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Editorial

Género en la agenda educativa

“Lograr la igualdad entre los géneros y empoderar a todas las mujeres y las ni-
nas” es el quinto objetivo de los 17 que forman lo que la Organizacion de las
Naciones Unidas (ONU) llamo los Objetivos de Desarrollo Sostenible, acordados
por los Estados miembros en 2015 y a cumplirse en el 2030. Los objetivos vigen-
tes reemplazan los propositos (Objetivos del Milenio) fijados al comienzo del
siglo XXI 'y que deberian haberse cumplido en 2015; vencido el plazo quedaron
metas pendientes, principalmente en las regiones y Estados con menores niveles
de ingreso.

La busqueda de igualdad de género, junto con la erradicacion de la pobreza
y la mejora en la educacion y la salud, estdn en los primeros puntos de la agenda
publica. No es fortuito. En el caso de la igualdad de género en materia educativa,
el “Informe de seguimiento de la educacion en el mundo 2018” de la UNESCO
(2017/8) mostrd que, en conjunto, se habfa logrado la meta de paridad de género
en casi todos los niveles escolares, excepto en el terciario. En este tltimo sola-
mente 4 por ciento de los paises han alcanzado la paridad, pero el desequilibrio,
dice el mismo informe, va cada vez mds en detrimento de los varones: global-
mente, hay mds mujeres que hombres en la ensenanza terciaria en casi todas las
regiones. En Asia Meridional se estd cerrando la brecha y el Africa subsahariana
es la unica region donde las mujeres todavia no alcanzan las mismas tasas de
matriculacién ni de graduacion que los hombres.

El avance registrado en las tltimas décadas es innegable, pero todavia es in-
satisfactorio. Por una parte, la paridad de género en educacion no ocurre en to-
das las regiones, ni en todos los grupos de paises de la misma region; tampoco en
cada uno de los paises considerados individualmente. Por ejemplo, solamente
siete de cada diez paises la han alcanzado en educacion primaria, cuatro en se-
cundaria y dos en el segundo ciclo de la ensefianza secundaria. Por otra parte, la
paridad en la matricula escolar es solamente un angulo del problema, porque la
desigualdad tiene otras expresiones y retos, como la disparidad en las tasas de fi-
nalizacion escolar, la cual se corta por género, nivel de ingreso y ubicacion terri-
torial. También estd el mayor volumen de egreso de las mujeres en la educacion
terciaria, en comparacion con los hombres, pero su menor proporcion en dreas
como ciencias, tecnologia, ingenierfa y matematicas (las denominadas STEM),
con diferencias por regiones y paises. O bien, la insuficiente representacion de
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las mujeres en posiciones de alto nivel y liderazgo en distintos sectores, tanto a
nivel internacional, como nacional e institucional.

El registro académico de la variable género en el ambito educativo es relati-
vamente reciente. Hasta antes de los anos ochenta, el centro de los analisis so-
cioldgicos de la educacion lo ocupaba fundamentalmente la clase social como
variable explicativa de las trayectorias y oportunidades escolares, lo mismo que
para las posiciones en el mundo del trabajo. Sin embargo, precedidos por el pau-
latino y sostenido incremento de las mujeres en el sistema escolar, las prolon-
gadas luchas feministas en el espacio publico y la conquista de derechos civiles,
poco a poco se fueron sumando otras variables, la de género y etnia entre ellas,
en el andlisis de los procesos escolares y en los estudios correspondientes.

En anos mds recientes la variable género, por la onda expansiva del movi-
miento “Me too” (Yo también), adquiri6 todavia mayor relevancia y un nuevo
giro. El origen fue la organizacion liderada por Tarana Burke —activista esta-
dounidense— para ayudar a mujeres de comunidades marginadas que son vio-
lentadas sexualmente. El “Yo también”, nombre con el que se identifica la orga-
nizacién, muestra que las victimas y el acoso no son excepciones; era y es sufrido
por muchas mujeres. El movimiento se originé en Estados Unidos a mediados
de los anos 2000, pero tuvo mayor resonancia mundial en 2017, cuando se tras-
lad¢ al terreno cinematografico por la denuncia publica en contra de un pro-
ductor de cine. La imputacion fue respaldada por otras victimas y las denuncias
rapidamente se multiplicaron en diferentes partes del mundo; lo mismo ocurri6
en distintos dmbitos, como el ejercicio publico, el deportivo, los medios y tam-
bién en el espacio académico.

En la agenda actual se han anadido otros referentes tedricos y metodoldgi-
cos para los estudios de género, y también es otra la generaciéon de movimientos
sociales y otro el orden geopolitico. Pero, al igual que lo ocurrido en los anos
ochenta, la investigacion del tema ha sido comandada por el movimiento femi-
nista, las denuncias politicas y académicas. Un problema latente que figura en la
agenda de la investigacion educativa.

En este numero de Perfiles Educativos incluimos dos textos sobre el tema.
El primer articulo, “El transito de estudiantes universitarias hacia el feminis-
mo’, con el que abrimos nuestra seccion de Claves, documenta, con base en tes-
timonios de un grupo de universitarias que integran la organizacion estudiantil
Asamblea Feminista de la Universidad Nacional Auténoma de México, como se
involucraron en el activismo feminista. La autora, Araceli Mingo, sostiene que
entre los aspectos que han abonado el camino hacia el feminismo dentro de las
instituciones de educacion superior estdn las habilidades intelectuales que en
éstas se desarrollan, los conocimientos que se adquieren, las relaciones que se te-
jen, las rebeldias que forman parte de la vida estudiantil y los conflictos latentes
o manifiestos que generan una variedad de practicas sexistas que afectan la vida
diaria de las universitarias.
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En nuestra seccion de Horizontes aparece el segundo texto sobre género:
“Relevancia de los estudios de género en las universidades. La creacion del Cen-
tro de Investigaciones y Estudios de Género en la UNAM”. Un ensayo que da
cuenta del proceso de institucionalizacion de los estudios de género en la UNAM,
primero como programa y ahora como centro, a la par de los debates y configu-
racion de los estudios de género como campo especializado de conocimiento.

La seccion de Claves contintia con dos articulos relacionados con la ense-
fanza de las matemdticas. El articulo de Avila y Garcfa: “Relaciones entre drea
y perimetro: de la intuicion inicial a la deduccion operatoria” es un estudio que
indaga ese tipo de relaciones en una docena de nifos de primaria con desempe-
o sobresaliente en matematicas. El objetivo del trabajo es constatar si los parti-
cipantes en el estudio, al resolver problemas respecto del area y el perimetro, lo
hacen bajo una cierta regla intuitiva. Los resultados del estudio llevan a las au-
toras a puntualizar algunas reflexiones que podrian ser utiles para la ensenanza.

El siguiente articulo, “Conocimiento tecnoldgico pedagdgico del contenido
en la ensenanza de matematica en el ciclo superior de la escuela secundaria” pro-
fundiza en la comprension del uso de las tecnologias de la informacion y la co-
municacion por profesores de matematicas en Argentina. Las autoras proponen
un modelo existente denominado “conocimiento tecnoldgico, pedagogico y de
contenido o disciplinario (technological pedagogical content knowledge, TPACK
por sus siglas en inglés) como herramienta para explorar el tipo de conocimien-
tos que los profesores ponen en juego en el aula.

En cuarto lugar aparece un texto sobre uno de los problemas de los jove-
nes en la sociedad contempordnea: “Factores asociados al ciberacoso en adoles-
centes”. Se trata de un trabajo que analiza el problema con base en un modelo
ecologico-social, los principales efectos y la interaccion de variables personales,
familiares, escolares y comunitarias. Los participantes en el estudio son jovenes
de educacion media superior de una entidad federativa del norte de la Repu-
blica mexicana. Los autores sostienen que, respecto a sus hipétesis de efectos
principales, las variables que disminuyen las conductas de ciberacoso son la em-
patia, la competencia social, el apoyo parental, el apoyo docente y los activos de
desarrollo en la comunidad; por el contrario, las que lo favorecen son la violen-
cia familiar y la participacion en el acoso tradicional.

Después viene un articulo sobre participacion y gestion en una escuela indi-
gena (“Lo realizamos para todos, para que todos estemos mejor en esta tierra”).
Un trabajo etnografico que analiza las funciones que el Estado delega a la escue-
la'y como el colectivo escolar se organiza para responder a las demandas de la
comunidad. Laautora afirma que “el colectivo no sélo logra que opere la escuela,
también instituye su legitimidad mediante el vinculo cultural que cohesiona a
partir de los compromisos que se generan en el dia a dia”.
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Luego esta el articulo “Aproximacion al estado de la accion tutorial en uni-
versidades chilenas”. Los autores revisaron las paginas electronicas de mds de
medio centenar de universidades para analizar sus programas de tutorias y,
después, enviaron por correo electrénico una encuesta semiestricturada a los
responsables de dichos programas de poco menos de la mitad de esas mismas
universidades. Los resultados indican que la accion tutorial tiene lugar princi-
palmete en los primeros anos de la universidad “mediante el modelo de tutorias
pares, con foco en habilidades para la adaptacion universitaria, estrategias de
estudio y nivelacion académica”. Los autores proponen continuar con una inda-
gacion sobre el impacto de estas actividades, la mejora de los procesos de gestion
para la accion tutorial y su uso como herramienta de apoyo.

También estd el articulo “Evidencias de fiabilidad y validez de una escala para
la autoevaluacion de las précticas de ensenanza en secundaria”, cuyo objetivo
esta centrado en el desarrollo y validacién de un instrumento de autoevalua-
cién de practicas de ensenanza para docentes de secundaria. La escala permite
que los docentes realicen una reflexion autocritica sobre aspectos susceptibles
de mejora a corto plazo, e incluso fue valorada como una guia de estudio para
los exdmenes de desempeno docente. Incluye cinco dominios: planeacion, clima
del aula, ensenanza, evaluacion del aprendizaje y responsabilidades profesiona-
les; fue probada en una muestra de dos centenares de profesores de secundaria
de diversas asignaturas.

Por altimo, finaliza nuestra seccion Claves con el texto “;Qué significa eva-
luar? Representaciones atribuidas por estudiantes de formacion inicial docente
en Chile”. El estudio parte de tres supuestos que destacan la importancia de las
representaciones: si no se develan los marcos de referencia implicitos que subya-
cen a las tareas de evaluacion, cambiar esta practica serd mas complejo; de ahi la
relevancia de indagar acerca de sus representaciones. El concepto de evaluacion
y sus marcos tedricos también deben ser explicitados, asi como investigar, en la
formacion del profesorado, al docente evaluador. Las autoras exploran los signi-
ficados de las representaciones sobre evaluacion y retroalimentaciéon en mas de
un centenar de estudiantes de Pedagogia de una institucion universitaria.

La seccion de Horizontes, aparte del ensayo mencionado al inicio de estas pa-
ginas, incluye otro mas: “La critica del realismo social a la nueva sociologia de la
educacion y su didlogo con la sociologia de la ciencia. Aportaciones para enten-
der el conocimiento en clave socioldgica”. Una contribucién que discute la pro-
puesta del realismo social, derivada de su critica a cierta vertiente de la sociologfa
de la educacion, en lo que se refiere a determinantes sociales del conocimiento.

Finalmente, nuestra seccion de Documentos reproduce una propuesta bre-
ve y general del organismo de las Naciones Unidas especializado en educacion:
“Del acceso al empoderamiento. Estrategia de la UNESCO para la igualdad de
género en y a través de la educacion 2019-20257, para abonar al andlisis de las
disparidades de género en educacion.
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Esperamos que los contenidos de este nimero de Perfiles les resulten uti-
les e interesantes, y los invitamos a seguir atentos a nuestras proximas entregas.
Aprovechamos este primer niimero del ano para enviar a todos los colaborado-
res y lectores de la revista nuestros mejores deseos para el afio 2020.

Alejandro Canales Sanchez
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El transito de estudiantes
universitarias hacia el feminismo

ARACELI MINGO*

En este articulo se presentan los resultados obtenidos en las entrevis-
tas realizadas a once estudiantes feministas de la Universidad Nacional
Autoénoma de México que han participado activamente en la denuncia de
diversos actos de violencia contra las mujeres ocurridos en esta univer-
sidad. Las entrevistas tuvieron como propdsito recolectar informacion
sobre varios aspectos relativos a su historia como activistas. Para el pro-
cesamiento de la informacion recolectada se utiliz6 la técnica de andlisis
temédtico. Con los testimonios elegidos se busca ilustrar los hechos que
condujeron a estas estudiantes a involucrarse en el activismo feminista,
asi como algunas de las experiencias que han marcado la vida de los gru-
pos que han formado para dar cauce a su activismo. Los resultados de
esta investigacién permiten apreciar que, a pesar del paso del tiempo, atin
queda un largo camino por recorrer para que el haber nacido mujeres no
suponga una carga para las universitarias.

This article presents the results obtained from interviews with eleven femi-
nist students at the Universidad Nacional Auténoma de México who have
participated actively in denouncing various acts of violence against women
which have taken place in the university. The interviews were designed to
gather information on several aspects relating to their experience as ac-
tivists. The technique of thematic analysis was used to process the informa-
tion collected. With the selected testimonials, we seek to illustrate the events
which led these students to get involved in feminist activism, and some of the
experiences which have marked the lives of the groups they have formed as
vehicles for their activism. The results of this investigation show that, despite
the passing of time, there is still a long way to go before being born female
does not represent a burden for university students.
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INTRODUCCION

En los relatos de las estudiantes que participa-
ron como informantes en esta investigacion
se aprecia la importancia que ha tenido, para
su practica politica, participar en grupos ex-
clusivos de mujeres. Para enmarcar los hechos
que las condujeron a formar estos grupos, en
la primera parte de este articulo se presenta la
revision de diversas experiencias ocurridas a
partir dela década delos afos sesenta del siglo
pasado que dieron nacimiento a los entonces
llamados pequenos grupos, o grupos de con-
ciencia. La practica politica que se gestd en
ellos dio impulso al resurgimiento de un vigo-
roso movimiento feminista' que dejo valiosas
ensenanzas para quienes hoy dia forman par-
te de él, entre éstas, la necesaria consideracion
de que “lo personal es politico”. Mas adelante,
después de precisar lo relativo al origen y de-
sarrollo de este estudio se incluye un apartado
en el que se recuperan las vivencias que con-
dujeron a las estudiantes a adoptar el feminis-
mo como camino para su accion politica. En
un apartado posterior se presentan algunas
de las experiencias por las que han transitado
las entrevistadas en las colectivas en las que
participan. En éstas se aprecia la importancia
que ha tenido “lo personal” en la vida de estos
grupos. En el siguiente apartado se incorpora
la discusion de las experiencias presentadas.
Por ultimo, a manera de cierre, se presenta
una reflexion a propésito de la permanencia
del sexismo dentro de la Universidad Nacio-
nal Autonoma de México (UNAM).

DE LAS ORGANIZACIONES MIXTAS
A LAS ORGANIZACIONES DE MUJERES

La division sexual del trabajo que ha privado
a lo largo del tiempo en sociedades como la
nuestra ha posicionado a los hombres como
los actores de la vida publica y a las mujeres
como responsables de la vida doméstica. Esto

ha conducido a que la participacion de ellas
en el campo de la accion politica haya queda-
do oscurecida por el protagonismo otorgado a
los hombres en las luchas sociales. Sara Evans
(1983) senala que a las mujeres a las que se da
un reconocimiento como interventoras en un
cierto evento histdrico son solo aquéllas a las
que se “descubre” porque su actuacion se des-
via de la norma y se asemeja a la forma en que
han actuado los hombres poderosos, pero esto
deja de lado la realidad histérica de la mayoria
de las mujeres. Frente al rescate de quienes apa-
recen como excepcionales —lo cual refuerza la
vision tradicional respecto a la escasa impor-
tancia de las mujeres en los cambios sociales—
Evans (1983) plantea que no podemos conocer
la multitud de formas y lugares en que ellas han
sido agentes historicos sino hasta que veamos
el pasado a través de los ojos de las mujeres,
apartandonos de los limites impuestos por los
estereotipos patriarcales o por los que derivan
de nuestras propias y limitadas experiencias.

En este sentido, los relatos de mujeres que
participaron en las ultimas décadas del siglo
pasado en importantes movimientos ocurri-
dos en diversas partes del mundo dan cuenta
no solo de su compromiso con las causas que
animaban estas movilizaciones, sino también
de sus formas de participacion en éstos y de las
dificultades que enfrentaron por el hecho de
ser mujeres.

En la revision pormenorizada que hace
Christina Greene de la intervencion de las mu-
jeres en los movimientos Black Power y Civil
Rights Movement (CRM) en Estados Unidos,
senala que la presencia masculina que domi-
na en los recuentos populares y en el estudio
del movimiento moderno por los derechos de
la poblacion negra ha dejado en la oscuridad
el destacado papel de un amplio numero de
mujeres, especialmente afroamericanas, que
participaron como lideres, activistas en orga-
nizaciones de base, estrategas y tedricas en este
movimiento (Greene, 2016).

1 Para apreciar la pluralidad de perspectivas y causas que han dado impulso a este movimiento desde el siglo XIX

hasta el presente, ver Ewig y Ferree, 2013.
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Evans (1980) senala que a pesar de los gol-
pesy el encarcelamiento que habifan padecido
no s6lo los hombres, sino también las mujeres
afroamericanas que participaban en la van-
guardia del CRM, a su regreso a las oficinas
centrales (llamadas “freedom house”) tanto
ellas como las mujeres blancas se encargaban
de las labores domésticas, realizaban las ta-
reas de oficina, como la mecanografia de los
documentos, y cuando los medios buscaban
un portavoz ellas quedaban al margen. Esta
situacion comenz6 a generar un rechazo ha-
cia los roles sexuales tradicionales a los que se
les relegaba. Agrega Evans que las estudian-
tes que se incorporaron en 1964 y 1965 en el
Student Non-violent Coordinating Comitee
(SNCC), organizacion que destaco en el CRM
que se desarrollaba en el sur del territorio es-
tadounidense, ya estaban convencidas de que
las mujeres podian hacer cualquier cosa que
hicieran los hombres. En el verano de 1964
las tensiones se exacerbaron; esto condujo a
que las activistas Mary King y Casey Hayden
elaboraran un documento en el que expresa-
ban su posicion? sobre el trato discriminador
que recibian las activistas y sefialaban que la
asuncion de la superioridad masculina res-
pecto a las mujeres estaba tan arraigada en
sus companeros como en la poblacion blanca
su supremacia respecto a la poblacion negra.
El documento paso practicamente inadver-
tido en la conferencia donde debia discutirse
salvo por el “chiste” que en un momento de
descanso hizo a proposito de esta posicion el
conocido lider Stokeley Carmichel: “la unica
posicion para las mujeres en el SNCC es boca
abajo”, intervencion que fue celebrada con las
risas de quienes lo rodeaban (Evans, 1980: 87).

Al igual que lo ocurrido en el SNCC, en
la organizacion Students for a Democratic
Society (SDS) —surgida en la década de 1960

y en la que participé un amplio nimero de
estudiantes de diversas universidades esta-
dounidenses que se unieron contra la guerra
de Vietnam, las costumbres conservadoras,
el autoritarismo dentro de sus centros de en-
senanza y por la democratizacion de la socie-
dad, entre otras causas— lo relativo al “asunto
de las mujeres” no fue objeto de atencion. Bar-
bara Epstein, una activista que habia partici-
pado en las luchas tanto de la vieja como de la
nueva izquierda estadounidense, quedd sor-
prendida por la forma en que dentro de la SDS
se ignoraba lo que ya en el Partido Comunista
se habia identificado como el chauvinismo
masculino, asunto del que se podia hablar a
pesar de que se consideraba como una preo-
cupacion pequenioburguesa que serfa resuelta
después de la revolucion. Ella comento que en
la SDS el tema era objeto de risas y que su dis-
cusion resulté imposible a pesar de los inten-
tos por lograrlo (Rosen, 2006).

Linda Gordon (2016) senala que las femi-
nistas que participaban en la SDS protestaban
por los comportamientos sexistas dentro de la
organizacion. Criticaban el afin de llamar la
atencion de parte de los hombres, asi como su
aventurismo y machismo. Agrega que la obje-
tivacion sexual de las mujeres —presente en la
sociedad estadounidense— permeabaalasDS,
asi como la cultura estudiantil del momento.
Relata que cuando una activista subi6 a tomar
la palabra en un mitin contra la guerra reali-
zado en la ciudad de Washington, un grupo
de hombres, ubicado en la parte delantera de
la audiencia, grit6 “bdjenla del escenario y co-
jansela, es lo que ella necesita”. Mas adelante
Gordon precisa que mujeres que habian es-
crito brillantes andlisis politicos e historicos
durante su ensenanza universitaria se sentian
temerosas de hablar en mitines grandes de-
bido, en buena medida, a la conciencia de ser

2 SNCC Position Paper (Women in the Movement). Un afio después estas autoras redactaron un documento
“A kind of memo” dirigido a 32 de las activistas en los movimientos por la paz y la libertad para discutir lo relativo
a la situacion de las mujeres en estos movimientos, documento que cobré gran relevancia en la lucha por la libe-
racion de las mujeres (ver Moravec, 2017). Entre lo que plantea Hayden y King (1965) en dicho documento estd la
similitud entre el sistema de sexo y de castas, asi como las reacciones que generan en los militantes —por ejemplo,
risas y una actitud defensiva— los problemas que las activistas expresan al respecto.
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vistas como espectaculo y evaluadas en tér-
minos del grado en que resultaban deseables.
Por otro lado, observa que en caso de que un
hombre expresara un punto de vista que pre-
viamente habia externado alguna activista, en
cualquier mencion posterior a éste el varon
aparecia como el referente. Asi mismo, senala
que de manera automatica los hombres consi-
deraban a otros hombres como su audiencia,
camaradas, co-estrategas o adversarios.

En su investigacion sobre el movimiento
estudiantil de 1968 en México, Deborah Cohen
y Lessie Joe Frazier encontraron que, si bien
en ese momento la vision sobre la necesidad
de la participacion politica de las mujeres iba
ganando mayor aceptacion, se les juzgaba en
lo individual como carentes de la audacia, el
intelecto y coraje que se consideraban como
inherentes al “ideal masculinista del lider”.
Esta vision condujo a que la gran mayoria de
las activistas quedara excluida de los cargos
politicos mas competitivos. Una de las entre-
vistadas para esta investigacion senald que
los hombres las trataban como inferiores y les
decian que ellas no sabfan y no podian hacer
nada, mientras que ellos podian hacer todo.
Varias dijeron que su inexperiencia politica
no era la tnica dificultad que debian vencer
para hablar y ser escuchadas, sino también el
trato que recibian en las asambleas: “los hom-
bres acostumbraban chiflar y gritarnos cosas
cuando tratdbamos de hablar. Eso hacia mas
dificil poder hablar y expresar lo que pensi-
bamos”. Cohen y Frazier anotan que cuando
iniciaron este estudio varios de los principa-
les historiadores les dijeron que las mujeres
no habian participado en este movimiento;
mas adelante, cuando identificaron un amplio
numero de involucradas, el comentario con el
que se les descart6 fue que “su participacion
no habia influido mayormente en el curso
del movimiento” (2004: 604). De esta forma,
el destacado trabajo de las mujeres habia sido
condenado a permanecer en la penumbra
que deja la exaltacion de los hombres como
luchadores a pesar de que, como una de estas

autoras recordd, “peleabamos hombro con
hombro con los varones. .. Eramos luchadoras
muy valientes, iguales que cualquier hombre
(Coheny Frazier, 2004: 619).

