sus estudiantes (Ferndn-
dez, Ferndndez y Navarro, 2021; George, 2018), sobre todo si se quiere
abordar su diversidad territorial y sociolingiiistica (Gervds y Guerrero,
2018; Serrano y De la Herrédn, 2017).

Dependiendo de los contenidos y propuestas de actividades, los mate-
riales pueden contribuir a tejer lazos entre lo que sucede tanto en la escuela
como en el dmbito social (Macia y Garreta, 2018; Martin y Rodriguez,
2017). Otro aspecto para destacar es la viabilidad de elaborar materiales
contextualizados en la realidad educativa municipal con el fin de ayudar a
preservar el patrimonio y la valoracién del entorno local (Braga y Schmidzt,
2011; Rodriguez Rodriguez y Garcia, 2011; Guallart ez a/. 2020). Pese a
que hay evidencias de ayuntamientos que participan en la elaboracién de
materiales diddcticos y alguna literatura en la que se cuentan estas expe-
riencias, notamos escasez de estudios académicos que traten de explorar,
describir o explicar esta realidad (Martinez y Colomer, 2018; Rodriguez
Rodriguez et al., 2021).

Método
Se realizé una investigacién del tipo exploratoria en tres fases.

Fase I. Revisién documental

La revisién de la literatura se realizé sobre estudios e investigaciones
vinculadas con la tecnologia educativa, con la elaboracién de materiales
diddcticos y con las acciones educativas municipales que pudieran ser de
interés para el estudio de los materiales municipales. También se revisaron
capitulos y otras publicaciones sobre experiencias de ayuntamientos en la
elaboracién de materiales diddcticos. Se procedié a realizar una busqueda
bibliografica triple empleando la técnica bola de nieve (Goodman, 1961),
en sitios web institucionales o cientificos.

Posteriormente, se realizé una bisqueda en catdlogos y bases de datos.
Entre las fuentes consultadas se encuentran las principales revistas cien-
tificas y profesionales sobre educacién y las bases de datos y catdlogos
multiprocuradores para el drea de ciencias sociales y la educacién: Dialnet,
ERIC, Eudised, ISOC, REBIUN, REDUC y el multiprocurador PORTICO.
También se buscé bibliografia gris (fuentes documentales inéditas), trabajos
de fin de carrera y de investigacién supervisados, asi como tesis doctorales
en las bases de datos TESEO, TDR, Dart-EUROPE, OAlster y Proquest.
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Ademis, se revisaron opiniones y trabajos publicados en las conferencias
organizadas por la International Association for Research on Textbooks
and Educational Media (IARTEM) (Bruillard, Aamotsbakken, Knudsen y
Horsley, 2008; Horsley y McCall, 2009; IARTEM y Education-Madagascar,
2008; Rodriguez Rodriguez, Horsley y Knudsen, 2011; Bruillard, Anichini,
Baron, 2019).

Fase Il. Sistematizacion y catalogacién de materiales didacticos

En esta fase se realizé una aproximacién a las entidades gubernamentales
municipales para localizar los recursos objeto de estudio; una vez ubica-
dos, se aplicé una ficha de catalogacién y evaluacién que permitié extraer
informacién sobre sus caracteristicas y el modelo de material diddctico
elaborado por la administracién local.

Con el propésito de contextualizar nuestro estudio, se ha considerado
la totalidad de los municipios de una provincia en el contexto espanol.
En nuestro caso, la provincia de A Corufa, situada en la Comunidad Au-
ténoma de Galicia y compuesta por 93 municipios. Para seleccionar esta
provincia se consideraron los siguientes aspectos:

+ Se trata de una provincia que cuenta con un nimero amplio de ayun-
tamientos.

« Hay antecedentes de proyectos e iniciativas relacionados con la pro-
duccién de materiales educativos a nivel municipal.

+  Varios municipios son miembros de la Asociacién Internacional de Ciu-
dades Educadoras (AICE), que revela en principio una preocupacién gu-
bernamental sobre la calidad y la coordinacién de los recursos educativos.

+ Disponibilidad de acceso a los recursos educativos y a los responsables
en las tomas de decisiones de los mismos.

Asimismo, conviene destacar que se han seleccionado materiales que cum-
plen con los siguientes requisitos:

+ Responder al concepto de material diddctico o recurso educativo.

« Dar constancia de la participacién de los ayuntamientos en alguna de
las fases del proceso de elaboracién (planificacién, disefio, publicacién
o difusién).

« Haberse elaborado entre 1979 y el momento actual.
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Recoleccion de los recursos diddcticos
La localizacién y recoleccién de los recursos diddcticos elaborados por los
ayuntamientos se realizé de diferentes maneras, resumidas a continuacién:

1) Contacto con los 93 ayuntamientos de la provincia de A Coruna.

2) Visita a los sitios web oficiales y los portales educativos de los ayunta-
mientos, bibliotecas y archivos municipales, museos y escuelas infantiles
municipales de la provincia.

3) Elaboracién de una carta de presentacién de la investigacién que se
envié por correo electrénico una semana antes de iniciar los contactos
telefénicos.

4) Basqueda en las bases de datos de la Red de Bibliotecas de Galicia,
la Biblioteca Universitaria de Galicia, la Biblioteca Provincial de A
Coruna y la Biblioteca Nodal de A Coruna Miguel Gonzdlez Garcés.

Ficha de catalogacion de los materiales diddcticos

Se trata de un instrumento empleado en esta segunda fase, el cual incluye
26 variables cualitativas que permiten clasificar e identificar los recursos
por la igualdad o no en sus caracteristicas:

- Titulo (variable 1.0).

- Autoria (variable 1.1).

« Sexo de la autoria (variable 1.2). Su objetivo es identificar si existe
una brecha de género entre el nimero de publicaciones de autores y
autoras.