Gill Allwood y Khursheed Wadia (2002)
anotan que el Mouvement de Libération des
Femmes que se desarroll6 a principios de la
década de 1970 en Francia emergio, en buena
medida, de la reaccion de las mujeres contra
la subordinacion que experimentaban en las
organizaciones de izquierda. Esta situacion
las condujo a la formacion de grupos exclusi-
vos para ellas para no replicar las relaciones de
poder que las silenciaban en las organizacio-
nes mixtas. Respecto a lo ocurrido en Fran-
cia, Picq (2008: 73) indica que la ruptura con
el izquierdismo —que las mujeres decian que
reproducia en su seno lo mismo que denun-
ciaba— se manifesto “de entrada, por la no-
mixticidad’, que ha representado el acto fun-
dador del movimiento de las mujeres”. Agrega
que “la ‘no-mixticidad’ ha supuesto para las
mujeres un gran descubrimiento: estando so-
las, la palabra surgia més facilmente y el hecho
de haber vivido los mismos problemas, resul-
tado de una situacion comun de opresion,
ayudaba a la expresion de solidaridad”.

De acuerdo con Elena Vacchelli (2011), las
organizaciones de izquierda en Italia fueron
incapaces de entender la nueva conciencia
que habian alcanzado las mujeres en los gru-
pos de auto reflexion en los que participaban
y, por ello, la determinacion de las activistas
de expresar su propia voz fue recibida con
hostilidad. Esto gener6 conflictos internos
dentro del movimiento de 1968 que llevaron
a las feministas a crear sus propios espacios a
partir los cuales podian abrirse un lugar den-
tro del debate publico.

Asi, las practicas sexistas, que eran co-
munes en estos movimientos y sus organi-
zaciones, junto con la sordera a las criticas y
demandas de las participantes fueron el caldo
de cultivo para la formacion de grupos au-
tonomos de mujeres. Esta separacion no fue
sencilla dada la oposicion que despertaba no
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solo en los varones, sino también en algunas
mujeres; a ello se sumaban las dudas que sus-
citaba en otras la pertinencia de su salida para
formar sus propios grupos. La oposicion a
esta medida no sélo genero conflictos al inte-
rior de las agrupaciones que abandonaban las
activistas, sino también condujo, en no pocos
casos, a una descalificacion agresiva del mo-
vimiento de las mujeres y de sus participantes.

El nuevo impulso que cobra el feminismo
a partir de los anos setenta del pasado siglo en
diversos paises de América Latina estd vin-
culado, de acuerdo con Nancy Saporta et al.
(1992), a la participacion de las mujeres en las
luchas que se daban en la region contra los re-
gimenes militares y las democracias nomina-
les que reprimian cualquier tipo de movimien-
to progresista. Asi, al igual que lo sucedido en
paises como Estados Unidos y algunos de Eu-
ropa occidental, la segunda ola del feminismo
latinoamericano nacié en los movimientos de
la nueva izquierda que también estaban domi-
nados por hombres, tenian practicas sexistas y
desinterés por los asuntos de las mujeres. Las
autoras senalan que, a diferencia de lo ocurri-
do con las feministas radicales estadouniden-
ses, las feministas latinoamericanas se mantu-
vieron comprometidas con un cambio radical
en sus paises a la par que luchaban contra el
sexismo en las organizaciones de izquierda.
Por ello, si bien se dieron rupturas a nivel or-
ganizativo, a nivel ideoldgico la ruptura no fue
total (Saporta et al., 1992).

Virginia Vargas, activista peruana, senala:
“aprendimos de manera brutal que los parti-
dos politicos no eran nuestro espacio; que si
no levantibamos nuestros propios asuntos
nadie lo harfa por nosotras”. Respecto a las
reacciones que produjo su autonomizacion
dice que, después de haber sido consideradas
como mujeres comprometidas con la lucha de
los oprimidos, a los ojos de las mayoria de los

hombres —y de muchas mujeres que milita-
ban en la izquierda— se convirtieron en his-
téricas, pequenoburguesas, influenciadas por
ideas fordneas que buscaban dividir la unidad
popular. Agrega que su autonomia fue consi-
derada “como alejamiento de la lucha real, en-
capsulamiento, guetizacion” (Vargas, 2008: 98).

La descalificacion a que se hicieron acree-
doras quienes optaron en diversos paises de
América Latina por la formacion de grupos
feministas se justificaba con el argumento de
que un movimiento de liberacion de las mu-
jeres resultaba innecesario, ya que su opresion
serfa abolida una vez que el socialismo se es-
tableciera. Esta idea, que tenfa amplia acepta-
cion, condujo a identificar a las participantes
como mujeres de clase alta, desorientadas,
desconectadas de la realidad, y que adoptaban
una moda sin darse cuenta que le hacian el jue-
goal imperialismo yanqui (Saporta et al., 1992).

De acuerdo con Gordon (2016), las muje-
res blancas estadounidenses que inicialmente
formaron los grupos auténomos descubrie-
ron la necesidad de desarrollar una conciencia
(consciousness raising, CR) sobre la opresion
que vivian y que era vista como algo natural e
inevitable. Agrega que lalibertad de expresion
que se procuraba en ellos les permitia quejarse
y externar su enojo sin temor a consecuencias;
asimismo, favorecia la exploracion de asuntos
intimos en un ambiente amigable y la com-
paracion de experiencias que conducia a los
andlisis. También senala que se aprendia a
desaprender las convenciones de género y el
dominio masculino. Idealmente el proceso
era uno de descubrimiento grupal, de apren-
dizaje compartido, que conducia a la gene-
ralizacion y la teorfa. Anade que la practica
que se daba en estos grupos pronto condujo
a prefigurar una nueva forma de hacer poli-
tica que se identifico como desarrollo de la
conciencia.* Dice Gordon que los vinculos

3 Para una vision de lo ocurrido en distintos paises véase: Argentina: Trebisacce (2008), Pasquali (2013); Brasil:
Andersen (2004); Chile: Kirkwood (2017), Rios Tobar (2003); Honduras, El Salvador y Nicaragua: Stoltz (2007);

Meéxico: Lau (1987); Pert: Vargas (2008).

4 Paraalgunas modalidades y experiencias ver: Acevedo et al. (1977); Brenan (2012); Freeman (1971); Horne (2008); NYRF

(1975).
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establecidos con otras mujeres durante su
activismo en la nueva izquierda permitieron
que las fundadoras de este movimiento de
liberacion se dieran cuenta de que muchas
de ellas consideraban erréneamente que sus
problemas eran de cardcter personal, lo que
las conducia al aislamiento. Frente a esto, la
enunciacion de sus malestares en los grupos
de conciencia posibilité a las participantes
reconocer que éstos eran ampliamente com-
partidos y los reclasificaron como asuntos de
orden social y no personal —es decir, cayeron
en cuenta que “lo personal es politico™— lo
cual dio paso a iniciar la busqueda de lo que
daba sustento a lo que las aquejaba. Precisa
Gordon (2016) que a partir del develamiento
de que lo que hoy se llama sistema de género,
y de su responsabilidad en mucho de lo que
experimentaban, las mujeres desarrollaron
una subjetividad y una identidad politicas que
sentaron las bases para un nuevo activismo.

ACERCA DE ESTE ESTUDIO

La organizacion estudiantil que tom¢ el
nombre de Asamblea Feminista (AF) surgio
en la Facultad de Filosofia y Letras (FFL) de
la Universidad Nacional Auténoma de Mé-
xico a fines de mayo de 2016 como un grupo
exclusivo de mujeres. La decision de formar
una organizacion de este tipo fue resultado de
la inconformidad y el enojo suscitados por el
tratamiento que se dio al acoso sexual que su-
fri6 una alumna durante una asamblea mixta
de estudiantes de la FFL. El reclamo airado
que hizo la joven al agresor en medio de la
reunion condujo a que ésta se interrumpiera
y a que algunas de las asistentes pidieran que
lo expulsaran de la asamblea. Debido a que la
solicitud no prosperd, pues los integrantes de
la mesa se resistian a esto y proponfan poner
a votacion si lo ocurrido era acoso, algunas
de las asistentes decidieron hacerse cargo de
sacarlo. Al término de la reunion algunas de

las presentes —varias de ellas ya participaban
en colectivas feministas— conversaron sobre
la necesidad de organizarse para dar atencion
a este tipo de casos. Fue asi que dias después
convocaron a una asamblea de mujeres que se
desarrollo en un espacio abierto ubicado a la
entrada dela facultad para dar amplia visibili-
dad a la reunion; y también para que la discu-
sion sobre acoso sexual dentro de esta escuela
fuera escuchada por el alumnado que entraba
y salfa en ese momento. Tanto en la convoca-
toria como al inicio de la reunion se explicitd
que solo las mujeres podian hablar y votar.
Esto produjo indignacion y enojo en muchos
varones y en algunas mujeres que incluso usa-
ron su voz para expresar lo que les trasmitian
algunos de sus companeros. La inconformi-
dad se manifesto con chiflidos, burlas, inten-
tos de tomar la palabra y gritos con los que se
interrumpia a las que hablaban.

Como se aprecia, lo ocurrido en esta pri-
mera asamblea de la AF puso el dedo en la lla-
gaen dos sentidos, pues, por un lado, permitio
que se ventilaran comportamientos que a pe-
sar de su frecuencia habian sido normalizados
o silenciados a lo largo del tiempo vy, por otro,
porque se pusieron limites a la participacion
de quienes habitualmente adoptan el papel de
protagonistas en las reuniones estudiantiles.

Las noticias sobre lo acontecido en esta
reunion me llevaron a asistir a varias de las
asambleas y acciones convocadas por la AF,
pues me interesaba conocer las razones que
llevaron a la formacion de la colectiva. Esto
me permitié tomar contacto con algunas de
sus integrantes, a quienes ped{ una entrevista.
Mi solicitud fue discutida en una reunién de
la AF en la que se aprobo que varias contribu-
yeran con este estudio. Las conversaciones que
tuve acerca de la AF con otras estudiantes que
apoyaban sus acciones —y que también parti-
cipaban en colectivas feministas que luchaban
contra la violencia hacia las mujeres dentro y
fuera de la UNAM— me condujo a incluirlas

5 Respecto al origen del lema “lo personal es politico”, ver Hanisch, 2006.
6 Informacion proporcionada por Luisa, una de las estudiantes entrevistadas para este estudio.
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como informantes. Asi, la eleccion de las es-
tudiantes entrevistadas obedecié a su expe-
riencia en grupos exclusivos de mujeres que se
identificaban como feministas y que buscaban
poner un alto a este tipo de violencia.

Se realizaron un total de once entrevistas
para las que se elabor6 un guion que tenfa dos
grandes apartados: en el primero se indagaba
todo lo relativo al activismo de estas estudian-
tes y a la organizacion u organizaciones en las
que participaban; en el segundo se abordaba
su historia personal, asi como la valoracion
que hacen de su experiencia como militantes

feministas. Las entrevistas duraron alrededor
de dos horas, se grabaron y transcribieron.
Para el procesamiento de la informacion re-
colectada se utilizo la técnica de anlisis te-
matico (Brauny Clarke, 2012, entre otros). Los
nombres de las participantes fueron cambia-
dos para este articulo, ya que se les garantizo
el anonimato.

A continuacion se presentan los datos
correspondientes a la edad y estudios de las
entrevistadas, y se identifica con AF a quienes
formaban parte del nucleo que daba impulso
alos trabajos de la Asamblea Feminista:

Cuadro 1. Participantes en el estudio

Luisa 25 anos Ultimo semestre de la licenciatura AF
Rosa 25an0s Ultimo semestre de la licenciatura AF
Elvira 21 anos Ultimo semestre de la licenciatura AF
Marfa 20 anos Sexto semestre de la licenciatura AF
Susana 24 anos Ultimo semestre de la licenciatura AF
Soffa 22 anos Ultimo semestre de la licenciatura AF
Margarita 26 anos Tesis de licenciatura en proceso

Estela 32aios Posgrado

Elena 35anos Posgrado

Elsa 33aflos Posgrado

Teresa 35anos Posgrado

Fuente: elaboracion propia.

LA LLEGADA AL FEMINISMO

Diez de las once entrevistadas ya participaba
en colectivas feministas previo a la constitu-
cion de la AF; Marfa, en cambio, se inici6 en
el feminismo cuando por azar estudiaba en
el espacio abierto en donde se llevo a cabo la
primera asamblea de la AF, y lo que escucho la
atrapd de tal manera que decidi6 incorporar-
se en ese momento al grupo.

Al igual que lo ocurrido con ella, los espa-
cios universitarios jugaron un papel destaca-
do en la definicién y formacion como femi-
nistas de las jovenes entrevistadas por cosas
como los libros a los que podian tener acceso

en sus bibliotecas, los conocimientos que ad-
quirian en algunas clases y las discusiones que
despertaban, las docentes que contribuyeron
de diversas formas a que pudieran poner
nombre a sus desasosiegos, el encuentro con
companeras con las que compartian males-
tares e inquietudes, y el contagio de la rabia
e indignacion que generaba la circulacion de
noticias acerca de actos de violencia contra
mujeres ocurridos dentro y fuera de su cen-
tro escolar. Cosas que ademds, como senald
Elena cuando aludio a la importancia de las
universidades publicas, sucedieron “[en] un
hervidero fascinante de rebeldias”. El relato de
lo ocurrido a Margarita ilustra lo senalado, asi
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como la similitud de su experiencia en grupos
estudiantiles de izquierda con la de las activis-
tas del siglo pasado:

rabia porque se incrementan los casos y no
pasa nada.
Después viene una coyuntura de organi-

Yo habia hecho la prepa en una escuela privada
marista en la que siempre me senti ajena. Veia
a mis companeros que eran clasistas, racistas y
decia “yo no quiero ser asi”. Cuando entré a la
Universidad me senti en un espacio libre, en un
espacio donde podia relacionarme y asociarme
con quien quisiera; encontré mucha eferves-
cencia. En la Universidad empecé a participar
en movimientos de izquierda y estudiantiles,
me la pasé militando de causa en causa.

Me declaré feminista entrando a la Univer-
sidad; asi, ya con todas las letras porque siem-
pre habia tenido este malestar. Un compariero,
fueunhombre curiosamente quien meinterpe-
16 y me dijo “3qué td no eres feminista?”, dije
“pues no sé... yo si soy feminista ;no?”. Y en-
tonces fue cuando comencé a meterme mas en
el rollo; lei mucho para entenderme, pero no
veia un movimiento de organizacién de com-
panerasal cual integrarme y ejercer unaaccion
feminista. Empecé a leer vorazmente de femi-
nismo, iba a las bibliotecas de la UNAM y saca-
ba lo que encontraba, también iba a las libre-
rias de viejo. Queria entenderme. Comencé a
leer feminismo gringo y europeo de los sesen-
tas y setentas. Comienzas a leer y es como una
revelacion y dices “j6rale!, yo no sabia esto”.

Creo que lo que hizo que estallara este
nuevo feminismo militante fueron los femi-
nicidios. O sea, sabiamos del caso de los femi-
nicidios en Ciudad Judrez desde hace mucho
tiempo, era algo que dolia mucho, pero era
muy lejano y todavia no nos tocaba en los cuer-
pos. Pero de pronto Facebook se vuelve como
la nota roja y hay muchos relatos de asesinatos
de mujeres con lujo de violencia; entonces, uno
como mujer que también vive violencias coti-
dianamente no puede quedarse sin opinion.
Entonces veo c6mo se empieza a acumular
un sentimiento de impotencia y de mucha

7 Movimiento estudiantil surgido en 2012 (ver Morales, 2014).

zacién nacional muy importante: primero fue
el 132,7 que aglutiné mucha de la organizacion
estudiantil; en la UNAM se hicieron asambleas
inter facultades gigantes. Luego con los maes-
tros que hicieron un campamento y los desalo-
jaron violentamente, después Ayotzinapa,® que
estremecio todo y nosotras seguiamos partici-
pando. Habia asambleas interuniversitarias y
las mujeres ahi, ya con ese sentimiento que em-
pezabaa despertary que era cada vez de mas ra-
bia y de necesidad de organizarse. Participdba-
mos en todas las causas y ahi yo veo un quiebre
porque nosotras ya tenfamos este sentimiento
de jalar hacia adelante la causa de las mujeres y
nos topamos al interior de las organizaciones
estudiantiles y de izquierda de que si hay un
reconocimiento de que hay violencia, que nos
estan acosando, que tenemos problemas es-
pecificos de mujeres, pero no hay voluntad de
atenderlos ni de ponerlos en la agenda general.
Nos estan matando en la Ciudad de México, en
el Estado de México y esas desaparecidas no
cuentan para nada. También nos topamos con
que los companeros no solo no asumen nuestra
agenda sino ademds son jhiper machos! En las
formas de hacer politica siempre hay jerarqui-
zaciones, ellos siempre hablan con ese protago-
nismo que los caracteriza y a las mujeres siem-
presse les relega a papeles secundarios. Entonces
este enojo se vaacumulando junto con el golpe-
teo con los companieros y surge la necesidad de
construir nuestras propias organizaciones para
desahogar nuestros puntos y trabajar libremen-
te, para hacer algo aqui y ahora y no esperar a
que llegue la revolucion.

Como te dije, yo leia del feminismo grin-
g0 y europeo, como surgio, como las mujeres
se fueron a la calle [a manifestarse] e iden-
tifico que eso mismo que les pasé nos estd
pasando a nosotras. No sélo no toman nues-
tras demandas sino también nos acosan. En

8 Movimiento surgido en 2014 por la desaparicion de 43 estudiantes (ver Reynoso, 2015).
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campamentos o acciones que se hacen y que
uno tiene necesidad de quedarse a dormir, a
tiro por viaje hay acoso. Se meten a los sleeping
y te tocan en la noche jlos companeros!

Respecto al surgimiento de un nuevo mo-
vimiento feminista “menos tedrico y mas mi-
litante” —en el que la rebeldia de las jovenes de
distintas partes del pais contra la violencia ha
jugado un papel central— varias de las entre-
vistadas identificaron como un parteaguas la
marcha realizada el 24 de abril de 2016, cono-
cida como “24A”. Esta marcha fue convocada
con el lema “#VivasNosQueremos™ para de-
nunciar los feminicidios y las demds violen-
cias machistas.’

Teresa sefald: “y llegé el 24A como una ola
que nos revolco a todas y nos subimos a la ola,
habia reuniones de activistas y activistas y ac-
tivistas con todas las feministas que no son ne-
cesariamente de la UNAM. Y asi empezaron las
reuniones para organizar el 24A”. Estela desta-
6 que lo ocurrido en esta marcha no sélo dio
amplia visibilidad al problema, sino ademas
hizo evidente la existencia de muchos grupos
de estudiantes que “estaban por ahi y otros
por alld” con los que se tejieron vinculos im-
portantes." Luisa expresé que el surgimiento
de la AF y el “ya basta” que animd su trabajo
estaba relacionado con la sensibilizacion que
supuso la fuerza que tomo la indignacion que
mostraron miles de mujeres hartas de la vio-
lencia machista y de la indiferencia que la co-
bija. A esta sensibilizacion seguramente tam-
bién contribuyo la campana #MiPrimerAcoso
(Paullier, 2016)," que se puso en marcha en el
marco de la organizacion dela “24A”y que per-
miti6 asomarse a las experiencias dolorosas de
miles de ninas y mujeres.

Como veremos enseguida, la receptividad
hacia el feminismo que llevd a estas jovenes
a acogerlo como un camino para superar
obstaculos que las atrapaban en situaciones
que les producian malestares de diverso tipo
—como aburrimiento, soledad, vergiienza,
confusion, enojo, frustracion— se gesto en
momentos y espacios diferenciados, pero hil-
vanados por las prescripciones que a lo largo
del tiempo han definido el lugar social de las
mujeres, y que cobran formas particulares en
las realidades por las que transcurre la vida de
cada mujer.

Elena senala que cuando era chica experi-
mentaba un gran aburrimiento:

...mi aburrimiento con la vida tenfa que ver
con haber nacido en esa marca de la diferencia
sexual tan fuerte ;no? Pero era una marca que
parecia que yo solamente vefa, ;no? Nadie mas
se preguntaba por qué las ninas hacfan esto
y los ninos aquello [las cosas que debia hacer
por ser nifa no le gustaban, y las que queria
hacer le estaban vedadas por no ser nino].

Recuerda que cuando ingres6 a los es-
tudios superiores y tomd una clase con una
docente feminista lo que vieron en clase le
produjo “el primer remez6n, digamos asi, de
conciencia politica feminista y de sentir o de
entender mds o menos de donde venia el abu-
rrimiento con la vida, qué parte de mi aburri-
miento tenia que ver con haber nacido mujer”.

“Yo no entré al feminismo, el feminismo
me entré a mi’, dijo Luisa. Esto sucedio en
una clase en la que se trabajo el tema de la
violencia de género. La discusion le permitié
ver que lo que habia vivido con un novio (la
violencia emocional que ¢l ejercia hacia ella

9 Ver: https://www.facebook.com/vivas24amx/ (consulta: abril de 2018); Lamas, 2016.

10 De acuerdo con Melucci (1984: 829), los movimientos actuales estan formados por redes de pequenos grupos su-
mergidos en los espacios de la vida diaria y que emergen solamente frente a asuntos especificos como las grandes
movilizaciones que se dan por la paz, el aborto, etcétera. A pesar de que estas redes estdn compuestas por grupos
pequenos y separados, forman un sistema de intercambio, por ejemplo, de personas e informacion que circulan

entre éstos.

11 Ver: https://www.gob.mx/mujeressinviolencia/articulos/sabias-que-el-primer-acoso-de-las-mujeres-sucede-en-
promedio-a-los-8-anos-conoce-todos-los-datos-que-se-recopilaron-del-hashtag-miprimeracoso (consulta: abril

de 2018).
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la llevo a dejar sus estudios por dos anos, a lo
largo de los cuales perdio 20 kilos) y que “yo
pensaba que no era tan grave, le pasaba a un
monton de mujeres diario. Ya no me senti tan
sola”. Agrega “y entonces ahi, en esa materia
fue cuando descubri el feminismo y me hall¢
por completo”.

Estela dijo haber experimentado una sen-
sacion de “ser chiquita” que la inhibia y que
cambi6 cuando descubrio el feminismo en un
seminario que la acerco a identificarse como
tal. Junto a esto, en las fiestas a las que asistia
con su novio conocid a una estudiante femi-
nista amiga de él y de la que habia oido hablar
por las acciones de protesta que su grupo lle-
vabaa cabo y que su novio reprobaba. Sin em-
bargo, cuando “la conoci fue como ‘yo quiero
hablar con ella’y empecé a tratarla y fue como
esa sensacion de jqué fortaleza, qué capacidad
de liderazgo!, ;no?”. Mds adelante agrega:

Es que estd esa parte de que de pronto nos que-
damos calladas, nos apena hablar, y ver muje-
res que hablan, que participan, me gusta y me
llama mucho la atencién. Me gusta, me gusta
estar en eso y me gusta juntarme con mujeres
que son asi. Me gusta la cuestion politica y me
gusta estar hablando de eso, pero si es con mu-
jeres me siento mejor. Me siento mas acuerpa-
da, mds acompanada.

A partir de la relacion que tejié con esa
estudiante ingreso a la colectiva que llevaba a
cabo las protestas contra la violencia hacia las
mujeres que su novio censuraba.