« Formacién de la autoria (variable 1.3). Su objetivo es identificar si los
autores tienen o no formacién did4ctica.

- Puesto laboral de la autoria (variable 1.4).

+ Afo de publicacién (variable 2.1).

+ Registro de la publicacién (variable 2.2).

« Tipo de editora (variable 2.3).

+ Entidad divulgadora (variable 2.4).

+  Municipio (variable 3.1).

- Poblacién (variable 3.2).

« Limitrofe (variable 3.3). El objetivo de esta variable es identificar la
influencia de las urbes con mayor poblacién y designacién de com-
petencias en ayuntamientos de su comarca.
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« Afiliacién AICE (variable 3.4). Categoria referida a la afiliacién del
municipio a la Asociacién Internacional de Ciudades Educadoras,
comprometida como agente educativo para la formacién integral y
permanente de sus habitantes.

« Servicio de Educacién (variable 3.5). Referida a la existencia de servicio
de educacién municipal, cuya finalidad es comprobar la relacién entre
su existencia y la produccién de materiales diddcticos.

+ Programacién (variable 3.6) y Planificacién integrada (variable 3.7).
Categorias referidas a la vinculacién del recurso didéctico con la pro-
gramacién municipal.

+ Formato (variable 4.1). Se distingue entre formato impreso y digital.

 Tipologia (variable 4.2). Categoria referida al modelo de configuracién
en el que se presenta el contenido.

+ Intencionalidad educativa (variable 5). Did4ctica, divulgativa o infor-
mativa.

- Idioma (variable 6).

« Colectivo destinatario (variable 7.1).

. Ambito educativo (variable 7.2). Categoria referida al contexto de
ensefianza: escolar, laboral y social.

. Territorio destinatario (variable 7.3).

. Temdtica (variable 8).

. Tabla de contenido. Indice del recurso did4ctico.

« Resumen.

Fase IIl. Vision de los responsables municipales

El andlisis de datos se complementé con la recuperacién de las opiniones
de las personas responsables de los ayuntamientos sobre la elaboracién
de los materiales diddcticos, a partir de un cuestionario que tomé como
base para su disefo la literatura sobre curriculum, tecnologia educativa
y pedagogia social en la accién municipal; asimismo, dos investigaciones
educativas realizadas en el dmbito municipal gallego que sirvieron como
modelo de estructura y lenguaje, ya que el perfil de informante es semejante
(Candedo, 2002; Mareque, 2012).

Para realizar la valoracién del cuestionario fueron invitadas ocho per-
sonas de tres dreas de conocimiento (Diddctica y organizacién escolar,
Teoria e historia de la educacién y Métodos de investigacién). Los criterios
propuestos para verificar la valoracién general del cuestionario fueron la
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fiabilidad y la validez del contenido o del constructo (Shuttleworth, 2008,
2009). Finalmente, el cuestionario quedé configurado en siete bloques
con 58 preguntas:

+ Bloque 0. Solicitud de datos de contacto e identificacién, que sirven
para volver a contactar con la persona informante y para conocer sus
caracteristicas y vinculacién con el ayuntamiento.

« Bloque 1. Preguntas sobre la elaboracién de materiales diddcticos
en la administracién local vinculadas con el proceso general. Es el
bloque mds largo del cuestionario, con 21 preguntas subagrupadas
en: accién socio-educativa del ayuntamiento; responsabilidad de la
elaboracién de materiales diddcticos; presupuesto; y descripcién de
los materiales diddcticos.

« Bloque 2. Preguntas sobre la elaboracién de materiales diddcticos
vinculadas con la tarea de planificacién (primera fase del proceso de
elaboracién en la que se realiza el plan general por el que se determina
la necesidad o demanda de los habitantes de materiales did4cticos a
corto, medio o largo plazos).

- Bloque 3. Preguntas sobre la elaboracién de materiales diddcticos
vinculadas a la tarea de disefio (segunda fase del proceso de elabo-
racién en la que se construye el material diddctico, seleccionando y
organizando los elementos que lo componen).

« Bloque 4. Preguntas sobre la elaboracién de materiales diddcticos
vinculadas a la tarea de publicacién (tercera fase del proceso de
elaboracién en la que se materializa la obra por imprenta o digita-
lizacién).

« Bloque 5. Preguntas sobre la elaboracién de materiales didacticos
vinculadas a la tarea de divulgacién (cuarta fase del proceso de elabo-
racién en la que se da a conocer la existencia del material did4ctico
y se difunde entre los potenciales destinatarios).

- Bloque 6. Se consulta la opinién sobre la toma de decisiones en la
elaboracién de materiales diddcticos desde la administracién local.

Se traté de un cuestionario autoadministrado a través de correo electré-
nico a las los responsables de la elaboracién de materiales diddcticos en la
administracién local. La muestra invitada fue la totalidad de la poblacién:
los 93 ayuntamientos que forman la provincia.
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Resultados

Fase I. Revisién documental

Existe poca tradicién de investigacién sobre el tema, bdsicamente experien-
cias, participacion de profesionales en el disefio y elaboracién de materiales,
diversos tipos de recursos diddcticos y presencia local en estos materiales.
En general, los estudios en esta drea se enfocan en experiencias que presen-
tan ejemplos de diferentes materiales y articulos publicados en contextos
locales que revelan una proliferacién de enfoques y estilos de estos recursos.
Segtin varios trabajos recientes publicados sobre el contenido de los libros
de texto, observamos que las consideraciones locales eran pricticamente
inexistentes. Apenas algunas referencias a contenidos o tareas que animen
a estudiantes y docentes a desarrollar iniciativas que involucren la realidad
local. Sin embargo, nuevas investigaciones reflexionan sobre la necesidad
de producir materiales que aborden la realidad local.

La falta de concrecién de la legislacién nacional en materia de compe-
tencias obligatorias para el apoyo a la elaboracién de materiales did4cticos
conlleva, a su vez, la falta de partidas presupuestarias especificas y la carencia
de una planificacién estratégica a mediano-largo plazo.

A modo de sintesis, podriamos destacar que la mayoria de los trabajos
revisados revelan la carencia de investigaciones centradas en la produccién de
los materiales diddcticos en los contextos sociocomunitarios y considera-
cién de estos. Igualmente, la revisién realizada evidencia la necesidad de
desarrollar estudios que ayuden a sistematizar los materiales diddcticos
elaborados en los contextos municipales y a analizar las decisiones adop-
tadas desde las instituciones municipales en relacién con los procesos de
elaboracién de estos materiales.

Fase Il. Sistematizacién y catalogacion de los materiales didacticos

El proceso de localizacién y recogida de recursos diddcticos elaborados
con apoyo de la administracién local aporté un total de 1,357 publica-
ciones distribuidas entre 93 municipios de la provincia. A continuacién,
se muestran los resultados en funcién de las variables consideradas en esta
parte del estudio.

Autoria

Conviene destacar que la mayoria de los materiales y recursos educativos
no permiten identificar el sexo de la autoria (51.66%). Entre los recursos
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que si la identifican nominalmente predominan los elaborados solo por
hombres (50, 76%), seguidos de los realizados por un grupo mixto de
hombres y mujeres (28.05%) y finalmente los hechos Gnicamente por
mujeres (21.19%). En relacién con la formacién inicial de las personas
autoras, conviene destacar que 26.77% son profesionales del 4mbito de la
educacién. De las titulaciones no vinculadas con las ciencias de educacién,
el tipo mds frecuente son los materiales diddcticos disefiados por autoras(es)
con formacién en arte y humanidades. En relacién con el puesto laboral,
conviven diferentes casuisticas, predominan puestos laborales desempefiados
en el ayuntamiento, diputacién o mancomunidad (28.55%), seguidos de la
escuela (19.33%) y de la universidad o centro de investigacién (18.18%).

Edicion

La mayoria de las publicaciones son realizadas y editadas fundamentalmente
por la administracién local o ayuntamiento (58.78%). También participan
entidades educativas tales como las propias escuelas (4.89%), incluyendo
centros publicos y privados, las universidades y centros de investigacién
en Galicia (2.14%), asi como las bibliotecas tanto de cardcter municipal
como escolar (2.87%).

Identificacion del municipio

La mayor parte de las publicaciones fueron realizadas en municipios con
mids de 50,000 habitantes (31.69%). Igualmente, de los 1,357 recursos
elaborados con apoyo de algtin ayuntamiento, 46.90% fueron de los 10
ayuntamientos que tienen un servicio municipal de educacién. En el
andlisis de los recursos educativos y materiales diddcticos catalogados, se
consideré que 73.40% de los casos localizados respondian a una planifi-
cacidén integrada en el marco de un programa municipal del ayuntamiento
elaborador del recurso, lo que supone una continuidad de acciones en el
tiempo, aunque no haya una planificacién a largo plazo.

Caracteristicas del material

En cuanto a la tipologia de materiales considerados, se revela una signifi-
cativa diversidad en términos de formato, extensidn, tipologia, colectivo
y territorio destinatario, intencionalidad y dmbito educativo, idioma y
temdtica. En relacién con el formato de los recursos, pueden destacarse
fundamentalmente tres tipos: digital (35.16%), impreso o manipulable

Revista Mexicana de Investigacion Educativa 455



‘ Alvarez Seoane y Rodriguez Rodriguez

(54.58%) y los que contienen ambos formatos (10.27%). Resulta rele-
vante que 45.43% emplea de un modo u otro lo digital en sus recursos.
En cuanto al colectivo destinatario de los materiales, se evidencié que las
administraciones locales los elaboran fundamentalmente para las y los ha-
bitantes de los municipios (66.59%) y para determinados colectivos, como
es el caso de mujeres o adultas(os) mayores (22.22%). En lineas generales,
en relacién con la intencionalidad o dmbito educativo, la mayoria de las
publicaciones tienen un perfil informativo (40.75%), otras divulgativo
(36.70%) vy, finalmente, un menor porcentaje tiene una intencionalidad
fundamentalmente diddctica (22.56%). En cuanto a la temdtica, predominan
las publicaciones cuyo tema principal es el patrimonio (17.13%), seguido
por cuestiones relacionadas con el desarrollo comunitario (12.65%), que
incluye temas como la promocién econémica y turistica y la educacién

ambiental (11.73%).

Fase IIl. Resultados del cuestionario para valorar la visién
de la administracién local sobre la elaboracion de materiales didacticos
En esta seccién presentamos los resultados mds importantes extraidos del
cuestionario contestado por las y los responsables de la elaboracién de
materiales diddcticos en los ayuntamientos de la provincia, atendiendo a las
cuestiones vinculadas con el rol asumido por los gobiernos municipales y
sus diferentes concejalias ante la elaboracién de materiales diddcticos y con
las tareas realizadas por estos ayuntamientos para desarrollar los materiales.
El cuestionario fue respondido por 80 ayuntamientos (86.02%); las
personas que respondieron fueron las determinadas como las responsables
de la elaboracién de materiales diddcticos.