Rosa recuerda que cuando ingreso a una
preparatoria de la UNAM comenz6 a partici-
par en las movilizaciones que ahi se daban
y en las que “sentfa un malestar pero no sa-
bia nombrarlo”. Fue hasta el ultimo ano que
“increpé a los companeros: spor qué tu siem-
pre terminas hablando?’, pues veia muchas
companeras bien comprometidas que tenian
gran lucidez; ‘;por qué siempre es ¢l el que
termina hablando?”. Agrega “me incomoda-
ba lo que pasaba pero no sabia articular esa

incomodidad. Era como enojo nada mésy de-
jaba pasar muchas cosas”. Si bien cuando ella
y otras de sus companeras decidieron ventilar
el tema éste no fue acogido, al paso del tiem-
po empezaron a tener una participacion mds
equitativa en lo que se hacia:

...dejamos de ser sélo las que hacfan las pan-
cartas y tejian las banderas rojas y negras y
empezamos a tener mds participacion, tanto
en los circulos de estudio que se hacian sobre
marxismo, que era casi siempre lo que se ha-

blaba ahi.

Més adelante agrego: “yo solo sentia un
malestar: ay!, s;por qué la banda no me es-
cucha?, ;por qué yo soy invisible ante las de-
cisiones de los companeros varones?. Y pasé
exactamente lo mismo dentro de la facultad”.
Ahi comenz6 a “buscar mujeres que estuvie-
ran armando cosas”. Encontré una organiza-
cién de izquierda “que tiene como su apéndi-
ce feminista” y a la que se acerco “pero el que
armaba ahi las cosas era un varon; esto me
confundia mucho, me incomodaba... como
que no me hacia sentido, pero tampoco sabia
como articularlo”. Después, tomd contacto
con un grupo de alumnas que iban anos ade-
lante en la carrera y que leian y hablaban de
feminismo “pero era como ‘me gusta, pero...
no sé; o sea, me sentia perdida”. Por ello co-
menzo a buscar lecturas, después de varias
que no le satisfacian encontro en la biblioteca
de la facultad la coleccion completa de Debate
Feminista 'y en sus nimeros pudo acercarse a

...temas que desde que estaba en la prepa me
molestaban y que no les habia dado nom-
bre ;no? O sea, como desde pensar el trabajo
doméstico, desde pensar el trabajo sexual,
la sexualidad. Tenian debates que no sabia
que existian y me enriquecieron, pero no me
enunciaba feminista en ese momento.

Ella se preguntaba “leo sobre feminismo
pero jya soy feminista? ;Cuando es legitimo
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decirte feminista?”. El contacto que tuvo con
una profesora le permitio despejar sus dudas
y poco después aceptd la invitacion de una
comparfiera a participar en su colectiva.

Sofia descubri6 el feminismo en Internet
cuando tropez6 con articulos sobre acoso se-
xualy “‘comencéaleer un montén y dije jguau!
Si es cierto. El acoso es horrible y siempre cref
que era mi culpa”. Habia sufrido acoso a lo
largo de la secundaria y la preparatoria y

...cuando me acosaban yo sentia que era mi
culpa, yo decia “pues es que es mi cuerpo, pues
es que tengo unas caderas muy grandes”. Siem-
prelo pensé asiy siempre lo ocultaba y siempre
escondia mi cuerpo, me la vivi cubriéndome.

Por ello, dijo Soffa:

...el feminismo me llegé desde el dolor porque
a mi me dolia mucho lo de mi cuerpo, todavia
me pesa y ya han pasado muchos anos; todavia
me pesa. A veces me da vergiienza y luego me
acuerdo como de “no es tu culpa”.

Mas adelante, agrega “y como me llegé de
ese lado tan emocional y de algo que me dolia
tantisimo como mi cuerpo, y que nos atravie-
sa a todas la cuestion del cuerpo, como que le
agarré mucho amor, muchisimo amor”.

Como se aprecia a lo largo de estos relatos
el encuentro de las estudiantes con el femi-
nismo les permitio dar inteligibilidad a sus
malestares, nombrarlos, descubrir que éstos
no obedecian a un problema de indole perso-
nal, a una falla de su psiquismo, sino que eran
sintomas de una inconformidad anidada en
el cuerpo que se hacia presente de diversas
maneras y que compartian con otras mujeres;
inconformidad gestada en el dia a dia por un
sistema de relaciones opresivo y que para re-
solverla era necesario cambiar las reglas del
juego, lo que no podian lograr con la accion
solitaria de cada una, sino que se requeria de
un trabajo colectivo.

:LO PERSONAL ES POLITICO?

La asociacion de las emociones con lo irra-
cional ha conducido con frecuencia a quienes
participan en movimientos politicos a resistir-
sea reconocer la importancia que éstas juegan
en su practica, pues en la cultura occidental
forman parte de las dicotomias establecidas
—razon-emocion, pablico-privado, masculi-
no-femenino, mente-cuerpo, objetivo-subje-
tivo, etcétera— en las que la valencia positiva
suele asociarse a la primera de cada una de las
oposiciones (Goodwin et al., 2001; Calhoun,
2001). Colin Barker (2001) senala que lo racio-
nal y lo afectivo no son esferas opuestas, sino
aspectos inseparables el uno del otro, pues no
hay emociones sin ideas ni ideas sin emocio-
nes. Agrega que en vez de disociar diferentes
componentes dela experiencia humana (como
cognicion, emocion, memoria, pensamiento y
voluntad) y hacerlos aparecer como distintos
y, a menudo, como mutuamente excluyentes,
es necesario ver la forma en que diferentes as-
pectos de la accion humana y la mente se afec-
tan entre si. De acuerdo con Chantal Mouffe,
cuando la actual teoria politica pone

...elacento en el calculo racional de los intere-
ses... 0 en la deliberacion moral... es incapaz
de reconocer el rol de las “pasiones” como una
de las principales fuerzas movilizadoras en el
campo de la politica, y se encuentra desarma-
da cuando se enfrenta con sus diversas mani-
festaciones (2007: 31).

A propdésito de lo que acababa de ocurrir
en una asamblea estudiantil mixta, Elvira se-
nalo: “La idea masculina de la politica es [que]
aqui todo tiene que ser racional; entonces lle-
gamos nosotras y dijimos ‘hay racionalidad,
pero también hay afectividad, y los afectos
también tenemos que discutirlos™.

Respectoasus colectivas, las estudiantes en-
trevistadas destacaron la posibilidad que tenian
de airear sus asuntos e inquietudes personales
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e incorporarlos como materia de reflexion para
alimentar su practica politica. También identi-
ficaron diversas emociones que habian inter-
venido en la vida de sus organizaciones, por
ejemplo, la desazon, el enojo, la solidaridad, la
alegria, el orgullo, el amor y la gratitud. Por otro
lado, aludieron a la dimension gozosa de su ac-
tivismo: el ejercicio de la rebeldia y sus frutos;
el humor refrescante y contagioso de algunas;
los viajes, bailes y otras diversiones que a veces
compartian, asi como los afectos y amistades
que encontraron en este activismo. También
hablaron de los conflictos al interior de sus
grupos y de las formas con las que buscaban
resolverlos; y del cansancio y las rupturas que
llevaban a algunas a alejarse.

Es necesario destacar que si bien el trabajo
grupal no se agota en la discusion de los asun-
tos personales y de las lecturas que sirven de
base para ampliar la mirada respecto a éstos,
este aspecto ha sido muy importante pues,
como senald Susana, “sacar lo que traemos
nos ha quitado piedras de encima”. Los ava-
tares personales las llevaron a buscar espacios
para reconocerse, expresarse libremente y de-
jar ataduras; los malestares compartidos por
lo que sucede en diversos espacios —y los la-
z0s que han tejido dentro de sus grupos y con
otros similares— les han dado piso no solo
para protestar, sino también para emprender
actividades para colaborar a cambiar la rea-
lidad de otras mujeres. Staggenborg y Taylor
(2005: 46) senalan que “los movimientos con-
temporaneos de mujeres siguen combinando
marchas masivas, accion directa y acciones
politicas convencionales con desarrollo de la
conciencia, autoayuda y formas culturales,
performativas y discursivas de resistencia
orientadas al cambio social y cultural”.

A continuacion se presentan algunas de
las experiencias por las que han transitado las
estudiantes en sus colectivas.

Terminar la carrera “nos movio el piso a mi
y a mis companeras’, dijo Margarita. Anadio
que mientras en la universidad todo se aligera
por la convivencia con mucha gente, terminar

los estudios “te aisla en tu casa, te enfrenta a la
incertidumbre del trabajo, del futuro. Hay so-
ledad. Si no tienes trabajo y nada mas estas ha-
ciendo la tesis te aislas y te deprimes”. A esto se
sumo que varias habian terminado relaciones
amorosas delargo tiempoy “habia mucha deso-
lacion”. Y, agrego: “cuando salimos de la carrera
ya tenfamos la conciencia feminista sembrada;
ademas, ahora con el feminismo tan manifies-
to tuvimos la conciencia de que tenfamos que
juntarnos, que nadie podia estar sufriendo sola
en su cuarto, que viviamos las mismas situa-
ciones”. Por altimo, senalo: “a partir de que nos
juntamos nos hemos insertado en todo lo que
ha aparecido de feminismo en la UNAM”.

Rosa senald que decidio alejarse de un
grupo debido al enojo que le generaba que en
ciertasacciones el trabajo se recargaba en unas
pocas por su experiencia politica previa; ade-
mds, se descuidaba la reflexion sobre lo que
ocurria dentro de la colectiva: “creo que antes
de poder accionar hacia afuera se tiene que
trabajar mucho en lo interno, desde lo indivi-
dual hasta lo colectivo: ;quiénes somos?, ;qué
buscamos?, ;como nos relacionamos?, ;cuales
son nuestras posturas tedricas?”. Agregé que
si no se tiene un objetivo muy claro, “la banda
se mueve solo con la corriente, solo por lo co-
yuntural, y se termina viendo los problemas
de manera muy superficial; tanto los internos
como los externos y los conflictos se empie-
zan a acrecentar’.

A partir de su experiencia en un grupo que
sedisolvio, Elena hablo dela necesidad de estar
conscientes de que hay momentos de mucha
ebullicion que te unen, pero que van a bajar; y
que en ese momento “despliegas las alas para
otro lado”. También aludio a la importancia
de exponer con claridad lo subterraneo de los
conflictos internos y de establecer acuerdos
claros para que éstos no conduzcan al exilio
de algunas. Mds adelante hablo del riesgo de
caer en un “deber ser” “justo estuve en la lucha
por el desmolde ;no? Y entonces que venga mi
hermana feminista a decirme ‘te tienes que
comportar ast’, pues jno!”.
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Elvira recordd que cuando comenzé a
participar en marchas y eventos feministas
se encontrd con varias companeras que ha-
bian tomado un curso juntas “y en una de las
marchas dijimos ‘;por qué no hacemos una
colectiva?. Nos juntamos, pero no funciono
porque cada una andaba en otra cosa”. Des-
pués de un ano se volvieron a reunir porque
“ya era muy visible la gravedad de los femini-
cidios en el Estado de México”, lugar en don-
de varias residian, “y dijimos ‘si, hay que hacer
algo’ pero nos dimos cuenta que estibamos
bien rotas; o sea, trafamos muchas cosas por
las que no podiamos avanzar”. Senala que es-
taban deprimidas por la extension de la vio-
lencia y por asuntos personales:

...por eso fue ahi que se dio otra vez ese mo-
mento de reconocer en qué andaba cada una:
“es que a mi me paso esto’; “pues es que en mi
calle pasd esto y no sé qué hacer”. A partir de
esto fue que dijimos “si queremos trabajar con
otras personas es importante que primero
trabajemos con nosotras, porque si no esto no
va a funcionar’, y empezamos a hacer talleres
entre nosotras y asi formamos la colectiva y
empezamos actividades afuera.

Es pertinente senalar que este grupo par-
ticipd intensivamente en la organizacion de la
marcha “24A”.

En palabras de Elsa, los grupos de autocon-
ciencia siguen teniendo vigencia a pesar del
paso del tiempo “no solo para nosotras, sino
también en las comunidades en las que traba-
jamos, porque para muchas mujeres es como
‘yo pensé que solo me pasaba a mi, que estaba
loca o que estaba exagerando™. Y agrega:

creo que estas experiencias son sanadoras
porque ademds de que puedes hablar de estos
temas [violencia en las parejas] también bus-
cas generar précticas distintas: “yo no quiero
repetir esto que vivi’, y creo que también es
importante el acompanamiento que damos y
las acciones publicas que realizamos.

Senalo que estas ultimas a veces las ponian
en riesgo, pues a pesar de los anos el feminis-
mo esta estigmatizado y a las feministas se les
considera “feminazis”. Agregd que nada de
esto era nuevo, pues en el documental Ella es
bonita cuando se enoja se observa que a pesar
de que trata del feminismo de los anos setenta
en Estados Unidos, “te encuentras un montén
de cosas en comun”.

Por ejemplo, Elsa también relat6 que se en-
contrd con una companera de secundaria que
sabia del trabajo que su grupo realizaba por
Facebook. Le pregunto si podia ayudarla y le
cont6 que un hermano de su mamd abuso de
ellay de su hermana por largo tiempo cuando
eran chicas. Ademas de ponerla en contacto
con un grupo que da asesoria juridica la invi-
t a participar en un escrache para denunciar
al agresor de otra mujer:

...verse ella en ese espacio fue como de mucho
empoderamiento, incluso en el tono de voz. La
primera vez que la vi tenfa una forma de ha-
blar como muy bajita, después de que estuvo
participando la forma de hablar y de moverse
era distinta. Ese trabajo con otras para orga-
nizarlo, para estar presente y el cuidado entre
nosotras cuando terminamos creo que fue
sanador.

Cabe aqui senalar una de las observacio-
nes que hizo Teresa acerca del activismo femi-
nista “tiene una dimension reparadora muy
importante, pues lejos de quedarse atrapadas
en las emociones muchas veces paralizantes
que dejan las experiencias dolorosas a las mu-
jeres, éste contribuye de muchas formas a su
empoderamiento”.

Por dltimo, dada la importancia otorgada
por estas activistas a hacer visibles en la UNAM
las diversas manifestaciones de violencia se-
xista, a continuacion se ilustra lo sucedido en
una de las actividades llevadas a cabo con este
proposito.

Para finalizar una reunion amplia en la
que se discutio el acoso sexual dentro de la
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FFL (mayo de 2016), la Asamblea Feminista
organiz6 “el tendedero™* para convocar a las
estudiantes a que escribieran en una papeleta
los comportamientos de este tipo que habian
vivido en la facultad y el nombre de los agreso-
res; esta accion favorecio que un buen numero
de alumnas tomara conciencia de que el acoso
sufrido no era un problema de indole personal
del que ellas eran responsables por cosas como
el tamano de sus caderas o la ropa que usaban,"
sino que se trataba de una experiencia compar-
tida con muchas companeras a la que podian
hacer frente juntas. Sofia senalé que lo que su-
cedio fue como “jbum!”, pues como el acoso y
la violencia hacia las mujeres siempre ha sido
“como algo que se vive con culpa y mantiene
en secreto’, los nombres que aparecieron en el
tendedero y el revuelo que esto produjo hizo
que se suscitaran airadas discusiones que die-
ron amplia visibilidad al problema.

Yo recuerdo estar ahi, viendo el tendedero y
escuchando lo que decia la gente. Los varones
super ofendidos: “jes que esto es una calum-
nia!”, “jno puede ser!, jes mi profesor!”; y otras
chicas diciendo “a mi me pasd, él me acosg”,
“este giiey si es un acosador’; y varias sacando
hojitas, escribiéndolas y pegandolas.

Agrego “;por qué seguir callando el acoso?
Yo creo que estamos muy hartas y muy can-
sadas de que sea en la calle, en la casa y hasta
en el lugar [la universidad] donde te sientes

medianamente segura”. Dijo que lo ocurrido
con el tendedero les permiti6 generar muchas
redes dentro de la facultad y la universidad
por la indignacion y el hartazgo que compar-
tian. Por altimo, senalo: “qué lastre y qué pe-
sadez tener que estar haciendo esto para que
la gente voltee a ver qué esta pasando; o sea,
tenemos que hacer este ruidero y todo este cir-
co para que la gente diga ‘ummm... creo que
algo esta pasando, creo que las mujeres estan
siendo agredidas’, ;no? Y si, me cansa’.

DiScusIiON

Las instituciones de educacion superior co-
bran relevancia no solo por los conocimien-
tos especializados que brindan, sino también
por aspectos como las variadas experiencias
cotidianas que ahi vive el estudiantado y las
posibilidades que éstas les ofrecen para esta-
blecer lazos de amistad y relaciones de carac-
ter politico en las que intervienen “en forma
singular las fronteras sociales y las identifica-
ciones politicas™ (Carli, 2012: 67). A proposito
de los espacios universitarios Graciela Tonon
(2005: 89) senala:

El siglo XXI nos presenta una realidad en la cual
la universidad amplia su tradicional rol de pro-
ductoray reproductora de conocimiento cienti-
fico para convertirse en un espacio de “conten-
cion afectiva y social”... Allf [los estudiantes]
asisten cotidianamente, establecen relaciones

12 Este tendedero tiene como antecedente la pieza de la artista feminista M6nica Mayer presentada por primera vez
en 1978 en el Museo de Arte Moderno de la Ciudad de México. Este se ha expuesto en distintas ciudades y luga-
res dentro y fuera de México. Mayer senala: “la pieza consistié en pedirles a mujeres de distintas clases, edades y
profesiones que respondieran a la pregunta ‘como mujer, lo que mas detesto de la ciudad es...” en unas pequenas
papeletas rosas. Después las coloqué en el museo en un tendedero del mismo color que media tres metros de largo
por dos de alto. En ese momento, gran parte de las respuestas giraron en torno a la violencia sexual en las calles y en
los servicios de transporte puablico” (Mayer, 2015). En 2016, El Tendedero se present6 en el Museo Universitario de
Arte Contemporaneo de la UNAM y en esta ocasion se obtuvieron mds de 7 mil 500 respuestas relacionadas con la
experiencia del acoso sexual. Una de las preguntas fue: “ste han acosado en la escuela o la universidad?” (Mayer, 2017).

13 El enojo que produjo en un grupo de estudiantes universitarias de Canada el comentario de un oficial de policia
que les dijo que si querian librarse de ser agredidas sexualmente debian evitar “vestirse como putas” las condujo,
en abril de 2011, a realizar la primera “Marcha de las putas” con el lema “Porque ya tuvimos suficiente”. Este lema
da cuenta de su oposicion a la tradicional culpabilizacién de las mujeres por las agresiones de ese tipo de que son
objeto. La resonancia que tuvo este comentario que se hizo viral, asi como la marcha, dieron por resultado la
organizacién de marchas similares en diversas partes del mundo, lo que da cuenta de la indignacion que puede
despertar la retorica patriarcal (Carr, 2013).
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afectivas y se conectan en redes de apoyo social.
No s6lo van a estudiar y aprender, concurren a
reclamar por sus derechos y necesidades.

Como se observa en los apartados anterio-
res, el transito de las estudiantes por las aulas
y otros espacios universitarios favoreci el de-
sarrollo de una conciencia feminista que las
condujo a formar colectivas que les han ser-
vido de plataforma parallevar a cabo acciones
dentroy fuera de la UNAM.

Al igual que lo ocurrido a las jovenes que
participaron en esta investigacion, la forma-
cién de organizaciones estudiantiles de mu-
jeres en otros paises responde al cansancio y
malestar que generan los comportamientos
discriminatorios a los que habitualmente ellas
tienen que hacer frente en las agrupaciones po-
liticas mixtas. Asimismo, y tal como se apre-
cia en diversas movilizaciones de estudiantes
feministas ocurridas en fechas recientes, la
creacion de estas organizaciones y sus movi-
lizaciones estan impulsadas por el interés de
poner un alto a las diversas formas que adopta
el sexismo en las instituciones de educacion
superior (Crossley, 2017a, 2017b; Lewis et al,
2018; Mackay, 2011; Maddison, 2004; Marine y
Lewis, 2014; Montes, 2018). Un ejemplo recien-
te es lo ocurrido en Chile en 2018, en donde
el hartazgo con los comportamientos sexis-
tas generé amplias movilizaciones y toma de
universidades en un gran nimero de ciudades
(ver Montes, 2018; para las demandas consultar
Yévenes, 2018). Lo senalado por una estudian-
te argentina ilustra lo que esta en la base de los
grupos de mujeres:

Los colegios formamos espacios de mujeres en
donde debatimos, creamos métodos de ayuda
entre nosotras y nos defendemos. Sabemos
que estamos luchando contra algo enorme,
que lleva mucho tiempo instalado en nuestras
cabezas y en nuestros modos. Pero decidimos
no quedarnos cémodas, y hacer de nuestra
incomodidad un motor de lucha. Decidi-
mos marchar, gritar, cantar, hacer canciones,

exigir.... que haya protocolos de género y auto-
ridades que nos escuchen... (Lavieri, 2018: s/p).

En alusion a movimientos como el de las
mujeres, Alberto Melucci plantea que éstos
ofrecen otras maneras de definir el significa-
do delaaccion individual y colectiva, no sepa-
ran el cambio individual de la accion colectiva
y traducen una atraccion general por el aqui
y ahora de la experiencia individual. Anade
que estos tipos de accion colectiva iluminan
lo que todo sistema no dice de si mismo: “la
cantidad de silencio, violencia e irracionali-
dad que siempre se esconden en los codigos
dominantes” (1985: 812). También dice que lo
que hacen estos movimientos, o mds bien por
la forma en que lo hacen, es anunciar a la so-
ciedad que algo diferente es posible.

Respecto a la participacion de las estu-
diantes entrevistadas para esta investigacion
en sus grupos, destaca que han encontrado
en éstos un espacio de desarrollo personal,
pues su integracion a estas colectivas les ha
permitido dar voz a sus malestares y anhelos,
y traducirlos en acciones con las que se busca
contribuir a cambiar condiciones opresivas
que comparten con otras mujeres; es decir, tal
como sucedio décadas atrds, estos espacios las
han conducido a dar un significado politico
a sus experiencias personales. Como senala
Greer (2001: 505), “lo personal sigue siendo
politico. La feminista del nuevo milenio no
puede dejar de ser consciente de que la opre-
sion se ejerce en y a través de sus relaciones
mads intimas, empezando por la mas intima
de todas: la relacion con el propio cuerpo”. Un
ejemplo del peso de la opresion en la relacion
que se establece con el propio cuerpo es la ver-
giienza experimentada por Sofia por el tama-
fo se sus caderas, la forma insistente en que
buscaba esconder y cubrir su cuerpo, el dolor
intenso que le producia la imagen de si misma
que desarroll6 por el acoso sexual que sufria'y
del que se culpaba.

Asimismo la participacion de las entrevis-
tadas en estos grupos ha contribuido, como
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senala Evans (1983), al desarrollo de respeto por
si mismas, confianza, habilidades variadas,
vinculos que les dan fortaleza y una vision més
amplia de sus derechos y posibilidades que re-
dundan en el logro de sus objetivos politicos.
De esta forma, vemos que los pequenos
grupos o grupos de autoconciencia que die-
ron sustento al resurgimiento del movimien-
to feminista en el siglo pasado mantienen
su pertinencia no sélo como impulsores de
actividades externas orientadas a cambiar
una realidad opresiva, sino también como
espacios de contencion y seguridad que per-
miten a sus integrantes verbalizar, elaborar
y dar cauce al enojo, el dolor, la confusion, la
vergilenza, la indefension, el miedo o cual-
quier otra emocion generada por las heridas
que han dejado en cada mujer, en la imagen
de si mismas, las diversas formas de violencia
sexista —algunas evidentes y otras sutiles—
que han experimentado. Asi, la posibilidad
que ofrecen estos grupos de dar un sentido
politico a las experiencias vividas por sus
integrantes, y cauce a sus malestares, nos re-
mite a la dimension reparadora del activis-
mo feminista. Recordemos, por ejemplo, el
empoderamiento observado en la joven que
habfa sido victima de abuso sexual durante su
infancia cuando participo en la organizacion
y desarrollo de un escrache planeado por el
grupo de Elsa para revelar la violencia que ha-
bia sufrido otra mujer. También recordemos
la experiencia a la que aludié Elvira respec-
to a que ella y algunas de sus companeras se
sentian “bien rotas”, deprimidas por asuntos
personales y por la extension de la violencia
que presenciaban en su comunidad, y cémo
esto las condujo a formar una colectiva en la
que hacian talleres para trabajarse a si mismas
como paso necesario para iniciar actividades
fuera de su grupo. Asimismo, recordemos el
senalamiento de Teresa acerca de que el acti-
vismo feminista contribuye a que las muje-
res se empoderen de diversas formas y no se

queden atrapadas en “las emociones muchas
veces paralizantes que dejan las experiencias
dolorosas”. Taylor y Whittier (1995) sefalan
que los grupos feministas buscan, a través de
diversas acciones, canalizar las emociones
vinculadas a la subordinacion de las mujeres
—miedo, vergiienza, depresion— hacia otras
que, como sucede con el enojo, conducen a la
protesta y al activismo.