Proceso general de elaboracion de los materiales diddcticos

La iniciativa de elaboracién de materiales diddcticos en la administracién
local forma parte de distintos interlocutoras(es) municipales, predomi-
nando: personal técnico municipal (26.73%), de la alcaldia (22.58%) y
con algtn cargo politico de la consejeria de educacién (18.43%.). Cabe
sefialar que los datos aqui indicados fueron los que mds destacaron de los
cuestionarios respondidos por la administracién local; el 32.26% restante
corresponde a otros. Las publicaciones elaboradas por la administracién
local suelen estar vinculadas con programas municipales, siendo mds
frecuentes las relacionadas con la planificacién de materiales diddcticos
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sobre programas de igualdad y campafas contra la violencia de género
(13.44%), promocién de la lectura y actos literarios (12.73%), promocién
turistica (9.32%), divulgacién e informacién (8.42%), deportes (7.71%),
artes (7.35%), educacién para la salud (6.81%) y fiestas y celebraciones
(6.63%); estos valores representan las temdticas que tuvieron mayor peso,
el 27.59% estd dividido entre otras temdticas.

En cuanto a las personas encargadas del diseno de los materiales diddc-
ticos, en mds de la mitad de los ayuntamientos, lo realiza su propio perso-
nal, sea que se trate de quienes tienen un perfil de funcionario o laboral
fijo del ayuntamiento (32.28%) o personal temporal o por obra-servicio
del ayuntamiento (18.35%). Otros perfiles encargados del diseno son
educadoras(es) y animadoras(es) que trabajan en el municipio (26.58%),
profesorado de centros educativos (8.23%) y profesorado universitario o
investigadoras(es) (5.06%). En relacién con los procesos de experimenta-
cién de estos materiales diddcticos, la mayoria no realiza pruebas piloto o
procesos de experimentacién de los materiales diddcticos (un 44% no lo
hace). En cuanto a la publicacién, una buena parte de los materiales elabo-
rados con apoyo del ayuntamiento es realizada por una imprenta (42.98%)
o directamente por el drea de la que depende la publicacién del material
(41.23%). Respecto de su distribucién, normalmente es el ayuntamiento
ya sea en sus propias sedes (16.02%), a través de su sitio web (14.87%), de
los centros escolares (14.65%) y de los centros educativo-sociales (14.42%).

Caracteristicas y aspectos formales de los materiales diddcticos
elaborados por los ayuntamientos
La tipologia de los recursos y materiales publicados por los ayuntamien-
tos de la provincia es variada, destacando con los mayores porcentajes los
folletos (11.39%), guias turisticas (11.22%) y guias informativas (9.5%),
mientras que, de manera muy reducida, se encuentran los libros de texto
(0.67%), las enciclopedias y diccionarios (0.17%) y los cémics (1.3%).
Las temdticas predominantes entre los recursos educativos y materiales
elaborados por los ayuntamientos son cultura (11.07%), fiestas y cele-
braciones (9.86%), patrimonio material e inmaterial (8.85%), igualdad
(8.25%), medio ambiente (7.65%), animacidn a la lectura (7.04%), historia
(6.84%) y normalizacién lingiiistica (4.83%); también destacan entre los
menos frecuentes los de contenido cientifico: quimica (0.4%), matemdticas
(0.4%), biologia (1%) y divulgacidn cientifica (1%).
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El perfil de las personas o colectivos destinatarios de los materiales di-
décticos disefiados con apoyo de la administracién local es muy variado,
pueden hacerse clasificaciones por edad, procedencia o profesién, destacando
las y los habitantes del municipio (86.25%) y turistas (70%). En este punto
es importante resaltar que la pregunta del cuestionario que correspondié a
estos valores se realizé para que las administraciones locales identificaran
los diversos grupos a los que estaba destinado su material did4ctico. Por lo
tanto, cada uno de los porcentajes es individual y no es aditivo con el otro.

Segin los informantes, el gallego es la lengua predominante en los
materiales diddcticos publicados por los ayuntamientos (95% de los re-
cursos lo utiliza como idioma vehicular), seguido del castellano (47.5%)
y del inglés (23.75%). Existen recursos en otros idiomas, aunque con una
presencia residual. Este conocimiento declarado por los ayuntamientos
es coincidente con la informacién recogida en el catdlogo de materiales,
puesto que el gallego es también la lengua mds empleada en los recursos
localizados con gran predominancia sobre el resto.

En relacién con el empleo de un lenguaje no sexista, 61.25% de los
ayuntamientos manifiestan que siempre tienen en cuenta que sus publi-
caciones empleen un lenguaje no sexista, frente a un 25% que lo hace a
veces y un minoritario 3.75% que dice no hacerlo nunca.

Discusion
En general, existe poca tradicién de investigacién sobre el tema de mate-
riales diddcticos. Los estudios en esta drea se enfocan en experiencias que
presentan ejemplos de diferentes materiales y articulos publicados en con-
textos locales que revelan una proliferacién de enfoques y estilos de estos
recursos, lo que genera desconocimiento en las escuelas sobre los materiales
diddcticos producidos en los municipios (Rodriguez y Papin, 2006).

Respecto de la autoria, se encuentra cierta coincidencia con la investiga-
cién de Blanco (2000), que analiza el sexismo en los materiales educativos,
y con la literatura sobre formacién del profesorado, desarrollo profesional
docente y uso de materiales diddcticos (Knudsen, 2005; Moreno, 2021;
Rego, Cerqueiras y Ferndndez, 2018; Vaillo, 2016).

En relacién con la formacién inicial de las y los autores, conviene desta-
car que 26.77% son profesionales del émbito de la educacién, una formacién
que, de acuerdo con Ramos, Castro y Rodriguez Rodriguez (1999) ayuda a
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explicar el contexto, estructura y organizacién diddctica de los materiales.
A pesar de la utilidad que tiene la formacién docente para su elaboracién,
es necesario reforzar la formacién inicial y continua con respecto al uso
de los formatos (Chaparro y Rodriguez, 2020; Vicente, Cores y Rodriguez
Rodriguez, 2019; Vidal, Vega y Lépez, 2019) y competencias digitales
(Rego y Marin, 2019), para ello es necesario contar con centros educativos
dotados de recursos y velar por la actualizacién y el mantenimiento de los
mismos (Santos y Aguilar, 2019), en especial en las zonas rurales.

En relacién con la autoria de los materiales diddcticos, Vidal, Vega y
Lépez (2019) destacaron en su estudio realizado en instituciones de Gali-
cia, Valencia y Canarias que la elaboracién de recursos digitales por parte
del profesorado es un tema que estd pendiente, debido a que requiere de
tiempo, conocimientos y disposicidn, factores con los que no en todos los
casos las y los docentes cuentan.

En materia de edicién, los resultados de este estudio arrojaron que,
en general, destaca la ausencia de grupos editoriales en la publicacién de
los materiales producidos en los contextos educativos municipales, en
contraste con la influencia de las editoriales en el dmbito escolar a través
de los libros de texto, coincidiendo con diversas investigaciones (Braga,
Rodriguez Rodriguez y Gémez, 2016; Rodriguez Rodriguez y Alvarez,
2017; Rodriguez Rodriguez y Martinez, 2016). La mayoria de los ayun-
tamientos no comercializan los materiales did4cticos y recursos educativos
que publican, no tienen repositorios propios, ni registran la publicacién a
diferencia de otros paises como el caso de Portugal, que cuenta con edicién
municipal (Costa, 2014).

En el andlisis de los recursos educativos y materiales diddcticos catalo-
gados, la mayoria de los casos localizados responden a una planificacién
integrada en el marco de un programa municipal del ayuntamiento elabora-
dor del recurso, lo que contribuye a garantizar una continuidad de acciones
en el tiempo, aunque no haya una planificacién a largo plazo —en la linea
de lo apuntado por Parcerisa (2010)— o responden a intereses aislados o
puntuales. Investigaciones futuras podrian centrarse en verificar si verdade-
ramente existe esa continuidad en el tiempo con respecto a la elaboracién
de materiales diddcticos.

Muchos de estos materiales pretenden ofrecer contenidos que no se
encuentran presentes en los libros de texto, con el fin de ser alternativa

Revista Mexicana de Investigacion Educativa 459



‘ Alvarez Seoane y Rodriguez Rodriguez

a la visién “centralista” del curriculo (Martinez, 2003, 2008), poniendo
el valor en el patrimonio e identidad territorial local (Castro, Rodriguez
Rodriguez y Zapico, 2013). Esta alternativa a los libros de texto representa
también un aporte de soluciones a problemas municipales mediante una
propuesta de renovacién metodolégica de los materiales diddcticos (Gua-
llart ez al. 2020) y puede ser una respuesta a las peticiones en consenso
de diversos docentes.

En el cuestionario aplicado se encontré que hay una baja distribucién
de los materiales diddcticos, lo que indica que no todas las personas ac-
ceden a esa informacién, coincidiendo con el estudio de Mufioz (2012),
quien también recoge las dificultades de la poblacién para acceder a la
informacién sobre las actuaciones educativas municipales y la diversidad de
procesos para realizar la difusién. Dentro de esa poblacién con dificultad
de acceso a la informacién de materiales did4cticos, se encuentra también
el mismo profesorado.

En el caso de México, por ejemplo, Guerra Ramos y Lépez Valentin
(2011) muestran que a pesar de que se han ido diversificando y han sido
incorporados en la prictica educativa, su acceso y disponibilidad es muy
variable para las escuelas publicas, por lo que por muy diversificados que
estén los materiales did4cticos, el libro de texto continta siendo el m4s
utilizado.

Esta necesidad de incrementar la difusién y el intercambio de materia-
les diddcticos también fue reflexionada por Ghilardi-Lopes ez /. (2019),
quienes reconocen que los docentes en Brasil utilizan los juegos y la crea-
tividad mediante materiales did4cticos desarrollados por ellos mismos
para la promocién de la conciencia ambiental, cambios de actitudes y
creencias; sin embargo, mencionan la necesidad de aumentar la difusién
de estos materiales.

Conclusiones

Los materiales diddcticos elaborados en el 4mbito municipal presentan
estructuras muy diversas: algunos son mds semejantes al libro de texto en
los recursos disenados para el dmbito escolar, mientras que los disefiados
sin intencionalidad instructiva para dmbitos laborales o sociales recurren
a diferentes tipos de formatos, estando mds abiertos a la adaptacién, a las
necesidades concretas del municipio y a los cambios sociales, culturales
y educativos.
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La carencia de una planificacién estratégica a mediano-largo plazo para
el apoyo a la creacién de materiales diddcticos por la administracién local
puede provocar que el trabajo de las y los profesionales y de las institu-
ciones que comparten un mismo dmbito se desarrolle aisladamente y sin
un objetivo comun.

El profesorado frecuentemente carece de conocimientos de los materiales
existentes en las instituciones socioeducativas préximas a las escuelas que
contienen propuestas contextualizadas localmente. La adherencia a los libros
de texto y la falta de una politica adecuada de difusién de los materiales
elaborados pueden ayudar a explicar el desconocimiento de estos recursos.

En esta investigacién se confirma que en los ayuntamientos de Galicia
existe una participaciéon diversa y multidisciplinaria en el disefio y publica-
cién de materiales diddcticos, pero sigue siendo un 4rea de oportunidad su
difusién, lo cual repercute en su uso, puesto que potenciales destinatarios
desconocen su existencia. Con todo, se ha dado “el primer paso”, que es
el reconocimiento de la necesidad de complementacién del libro de texto
convencional con los materiales diddcticos y la participacién diversa en
su elaboracién. Futuras investigaciones podrian analizar el incremento en su
difusién, la continuidad en el tiempo con respecto a la elaboracién de estos
materiales, asi como la percepcién del profesorado sobre su preparacién en
el manejo de los materiales diddcticos tecnolégicos.
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EDUCATIVA EN MEXICO

A TRAVES DE LAS ESCUELAS

PUBLICAS EFICACES DE NIVEL PRIMARIA

GABRIELA DE LA CRUZ FLORES

xisten distintas formas de acercarnos por primera vez a una obra aca-

démica, por ejemplo, apreciar su estructura y proceso de construccidén;
valorar sus propdsitos y aportes al conocimiento; analizar sus anclajes
tedricos y metodolégicos e incluso, perfilar sus posibles implicaciones para
incidir en las multiples esferas de nuestra sociedad.