Junto a los beneficios senalados han de
considerarse los costos personales que el acti-
vismo conlleva; por ejemplo, el desgaste emo-
cional que produce la cercania con emociones
como dolor, angustia, indefension, rabia y
miedo que se imbrican en las experiencias de
violencia que ellas combaten dentro y fuera de
la universidad. Asimismo, han de tenerse en
cuenta los riesgos que corren de ser agredidas
fisica y verbalmente en las acciones que em-
prenden, esto debido al enojo que despiertan
las protestas en no pocos sujetos, ya que con
frecuencia son identificadas como feminazis,
locas, amargadas, mujeres que odian a los
hombres, paranoicas, etc. (respecto a la desca-
lificacién del feminismo y las feministas, ver
Tomlison, 2010).

El tipo de agresiones a las que estan ex-
puestas estas activistas se aprecia en algunos
senalamientos incluidos en el comunicado
firmado por Mujeres Organizadas de la FFyL
(Facultad de Filosofia y Letras), publicado el 4
de mayo de 2017 para expresar la posicion de
este grupo en relacion con el asesinato de una
estudiante, ocurrido en la UNAM un dia antes.
En éste senalan que después de una interven-
cion que se realiz6 en los alrededores de la Fa-
cultad de Ingenierfa para conmemorar el 8 de
marzo de 2017 y visibilizar la violencia contra
las mujeres, “la respuesta dada en redes socia-
les (Grupo de Facebook Ingenieros-UNAM)
fue demasiado violenta, con comentarios des-
pectivos que iban desde nombrarnos ‘femina-
zis, locas, exageradas, etc., hasta amenazas de
muerte: ‘deberfamos meterlas en un cuarto
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y quemarlas a todas™.'"* Otro ejemplo de los
ataques que pueden sufrir es lo ocurrido a un
grupo de alumnas de la UNAM y otras univer-
sidades que realizo un escrache para denun-
ciar por agresiones sexuales a un conocido
director de teatro. Como esta accion se reali-
z6 en el recinto donde ¢l presentaba una obra,
les cerraron las puertas para impedir que ellas
salieran; ademas de insultos, varias recibieron
agresiones fisicas (Gonzalez, 2019). Como pue-
de verse, romper el silencio con el que se ha
arropado a la violencia contra las mujeres a lo
largo del tiempo, poner un alto a la tolerancia
hacia estos comportamientos y alaimpunidad
de los agresores conlleva riesgos importantes.
Por otro lado, no puede pasarse por alto
la semejanza que guardan las experiencias de
las universitarias entrevistadas con lo ocurri-
do décadas atras a mujeres comprometidas
con luchas libertarias en las que descubrieron
que, a pesar de los discursos antiautoritarios
y proigualdad que daban sentido a sus movi-
mientos, el hecho de ser mujeres las colocaba
en una posicion accesoria y sus preocupa-
ciones y demandas eran calificadas como
irrelevantes. Cabe aqui recordar algunos de
los senalamientos hechos por las estudiantes
para esta investigacion: “ellos siempre hablan
con ese protagonismo que los caracteriza
y a las mujeres siempre se les relega a pape-
les secundarios”, “jay!, j;por qué la banda no
me escucha?!, j;por qué yo soy invisible ante
las decisiones de los companeros varones?!”,
“los companeros no sélo no asumen nuestra
agenda sino ademas son jhiper machos!”. Esta
semejanza también se aprecia en los datos
obtenidos en diversos estudios realizados en
organizaciones politicas de izquierda de otros
paises (Martinez Portugal, 2015; Piris, 2015; Ti-
jeras para todas, 2009; Biglia y Luna, 2012). Por
ejemplo, Martinez Portugal identificé diver-
sas formas en que se minusvaloran y atacan
los posicionamientos feministas; entre éstas:
“la broma, la caricaturizaciéon o los chistes

14 Ver: https://www.facebook.com/MujeresOrganizadasFFyL/posts/1166299688457042__tn__:

agosto de 2017).

persiguen relegar la reivindicacion feminista
y la denuncia de la discriminacion vy las re-
laciones de poder subyacentes a cuestiones
tangenciales, marginales o de escaso valor...”
(2015: 47). Como salta a la vista, el menospre-
cio hacia las mujeres y sus causas no es cosa
del pasado, sino un fenémeno que atraviesa el
tiempo y los espacios.

Asi, cuando se revisan los estudios sobre
la situacion de mujeres y hombres dentro de
las universidades es facil apreciar que ni el
paso del tiempo ni la amplia presencia que
actualmente tienen ellas las ponen a salvo
de ser discriminadas. El haber sido por largo
tiempo territorio casi exclusivamente mas-
culino ha dejado en estas instituciones una
impronta sexista que se materializa de muy
diversas maneras. De esta forma, los compor-
tamientos sexistas en las organizaciones es-
tudiantiles mixtas que llevaron a las alumnas
entrevistadas a emprender su propio camino,
no son ajenos a lo que ocurre en el contexto
institucional en el que surgen estas agrupacio-
nes, a la normalizacion de la discriminacion
sutil o abierta hacia las estudiantes de parte
de profesores y companeros que sucede en los
salones de clase y otros espacios, y ala toleran-
cia mostrada a lo largo del tiempo por la insti-
tucion hacia tal tipo de comportamientos. Es
decir, ;lo que ocurre en la practica politica de
los grupos estudiantiles debe sorprendernos
cuando la discriminacion y otras formas de
violencia hacia las mujeres forman parte de la
normalidad institucional? (para ejemplos, ver
Barreto, 2017, 2018; Buquet ef al., 2014; Bustos y
Blazquez, 2003; Gonzélez, 2019; Mingo, 2016).
Por otro lado, scudles son los referentes teori-
cosalos que tienen acceso los estudiantes para
alimentar su pensamiento politico en el curso
de sus carreras, qué problemas se toman como
objeto de estudio, qué sujetos aparecen como
protagonistas? El androcentrismo que ha do-
minado en la produccion cientifica se aprecia,
por ejemplo, en la revision que hacen Celis

=K-R (consulta: 17 de
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et al. (2013) de lo ocurrido en los ultimos 100
anos en el campo de la ciencia politica, y de las
aportaciones que han hecho las académicas
feministas para ampliar los conocimientos en
esadisciplina. ;Cudnta de la produccion de las
estudiosas feministas de éste y otros campos
forma parte de los textos que se revisan en las
clases? En fin, ;qué relacion guardan los com-
portamientos observados en los jovenes acti-
vistas con la formacion informal y formal que
reciben en nuestra Universidad?

A MANERA DE CIERRE

Como muestran los estudios de caracter his-
torico, las mujeres estuvieron excluidas de las
aulas universitarias por largo tiempo; es hasta
las altimas décadas del siglo pasado cuando
comenzaron a tener una presencia amplia
en las instituciones de educacion superior.
En la UNAM, la matricula por sexo se equili-
br¢ hasta los afos 1990-2000; sin embargo, tal
como reflejan los datos obtenidos en distintos
estudios a los que se ha hecho referencia a lo
largo de este trabajo, el ingreso amplio de las
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Relaciones entre drea y perimetro:

de la intuicion inicial a la deduccion operatoria

Estudio en nifos de alto desempefio académico
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Este articulo deriva de una investigacién cuyo objetivo fue analizar las
intuiciones iniciales de ninos de 9 a 12 afos respecto de las relaciones en-
tre drea y perimetro y el proceso mediante el cual abandonan tales intui-
ciones. El estudio se llevo a cabo con 12 ninos de alto desempeno escolar
en matematicas que en el momento de la investigacion cursaban cuarto,
quinto y sexto grado de educacion primaria. Se analizan las intuiciones
iniciales sobre las relaciones drea-perimetro y su evolucién hacia la deduc-
cién operatoria a partir de la resolucion de seis problemas que las implican
y el didlogo sobre las soluciones elaboradas. Con el apoyo del interrogato-
rio critico propio de la teorfa psicogenética se identifican también los re-
cursos matematicos que utilizan los ninos en ese proceso. Se concluye que
el trabajo sobre estas relaciones con un enfoque geométrico tiene grandes
potencialidades para desarrollar el pensamiento matematico de los ninos.

This article is the product of an investigation which sought to analyze the
initial intuitions of children ages 9 to 12 regarding ratios of area to perimeter
and the process whereby they abandon such intuitions. The study was con-
ducted with 12 children with high scholastic performance in mathematics,
who, at the time of the investigation, were in the fourth, fifth, and sixth years
of elementary school. We analyze their initial intuitions on area-perimeter
ratios and their evolution toward operative deduction based on solving six
problems involving them and discussion of the solutions reached. With the
aid of critical questioning rooted in psychogenetic theory, we also identify
the mathematical resources the children used in that process. The study con-
cludes that working on these ratios with a geometric approach has great po-
tential to develop mathematical thinking in children.
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ANTECEDENTES

Indagar las ideas de los nifios acerca de las
relaciones entre drea y perimetro (en adelan-
te relaciones A-P) se justifica por ser un tema
poco trabajado por los investigadores de la
educacion matematica. Continuar su in-
dagacion es pertinente, ademads, por ser un
contenido inserto en el curriculo de educa-
cion bésica de muchos paises y, sobre todo,
por constituir un tema donde la medicion y
la geometria plantean retos interesantes que
pueden favorecer la visualizacion, la elabora-
cion y prueba de hipotesis, asi como la argu-
mentacion, aspectos de la educacion matema-
tica reconocidos como fundamentales en el
nivel internacional.

Fueron Piaget y sus colaboradores quienes
iniciaron el estudio de estas relaciones (Vinh
Bang, 1965a, 1965b; Piaget et al, 1971; Piaget et
al., 1973; Piaget e Inhelder, 1997). Posterior-
mente, las francesas R. Douady y M.J. Perrin-
Glorian (1983) continuaron la indagacion so-
bre el tema. Estas investigadoras estudiaron
la variacion del drea y el perimetro cuando
una superficie es sometida a ciertas transfor-
maciones y constataron que, para los ninos,
existe una intima relacion entre estas magni-
tudes. Es decir, que predomina en ellos la si-
guiente idea: “si el perimetro de una superficie
aumenta, su area también (y reciprocamente),

y si dos superficies tienen el mismo perime-
tro, tienen la misma drea (y reciprocamente)”
(Douady y Perrin-Glorian, 1983; Perrin-Glo-
rian y Douady, 1988). Con base en tal consta-
tacion, estas investigadoras plantearon una
secuencia diddctica cuyo objetivo fue favore-
cer que los alumnos lograran independizar:
a) el drea de la forma (dos superficies de for-
mas diferentes pueden tener dreas iguales); y
b) el area del perimetro (dos superficies pue-
den tener la misma area y perimetros diferen-
tes) (Douday y Perrin-Glorian, 1983).

Algunas conclusiones obtenidas por
los ninos participantes en esta indagacion
—segun reporte de las autoras— fueron las
siguientes:

« para la misma drea, entre mds retor-
cida esté la forma, mds grande es el
perimetro;

« dos superficies con la misma area,
no tienen necesariamente el mismo
perimetro;

« paracomparar las dreas de dos super-
ficies, no sirve de nada comparar los
perimetros (Douady y Perrin-Glo-
rian, 1983: 49).

Posteriormente, Corberan (1996) obtu-
vo conclusiones sobre el mismo problema al
solicitar a estudiantes de niveles educativos

Figura 1. Figura elaborada por nifios participantes en
el trabajo de Douady y Perrin-Glorian

Fuente: Douady y Perrin-Glorian, 1983.
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diversos, que trataran de transformar un rec-
tangulo y un rombo dibujados en una hoja de
papel, de manera que, al conservar o agrandar
el perimetro, el drea de las figuras fuera me-
nor. Al respecto, la investigadora anota: “fue-
ron muchos los estudiantes de todos los nive-
les los que no supieron modificar un rombo
para transformarlo en otra superficie de me-
nor drea y mayor perimetro, o manifestaron
que lo que se solicitaba era imposible” (Cor-
beran, 1996: 130). El experimento se replicd
con un poligono céncavo y se constatd que los
alumnos actuaron de la misma manera que
con el rombo: muchos de los participantes
en la investigacion manifestaron que figuras
de igual perimetro no pueden tener diferente
area. Una reflexion que Corberan (1996) deri-
va de su trabajo es que los alumnos no podran
enfrentarse exitosamente a situaciones como
las que se les plantearon mientras no acepten
la independencia entre el drea y el perimetro
de una superficie.

Un trabajo mas reciente, dedicado tam-
bién a analizar las relaciones A-P, es el de
Damore y Fandino (2007). Estos autores re-
cuperan los estudios de Stavy y Tirosh (1996),
quienes mostraron que existe una fuerte rela-
cion de dependencia entre el area y el perime-
tro, del tipo

Si Ay B son dos figuras planas, entonces: si
el perimetro de A es mayor que el perimetro
de B, el drea de A es mayor que el drea de B (lo
mismo sucede con menor e igual), por lo cual
dos figuras iso-perimétricas son necesaria-
mente equi-extensas; y viceversa (D’Amore y
Fandifo, 2007: 44).

Sobre la base de tales ideas, estos autores
buscaron responder a las siguientes cuestio-
nes: ;surge espontaneamente la idea de que, al
aumentar el perimetro de una figura plana au-
menta también el drea?, ;se necesita recurrir a
construcciones cognitivas anteriores yala pro-
pia experiencia, para convencerse que las cosas
no sonasi?” (Damore y Fandino, 2007: 47-48).

Una vez identificadas las “convicciones
iniciales” respecto de la relacion A-p, D’Amore
y Fandino analizaron el cambio que se opera
en ellas mediante la discusion con el investi-
gador, y concluyeron que, después de haber
trabajado las actividades propuestas, las ideas
erroneas ligadas a la intuicion mayor A, mayor
Py sus variantes casi desaparecieron.

MARCO CONCEPTUAL

La intuicion mds A, mds B

Stavy y Tirosh (1996) plantearon una idea que
resulté muy sugerente para muchos estudio-
sos de la educacion matematica. Estas investi-
gadoras afirman que, tanto en fisica como en
matematicas, los estudiantes reaccionan de
forma similar ante una gran diversidad de ta-
reas no relacionadas entre si, debido a que sus
respuestas parecen descansar en las mismas
ideas intuitivas. Una de estas ideas se expresa
en la regla “mas de A, mas de B”, la cual se re-
fleja en las respuestas de los estudiantes ante
tareas diferentes, incluidas las cldsicas piage-
tianas de conservacion del nimero, la mate-
ria, el peso o el volumen.

Otros investigadores realizaron estudios
tratando de confirmar la existencia de la regla
identificada por Stavy y Tirosh o alguna de
sus variantes: “igual A, igual B”, 0 “menos 4,
menos B” (Tsamir y Mandel, 2000; Stephanou
y Pitta-Pantazi, 2006). En todos los casos, las
ideas de Stavy y Tirosh recibieron apoyo em-
pirico. Nosotras consideramos que, ademds
de confirmar la probable existencia de dicha
intuicion, desde el punto de vista cognitivo
y educacional tendria un importante interés
explicar el proceso por el cual es posible aban-
donarla. Por esta razon, el foco de nuestro es-
tudio es indagar la probable existencia dela in-
tuicion “mds A, mas B”, y tratar de caracterizar
y entender el proceso por el cual serfa posible
abandonarla en el caso de las relaciones A-P.

Con el fin de lograr tal entendimiento, to-
mamos el marco construido por Jean Piaget y
sus colaboradores, especialmente el trabajo de
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Vinh Bang (1965a; 1965b). Nuestro objetivo es
doble: en primer término, identificar la exis-
tencia (0 no) de la intuiciéon “mds A, mas B y,
de ser constatada ésta, documentar el proceso
mediante el cual 12 ninos de alto desempeno
escolar en matematicas abandonan esta in-
tuicion y transitan hacia la deduccién opera-
toria, en el contexto de las relaciones entre el
areay el perimetro de figuras planas.

La intuicion geométrica y la deduccion
operatoria segtin Piaget

Piaget y sus colaboradores abordaron el pro-
blema de las relaciones A-P en términos de
intuicion geométrica y deduccion operatoria.
En esta perspectiva, la imagen visual tiene un
papel esencial (Piaget, 1971; Piaget e Inhelder,
1997). En el nivel preoperatorio del pensa-
miento del nino, la imagen visual permanece
estdtica y es incapaz de representar las trans-
formaciones mds elementales. Es hacia los 7 u
8 anos —cuando las operaciones intelectuales
comienzan a constituirse— que la imagen ad-
quiere una cierta movilidad por la influencia
de aportes exteriores, proporcionados funda-
mentalmente por las operaciones intelectuales
que desarrolla el propio sujeto (Piaget, 1971).

Cuando el nino no llega atin por via de-
ductiva a las conservaciones elementales de
superficie, necesita de la experiencia directa
con las superficies involucradas, como podria
ser la superposicion de elementos para com-
probar, por ejemplo, que un rectangulo com-
puesto por seis cuadrados agrupados en la
forma 2 x 3 abarcara la misma superficie que el
rectingulo formado por la alineacion de esos
cuadrados, o sea, 6 x 1 (Piaget, 1971).

Segun Piaget, la abstraccion reflexiva y
constructiva es el mecanismo que permite
imaginar el resultado de las transformaciones
sobre las imdgenes sin necesidad de recurrir a
la experiencia fisica. La abstraccion, dice, es:
reflexiva, porque hay “reflexion”, en el sentido
de una proyeccion de las acciones sobre el pla-
no de las representaciones; constructiva (por
reflexion mental), en el sentido en que una

deduccion sustituye a la comprobacion ex-
perimental, siendo aquélla mds rica que ésta
por el hecho de poseer mas movilidad y tener
un campo mucho mas amplio (Piaget, 1971) al
sobrepasar libremente las configuraciones y
anticipar las transformaciones.

En esta perspectiva, hay que distinguir,
entonces, las imagenes de simple reproduc-
cién y las imagenes anticipatorias. Cuando la
accion intelectual del nifo ya no se apoya en
las imdgenes ni en la experiencia fisica para
obtener alguna conclusion que resultaria de
alguna transformacion, se ha logrado una de-
duccion operatoria en geometria.

Vinh Bang y las relaciones drea-perimetro
desde la postura piagetiana

Vinh Bang estudio las relaciones entre super-
ficie y perimetro bajo la siguiente perspectiva:

Se puede suponer que las primeras formas de
vinculacion con la representacion visual se
apoyan Ginicamente sobre esta representacion,
mientras que las operaciones espaciales reba-
sardn, en un momento dado, el contenido sen-
sible para devenir deduccion operatoria. En la
deduccién operatoria la imagen ya no es estd-
tica, anticipa las transformaciones, y rebasa las
simples constataciones (1965a: 1).

El principal problema estudiado por Bang
(1965a; 1965b), para el interés de nuestra inves-
tigacion, es la conservacion de un contorno o
perimetro y la variacién de la superficie con-
tenida en ese contorno o perimetro; y, parale-
lamente, la conservacion de una superficie y la
variacion del contorno que la contiene.

Superficie y perimetro, dice Bang, estan
materialmente vinculados pero cada uno
goza de propiedades geométricas diferentes.
;Como logra el nino diferenciar las relaciones
A-P y dominar las primeras formas de vincu-
lacion intuitivas para deducir las propiedades
geométricas subyacentes? Concretamente,
Bang intenta captar como los ninos diferen-
cian lo variante y lo invariante a través de las
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transformaciones geométricas que se les pide
efectuar. Senala que los ninos, sobre todo en
las primeras etapas, generalizan facilmente
que “a perimetro constante, superficie cons-
tante”. Solo mediante las constataciones per-
ceptivas donde la transformacion sobre la
figura es muy evidente aceptan la indepen-
dencia entre la variacion de una magnitud y
la otra. Pero la explicacion de Bang va mas alla
y define niveles en la comprension de las rela-
ciones A-P (Bang, 1965a).

En la etapa inicial (5-6 anos), la figura
geométrica se toma como un objeto fisico es-
tatico. Las transformaciones sélo se entienden
como desplazamientos de las figuras. Tam-
bién en esta etapa, de la conservacion del pe-
rimetro los nifos infieren la conservacion de
la superficie, puesto que el criterio de estima-
cién es de orden perceptivo. Los ninos creen
que cuando se empujan un poco las varillas
de un cuadrado o un rombo que se deforman
no cambia nada; es solo cuando se empuja
mucho —y que la transformacion es muy no-
table— que la superficie se hace mds pequena.

Después de haber realizado fisicamente
las transformaciones, ninos de 7 u 8 anos dan
respuestas que reflejan cierta evolucion. Las
transformaciones ya son entendidas como
deformaciones: toda transformacion implica
variaciones y deformaciones de las dimen-
siones de las figuras. Pero en este periodo no
existe la idea de compensacion; la disminu-
cién de la altura de un rombo no implica un
aumento en su largo, por lo que las figuras, en
la perspectiva del nino, sufren una disminu-
cion en sus dos dimensiones.

Hacia los 8-10 anos predominan las “falsas
conservaciones’, aplicadas indistintamente
a las transformaciones de superficie o de pe-
rimetro. La conservacion de uno entrana la
conservacion de la otra y reciprocamente. El
nino persiste en su creencia de que, a pesar
de las transformaciones, todas las superficies
(dreas) permanecen iguales, porque todas tie-
nen el mismo perimetro (p. ej., “la superficie
es del mismo tamano [que en la otra figural,

porque aun tenemos el mismo hilo [perime-
tro]”) (Bang, 1965a: 18). En esta etapa, es solo
hasta la transformacion limite (superficie
nula) que se reconoce el cambio en el drea.

Hacia los 10-12 anos aparecen dudas en el
juicio perceptivo: “No se puede saber, tal vez
sea mas grande, tal vez sea igual”. También
a esta edad, pero en un momento que Bang
considera més avanzado, las conductas de los
ninos se caracterizan por un progreso hacia la
deduccion: se pueden anticipar las transfor-
maciones de las figuras, asi como diferenciar
la variacion del drea de la del perimetro. Las
constataciones empiricas a partir de la mani-
pulacion de materiales siguen siendo utiles:
sirven para verificar las hipétesis elaboradas
por el nino pues, aunque en esta etapa se ha
rebasado el limite de la imagen fisica, la repre-
sentacion visual apoya de manera importante
el progreso hacia la deduccion geométrica.

Eshastalos 11-12anos cuando las relaciones
entre superficie y perimetro se diferencian con
claridad. En esta etapa se observan dos tipos
de respuestas: a) las que siguen apegadas a las
transformaciones materialmente realizables;
b) las que se orientan hacia la generalizacion.

En suma: Piaget y sus colaboradores consi-
deran quela intuicion geométrica propia de las
etapas iniciales corresponde a un pensamiento
estdtico, dependiente de las imagenes concre-
tas, incapaz de anticipar transformaciones y
que se fia de falsas conservaciones. En cambio,
la deduccion operatoria entrana flexibilidad de
pensamiento, capacidad de anticipar, de trans-
formar sin recurrir a la accién concreta, de re-
conocer las consecuencias de las transforma-
ciones y, en el caso del area y el perimetro, de
independizar la variacion de estas dos magni-
tudes. Es decir que la deduccion operatoria en
geometria implica la capacidad de transformar
operatoriamente las imagenes y desprenderse
de ellas, al rebasar el pensamiento los limites
de la imagen fisica. El tema de nuestro trabajo
es silos ninos participantes en nuestra indaga-
cién siguen este proceso en su comprension de
las relaciones entre A y P de figuras planas.
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OBJETIVOS Y PREGUNTAS
DE LA INVESTIGACION

Con base en el marco recién presentado plan-
teamos una investigacion con los objetivos y
preguntas que se exponen a continuacion.

Conocer si los ninos participantes en la
investigacion:

«al resolver problemas que implican
relaciones entre drea y perimetro, ini-
cialmente lo hacen poniendo en acto la
regla intuitiva “mds A, mas B, sugerida
por Stavy y Tirosh, es decir, si aceptan
espontaneamente, y como relacion
obligada, que “a mayor perimetro, ma-
yor drea’.

De ser este el caso, conocer si, al propo-
nerles una serie de problemas que implican
diversas relaciones area-perimetro:

« ;Los ninos abandonan la intuicién ini-
cial expresada en la regla “mayor peri-
metro, mayor area” durante el proceso
de resolucion de los problemas?

« De ser positiva la repuesta a la pregun-
ta anterior, scudl es el proceso median-
te el cual ocurre el abandono de dicha
intuicion?

Especificamente:

« ;Qué papel juegan las imdgenes en este
proceso?

« ;Qué papel juegan la anticipacion y la
prueba de hipétesis?

« ;En qué momento y ante qué situacio-
nes se rebasan los limites de la imagen
concreta y se actta con base en la de-
duccién operatoria?

«;Qué situaciones problematicas se
muestran utiles para promover que
la intuicion se supere y se favorezca el
desarrollo de la deduccion operatoria?

METODOLOGIA

Para recoger la informacion que permitiera
responder las preguntas planteadas, trabaja-
mos con 12 nifos que cursaban cuarto, quinto
y sexto grado de educacion primaria (cuatro
de ellos en cada grado) y cuyas edades oscila-
ban entre los 9 y los 12 anos en el momento de
la indagacion. La decision de trabajar con ni-
nos de estas edades se debid a dos razones: la
primera es que, conforme a los datos aporta-
dos por Vinh Bang (1965a; 1965b), su desarro-
llo cognitivo les harfa accesibles en distintos
niveles los problemas que plantearfamos; la
segunda razon es que, conforme a los progra-
mas oficiales de educacion primaria vigentes,
los ninos tendrian conocimientos escolares
que les permitirian calcular tanto el perime-
tro de figuras planas de lados rectos, como
el drea del cuadrado y el rectangulo, cono-
cimientos necesarios para abordar las situa-
ciones elaboradas para esta investigacion. Es
por esto tltimo que, como primera actividad,
planteamos situaciones y preguntas que per-
mitieran constatar que efectivamente tenian
los conocimientos mencionados.

Once de los ninos participantes asistian a
una escuela publica con prestigio académico
importante, y que estaba catalogada, por sus
logros, sobre el primer cuartil de las escuelas
de la Ciudad de México, segtin los resultados
de examenes nacionales aplicados en los ulti-
mos anos (esta informacion fue proporciona-
daporla directoraylos profesores del plantel).
También incluimos las respuestas de un nino
de quinto grado que asistia a otra escuela que
participé cuando exploramos la viabilidad
de las tareas propuestas. Al ser utiles e inte-
resantes sus respuestas —y puesto que este
nino asistia a una escuela de caracteristicas
similares que aquella en la que realizamos el
estudio principal— decidimos incorporarlas
en el andlisis.

Aunque no era la intencion inicial, debido
a que los profesores de los grupos escogieron
a los participantes (decision que no pudimos
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refutar), los nifos seleccionados tenfan un
desempeno escolar destacado en matemati-
cas. Esto lo constatamos cuando, al iniciar la
actividad, todos comentaban que sus califica-
ciones en mateméticas iban del 9 al 10, que son
las mas altas que se otorgan en la educacion
primaria mexicana. Posteriormente, la di-
rectora de la escuela corroboro el desempeno
destacado de los seleccionados.

Loanterior debe tomarse en consideracion
alleer los resultados, pues se trata de ninos que
se encuentran por encima del promedio de sus

pares mexicanos en cuanto a desempeno esco-
lar en matemdticas. Aunque en esta investiga-
cién no buscamos evaluar ningtin desempeno
escolar, sino las ideas en torno a las relaciones
entre drea y perimetro, es probable que exista
alguna relacion entre ambos.

En el Cuadro 1 se anotan los datos genera-
les de los ninos. Las referencias posteriores a
cada uno de ellos se haran con la inicial de su
nombre ficticio, el grado que cursa y su edad.
Por ejemplo, D6-11 refiere a Diana, de sexto
gradoy 11 anos.

Cuadro 1. Datos generales de los nifios participantes en la investigacién

Nombre  Sexo  Edad Grado Calificacion y observaciones sobre
que cursa el desempeiio escolar en matematicas
Diana F 11 anos 6° 9y 10
Zaida F 10 anos 10
Federico M 1lafos 10. Obtuvo el primer lugar en su escuela y segundo en su zona escolar
Emiliano M  12anos 10
Karina F 11 anos 5° 9y 10
Virgilio M 10afos 9y 10
Javier M llanos 9y 10
Martin M 11 afos 10
Arely F 10 anos 4° 10
Carola F  9anos 10. Ha participado en cursos para “ninos talento”
Noemi F 10 afos 10
Gabriel M 9afos 10

Fuente: elaboracién propia.

Para realizar laindagacion elaboramos seis
problemas que fueron planteados oralmente, a
cada nino por separado. En el articulo se ana-
lizan sélo tres por razones de espacio. El pro-
blema “las dos plazas” (ver adelante) se planted
dos veces: al iniciar la actividad y al finalizarla,
y constituye un instrumento de diagndstico y
de evaluacion de los avances logrados durante
el proceso de resolucion de los problemas.

Se pusieron a disposicion de los partici-
pantes materiales que eventualmente podrian
utilizar: lapiz, tijeras, calculadora, hojas blan-
cas y cuadriculadas, regla graduada, listones
y “cuadrados-unidad”, asi como las figuras

correspondientes al planteamiento de algu-
nos de los problemas, recortadas en carton.
Se trabajé en la biblioteca escolar cuando ésta
no estaba en uso. La actividad, dependiendo
de la habilidad de cada uno de los ninos para
resolver los problemas, durd entre 45 minutos
y una hora. El proceso fue audio grabado, y se
tomaron fotografias de las soluciones porque
no se autorizo a video-grabar.

Al finalizar la resolucion de cada proble-
ma se interrogaba al nino para que nos ex-
plicara el porqué de cada solucion. También
pedimos comprobar la validez de las respues-
tas y, cuando lo consideramos pertinente,
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incorporamos una contra-argumentacion,
en voz de ninos supuestos, para obtener mas
elementos de interpretacion de las soluciones
y las ideas subyacentes a las mismas. Es decir
que la base de la entrevista eran los problemas
planteados y su solucion y, a partir de ello, re-
currimos al interrogatorio critico (Piaget et
al., 1973) para dilucidar mejor el razonamien-
to de los ninos acerca de las relaciones A-P.

Ahorabien, aunque en los estudios de tipo
cualitativo y basados en el interrogatorio criti-
co, lo comun es que el nimero de participan-
tes sea reducido, dandose el caso de estudios
basados en las respuestas de dos, tres o cinco
ninos, conviene mencionar que el total de
12 participantes en esta investigacion fue deci-
dido en funcion de lo que en ciencias sociales
se denomina “saturacion de la informacion”.
Esta refiere al punto en que, una vez realizado
un cierto nimero de cuestionamientos o en-
trevistas, nuevos interrogatorios dejan de pro-
porcionar datos diferentes a los ya recogidos.
Asi, cuando los interrogatorios comenzaron
a arrojar datos similares a los ya colectados e
identificamos ciertos patrones en las respues-
tas, cerramos la etapa de recoleccion de datos.

Para interpretar los datos utilizamos el
enfoque inductivo general (GIA) de Thomas
(2006) para organizar y analizar datos cua-
litativos. Este enfoque se concreta en cuatro
etapas que en conjunto permiten reducir y
analizar los datos, asi como elaborar catego-
rias con ellos:

a) lectura cuidadosa y repetida de los da-
tos crudos para identificar temas de
interés conforme a los objetivos de la
investigacion;

b) limpieza y condensacion de los datos
en un formato reducido;

o) creacion de categorias con base en el
marco conceptual adoptado; y

d) revision continua de los datos y refina-
miento del sistema de categorias resul-
tante.

RESULTADOS

Primer acercamiento a las relaciones A-P:
el problema “las dos plazas”

Una vez constatado el conocimiento de los
ninos respecto del drea y el perimetro de las
figuras a las que se harfa referencia durante
la investigacion, se plantearon los problemas
previstos. En primer lugar, propusimos el que
llamamos “las dos plazas”, tomado y adap-
tado de D’Amore y Fandino (2006). Con este
problema identificamos las ideas espontaneas
respecto de las relaciones A-P. Se plante6 oral-
mente de la siguiente manera:

En un pueblo hay dos plazas, una plaza se lla-
ma Benito Judrez y la otra se llama Madero. El
perimetro de la plaza Benito Judrez es mayor
que el de la plaza Madero, ;cudl de las dos pla-
zas tiene un drea mayor?

Cuadro 2. Tipos y frecuencia de respuestas
al planteamiento inicial sobre la relacién area-perimetro

Grado Conbaseen Con base en la intuicion Respuestas que abandonan la aceptacion
que la intuicién “a mayor perimetro- inmediata (se problematiza la situacion, se
cursa “a mayor mayor area”, que luego se  anticipan posibilidades y se busca eviden-
perimetro- busca justificar cia: rectangulos de distintas medidas)
mayor rea”
6° 2 0 2
5° 2 1 1
4° 3 1 0
Total 7 2 3 12

Fuente: elaboracién propia.
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Respuestas

Todos los ninos sostuvieron inicialmente la
idea de que la plaza Benito Judrez (con ma-
yor perimetro), tiene un drea mayor. No obs-
tante, hallamos una diferencia respecto de
los resultados reportados por Stavy y Tirosh
(1996), pues no siempre la respuesta “a mayor P,
mayor A” fue dada con base en la simple in-
tuicion. Varias de las respuestas muestran que
la aceptacion no es inmediata, y otras parecen
“intermedias” entre la intuicién y su abando-
no. Asi, recogimos: a) respuestas sustentadas
en la simple intuicion; b) respuestas sustenta-
das en la intuicion, que luego se tratan de jus-
tificar; c) respuestas que abandonan la acepta-
cién inmediata. Veamos en seguida cada una
de ellas.

a) Respuestas sustentadas en la simple
intuicion. Se trata de una aceptacion
espontanea e inmediata basada en la
intuicion “mas A, mas B”. No se requie-
re evidencia para responder, porque el
problema y su respuesta son evidentes
en si mismos. En este momento inicial,
los argumentos vertidos para justificar
la respuesta “a mayor perimetro, ma-
yor area” fueron expresados con certe-
za por la mayoria de los ninos; tal rela-
cién parecia obvia, obligada. Ejemplos
de esto son las siguientes respuestas:

Porque el mismo problema te esta di-
ciendo que la plaza Benito Judrez es
mayor (D6-11).

Para que tenga cierta superficie, debe
tener cierto perimetro, y si la Benito
Judrez tiene mds perimetro, significa
que tiene mas espacio (J5-11).

b) Respuestas sustentadas en la intuicion,
que luego se tratan de justificar. Estan
basadas en la intuicién “mayor P-mayor
A"y se acompanan de evidencias para

“probarlas”. Las respuestas clasificadas
aqui se dieron con inmediatez, y son
similares a las clasificadas en a). Por
ejemplo: “porque la figura es grande,
tiene numeros mayores y te da medidas
[areas] mayores” (K5-11). Empero, las
diferenciamos de aquéllas porque, aun-
que la situacion se considera evidente
en si misma, a peticion, quienes las dan
no responden de manera tautoldgica,
argumentando “la obviedad de la situa-
cién’, sino que esgrimen argumentos
que —se supone— muestran la validez
de “mayor P, mayor A™

Porque la Benito Judrez es mds grande
del perimetro, y si multiplicas base por
altura —yo me la imaginé rectdngu-
lo— serfa mayor el resultado, y el otro
si el perimetro es de 9 por 4, daria 36,
y el otro es de 10 x 4, daria 40 (A4-10).

o) Respuestas que abandonan la acepta-
cioninmediata. Las respuestas clasifica-
das aqui también incorporan eviden-
cia producida por los resolutores, pero
ésta tiene un papel distinto que el que
orienta a probar la intuiciéon “mds A,
mds B”. Se sustentan en la problemati-
zacion de la situacion y exploran posi-
bles soluciones mediante produccion
de evidencias. Quienes dieron una
respuesta de este tipo son alumnos de
quinto y sexto grados y ninguno de
ellos acepta inmediatamente (por sim-
ple intuicion) que “a mayor P, mayor A”.

En los tres casos clasificados aqui se consi-
dera que la situacion planteada es problema-
tica, que la respuesta no es obvia, y que debe
producirse y recogerse evidencia para poder
responder. Para colectar la evidencia se recu-
rri6 siempre al trazo de rectangulos y al cal-
culo de su drea. Un ejemplo de respuesta es el
siguiente:
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Figura 2. Estrategia de E6-12 para explorar la validez de su hipotesis
sobre la relacion que plantea el problema “las dos plazas”

Fiura &

Figura ¢

Figora 8

Figura 0

Fuente: dibujo elaborado por E6-12.

Cuadro 3. Sintesis de las estrategias utilizadas por E6-12 en
su primer acercamiento al problema “las dos plazas”

Figuras propues- Perimetro Area Observaciones
tas por E6-12
A 30+30+10+10=80u 300 u?
B 20x4=80u 400 u? Igual perimetro y mayor drea que A
C 25+25+10+10=70u 250 u? Menor perimetroy dreaque Ay B
D 5+5+30+30=70u 150 u2 Menor perimetro y rea que A y B. Igual perime-

troy menor drea que C

Fuente: elaboracion propia.

E6-12: [dice pensativo]: “depende”, luego di-
buja rectdngulos con medidas diferentes y
calcula el area y el perimetro de cada uno. Al
hacerlo, intenta obtener evidencia para explo-
rar alguna posible solucién (Fig. 2).

Sin embargo, los casos que considera E6-12
no lollevan a una conclusion clara sobre la re-
lacion posible entre drea y perimetro, veamos

por qué (Cuadro 3). Como se ve al comparar
las figuras A y B dibujadas por este estudiante,
el perimetro se conserva, pero en una de ellas
el area es mayor; al comparar la figura C con la
AvylaB, el perimetro disminuye y el drea tam-
bién. En la figura D, el perimetro es menor que
en las figuras A y B, e igual que en la C, el drea

es menor que en el resto de las figuras. No le
es posible, entonces, concluir sobre la relacion
que analiza con base en casos cuyos resulta-
dos no conducen a mostrar que es posible que
un perimetro menor pueda determinar un
area igual o mayor. Las exploraciones de los
otros dos ninos ubicados en esta categoria son
similares.

Ahora bien, utilizar rectangulos donde se
hacen variar las medidas como camino para
recoger evidencias es un método pertinente,
sin embargo, “el espacio de prueba” generado
tiene limitaciones: ademas de no ser sistematico
se restringe a un cierto tipo y numero de casos.

La conclusion que obtenemos de las res-
puestas iniciales al problema “las dos plazas”
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Figura 3. Problema “los tres corrales”

Se entregan al nifo las siguientes figuras recortadas y sin medidas.

15cm

10cm 10cm

10cm

5cm

5cm

30cm

Se plantea el problema: estas figuras representan corrales. Fijate en ellas y luego contesta las preguntas que te haré:
a) ;Crees que hay alguno en el que quepan mas animales que en los otros, 0 no?

b) ;Como lo sabes?

¢) Los tres corrales estan cercados con alambre de puias, para que no se salgan los animales. ;Ta crees que en todos
se gasto la misma cantidad de alambre para cercarlo, 0 en cada uno se gasto distinta cantidad?

d) ;C6mo lo sabes?

Fuente: elaboracion propia.

es que, si bien algunos ninos abandonan la
aceptacion inmediata y problematizan la si-
tuacion, finalmente todos aceptan que “a ma-
yor perimetro, necesariamente mayor drea”. A
ello contribuye que, quienes problematizan y
exploran soluciones, generan pruebas que no
los conducenamostrar quelarelacion mayorp,
mayor A, no es obligada. Es decir, que no es la
intuicion la que sustenta la respuesta, sino la
calidad de la evidencia recogida.

El poder heuristico de las imdgenes
Frente al problema “los tres corrales”

Una vez planteado el problema de “las dos pla-
zas”, se plantearon otros cinco. Analizaremos
tres de ellos, ya que es lo que el espacio nos
permite. Comenzamos con “los tres corrales”
(Fig. 3) que parece ser un punto de inflexion
en el razonamiento de los ninos.

Este problema tiene diferencias importan-
tes con “las dos plazas™
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1. En “las dos plazas” era necesario ima-
ginar la forma delas plazas. En “los tres
corrales” se proporcionaron represen-
taciones fisicas de los corrales, por lo
que su forma es perceptible, ademds
de que dichas representaciones pueden
manipularse y medirse.

En el problema “las dos plazas” se explo-

16 la relacion perimetro-drea, y en “los

tres corrales” se explora la relacion drea-

perimetro (especificamente la acepta-
cion de la idea “igual A, diferente P7).

3. En“los tres corrales” las palabras dreay
perimetro no se mencionan. Se explo-
16 si los ninos relacionan estas nocio-
nes con la cantidad de animales que les
cabe a los corrales y el alambre necesa-
rio para cercarlos.

o

En el Cuadro 4 se anotan los tres tipos de
respuesta dados al problema.
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Cuadro 4. Tipos de respuesta al problema “los tres corrales”

Sostiene dependencia
entre A y P

Declara la independencia
entre A y P, con base en
evidencia empirica (visualiza-
cién o medicion)

Declara independencia
entre A y P por deduccién
operatoria

A4-10, D6-11, Z6-10 V5-10, J5-11, N4-10, C4-9 E6-12, F6-11, M5-11, K5-11, G4-9

3 4 5 Total: 12

Fuente: elaboracion propia.

a) Respuestas que sostienen dependencia y perimetro, pues si bien ya habian

entre drea y perimetro. Aqui, el proble-
ma y su solucion son evidentes en si
mismos. Por ejemplo, ante la pregunta
¢), una vez que se comprueba la igual-
dad de dreas, las respuestas respecto
del perimetro son del tipo:

Yo digo que en todos [se gastd] lo mis-
mo [de alambre], porque tienen la mis-
ma drea [T piensas eso?”, pregunta
lainvestigadora].

Si, yo digo [con certeza, como confir-
mando que esa es su opinion] (D6-11).

b) Respuestas que declaran independen-
cia A-P, basadas en evidencia empirica.
Estas respuestas se caracterizan por-
que no se anticipan hipotesis; se hace
necesario medir (recoger evidencia)
para llegar a una conclusion. Un ejem-
plo de esto, habiéndose establecido la
igualdad de las dreas, y también ante la
pregunta c), es el siguiente:

Depende del perimetro [decide medir
antes de ofrecer su respuesta; conclu-
ye]: éste necesita menos alambre [se-
nala el rectangulo largo, por error de
medicion] (J5-11).

Al margen del error cometido, las
respuestas clasificadas en este rubro
reflejan que quienes las dan aceptan
una posible independencia entre area

senalado que al rectdangulo largo y al
hexdgono les cabia la misma cantidad
de animales, no consideraron contra-
dictorio que el corral representado por
el rectangulo largo necesitara una di-
ferente cantidad de alambre, pues ésta
“depende del perimetro” y no del drea.
Respuestas que declaran independencia
entre drea y perimetro, por anticipacion
deductiva. A diferencia de lo que suce-
did con el problema “las dos plazas”, en
“los tres corrales” seis nifios notaron,
desde un principio, la independencia
entre drea y perimetro. Habiendo es-
tablecido la igualdad entre las dreas de
las tres figuras, afirmaron que los peri-
metros eran distintos. Los argumentos
fueron anticipatorios y se recurrio a
elementos obtenidos por visualizacion
como medio de argumentacion de las
respuestas, pero las variables de la si-
tuacion que llevaron a esa deduccion
fueron distintas:

1. La mayor longitud (notablemen-
te evidente) de dos de los lados de
la figura en forma de rectangulo
(3 veces).

2. El numero de angulos o de lados
(3 veces).

3. Laforma mas préximaal cuadrado
(una vez).

Una respuesta que ejemplifica el
caso 2 es la siguiente:
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Yo digo que puede cambiar... [el peri-
metro] tal vez en éstos sea igual [sefnala
los dos rectangulos], pero éste [el hexa-
gono] tiene aqui otro espacio sobrante,
que ocuparfa mas cerca, porque éstos
el rectangulo ancho y el rectdngulo
largo] tienen cuatro lados, pero en este
caso [el hexdgonol, tiene seis lados, es
mayor perimetro, porque [el alambre]
tendria que ocupar este espacio [sena-
lalos lados de la concavidad] (E6-12).

La siguiente respuesta integra ar-

gumentos del tipo 1y 2. En este caso,
el hexagono se sustituyo involuntaria-
mente por el octagono (la herradura)
del problema “dos corrales” (ver adelan-
te). A pesar de esto, la insertamos por la
claridad de los argumentos esgrimidos:

10cm

M5-11: yo digo que en estos dos gasta-
ron mds [senala el rectangulo largo y
la “herradura’], ya que tienen un peri-
metro mayor estos dos.

Inv: stienen un perimetro mayor?

M5-11: me imagino que si tienen un
perimetro mayor, éste simplemente
por estar mil veces mds largo que éste;
y éste, por el hecho de tener que rodear

asi [senala la concavidad en la herra-
dura], por lo tanto, en el que menos
han de haber gastado ha de haber sido

en éste [senala el rectdngulo anchol.

Los dos corrales: aun frente a
representaciones fisicas de las figuras

Casi todos los ninos a los que se planted este
problema (9 de los 12) establecieron la des-
igualdad de las areas y notaron la independen-
cia A-P. Cinco de ellos respondieron inmedia-
tamente, sin recurrir a la medicion, fijando la
atencion en la concavidad de uno de los corra-
les (G4-9, N4-10, M5-11, E6-12, Z6-10). Ejemplos
de los argumentos vertidos en este caso, son:

Pues es lo mismo que en el problema anterior.
Es que tiene “como entradas” (G4-9).

Si aqui le quisiéramos poner mas alambre, le
tendriamos que poner... esta parte se anade
[senala los lados de 5 cm paralelos a los de 10
cm], porque acd [senala el lado de 15 cm del
rectangulo] nada mds estd recto, y aqui esto se
anade [senala de nuevo los lados de 5 cm para-
lelos alos de 10 cm] (Z6-10).

El resto de los nifos (4) decidio medir an-
tes de dar su respuesta.