Sobre el libro Una aproximacién a la equidad educativa en México a
través de las escuelas piiblicas eficaces de nivel primaria, obra coordinada por
Giovanna Valenti Nigrini, ofreceré algunos atisbos invitando a leer la obra
en su conjunto, la cual, resulta por demds sugerente en tanto refrenda la
premisa de que la escuela importa e incide en el aprendizaje del estudianta-
do, en particular, de aquellos que provienen de origenes socioeconémicos y
culturales desfavorecidos. Ademds, proyecta la relevancia de “mirar hacia el
interior de cada escuela y entender cémo construyen sus propios procesos
de éxito y, sobre esta base, repensar la creacién e incorporacién de nuevas
politicas y programas educativos” (Valenti, 2022:8).

En cuanto a su estructura, la obra se integra de cuatro apartados:
a) Marco de la investigacion —donde se describen las bases analiticas sus-

Gabriela de la Cruz Flores: investigadora de la Universidad Nacional Auténoma de México en el Instituto de
Investigaciones Sobre la Universidad y la Educacién, Ciudad de México, México. CE: gabydc@unam.mx /
https://orcid.org/0000-0001-8997-1636
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tentadas en el enfoque de eficacia escolar mancomunadas con enfoques
sociolégicos de la investigacién—y, ademds, se expone el disefio metodolé-
gico; b) Andlisis cuantitativo. Factores determinantes para la eficacia escolar
en México, aqui las y los autores examinan resultados de pruebas a gran
escala elaboradas en México e identifican informacién relevante a la luz de
los propésitos de la obra; ¢) La eficacia escolar en México integra diversos
estudios de caso de escuelas: ocho caracterizados como eficaces y cinco
no eficaces, ademds, incluye una seccién donde se enuncia una alternativa
para el estudio cualitativo de la eficacia escolar. Por altimo, el apartado
d) Conclusiones generales y agenda de investigacion futura puntualiza los
principales hallazgos y enumera lineas de accién para los tomadores de
decisiones en politica educativa.

Al adentrarnos en la lectura inicial de la obra descubrimos el arduo tra-
bajo de la investigacién, fruto de un proyecto que gozé de financiamiento
a través de fondos del Consejo Nacional de Humanidades, Ciencias y
Tecnologias (Conahcyt) y la relevancia del trabajo colaborativo enraizado
con procesos de formacién de nuevos investigadores. En palabras de la
coordinadora del proyecto:

Luego de diez anos de trabajo de reflexién y de revisar detenidamente las teorfas
e investigaciones que habian confrontado y dialogado con las explicaciones
basadas en la determinacidén del origen sociocultural y cultural en los aprendi-
zajes de los nifos y nifias, nos planteamos la interrogante: ;pueden las escuelas
contrarrestar los efectos de la desigualdad en México? Esta pregunta marcé la
pauta para conformar un equipo de investigacién [...] para el desarrollo del
proyecto que titulamos: “Andlisis de alternativas de gestién escolar para superar

los efectos de la desigualdad social en el logro educativo” (Valenti, 2022:2).

Para quienes nos dedicamos al campo de la investigacién, en particular
la educativa, la evocacién del trabajo colaborativo, multi, inter y trans-
disciplinario alienta la conformacién de grupos y pugnar por métricas de
la produccién académica que reconozcan la integracién de redes como
cimiento para la construccién de conocimiento en las ciencias sociales y
en las humanidades.

Las y los autores de la obra colocan en el centro una serie de preguntas
de alta transcendencia para nuestro sistema educativo marcado por grandes
desigualdades y asimetrias:

470 Consejo Mexicano de Investigacion Educativa



Una aproximacién a la equidad educativa en México a través de las escuelas publicas eficaces de nivel primaria

;Cudles son los factores que influyen en la probabilidad de que los estudiantes
puedan superar el efecto de la condicionante del origen socioeconémico y
cultural?; ;cémo es posible el logro de los aprendizajes y el bienestar de los
actores educativos en las escuelas con estas caracteristicas de alta marginalidad?;
¢de qué forma se construyeron estas practicas eficaces y cémo se consolidaron
en el tiempo?; ;qué sucede en escuelas que presentan condiciones similares,

pero que obtienen resultados educativos desfavorables? (Valenti, 2022:13).

Para dar respuesta a estas preguntas se configuran anclajes conceptuales sus-
tentados en el enfoque de escuelas eficaces, las perspectivas de la sociologia
de las organizaciones y la teoria de los rituales de interaccién. Al respecto,
se destaca la construccién de un dispositivo tedrico potente basado en un
andlisis sistemdtico y riguroso del estado de la cuestién, el cual permite
definir dimensiones —involucramiento docente, gestién institucional e
involucramiento familiar para el logro de los aprendizajes— y categorias de
andlisis, ademds de perfilar un entramado sistémico para indagar la labor
de las escuelas y sus agentes. Es decir, se parte de una visién sistémica
que reconoce la interaccién e influencia mutua que tienen las variables
escolares no solamente en el logro de la eficacia, sino en el rendimiento
del alumnado. Los sistemas escolares se conciben como “capas anidadas”
en las que la capa externa —/a escuela— establece el contexto para la capa
adyacente —e/ aula— (Purkey y Smith, 1983).