Figura 4. Problema “los dos corrales”

Se entregan las siguientes figuras recortadas y sin medidas

15cm

Pregunta: estas dos figuras representan corrales.

5cm 5cm
—

5cm

10cm

15cm

a) ;A cudl de estos corrales les cabran mds [animales]?
b) ;En cudl se gastard menos cantidad de alambre de puas para cercarlo?

Fuente: elaboracion propia.
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Con base en las respuestas a este proble-
ma, observamos que la concavidad fue esen-
cial para confirmar la independencia A-P,
pues ayudo a percatarse de que hay figuras
con mayor area, pero menor perimetro que
otras; especificamente, se hizo evidente que
(en este caso) el recténgulo tiene mayor area
y que —en lo que parecerfa una paradoja— la
concavidad aumento6 el perimetro a la vez que
disminuyo el drea.

Dos corrales (imaginados) con
perimetros iguales: ligero retroceso
ante la falta de evidencia fisica
Imaginar dos corrales para establecer
relacion entre su area y su perimetro

Los problemas donde se eliminaron las repre-
sentaciones fisicas para pensar la relacion A-P
constituyeron un punto critico en el proceso
hacia la deduccion operatoria. [lustramos este
hecho con el siguiente problema:

Figura 5. Problema “dos corrales (imaginados) de igual perimetro”

Imagina que se tienen dos corrales.

El corral 3 y el corral 4. En los dos se gast6 la misma cantidad de alambre de ptias para cercarlos.
a) ;A cudl corral crees que le caben mds animales, o crees que les caben la misma cantidad a los dos?

b) ;Cémo supiste la respuesta?

Fuente: elaboracion propia.

Cuadro 5. Problema cinco: los dos corrales de igual perimetro

Retorna a la dependencia entre A y P
(igual P, igual A)

Retorna a la dependencia
A-P, pero el interrogatorio
ayuda a recuperar la idea de

Declara independen-
cia entre Py A, por
deduccion operatoria

La respuesta al prqble— Busca justificar independencia P-A
ma de nuevo es evidente
en si misma
G4-9, V5-10, D6-11 N4-10 K5-11 A4-10, C4-9, J5-11, E6-12,
Fe6, Z6-10, M5-11
3 1 1 6 Total: 12

Fuente: elaboracién propia.

Como se ve en el Cuadro 5, la mitad de las
respuestas reflejan un retorno a la intuicion
“mayor P, mayor A”, que atribuimos a la ausen-
cia de evidencia fisica.

Las respuestas recabadas son, hasta cierto
punto, reiterativas de las dadas en otros pro-
blemas, lo que parece constatar la validez de
nuestra categorizacion. Veamos:

a) respuestas que retornanala dependen-
cia A-P, en este caso “igual P-igual A%

b) respuestas con base en la dependencia
A-P, que se tratan de justificar;

o respuestas en las que el interrogatorio
ayuda a restablecer la independencia P-A;

d) respuestas que declaran independencia
A-P, producidas por deduccion opera-
toria.

Veamos primero un ejemplo de respuesta
tipo a) y uno de tipo b) ante el problema “dos
corrales (imaginados) de igual perimetro™

a) [Los dos corrales tendrdn] la misma
drea, el mismo tamano, porque como
las dos figuras que hagas son del mis-
mo perimetro, van a tener la misma
area (V5-10).

b) Porque si hay un perimetro igual, tam-
bién tiene que medir la misma drea
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[trata de justificar utilizando dos lis- 2. A unavariacion en las medidas de rec-

tones de igual longitud para hacer un tangulos isoperimétricos corresponde
circulo y un tridngulo isoperimétricos, una variacion en el drea; los rectangu-
pero después de unos momentos de los mds proximos al cuadrado tienen
reflexion no continta porque no tiene mayor area (3 nifos).

elementos para medir sus dreas] (N4-10).
Los siguientes son ejemplos de 1).

A continuacion, insertamos algunas res- Se senalan como prueba las figuras con-

puestas ubicadas en d), asi como los razona-  cavas elaboradas en problemas anteriores (A4-
mientos que las sustentan. 10), como se ve en la Fig. 6:
Respuestas que declaran independencia P-A por Con mis esquinas quedarfa el espacio reduci-
deduccién operatoria. En este caso, los argu- do; [“dibuja” en el aire una figura en zigzag y
mentos se basan en una anticipacion (deduc- luego dibuja una figura con muchas entrantes
tiva) de las transformaciones. Identificamos en el papel] (C4-9).

dos tipos de argumentos:
Hice dos figuras diferentes, y con esas dos fi-
1. Las concavidades, o nimero de vérti- guras pude hacer mismo perimetro pero que
ces o lados, provocan una variacion en en el drea cupieran menos animales (J5-11).
el drea (3 ninos).

Figura 6. Figuras que muestran que las concavidades
provocan una variacion en el area

Fuente: elaboracion propia.

Figura 7. Figuras elaboradas para mostrar que las concavidades
pueden disminuir el d4rea y mantener el perimetro constante

Figura hecha por C4-9 Figura hecha por J5-11

Fuente: elaboracion propia.
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Ejemplos de respuestas tipo 2) son:

E6-12'y F6-11 usaron como argumento im-
plicito de su respuesta que, entre un cuadrado
y un rectangulo no cuadrado isoperimétri-
cos, el cuadrado tiene un area mayor. Uno
pensd en un rectdngulo con medidas30x 10y
un cuadrado de lado 20; el otro, en un rectan-
gulo de dimensiones 15 x 5y un cuadrado de
lado 10. Ambos mostraron que el perimetro es
el mismo, pero las dreas son diferentes.

26-10 utilizd los argumentos mencionados
en 1) y 2) para explicar su respuesta y luego ex-
trajo la siguiente conclusion:

Pues saco [por conclusion] que no depende
del perimetro como sea el area, y no depende
del drea como sea el perimetro, como en estos
dos ejemplos. .. Porque haz de cuenta que aqui
tienen el mismo drea, pero no tienen el mismo
perimetro, y aqui tienen el mismo perimetro,
pero no tienen el mismo drea [va sefialando las
figuras del problema “tres corrales” y luego las
que hizo con los listones disponibles para re-
solver el problema] (Z6-10).

Al final del proceso: abandono
diferenciado de la intuicion

“mayor P, mayor A”

Como se menciono al inicio del escrito, para
finalizar la actividad se planteé de nuevo el
problema “las dos plazas”. En el Cuadro 6 se
aprecian los cuatro tipos de respuesta que se
obtuvieron, y que muestran distinto nivel de

progreso en la deduccion operatoria ante la
relacion A-P; los describimos a continuacion.

Retorno a la intuiciéon “mayor P, mayor A”

Se ubican aqui las respuestas de ninos que
habian aceptado la independencia A-P ante la
evidencia fisica, pero que regresaron a la in-
tuicion “mayor P, mayor A” ante la ausencia de
tal evidencia. Es asi que a este segundo plan-
teamiento se responde: “la plaza Benito Judrez
tiene mas drea porque tiene mds perimetro”.
El siguiente es uno de estos casos:

La plaza de mds perimetro tiene mds drea...
porque si tiene mds perimetro tiene mas drea
adentro, y si tiene menos perimetro tiene me-
nos area adentro (G4-9).

La posibilidad de variacion
depende del contexto

Sélo en un caso (C4-9) se exponen ideas que
se modifican segtn el contexto del problema.
Se pueden hacer poligonos concavos para dis-
minuir el drea y mantener o aumentar el peri-
metro en el caso del alambre para los corrales,
pero no se pueden modificar las plazas, por-
que “ahi es como mds fijo”. De este modo, si se
trata de corrales y de cercas de alambre para
que no se salgan los animales, las respuestas
pueden sustentarse en la independencia entre
drea y perimetro, pero se basan en una idea

Cuadro 6. Respuestas al segundo planteamiento del problema “las dos plazas”

Abandono de la
intuicién “mayor
P, mayor A”, ante

Otras respuestas
(respuestas locales,
dadas en funcion del

Son posibles distintas
relaciones A, P, pero
sOlo hay certeza si se

Abandono franco
de la intuicién y
aceptacion de la inde-

la evidencia fisica contexto) conocen las figurasy  pendencia entre area
y retorno ante su las medidas y perimetro mediante
ausencia deduccion operatoria
V5-10, G4-9, D6-11 C4-9 N4-10, K5-11 F6-11, E6-12, Z6-0, J5-11,
M5-11, AK4
3 1 2 6 Total: 12

Fuente: elaboracion propia.
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estatica del drea, y responden a la intuicion
inicial “mayor P, mayor A’, si el referente fisico
es dificilmente modificable (C4-9).

Son posibles distintas relaciones area-
perimetro, pero s6lo hay certeza si se
conocen las figuras y las medidas

Estas respuestas se diferencian de las anteriores
porque, aunque parecen aceptar —en princi-
pio— las distintas relaciones A-P, hacen explici-
ta la necesidad de referirse a figuras especificas
para determinar dicha relacion con certeza:

K5-11 habia dicho: “[para que quepan mas ani-
males en un corral] debera tener la forma de
un rectangulo, pero mas parecido al cuadrado
[...] Porque aqui [en un rectdngulo cercano al
cuadrado] estd mds junto todo lo de adentro,
entonces seria menos cerca de alambre y en el
mds alargado usarias mas”.

En cambio, cuando se le pregunté por las dos
plazas contestd: “no podemos saber, porque si
no te danlas medidas, no puede saberse” (K5-11).

Respuestas que reconocen abiertamente
la independencia area-perimetro

Este tipo de respuestas fueron las mds nume-
rosas. En quienes responden de este modo

prevalecen algunas formas de razonamiento:
la perspectiva sobre el drea se ha vuelto total-
mente dinamica, es decir que es posible anti-
cipar transformaciones y elaborar respuestas
a partir de estas anticipaciones. Una idea im-
portante que aparece en quienes responden
de esta manera es que hay transformaciones
en el perimetro que afectan el area:

El drea, depende de como esté organizado el
perimetro (M5 -11).

Puede [ser] que la plaza que tiene menor pe-
rimetro tenga mds drea, por como se pueden
acomodar las plazas (J5-11).

Otra idea poderosa que predomina entre
quienes responden por deduccion operatoria es
la construccion de rectangulos isoperimétricos
(0 no isoperimétricos, segtin sea el caso), para
tratar de explorar la relacion entre las medidas
de los lados y el drea. Surgen aqui dos ideas-
fuerza en los ninos que podemos considerar
como en un nivel més alto de comprension de
las relaciones drea-perimetro: a) “el cuadrado
tiene mds drea que un rectangulo” no cuadra-
do (F6-11); b) dados dos perimetros iguales, “un
rectangulo ultra-largo y ultra-angosto” te ase-
gura que el drea sea mas pequena (M5-11).

Algunas ocasiones (cuatro) apareci la
idea de elaborar poligonos con entrantes para

Figura 8. Figura elaborada por J5-11 para mostrar como el area
de la plaza depende de “como esté acomodada”

Fuente: elaboracion propia.
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Figura 9. Rectangulo elaborado por M5-11 para mostrar la validez de
su idea acerca de como un rectangulo “ultra-largo” y “ultra-angosto” tiene menos
area que otro isoperimétrico con forma mas cercana al cuadrado

Fuente: elaboracion propia.

disminuir el drea, manteniendo el perimetro;
es otra estrategia que permitid alos ninos con-
cluir: “[el area] depende de como esté acomo-
dada la figura”, o “si [el perimetro] tiene mas
‘vueltas, puede disminuir [el area]” (A4-10).

En general, entre quienes han reconocido
independencia entre el drea y el perimetro,
hay un desprendimiento de los casos especi-
ficos, aunque se basan en ellos para obtener
conclusiones del tipo: “la forma cambia el
area” (F6-11), refiriéndose a que el drea de-
pende de las dimensiones de los rectangulos
isoperimétricos, “saco [por conclusion] que
no depende del perimetro como sea el area,
y no depende del area como sea el perimetro,
como en estos dos ejemplos (Z6-10)". El dina-
mismo de las imagenes alcanzado por estos
ninos se ve también en expresiones como:
“contesté mal [el problema la primera vez]
porque no habia pensado en la forma de las
plazas” (E6-12), 0 “jpues ya ni s¢, porque resul-
ta que a veces una figura tiene un perimetro
grande y un drea bien chiquita! Pueden ser las
dos™ (M5-11 se refiere a que puede cumplirse
tanto la afirmacion “mayor P, mayor A”, como
“mayor P, menor A”).

CONCLUSIONES

Esta investigacion tuvo como primer objetivo
conocer si un grupo de ninos de entre 9y 12
anos acepta espontdneamente la regla “mayor
perimetro, mayor area”. Una vez comprobado
que éste era el caso, la intencion fue evaluar
si al proponer a los participantes una serie de
problemas que implican diversas relaciones
drea-perimetro: a) abandonan la intuiciéon
expresada en esta regla durante el proceso
de resolucion de dichos problemas; y b) cual
es el proceso mediante el cual ocurre este
abandono.

La indagacion se realiz6 con 12 ninos de
alto desempeno escolar en matematicas que
cursaban cuarto, quinto y sexto grado de
educacion primaria. No obstante que los par-
ticipantes estaban por encima del promedio
en su desempeno matematico escolar, en su
mayoria no habian reflexionado sobre las re-
laciones entre el drea y el perimetro de figuras
planas, o al menos no dieron muestra de ello.
Todos sostuvieron inicialmente que “a ma-
yor perimetro, mayor drea’ y, en su mayoria,
mostraron una perspectiva estdtica del drea,
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asi como una convicciéon de que la relacion
enunciada entre drea y perimetro es necesa-
ria. No obstante, de manera distinta a como
se ha afirmado en investigaciones como la de
Stavy y Tirosh (1996), identificamos tres nifnos
que desde su primer acercamiento proble-
matizaron la situacion y trataron de obtener
evidencias que sustentaran su respuesta dibu-
jando rectangulos de dimensiones variadas y
calculando y comparando sus areas. Es debi-
do a la falta de sistematicidad en las pruebas
generadas por ellos mismos para explorar las
relaciones A-P, que en su primer encuentro
con estas relaciones concluyeron en el sentido
que dicta la intuicion.

No obstante, los datos muestran que con
el didlogo derivado de la resoluciéon de los
problemas planteados —y habiendo media-
do el apoyo de representaciones fisicas de las
figuras y su manipulacion libre— la mayorfa
comprendié que las relaciones A-P no son
obligadas. Es decir, aceptaron la independen-
cia entre el drea y el perimetro, aunque con
distintos niveles de claridad y certeza. El pro-
ceso que antecedio a tal aceptacion se descri-
be en seguida, conforme a nuestras preguntas
y objetivos de investigacion.

El papel heuristico de las imdgenes. Piaget sos-
tuvo hace décadas que el papel heuristico de
las imdgenes es fundamental en el desarrollo
de la deduccion operatoria en geometria. En
esta investigacion constatamos dicho valor.
Proporcionar a los alumnos representaciones
fisicas de las figuras referidas en algunos pro-
blemas fue un factor esencial para el abando-
no de la intuicién “a mayor perimetro-mayor
drea” y sus variantes, incluso entre quienes
desde el inicio problematizaron la relacion.
En efecto, el hecho de visualizar y manipular
figuras donde se puso en evidencia la inde-
pendencia A-P (problema “los tres corrales”)
parecio6 favorecer la ruptura con la intuicién
“mds A, mds P”. En esta situacion, la manipula-
cion y la reflexion sobre ella dio a cuatro ninos
la posibilidad de identificar la independencia

en el caso “igual drea, distinto perimetro”.
Mientras que, para otros cinco, proporciond
un medio para comprobarla.

Las figuras incluidas en el problema “los
dos corrales” tuvieron un papel similar al an-
terior. En este caso, la concavidad en una de
ellas jugé un rol fundamental para recono-
cer (o confirmar, en el caso de quienes desde
el inicio desconfiaron de la intuicion) que es
posible la relacion “mayor perimetro-menor
drea”. Lo anterior al hacerse evidente que es
posible lo que parece una paradoja: la conca-
vidad aumenta el perimetro a la vez que dis-
minuye el drea.

La anticipacion y la prueba de hipétesis. Bang
(1965a; 1965b) afirma que las constataciones
empiricas a través de manipulacion de ma-
teriales sirven para verificar hipotesis elabo-
radas por los ninos. En su opinion, la repre-
sentacion visual apoya de manera importante
en el progreso hacia la deducciéon geométrica.
En este estudio, como ya lo mencionamos, las
representaciones fisicas y su manipulacion
efectivamente favorecieron, tanto la reflexion
sobre las relaciones implicadas, como la ca-
pacidad de elaborar hipétesis. Esto porque,
como senalan Piaget (1971) y Piaget e Inhelder
(1997), el resultado de la accion se proyecta ha-
cia el plano de las representaciones (mentales),
y con ello favorece la capacidad de anticipar
los resultados de posibles transformaciones,
tanto sobre las figuras presentes, como sobre
figuras imaginadas.

Estas hipotesis anticipatorias se obser-
varon progresivamente en las tareas de reso-
lucién de los problemas y mostraron su fun-
cionalidad en el progreso hacia la deduccion
operatoria en el caso especifico de las relacio-
nes A-P, puesto que constituyeron un instru-
mento que, como vimos, permite manipulary
transformar las figuras y establecer relaciones
A-P en el pensamiento sin que las figuras estén
fisicamente presentes, o sin que las transfor-
maciones se realicen fisicamente. Tal fue el
caso de la produccion de figuras con muchas
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entrantes para disminuir el drea y aumentar
el perimetro.

Conviene, empero, enfatizar que esta ca-
pacidad de generar hipétesis y anticipar re-
sultados no es lineal. Ante los problemas en
los que —ya avanzada la actividad— no se
proporcionaron representaciones fisicas de
las figuras (por ejemplo, en el problema “co-
rrales [imaginados] de perimetro igual”), cin-
co ninos regresaron a la primera intuicion, al
perder de vista las distintas posibilidades en
las relaciones A-P, cuestion que habifan ganado
con la manipulacion fisica de las figuras.

A pesar de esta “recaida” observada en algu-
nos ninos, al finalizar la resolucién de los pro-
blemas y haber establecido un dialogo reflexivo
sobre las soluciones, la mayoria modifico su
perspectiva inicial sobre las relaciones A-P.

Asi, ante el segundo planteamiento del
problema “las dos plazas”, actividad con la cual
se cerro la secuencia que permitio identificar el
proceso hacia la deduccion operatoria, la mi-
tad de los participantes mostré haber abando-
nado de manera franca la idea inicial para dar
paso a otra mas flexible y dindmica: las relacio-
nes entre area y perimetro no son obligadas.

El valor de la anticipacion y generacion de
hipétesis se constato, por ejemplo, en los acer-
camientos producidos para resolver el proble-
ma “las dos plazas” y otros similares:

1. Imaginar diversos rectangulos y cal-
cular sus areas y perimetros, donde las
medidas obtenidas (dreas) se convier-
ten en la evidencia que permite extraer
conclusiones con un cierto espacio de
validez.

2. Organizar el perimetro de manera tal
que determine una figura con sufi-
cientes concavidades para que, a la vez
que el perimetro se conserve, el area
decrezca.

La potencia de la anticipacion y produc-
cion de hipdtesis, y su impacto en el pen-
samiento, se observa especialmente en las

respuestas de algunos ninos: en el hecho de
“hacer rectangulos ‘ultralargos’y ‘ultraangos-
tos’ para producir figuras ‘con mucho peri-
metro’ y area ‘bien chiquita”, y en hacer fi-
guras con multiples entrantes para aumentar
el perimetro y disminuir el drea, o en sugerir
plazasy parques con perimetros notablemen-
te sinuosos.

;En qué momento y ante qué situaciones
se rebasan los limites de la imagen concreta y
se actua con base en la deduccion operatoria?
Aliniciar la investigacion nos planteamos esta
pregunta. Al finalizarla, nos damos cuenta
que la respuesta, ni es facil, ni es unica. Algu-
nos ninos, nos parece, iniciaron la actividad
con una reflexiéon importante sobre las figu-
ras concretas; de ahi que no hayan respondido
intuitivamente ni siquiera al problema de las
dos plazas. Otros, en cambio, no habian he-
cho ninguna reflexion al respecto.

No obstante la dificultad mencionada, hay
aspectos que es posible destacar. En el punto
final de la secuencia, quienes reconocieron la
independencia en la variacion drea-perimetro
utilizaron la deduccion operatoria, que en geo-
metria se caracteriza por la capacidad de trans-
formar las figuras en el pensamiento, de antici-
par las transformaciones y sus consecuencias,
de apartarse de las imagenes concretas e ir mas
alld de ellas para obtener conclusiones. Algu-
nos ninos, en cambio, sostuvieron sus ideas
iniciales y otros titubearon, o sefalaron la ne-
cesidad de contar con medidas precisas para
poder establecer la relacion con certeza. Pero
aun este altimo tipo de respuestas nos parece
un avance en el abandono de la intuicién “ma-
yor P, mayor A", y en el camino hacia la deduc-
cion operatoria en geometria, porque las res-
puestas ya no reflejan el automatismo inicial,
ni una concepcion estatica del area, sino una
cierta reflexion que lleva a considerar necesa-
rio medir para poder responder.

Ahora bien, en muchos de los nifos se ob-
serva la capacidad de resolver (con base en la
deduccion operatoria) los problemas donde
los corrales ya no estan presentes fisicamente,
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mientras que, para otros, las manipulaciones
fisicas se mostraron como condicién obligada
para mantenerse alejados de la intuicion y, por
ello, fallaron en estos problemas.

En otras palabras, por ahora no es posible
dar una unica respuesta a nuestra pregunta.
Los distintos niveles de progreso en la capa-
cidad deductiva con que cada nino inicié
la secuencia parecen intervenir en ello. No
obstante, reiteramos que la visualizacion y
manipulacion de figuras, en general, fueron
fundamentales para hacer progresar hacia la
deduccion operatoria, sin importar el nivel
que ésta hubiera alcanzado al momento de
resolver los problemas.

Por dltimo, un dato destacable es que la
edad parece contar en alguna medida en el
desarrollo de la deduccion operatoria, pues es
facil observar que, a excepcion de una nina de
cuarto grado, los nifos de 11 o 12 afos son los
que reflejan en sus respuestas un abandono
franco de laintuicion y laaceptacion delainde-
pendencia A-P mediante deduccion operatoria.

REFLEXIONES ADICIONALES SOBRE
LAS SITUACIONES PLANTEADAS

En los programas de matematicas para la edu-
cacion primaria vigentes en México se inclu-
yen las relaciones A-P y su tratamiento se basa
en un enfoque en el que figuras de lados rectos
dibujadas sobre cuadriculas prevalecen como
recurso de ensenanza; con tal acercamiento se
espera lograr el entendimiento de que la rela-
cion entre estas dos magnitudes no es obligada.
En los hechos, se trata de un enfoque aritmé-
tico en el que la actividad que se promueve es
basicamente el conteo de cuadritos, o “lados
de cuadritos”, y donde se observa que a un
cierto perimetro pueden corresponder dos o
mas figuras de area distinta. O viceversa: a fi-
guras con la misma drea (mismo nimero de
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cuadritos) puede corresponder un perimetro
distinto.

La investigacion aqui reportada tuvo por
objetivo conocer el proceso por el cual se
abandona la intuicion “a mayor area, mayor
perimetro’, y se avanza hacia la deduccion
operatoria para pensar las relaciones entre ta-
les magnitudes. Sin embargo, las situaciones
planteadas para conocer dicho proceso ame-
ritan algunas reflexiones potencialmente tti-
les para la ensenanza. En este trabajo, nos va-
limos de un acercamiento de tipo geométrico
en el quesesitud alos ninos frente a problemas
que obligan a la anticipacion de soluciones y la
prueba de hipétesis mediante manipulacion
tisica o mental de ciertas figuras.