En torno al encuadre metodolégico, se utiliza un enfoque mixto y con
esmero se ‘muestra de manera clara que el objeto de esta investigacién
requiere de una mirada compleja y multidisciplinaria, lo que obliga a
utilizar tanto métodos cuantitativos y cualitativos, mismos que, de ma-
nera conjunta, llevan a plantear un abordaje mixto” (Valenti, 2022:44).
Esta aproximacién metodoldgica se destaca por su combinacién parsimo-
niosa, detallada, rigurosa y meticulosa, atributos que invitan a recupe-
rarse como recursos diddcticos para cursos de metodologia en pregrado
y posgrado.

Los hallazgos encuentran paralelismos importantes con investigacio-
nes previas. Por ejemplo, en la dimensién involucramiento docente en
consonancia con el enfoque de escuelas eficaces en las aulas es posible
identificar algunos factores de peso que intervienen en los aprendizajes vy,
mds especificamente, en su rendimiento. Scheerens y Creemers (1989),
en su trabajo cldsico sobre la conceptualizacién de las escuelas eficien-

Revista Mexicana de Investigacion Educativa 471



‘ De la Cruz Flores

tes, sostienen que las condiciones en el aula pueden explicar una mayor
proporcién del rendimiento del alumnado, dado que es alli en donde se
concretan los contenidos curriculares. Los autores ponen especial énfasis
en las caracteristicas de la instruccidn, de las que destacan tres aspectos:
la oportunidad de aprender, que es el tiempo destinado en aula para cada
materia; la calidad de la instruccién, que alude a la claridad y la estructura
de la ensenanza y el aprendizaje de dominio, que tiene que ver con los
contenidos curriculares. En los diferentes casos de escuelas eficaces ex-
puestos en la obra fueron constantes la excepcionalidad de caracteristicas
de la instruccién y el compromiso del profesorado.

Por su parte, Murillo (2007) sintetiza los factores que favorecen la
eficacia en el aula, entre ellos: un contexto de aprendizaje que coadyuve
al trabajo de las y los estudiantes; un enfoque centrado en la calidad y la
cantidad de la ensefianza y el aprendizaje; el desarrollo de la ensefanza;
altas expectativas del profesorado, las madres, los padres y el propios es-
tudiantado sobre su rendimiento. Estos factores también se observan en
los casos expuestos en la obra, ademds, se documenta con detalle el papel
de las escuelas y las familias, recuperando la nocién de capas anidadas de
Purkey y Smith (1983), es decir, no operan de manera aislada, sino que es
la forma en que se integran y se adaptan a cada contexto lo que determina
los niveles de eficacia.

Una escuela se considera eficaz “si consigue un desarrollo integral de
todos y cada uno de sus alumnos mayor de lo que seria esperable teniendo
en cuenta su rendimiento previo y la situacién social, econémica y cultu-
ral de las familias” (Murillo, 2003:2). Lo anterior tiene tres implicaciones
importantes: 2) que los centros educativos deben aportar al progreso del
estudiantado, es decir, anadir valor a los aprendizajes; &) que las escuelas
tienen que construir condiciones de equidad de manera que sean buenas
para todas(os), esto es, no hay eficacia si se renuncia a la equidad; y ¢) que
la eficacia tiene que verse reflejada en el desarrollo integral del estudian-
tado, no solo en el valor anadido de determinadas materias (Horn, 2007;
Murillo, 2003). Estas implicaciones cobran relieve en los casos expuestos
de escuelas eficaces pues, pese a las condiciones adversas y a la vulnerabili-
dad de la poblacidn escolar, los centros escolares promueven la equidad, la
inclusién, la participacién y el aprendizaje exitoso de todo el estudiantado.

Los aportes del libro al campo de la investigacién educativa con un
fuerte componente socioldgico son vastos y redundan también en aportes
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metodolégicos significativos para perfilar nuevas lineas y proyectos de

investigacién. Parafraseando algunos hallazgos, se destacan:

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

9)

10)

La huella de personajes icénicos que instituyeron précticas escolares
exitosas las cuales quedaron asentadas en valores como el compromiso
y la responsabilidad con la escuela y la mejora del quehacer docente;
la transmisién de dichos valores a la comunidad adquiriendo un sentido
colectivo;

para dar continuidad a las prdcticas y procesos escolares exitosos es
necesario mantener vigentes los objetivos, las expectativas, los valores
y las metas comunes;

es vital la construccién conjunta de los objetivos con los docentes fun-
dadores y, con ello, refrendar un legado entre las nuevas generaciones;
hay una asociacién positiva entre el grado en que confian las y los
miembros de la escuela en sus capacidades, valoran su trabajo, su
sentido de pertenencia y altas expectativas hacia sus estudiantes con
la apertura hacia la integracién de nuevos integrantes e incorporacién
de acciones a la vida escolar;

las escuelas implican diversas 4reas, empero, son pocas las que logran
atender todas las dreas de manera equilibrada, por ello, es importante
comprender que el proceso hacia la eficacia es progresivo y no lineal;
la figura de un lider es relevante, ya sea un(a) docente, un grupo o el(la)
mismo(a) director(a), quien cuenta con legitimidad y carisma para
proponer ideas nuevas o mantener los procesos;

la rotacién docente y directiva ha afectado la integracion escolar y de-
bilitado algunos procesos que enrarecen al clima escolar, los procesos
de ensefianza-aprendizaje y a las instituciones escolares en general;
el contexto y el entorno desempefian un papel relevante en la emergencia
del fenémeno de la eficacia escolar, y

conformar rituales de interaccién exitosos, esto es, que la prictica docente
y directiva trascienda hacia sentimientos de satisfaccién y orgullo.

Sobre los casos de las escuelas no eficaces, el andlisis de los cinco casos per-

mite apreciar que necesitan considerarse en conjunto teniendo en cuenta sus

componentes contextuales (macro), sus interacciones (meso) y los valores,

objetivos, metas, sentimientos de pertenencia y membresia de sus agentes

(micro).
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En sintesis, los resultados permiten identificar dos conjuntos de
condiciones que favorecen a las escuelas eficaces: uno es el conjunto de
“sentido de comunidad” con “curriculum de calidad” y el segundo es la
“participacién de la comunidad” con “buen clima escolar y de aula”. En
palabras de las y los autores: “Reinterpretando lo anterior, se puede sustraer
que ambos conjuntos tienen en comun la relacién o interaccién de los
agentes escolares, elemento cardinal del argumento de esta investigacidon
para explicar el éxito o fracaso escolar” (Valenti, 2022:345).

En aras de delinear una agenda para la politica educativa, las y los autores
refieren que los resultados subrayan la importancia de que los programas
educativos ofrezcan mayor autonomia a las escuelas y que el acompanamiento
por parte de las autoridades se oriente a identificar buenas prdcticas mas
no a intervenir o a sobrecargar con demandas que poco favorecen la labor
escolar; reconocer actitudes, acciones y pricticas escolares asociadas a lo-
gros educativos y al bienestar del alumnado y de las comunidades escolares
en su conjunto, aqui la labor de las y los asesores técnicos pedagdgicos
y de supervisores escolares es sustancial; por su parte, el desarrollo
profesional docente debiera encaminarse a modelos de formacién que
permitan intercambios y experiencias de aprendizaje en las escuelas, de tal
suerte que recuperen las vivencias de los colectivos docentes y la labor in
situ, tal como ha quedado documentado en multiples experiencias de
formacién colaborativa docente (Gonzdlez-Weil, Gémez Waring,
Ahumada Albayay, Bravo Gonzdlez er al. 2014; Krichesky y Murillo, 2018;
Orozco, 2005).

A manera de cierre, y coincidiendo con las y los autores de que no hay
caminos Unicos para favorecer escuelas eficaces o escuelas de equidad, cabe
resaltar la relevancia de los planes de mejora reconociendo que los cambios
pueden llevar tiempo y que las acciones planeadas deben conducirse con
base en los ritmos y el contexto de la organizacién escolar, procurando
mantener involucrada a toda su comunidad (Ainscow, 2011). Asimismo,
es necesario entender que hay contingencias que el plan de mejora no
puede prever desde el inicio, de ahi la relevancia de darle seguimiento y
de ser necesario reorientarlo. Por altimo, “hay que considerar la mejora
como un proceso que implica a todos los interesados, mantiene informado
a todo el mundo de las intenciones y acciones y es continuo, porque los
planes iniciales han de reconfigurar respuestas a las nuevas circunstancias”
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(Ainscow, 2011:212). Enhorabuena a las y los autores por la obra que abre
nuevas preguntas y propuestas metodoldgicas para acercarnos desde las
escuelas a sociedades mds justas y equitativas.
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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 espafol.

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.

¢) El documento 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 contribucion. 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 médximo 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 investigacién tendrdn una extensiéon 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.
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Las resenas criticas tendrdn una extensién maxima de cinco mil palabras.

b) Informacién de autoria
Tanto los articulos de investigacién como las resenas 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 identificacién del (los) autor(es). Asegtrese 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:

+ Titulo: extensién mdxima de 15 palabras.

+ Resumen: objetivo, método o estrategia de andlisis y principales
resultados, no debe contener férmulas, citas ni bibliografia, méximo
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.!
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« Bibliografia: deberd entregarse estandarizada bajo la norma Harvard, ver
ejemplos abajo.

La resefa 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 ex-
plicarse por si solas (es decir, sin tener que recurrir al texto para su com-
prensién), siempre serdn referidas dentro del texto 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 graficas, 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 inicamente aclaratorias o explicativas,
sélo servirdn para ampliar o ilustrar lo dicho en el cuerpo del texto y no
para indicar las fuentes bibliograficas, 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:
Secretaria de Desarrollo Social (Sedesol), Organizacién de Naciones Unidas
para la Educacién Ciencia y Cultura (Unesco), etc.
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g) Referencias bibliograficas
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.

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
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 autor
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
Sénchez, 2017; Lépez-Sdanchez, 2017). Si el autor es citado directa-
mente en el texto, dentro de los paréntesis sélo se incluyen el afio 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,
nam. 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
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\
la Universidad de Guadalajara. 1993-2001”, en E. Weiss (coord.),

El campo de la Investigacidn educativa, col. La investigacién
educativa en México 1992-2002, ntm. 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 Gestién 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). “;Cdémo se articulan las concepciones epistemoldgicas y
de aprendizaje con la prictica docente en el aula? Tres estudios de
caso de profesores de secundaria”, Revista Mexicana de Investigacion
Educativa, vol. 11, nium. 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. Yazmin Margarita Cuevas Cajiga
Directora

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)

£)

g)

h)

j)

k)

Aceptamos la forma en cédmo la revista realiza el dictamen editorial,
el proceso de revisién por pares (dictamen cientifico), y la fecha se-
falada 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 grifico o fotogrifico
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. Yazmin Margarita Cuevas Cajigar
Directora

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 aho 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 pricticas 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.
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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.

Evaluacion 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 4rea 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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la argumentacién critica fundada, e incluso al disefio de alternativas
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-
todologias, 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)

6)

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 seccién 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. Segtn la metodologia empleada, se debe incluir la
presentacion de las técnicas, modelo(s), validez estadistica de muestras,
procedimientos e instrumentos para la recoleccién de datos, estructuras
de cédigos 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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