Trabajar las relaciones A-P desde esta
perspectiva geométrica se muestra como un
recurso poderoso que lleva a reflexionar en
torno a relaciones que, como dijeron varios de
los participantes, nunca habian pensado. Al
respecto cabe destacar que la manipulacion
libre de figuras como apoyo para resolver un
problema, asi como la anticipacion de solucio-
nes a los problemas que permitieron un acer-
camiento desde el campo geométrico, contri-
buyeron de manera esencial al abandono de la
intuiciéon que considera necesaria la relacion
“mayor A, mayor P”, y que algunos autores
han considerado incluso como un obstaculo
epistemologico.

En tal sentido, esta investigacion también
proporcioné evidencias de que las propues-
tas basadas exclusivamente en acercamien-
tos predominantemente aritméticos (como
el dibujo de figuras sobre cuadriculas y el
conteo de unidades cuadradas) tienen limi-
taciones que es importante rebasar para que
las relaciones entre area y perimetro de figu-
ras planas proporcionen a los estudiantes un
espacio auténtico de exploracion y reflexion
matemdtica.
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Este trabajo tiene como proposito presentar las particularidades de las
practicas de ensenanza de los docentes de matematica de escuela secun-
daria (ciclo superior) cuando utilizan tecnologias digitales en las aulas. La
investigacion cualitativa se realizé mediante entrevistas en una muestra de
14 docentes de matematica de escuela secundaria en Argentina. Se propone
la Technological Pedagogical Content Knowledge (TPACK) como herra-
mienta de andlisis para establecer vinculaciones entre los conocimientos
tecnoldgicos, pedagdgicos y de contenido para caracterizar el uso que los
docentes hacen de las tecnologias en sus practicas de ensefianza. Los resul-
tados indican que la mayoria hace un uso limitado de las tecnologias, en el
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soras que potencian un entramado significativo entre tecnologia, didéctica
y conocimientos especificos. Los resultados a los que se ha arribado consti-
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This article aims to present the particularities of teaching practices employed
by high school mathematics teachers when using digital technology in the
classroom. The qualitative investigation was conducted by means of inter-
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and content knowledge to characterize teachers’ use of technology in their
teaching practice. The results indicate that the majority make limited use
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INTRODUCCION!

La vertiginosidad del avance de los cambios
tecnoldgicos y culturales de la sociedad crea
un escenario dindmico para la ensenanza que
demanda de los docentes® una actualizacion
continua de su formacion (Cabero et al. 2015).
Una de estas demandas refiere a la inclusion
de conocimientos, en la formacion bésica y
permanente, que potencien la integracion de
las TIC (tecnologias de la informacion y la co-
municacion) en los aprendizajes curriculares
de los estudiantes.

En laactualidad, se observa la presencia de
las TIC en las instituciones de todos los nive-
les educativos a través de plataformas y apli-
caciones digitales soportadas por distintos
dispositivos. Selwyn (2016: 8) afirma que “las
tecnologias digitales estin definiendo cada
vez mas la mayoria de las formas de educacion
contempordnea”. En este contexto, surgen
interrogantes acerca del uso que los docentes
hacen de las tecnologias en sus clases, y sobre
los factores que afectan su desempeno. La la-
bor de los profesores se desarrolla en escena-
rios cada vez mas complejos que demandan
la conjugacion de conocimientos didacticos,
curriculares y tecnoldgicos para desarrollar
practicas docentes significativas (Koehler y
Mishra, 2008; Valverde et al., 2010).

Es asi que se considera importante avan-
zar, a través de la investigacion, en la com-
prension de los usos de las TIC que realizan
los profesores en las aulas. En este sentido,
este trabajo® tiene como proposito presentar
las particularidades de las précticas de en-
senanza de los docentes de matematica de
escuelas secundarias cuando utilizan tecno-
logias digitales en las aulas. Dichas précticas
fueron identificadas a partir de entrevistas a

docentes pertenecientes a diferentes institu-
ciones educativas. La caracterizacion de las
mismas se hizo teniendo en cuenta los aportes
del modelo Technological Pedagogical Con-
tent Knowledge (TPACK) como herramienta
de analisis para establecer vinculaciones entre
los conocimientos disciplinares, pedagogicos
y tecnologicos, ya que esto permite el andlisis
e interpretacion del cardcter innovador o re-
productor del uso de las TIC en la ensenanza.

LA INTEGRACION DE LAS TIC EN LAS
PRACTICAS DE ENSENANZA

Lasinversionesen tecnologia, juntoalaforma-
cién docente para su uso, han ido en aumento
en las dos altimas décadas. Sin embargo, pese
a los esfuerzos realizados por iniciativas pu-
blicas y privadas, la mayoria de los estudios da
cuenta de un uso restringido de las TIC en el
aula, asi como de una escasa relevancia en los
procesos y resultados de aprendizaje (Cuban
etal., 2001; Coll et al., 2009; Dussel y Quevedo,
2010; Lago, 2015).

Se enfatiza el potencial de las TIC para pro-
mover mejoras en las practicas educativas. La
integracion de distintos sistemas simbolicos
—lenguaje oral, escrito, grafico y numérico,
imagenes estaticas y en movimiento, sonidos,
etc. (Engel et al., 2010)— amplian la capacidad
humana para (re)presentar, procesar, trans-
mitir y compartir la informacién y promue-
ven aprendizajes significativos y situados.
A su vez, se favorece la utilizacion de lengua-
jes y usos diversos de la informacién por las
caracteristicas de los entornos simbolicos
basados en las TIC (multimedia, hipermedia,
interactividad, dinamismo, formalismo, co-
nectividad). Estas particularidades generan
las condiciones para introducir innovaciones

1 Estetrabajo fue financiado por el Consejo Interuniversitario Nacional (CIN) en el marco del “Programa Estratégico

de Formacion de Recursos Humanos para la Investigacion y Desarrollo (PERHID)

2 Alos fines de hacer mds dgil la lectura se deja constancia que se utilizaran los plurales en masculino reconociendo
la inclusion de las mujeres y de otros géneros en dichas expresiones.

3 Estearticulo se enmarca en el proyecto de Tesis Doctoral “Los usos educativos de las TIC y las culturas de la ense-
nanza. Laimplementacion del modelo 1 a 1 por docentes de matematica del Ciclo Superior de Escuela Secundaria’,
Doctorado en Ciencias Sociales y Humanas de la Universidad Nacional de Quilmes (Argentina). N.E.: el ciclo
superior de la secundaria en Argentina corresponde alo que en diversos paises se denomina como secundariaalta.
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que no serian posibles sin la incorporacion
de tecnologias digitales. En este sentido, hay
acuerdo en el reconocimiento de que el do-
cente es un actor decisivo en la integracion de
las TIC con vistas a mejorar los aprendizajes
del estudiante (Escudero, 2009).

Este nuevo escenario interpela las creen-
cias y practicas docentes sostenidas en la
trasmision de conocimiento que responden a
una tradicion mimética;'y, al mismo tiempo,
desafia la creacién de alternativas de ense-
nanza con TIC desde una tradicion transfor-
madora.’

Engel et al. (2010) distinguen tres formas
principales en que las TIC pueden integrarse
en las actividades de ensenanza y aprendiza-
je: la construccion guiada del conocimiento,
el proceso de construccion colaborativa del
conocimiento y la creacion de entornos de en-
senanza y aprendizaje en linea. En la primera,
serefieren a la integracion de las TIC en los pro-
cesos de ensenanza y aprendizaje mediante la
utilizacion de recursos y aplicaciones que per-
miten combinar diferentes tipos de lenguajes y
formatos en funcion de la intencion educativa.
En el drea de matemdtica se destaca la apli-
cacion interactiva GeoGebra (https:/www.
geogebra.org), que posibilita el estudio de la
aritmética, la geometria, el dlgebra y el calcu-
lo desde diferentes vistas graficas, algebraicas
y hojas de datos dindmicamente vinculadas.
La variacion de las formas de representacion es
un aporte fundamental de este tipo de aplica-
ciones ya que

...las representaciones matemdticas no se pue-
den entender de manera aislada; una ecuacion
o una férmula especifica, un gréfico particular
en un sistema cartesiano, adquieren sentido
s6lo como parte de un sistema mds amplio,
con significados y convenciones que se han

establecido en el contexto de la resolucion de
un problema (Cicala, 2012: 97).

La segunda forma de integracion de las
TIC alude a las contribuciones de las tecnolo-
gias digitales al proceso de construccion cola-
borativa del conocimiento. Destacan aquellas
herramientas que facilitan el trabajo grupal y
que posibilitan la comunicacion (foro, chat,
etc.) y la actividad conjunta (editores colabo-
rativos de textos, presentaciones, mapas con-
ceptuales, etcétera).

Por ultimo, se refieren al uso de las TIC
orientado a la creacion de entornos de ense-
nanza y aprendizaje en linea. Estos ambientes
se caracterizan principalmente por ofrecer
posibilidades para el acceso a la informacion,
la comunicacion sincronica y asincrénica (en-
tre pares, con tutores y profesores) y disponer
de espacios para el trabajo individual y grupal.
Pueden ser creados utilizando plataformas
educativas (pagas o gratuitas) o integrar dis-
tintos servicios de publicacion, comunicacion
y colaboracion (por ejemplo, apps de Google).
Ademds, se pueden incorporar como apoyo
a la clase presencial en la modalidad blended
learning.

Desde una vision transformadora, el do-
cente tiene un rol decisivo en encontrar los
sentidos pedagagico y diddctico de las distin-
tas formas de integracion de las TIC para enri-
quecer los procesos de ensefanza y aprendi-
zaje (Maggio, 2012).

CONOCIMIENTO PROFESIONAL
DOCENTE EN EL AULA CON TIC: EL
MODELO TPACK

El modelo TPACK, elaborado por Koehler
y Mishra (2008), amplia la nocion de Shul-
man (1986) acerca del Pedagogical Content

4 La tradicion mimética “se centra en la transmision de conocimientos fécticos y metodoldgicos de una persona a
otra, a través de un proceso esencialmente imitativo” (Jackson, 2002: 156).

5 Latradicién transformadora propone un cambio cualitativo, una transformacion que comprende, ademds de lo relati-
voala posesion del conocimiento, los rasgos de cardcter y de personalidad mds altamente valorados por la sociedad. Las
transformaciones que se proponen lograr son més perdurables en el tiempo que las planteadas en la tradicion mimética,
que procura sumar conocimientos a los existentes sin buscar cambios mds profundos en el alumno (Jackson, 2002).
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Knowledge (PCK). Este autor sostiene la nece-
sidad de que los profesores desarrollen tanto
el conocimiento del contenido como las habi-
lidades para ensenarlo y senala que “el mero
conocimiento de contenido es probablemente
tan inatil pedagdgicamente como la habilidad
libre de contenido” (Shulman, 1986: 8). Desde
esta perspectiva, la combinacion adecuada de
ambos tipos de conocimiento en la formacion
de los docentes (inicial y continua) requiere
prestar atencion, tanto a los aspectos de con-
tenido de la ensenanza, como a los elementos
pedagdgicos del proceso de ensenanza.

El modelo TPACK distingue tres compo-
nentes principales del conocimiento: conte-
nido (CK: conocimiento sobre el contenido
de la materia), pedagogia (PK: conocimiento
pedagdgico) y tecnologia (TK: conocimiento
tecnologico), este ultimo no contemplado en
la propuesta de Shulman.

Koehlery Mishra (2008) describen el TPACK
como un equilibrio dindmico en la combina-
cion de estos tres aspectos del conocimiento y
destacan laimportancia de lainteraccion entre
ellos para favorecer la integracion de las tec-
nologias a las practicas de ensefianza (Guzey
y Roehrig, 2009). Estas interacciones se repre-
sentan como PCK: conocimiento pedagdgico
del contenido; TCK: conocimiento tecnoldgico
y de contenido; TPK: conocimiento tecnolo-
gico pedagdgico; y TPACK: conocimiento tec-
nologico, pedagdgico y de contenido (Koehler
y Mishra, 2008). A continuacion, se describe
cada uno de los componentes del modelo de
manera sintética (Cabero et al., 2015; Koehler y
Mishra, 2008; Herring et al., 2016):

« conocimiento sobre el contenido (CK):
es el conocimiento acerca de la materia
a ser ensenada;

- conocimiento pedagdgico (PK): repre-
senta el conocimiento profundo de
procesos, practicas 0 métodos de ense-
nanzay aprendizaje, y abarca de mane-
ra mas general los propdsitos, valores y
objetivos educativos;

« conocimiento tecnoldgico (TK): alude
al conocimiento sobre las tecnologias
y Su uso.

Lainterseccion de estos campos de conoci-
miento da lugar a conocimientos emergentes:

- conocimiento tecnoldgico y de con-
tenido (TCK): es el conocimiento que
permite comprender las vinculaciones
entre tecnologia y contenido;

« conocimiento pedagogico y de conte-
nido (PCK): apunta al conocimiento de
la pedagogia aplicable a la ensefanza
de un contenido especifico;

- conocimiento tecnoldgico pedagogico
(TPK): es el conocimiento sobre las for-
mas de ensenanza en las que se utiliza
tecnologia.

Por ultimo, de la interaccion de los cono-
cimientos de contenido, pedagdgico y tecno-
logico emerge el conocimiento tecnoldgico
pedagogico del contenido (TPACK), entendido
como una forma de conocimiento que el do-
cente despliega en cada situacion de ensenanza
al combinar los tres tipos de conocimientos de
unamanera particular, con laintencién de pro-
mover aprendizajes de contenidos especificos.

La TPACK propone un marco tedrico para
analizar y comprender las précticas de ense-
nanza, asi como para introducir innovaciones
en la ensenanza con el uso de TIC.

METODOLOGIA

La investigacion, concebida desde un para-
digma interpretativo y con un enfoque meto-
doldgico cualitativo (Flick, 2015), aborda la in-
tegracion de tecnologia digital en las practicas
de ensenanza de docentes de matematica. La
recoleccion de datos se realizé mediante una
entrevista semiestructurada a 14 docentes de
esa disciplina, seleccionados de cuatro escue-
las secundarias publicas (A, B, C, D). La selec-
cion de dichas instituciones tuvo en cuenta la
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representatividad de distintas modalidades
(A y C: educacién técnico profesional; B y D:
educacion secundaria orientada) y la accesibi-
lidad de los investigadores.

Proceso de seleccién de los docentes

Para determinar los docentes a entrevistar en
las cuatro instituciones se aplico una encues-
ta —disenada por Cenich et al., (2017)— a un
total de 26 profesores; dicha encuesta permite
identificar los usos educativos de las TIC en la
ensenanza. Se estructuro en tres componen-
tes: el primero, para recabar informacion per-
sonal/profesional del docente (edad, género,
titulo(s), institucion otorgante, antigiiedad
en docencia y situacion laboral actual); el se-
gundo, para conocer las formas de trabajo en
la escuela (en referencia a la elaboracion de las
planificaciones anuales y a las interrelaciones
mantenidas con pares y otras personas de la
institucion); y el tercero, para indagar sobre
los usos de las TIC en el aula (aplicaciones y re-
cursos que integra en sus clases y sentidos que
atribuye a su uso a través de la descripcion de
la actividad que lleva a cabo).

Las 26 encuestas completadas se distribu-
yen del siguiente modo, de acuerdo con las
instituciones: 7 de la escuela A, 4 de la escuela
B,7 de la escuela Cy 8 de la escuela D.

En relacion con el primer componente de
la encuesta (informacion personal/profesio-
nal de los 26 docentes), 23 tienen titulos habi-
litantes de profesor en matematica, y los otros
3 poseen un titulo de capacitacion docente en
conjuncion con un titulo profesional de base
(ingeniero quimico, ingeniero electrénico y
analista de sistemas). En cuanto a la antigiie-
dad en docencia, la mayoria posee entre 10 y
20 anos (5 encuestados manifestaron una an-
tigiiedad menor a 10 anos, 7 entre 10 y 15 anos,
10 entre 16 y 20 anos y 4 mayor a los 20 afos).
La mayoria de los profesores trabaja mas de
20 horas semanales (4 trabaja hasta 10 horas, 5
entre 11y 20 horas, y 17 mds de 20 horas).

En referencia al segundo componente
(formas de trabajo en la escuela) se observa
que, para la elaboracion de la planificacion
anual, la seleccion de contenidos la realizan
en conjunto con otros profesores de la materia
(del mismo y de distintos anos) y con el jefe del
Departamento de Matematica del Ciclo Supe-
rior. La seleccion de bibliografia, materiales y
recursos, y el diseno de las actividades son lle-
vados a cabo, en su mayoria, por el docente, y
en menor medida son compartidos con otros
profesores que dictan la materia en el mismo
ano. En cuanto a la forma que se interrela-
cionan con otros docentes de matematica, la
mayor parte sefiala hacerlo en los recreos, con
frecuencia diaria, y en reuniones anuales or-
ganizadas por la institucion.

En el tercer componente (usos de las TIC
en el aula), la mayoria de los docentes expre-
sa que utiliza el GeoGebra para la graficacion
y analisis de funciones, y en menor medida
recurre a videos para ampliar explicaciones
sobre un tema.

Los 14 docentes® (de los 26 encuestados) so-
bre los cuales versan los resultados de esta in-
vestigacion fueron seleccionados de acuerdo
con los siguientes criterios: predisposicion (el
docente manifiesta su compromiso para par-
ticipar en las entrevistas) y disposicion para
compartir documentacion sobre su trabajo y
uso de TIC en el aula (el docente utiliza las TIC
en el desarrollo de alguna/s de sus clases). La
muestra esta integrada por 4 profesores de la
escuela A: 3 mujeres y 1 varon; 2 profesoras de
la escuela B; 4 profesores de la escuela C: 3 va-
rones y 1 mujer; y 4 profesoras de la escuela D.

Acerca de las entrevistas

Se elabor6 una entrevista semiestructurada
con el objetivo de recolectar datos de los 14
docentes acerca del uso de las TIC en las au-
las desde la perspectiva de los actores (Guber,
2001). La guia fue pensada como un esquema
general compuesto por seis preguntas abiertas

6 Los profesores fueron identificados en este trabajo como Di, donde i es un niimero tinico asignado a cada docente
(D1... D14). De esta manera se preservo la identidad de los profesores participantes.

Perfiles Educativos | vol. XLII, niim. 167, 2020 | IISUE-UNAM

DOIL: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167¢.2019.167.59276 [T 77

G. Cenich, S. Araujo y G. Santos | Conocimiento tecnoldgico pedagdgico del contenido en la ensefianza de matemdtica. ..



para indagar sobre las practicas de ensenianza
con tecnologias, con ¢énfasis en los procesos
de planificacion y desarrollo de la clase cuan-
do los profesores incorporan las TIC (tipos de
recursos utilizados, empleo especifico de tec-
nologias digitales, criterios para seleccionarlas,
relacion entre recursos y situaciones de ense-
nanza, obstaculos en el desenvolvimiento dela
clase y estrategias para solucionarlos, y conoci-
miento de los modos de trabajo de sus colegas).

Acerca de la interpretacion

de las entrevistas

El andlisis de las entrevistas comenzo con la
segmentacion de los datos de acuerdo a un
criterio temdtico, en unidades que expresan
un concepto o idea central. Se eligio este cri-
terio por ser el mds extendido y por ser con-
siderado muy valioso en el andlisis cualitativo
de datos (Rodriguez Gomez et al., 1999). El
proceso de categorizacion se realizo a partir
de las dimensiones propuestas por la TPACK.
En la definicion de las categorias se tuvo en
cuenta el instrumento para analizar el mode-
lo TPACK propuesto por Cabero et al. (2015),
que consiste en un cuestionario’ con una es-
cala de respuesta tipo Likert. Estas categorias
fueron modificadas y ajustadas en un proceso
recurrente a medida que se examinaban los
datos y se reflexionaba sobre su contenido. De
esta manera, la construccion definitiva de las
categorfas (Cuadro 1) surgié como emergente
de un proceso iterativo que puso en didlogo el
analisis de lo expresado por los docentes en las
entrevistas con el modelo conceptual TPACK.

PRACTICAS DE ENSENANZA Y
CONOCIMIENTOS DE LOS PROFESORES:
DISCUSION E INTERPRETACION DE LOS
DATOS

En este apartado se caracterizan las practicas de
los docentes de matematica con uso de TICa par-
tir de lo expresado en las entrevistas. En primer
lugar, las practicas se organizan y se presentan
segtin los tipos de conocimiento de los docentes
deacuerdo alas categorias definidas paralas seis
primeras dimensiones de la TPACK. En segundo
lugar, se analizan en particular las practicas de
dos de las docentes entrevistadas que integran
de forma pertinente el conocimiento tecnoldgi-
co pedagdgico del contenido, esto es, la séptima
dimension de la TPACK segtin las categorias pre-
viamente establecidas (Cuadro 1).

Los profesores manifiestan poseer co-
nocimiento tecnologico (TK) suficiente para
incluir tecnologia en su clase. Emplean como
aplicacion principal GeoGebra en diferentes
niveles de profundidad con respecto a las fun-
cionalidades que ofrece este software. Sefalan
que las dificultades mds comunes emergentes
del uso de las tecnologias en el aula es no te-
ner acceso a Internet y la falta de una cantidad
adecuada de netbooks. Para dar solucion al
primer problema, la mayoria de los docentes
expreso que descargan los materiales en sus
computadoras y los proyectan para compar-
tirlos en la clase.

D4: vemos videos, los veo en clase. Los veo con
el candn de acd [colegio]. Los videos los cargué
yo, los tengo cargados en la mdquina.

7 “El cuestionario estaba compuesto por 47 items, los cuales pretendian recoger informacion en las dimensiones
que, de forma individual y en interaccion, componian el modelo TPACK; éstas finalmente quedaron organizadas
en 7, que fueron denominadas y los items distribuidos como se detalla a continuacion:

« Conocimiento tecnoldgico (TK) (7 items).

« Conocimiento del contenido (CK) (12 items).

« Conocimiento pedagdgico (PK) (7 items).

« Conocimiento pedagdgico del contenido (PCK) (4 items).
« Conocimiento tecnoldgico del contenido (TCK) (4 items).
« Conocimiento tecnoldgico pedagdgico (TPK) (4 items).

« Conocimiento tecnoldgico pedagdgico del contenido (TPACK) (8 items)” (Cabero et al., 2015: 16).
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Cuadro 1. Dimensiones y categorias para el analisis
del conocimiento TPACK de los docentes

Dimensiones

Categorias

1. Conocimiento tecnoldgico (TK): se
refiere a los conocimientos que posee y
actualiza el docente sobre las tecnologias
para usarlas y resolver problemas relacio-
nados a su uso.

1.1 Poseer conocimiento tecnolégico para usar tecnologia (PCT): representa
el conocimiento suficiente acerca de las tecnologias que permite al docen-
te usarlas para sus clases.

1.2 Resolver problemas técnicos (RPT): se refiere al conocimiento tecnol6-
gico que permite al docente resolver problemas que emergen en el uso de
la tecnologia.

1.3 Actualizar conocimientos tecnologicos (ACT): se refiere a las acciones que
lleva adelante el docente para adaptarse a los cambios tecnolégicos.

2. Conocimiento del contenido (CK): es el
conocimiento acerca de la materia a ser
ensenada.

2.1 Poseer conocimientos sobre matemdtica (PCM): el conocimiento de los
profesores acerca de los contenidos de matematica a ensefiar segin lo
pautado en el curriculo escolar.

3. Conocimiento pedagogico (PK): se refiere
al conocimiento profundo de proce-

sos, practicas o métodos de ensenanza

y aprendizaje que el docente utiliza

para hacer més accesible el contenido
matemdtico.

3.1 Adaptar la enseianza para mejorar la comprension en los estudiantes
(AEC): representa las distintas adaptaciones en las formas de ensenar

que el docente realiza para favorecer el aprendizaje de las nociones
matematicas.

3.2 Evaluar aprendizajes de los estudiantes (EAE): se refiere a las distintas
formas a través de las cuales el docente evalta el desempeno de sus alum-
nos en las clases.

3.3 Organizar y gestionar la dindmica del aula (OGDA): la disposicion fisica
del aula y las formas de estimular el trabajo de los estudiantes.

4. Conocimiento pedagogico del contenido
(PCK): se refiere al conocimiento de la
pedagogia que es aplicable a la ensenanza
de la matematica. Abarca conocimien-
tos sobre los procesos de ensefianza y
aprendizaje, el curriculo, la evaluacion y
los vinculos entre ellos.

4.1 Seleccionar estrategias para promover aprendizajes significativos de ma-
temdtica (SEPA): evaluacion de las estrategias metodoldgicas teniendo en
cuenta aquéllas que promuevan el aprendizaje significativo de contenidos
matemdticos especificos.

4.2 Utilizar distintas formas de enseianza en el aula (UDFE): la relacion de
lateoria y la practica, el aprendizaje individual o grupal, dentro y fuera del
aula.

5. Conocimiento tecnologico del contenido
(TCK): representa el conocimiento que
permite comprender la manera en que la
tecnologia y los contenidos matematicos
se influencian uno a otro.

5.1 Utilizar herramientas tecnoldgicas apropiadas al contenido matemdtico
a ensenar (UHTC): se refiere a la eleccién de tecnologias que posibilitan a
los estudiantes el acceso a contenidos matematicos especificos.

6. Conocimiento tecnolégico pedagdgico
(TPK): se refiere al conocimiento de cdmo
las distintas tecnologias pueden ser
empleadas en la ensenanza.

6.1 Seleccionar tecnologia y materiales digitales para mejorar la ensenanza y
aprendizaje (STMEA): busqueda de tecnologias digitales alternativas para
introducir mejoras en los procesos de ensefianza y aprendizaje.

6.2 Adoptar un pensamiento critico con respecto a la tecnologia (APCT): se
refiere al andlisis y evaluacion del valor dela tecnologia en la ensenanza y
el aprendizaje.

6.3 Planificar la clase con tecnologia (PLCT): proyectar la clase teniendo en
cuenta los recursos tecnoldgicos existentes y necesarios.

6.4 Evaluar aprendizajes de los estudiantes con tecnologia (EAET): el docente
agrega el uso de tecnologias a sus practicas tradicionales de evaluacion de
los aprendizajes.

7. Conocimiento tecnolégico pedagdgico del
contenido (TPACK): es una forma de cono-
cimiento que el docente despliega en una
situacion de ensefianza y aprendizaje par-
ticular, al combinar los conocimientos

de contenido, pedagogico y tecnoldgico
para facilitar los aprendizajes de temas
especificos.

7.1 Promover clases que combinan adecuadamente matematica, tecnologias
y enfoque pedagdgico (PCMTED): el docente lleva adelante clases en las que
interrelaciona de forma pertinente conocimientos de matematica, tecno-
légicos y pedagdgicos para producir aprendizajes significativos.

7.2 Ayudar y guiar a otros profesores a coordinar el uso de contenidos,
tecnologias y enfoque pedagdgico (APCTYEP): el profesor orienta a otros
docentes para articular adecuadamente conocimientos de matemética,
tecnologicos y pedagdgicos en las clases, convirtiéndose en un potencial
agente dinamizador.

7.3 Resolver problemdticas emergentes de la ensenianza con tecnologia (RPE):
el docente resuelve situaciones imprevistas relacionando adecuadamente
conocimientos de matematica, tecnoldgicos y pedagdgicos en las clases.

Fuente: elaboracion propia sobre la base de la escala Likert “Cuestionario TPACK” (Cabero et al., 2015: 21-22).
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Para sortear el segundo obstaculo, algu-
nos profesores utilizan los celulares para el
trabajo en el aula, pero otros desconocen las
aplicaciones disponibles para moviles. Esta
situacion da lugar a otra problemética debido
a que los estudiantes borran de sus equipos
las aplicaciones sugeridas por el profesor por
falta de espacio. En estos casos los docentes
recomiendan distintas alternativas para su-
perar esta limitacion, lo cual da cuenta de sus
conocimientos tecnoldgicos: reinstalar el soft-
ware en cada clase, asi como sugerir aplicacio-
nes que requieran menos espacio, o el uso de
aplicaciones similares que hayan descargado
los alumnos (guiar e investigar su uso y posi-
bilidades en el aula).

D9: Las netbooks entre comillas, porque la ma-
yorfa no las tiene... algunos utilizan, les per-
mito puntualmente, para ese tipo de clases, el
celular.

D8: en 6°ano yo pedi las computadoras y habia
dos nada mds que las tenian, los demds no las
tenian, entonces empecé a buscar otras opcio-
nes y encontramos con una companera... un
programita que necesitaba poquito de memo-
ria... y empezamos a usar el celular con un
graficador parecido a GeoGebra, pero es otro...

Se distingue la practica especifica de un
docente que utiliza Whatsapp para comuni-
carse con los alumnos, compartir actividades
y darles devoluciones de sus trabajos.

D12: alumnos mios que arman grupos de
Whatsapp y me mandan, pero es una cuestion
mia, acerca de como estan haciendo el ejerci-
cio y yo suelo generalmente mandarles una
imagen graficada o suelo decirles si se equivo-
can. Me he derivado mas hacia el celular; los
celulares de hoy son muy utiles.

Los docentes entrevistados manifiestan
realizar actividades de capacitacion, lo cual
podria asociarse a la inestabilidad de las tec-
nologias digitales; dado que éstas cambian
rapidamente, esto demanda de los docentes
formacioncontinuaparaactualizarsusconoci-
mientos (Grandgenett, 2008; Koehlery Mishra,
2008; Valverde et al,, 2010). En este sentido, la
mayoria manifiesta tener interés y realizar
cursos de formacién en tecnologia, principal-
mente en GeoGebra. Entre las capacitaciones
tomadas destacan las propuestas por el Plan
Conectar Igualdad.® No obstante, algunos
docentes senalan haber desarrollado una for-
macién auténoma sobre la integracion de la
tecnologia en matematica debido a que consi-
deran que los contenidos de estas capacitacio-
nes abordan cuestiones generales de las TIC.

Con respecto a los conocimientos propios
de la materia (CK), la mayoria de los docentes
concuerda en que, antela cantidad de conteni-
dos a desarrollar, y la falta de saberes previos,
deben priorizar las resoluciones analiticas an-
tes que las graficas. Por ejemplo, senalan que,
cuando ensenan los temas derivada, limite e
integral priorizan las reglas de cdlculo.

D12: en realidad los contenidos son tan apre-
tados que uno termina siempre en lo mds
analitico, uno termina siempre graficando,
pero siempre haciéndole peso a lo analitico, al
conocimiento en si de lo que queremos lograr
con el chico; no quita que el grafico o la utiliza-
cién de la grafica no te dé conocimiento, todo
lo contrario, te lo alimenta.

D11: en 6° afo el problema que tengo es la fal-
ta de contenidos previos, entonces ;con qué
me encuentro? Que yo tengo que limitar limi-
te, derivada [e] integrales a un célculo; si hago
un andlisis funcional perdi la mitad del curso
porque ellos ven funciones, pero no saben el

8 El Programa Conectar Igualdad (2010-2018) distribuyd netbooks a alumnos y docentes de educacion secundaria de
escuelas publicas, educacion especial e institutos de formacion docente. El plan se proponia capacitar a los profe-
sores en el uso de la computadora y elaborar propuestas educativas para favorecer la incorporacion de las TIC en

los procesos de ensenanza y aprendizaje.
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andlisis de una funcién porque entonces tengo
que bajar todo el andlisis matematico a una apli-
cacion de calculo, derivada las reglas de deriva-
cion, para qué me sirve o sea de hacerlo practico
digamos, ese es el problema que tengo en 6°.

Otra preocupacion se vincula con la ar-
ticulacién escuela secundaria-universidad,
ante lo cual los docentes manifiestan acordar
los contenidos de matematica a ensenar du-
rante el tltimo ano de la escuela secundaria.

Desde el punto de vista del conocimiento
pedagdgico (PK) y conocimiento pedagdgi-
co del contenido (PCK), los docentes llevan
a cabo adaptaciones de la ensefanza con el
fin de favorecer la comprension de nociones
matematicas.

D3: veo que los chicos necesitan cada dia mas
un ejercicio que sea visible fisicamente, enton-
ces busco alguna aplicacion practica del tema
que se estd explicando. En mi época era mds
resolver. Ahora hay que darle las cosas mas
aferradas a la realidad. ..

D13: simplifiqué, trato de ir a un concepto muy
elemental. Este afo, por ejemplo, es otro gran
tema toda esta discusion para dar notacion
cientifica. ..

La mayoria de los profesores describe un
desarrollo de sus clases acorde a la tradicion
mimética (Jackson, 2002), en principio, pre-
sentar: realizar una introduccion tedrica del
tema y explicacion de algun ejemplo; luego
ejecutar/evaluar: proponer al estudiante ejer-
citacion para resolver en papel o en la com-
putadora. En relacion con la practica senalan
que por simplificar los temas recurren mucho
alos ejercicios mecdnicos, por lo que se pierde
la relacion entre los conceptos y su aplicacion
en el mundo real.

D3: primero hago una introduccion tedrica
del tema, las variables que estdn involucradas,
me ayudo con algin grifico. O sea, primero

lo tedrico, alguna definicion, algun ejemplo
sencillito y después hacemos ejercicios de ese
tema en particular.

D7: en realidad es porque uno bajo tanto el ni-
vel que ya el contenido no lo podés enlazar ni
siquiera en situaciones problemdticas. Enton-
ces, te vas tanto a lo mecanico, que es lo mds
tacil, [que] llega un momento que si pregun-
tan y esto para qué me sirve no sé qué le voy a
contestar. Centrarte tanto en lo mecdnico y no
poder abstraery relacionar, porque perdés, lle-
ga un punto es como que te sentis acorralada,
mas en superior.

En referencia al conocimiento tecnologico
del contenido (TCK), un grupo minoritario de
docentes facilita alos estudiantes el graficador
que mas se adecue al contenido. La mayoria
opta por laaplicacion GeoGebra para graficar
y analizar funciones (en especial limite y deri-
vada), para elaborar tablas de distribucion de
frecuencias, y para temas de geometria.

Dé: las netbooks las uso yo con mis limitaciones
personales para graficar con GeoGebra o para
hacer las tablitas de distribucion de frecuencia
en estadistica o para los gréficos de funciones
con el GeoGebra. No he usado otra cosa.

Ademds, para el cilculo utilizan aplica-
ciones disponibles en los celulares, aunque
advierten sobre su menor precision en com-
paracion con las calculadoras cientificas.

D2: bueno, ellos mismos se interesan y a veces
usan los celulares, pero lo que no me gusta del
celular son las calculadoras, y me cuesta ho-
rrores que lleven la calculadora a clase, porque
las calculadoras cientificas de los celulares re-
dondean mucho, se pierde mucha precision.

El conocimiento tecnologico pedagogico
(TPK) comprende el conocimiento de las ca-
racteristicas y potencialidades de las tecno-
logias para integrarlas significativamente a
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los contextos de ensenanza y aprendizaje. Un
grupo mayoritario de docentes esta de acuer-
do en buscar informacion en Internet relativa
a la seleccion de materiales para la ensenan-
za, y en mucha menor medida, a actividades
para promover el aprendizaje. Indican la im-
portancia de revisar la fuente para acceder a
materiales de calidad y sin errores.

D8: lo que siempre les digo a los chicos, tienen
que mirar muy bien la fuente de donde miran
porque por ahi uno encuentra cosas que se da
cuenta que no estan bien.

D12: lo que pasa es que hay mucha basura en
Internet también, entonces por ahi hay mucha
gente que da por cierto cosas que no son.

De esta manera amplian las fuentes de
informacion para las clases y posibilitan el ac-
ceso a materiales que conjugan distintos sis-
temas simbolicos (Engel ef al., 2010). Algunos
docentes utilizan videos para sus clases; unos
refieren acceder a videos del sitio educ.ar,
otros a los del profesor Adrian Paenza’ en
particular, y en menor medida a vinculos re-
sultantes de basquedas especificas. Los profe-
sores los proyectan en sus clases y esporadica-
mente los recomiendan para su visualizacion
fuera del horario escolar. Disponen de este
tipo de recursos basados, principalmente, en
la caracteristica multimedia de las tecnologias
digitales para apoyar sus exposiciones (Engel
et al., 2010).

D2: yo les doy mucho material digital y bueno,
lo dnico que hacen es trabajos practicos con-
migo, pero después la teoria se las hago estu-
diar del material que les doy. .. para estadistica
y probabilidad uso los videos de Paenza, y si
no, yo busco materiales en educ.ar en varios
portales que son de educacion.

En relacion a la incorporacion de la tec-
nologia para favorecer los aprendizajes decla-
ran utilizarla principalmente para promover
la comprension de temas como sistemas de
ecuaciones, funciones, raices y andlisis de vis-
tas analitica y geométrica. Para ello proponen
alos alumnos realizar las actividades en papel
y luego usar GeoGebra u otro graficador para
comprobar los resultados.

D1: uso GeoGebra, uso cualquiera, porque a
veces lo que quiero es que vean ellos lo mismo
que vefan en el papel, que vean que se puede ha-
cer rapido y que se tiene que analizar lo mismo.

Este tipo de actividades, vinculadas a una
ensenanza tradicional (Jackson, 2002), implica
un uso empobrecido del GeoGebra al desesti-
mar las ventajas que el software ofrece para la
construccion de conocimientos matematicos
mediante multiples representaciones de los
objetos: vistas graficas, algebraicas y hojas de
datos dindmicamente vinculadas (Engel et al.,
2010). Una practica particular con tecnologia
que destaco un docente fue el uso de una pé-
gina con ejercicios interactivos, que ofrece la
correccion de los mismos a medida que el es-
tudiante avanza en los contenidos.

DI4: era una pdgina con ejercicios interacti-
vos de tabla de valores, por ejemplo. Les daba
un gréfico y ellos tenian que ir completando
las tablas de valores y eso le daba un puntaje
y le corregia lo que estaba mal, o bien que eso
era en un curso que eran unos chicos que era
muy bdsica su matematica [y sin embargo] se
engancharon bastante con ese tipo de cosas.

En esta actividad se pone de manifiesto la
interactividad como una de las posibilidades
de las TIC para enriquecer los procesos de en-
senanza y aprendizaje, ya que hace posible el

9 Adrian Arnoldo Paenza (Buenos Aires, 9 de mayo de 1949) periodista, matemdtico y profesor de matematicas ar-
gentino por la Facultad de Ciencias Exactas y Naturales de la Universidad de Buenos Aires (UBA). Es reconocido
por su trabajo en la divulgacion de la matemdtica. Propone una nueva manera de ensenar ciencias, lidica y entre-

tenida, integrando anécdotas, historias y humor a las clases (https://www.educ.ar/recursos/105777/probabilidad).
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feedback para la toma de decisiones y la reo-
rientacion de la accion (Engel et al., 2010).

En la planificacion de la clase con tecnolo-
gfa los profesores indican algunas cuestiones
a tener en cuenta para poder desarrollar las
actividades planificadas: prever la disponi-
bilidad de computadoras necesarias, que los
alumnos lleven sus dispositivos cargados con
las aplicaciones correspondientes, y reservar
el proyector de la escuela para compartir acti-
vidades, videos o materiales especificos.

D9: mas 0 menos una cada cuatro alumnos. Si,
en algtin caso los dos que comparten la mesa
tienen los dos, pero terminan prestandole a al-
glin grupo que no tiene ninguno o no la trajo,
se olvidd, no la cargé...

Encuentran como limitaciones para su
uso en clase que los estudiantes emplean el
celular para actividades ladicas y de comuni-
cacion, y no reconocen su valor para las acti-
vidades en la escuela. Asimismo, los docentes
consideran que favorecen la motivacion de los
estudiantes para aprender si les ofrecen otras
opciones distintas al lapiz y papel. Admiten
también que, en los primeros anos, los estu-
diantes se dispersan mds con la tecnologia que
en los anos superiores.

D3: en otros colegios las usan para cualquier
cosa menos para lo que tienen que hacer. En
otros colegios directamente las he prohibido
porque ya he avisado que a mis clases no las
traigan porque no las vamos a usar: “diganles
a sus padres que para mi no, porque estdn con
los jueguitos chateando”. Es un descontrol.

D8: por ahi te lleva tiempo armar una clase
cuando vos trabajds con algin programa es-
pecial, sea con un graficador, sea con el celular
o con la computadora, pero después es muy
productivo en el aula porque tiene otras op-
ciones que con la hoja, papel y lapiz no podés
experimentar.

En referencia a la evaluacion se observa
que la mayoria de los docentes manifiestan
tomar examenes tradicionales en estrecha
relacion con la tradicion mimética (Araujo,
2016). Un grupo minoritario de docentes ma-
nifesto utilizar tecnologia en la evaluacion de
procesos de aprendizaje; el resto no lo hace
para evitar situaciones de copia a través de los
dispositivos.

D8: todo ese trabajo lo hicimos con el celu-
lar y después, cuando lleg6 el momento de la
evaluacion, también hicimos alguna activi-
dad con el celular en la evaluacion, pero eso lo
pude hacer porque los chicos ya estaban acos-
tumbrados a trabajar y yo podia observar bien
lo que estaban haciendo.

D10: no pueden usarlo en las pruebas. Enton-
ces si o si tienen que tener calculadora porque
en las pruebas no lo pueden usar porque... por
la copia, nada mds que por eso, una lastima.

Al respecto, un profesor expreso que rea-
liza una evaluacion del trabajo diario, lo que
le permite conocer el desempeno de sus estu-
diantes sin recurrir a pruebas generales. En
este caso, vinculada a una tradicion trans-
formadora, se observa una evaluaciéon con-
textual y situada, enfocada mds a conocer y
comprender los procesos de aprendizaje que
a valorar resultados objetivos (Araujo, 2016).

Prdcticas de ensefianza de docentes
que integran el conocimiento TPACK
En este apartado se analizan las practicas de
dos docentes mujeres entrevistadas que inte-
gran de forma pertinente el conocimiento tec-
noldgico pedagogico del contenido, esto es, la
séptima dimension de la TPACK, segun las ca-
tegorias anteriormente indicadas (Cuadro 1).
En referencia a promover clases que com-
binan adecuadamente matemdtica, tecnolo-
gias y enfoque pedagogico, en las précticas
de estas profesoras se observa un interés por
ofrecer formas variadas de representacién y
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formulacion de conceptos y procedimientos
para su comprension a través de las TIC (Val-
verde et al., 2010).

Ambas combinan un modelo de ensenan-
za tradicional al usar diversos recursos digi-
tales junto con otras estrategias; GeoGebra es
utilizado en sus multiples posibilidades, des-
de un enfoque mds cercano al transformador.

Para ensenar el tema “campana de Gauss”
(estadistica) y generar el interés de los estu-
diantes, una de las docentes comparte en clase
videos de YouTube que presentan el conteni-
do a través de explicaciones sobre distribucio-
nes y probabilidades, y ejemplifican con casos
de interés. Estos resultan ttiles como recursos
a partir de los cuales propiciar el didlogo y fa-
vorecer la construccion de significados y de
atribucion de sentido desde el lenguaje audio-
visual (Engel et al., 2010).

D2: uno de los temas que se da en matematica
de 6° es probabilidad y estadistica, entonces
para ver campana de Gauss, para ver la distri-
bucién, hay muchos videos que estdn buenos
que se encuentran en YouTube y que explican
claramente como son las distribuciones, las
probabilidades, y bueno, y casos de interés...
por ahi [eso] lleva mas al chico a que trabaje.

Por otro lado, expreso que integra GeoGe-
bra en una estrategia en la cual el software se
convierte en un punto de partida para la ense-
nanza de los temas, y luego propone pregun-
tas para profundizar el tema y el planteo de
hipétesis por parte de los estudiantes.

D2: por lo general lo que hago es una introduc-
cion al tema para que tengan una idea. A milo
que me gusta mucho es ejemplificar, como por
ejemplo... yo directamente dibujo una funcion
y le voy cambiando las variables a ver qué ven
ellos: “sustedes que ven?, ;qué les parece que estd
cambiando en la funcion?”. Entonces ahi ellos
encuentran... cuando es la ordenada, cudndo
es el vértice que cambia, donde estan las rai-
ces; ven que a través de cambiar variables en

la funcion se dan cuenta que eso es lo que estd
cambiando la funcion. Entonces yo hago [en
referencia a la clase] muy préctica primero y
después les doy la funcion en si.

En esta actividad se pone de manifiesto un
enfoque de ensefianza mds cercano a la tra-
dicion transformadora, en la que la docente
guia una exploracion inicial de los conceptos
valiéndose de la interactividad que ofrece el
software. La profesora regula el avance de los
estudiantes en el proceso de comprension de
los contenidos hasta llegar al momento de ins-
titucionalizar el concepto (Cicala, 2012; Jack-
son, 2002). De los relatos se puede inferir que la
profesora adopta un estilo de ensenanza “mds
judicial y retorico que basado en la pruebay la
demostracion” (Jackson, 2002: 165).

En relacién a proporcionar ayuda a otros
profesores para coordinar el uso de conteni-
dos, tecnologias y enfoque de ensenanza, la
docente dijo que algunos de sus companeros
(los que comparten materias del mismo ano)
demuestran interés por incorporar la tecno-
logia en sus clases. Mencion6 a una profesora
que le pide asesoramiento para el uso delas TIC
y con quien desarrolla, en colaboracion, el dic-
tado de talleres de divulgacion en el colegio.

D2: entonces siempre me pregunta si tiene al-
gun problema con alguna mdquina o algo, yo la
ayudo y a veces damos talleres juntas. Ella si usa
la tecnologia, tal vez no la use tanto como yo.

En cuanto a resolver problemdticas emer-
gentes de la ensenanza con tecnologia, la
profesora es capaz de comprender el funcio-
namiento de un nuevo software (por ejemplo,
uno propuesto por un alumno), y es capaz de
orientaral estudiante en el uso del mismo para
abordar el contenido matematico en estudio.

D2: el ano pasado les hice bajar unas aplica-
ciones y graficibamos funciones. Incluso ha-
bia uno de los chicos que me mostraba “jmire
lo que encontré! Uno que grafica conicas’, le
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digo “jbuenisimo! Bueno, mird entonces...”
Bueno, le mostraba las conicas cortandolas
con planos, encontraba todas las funciones de
2, 3 variables.

La otra profesora describe como sus alum-
nos trabajan nociones matematicas a partir de
la construccion de grificos en GeoGebra (por
ejemplo, limite, derivada y funciones trigono-
métricas). Destacan, en particular, las activi-
dades de trigonometria para analizar grafi-
camente las funciones y establecer relaciones
entre las formulas y los graficos.

D8: ellos a partir de lo que grafican van ha-
ciendo el andlisis de cada funcion; trabajamos
limites con ese programa, también estuvimos
trabajando derivada, funciones trigonomé-
tricas. En trigonometria lo usamos muchi-
simo porque ellos vieron entonces todas las
variantes de las funciones y pudieron ver los
graficos como cambiaban y eso lo analizaban
todo graficando, ellos veian la diferencia de un
grafico a otro cdmo cambiaba la funcion y qué
era lo que le habian cambiado en la formula.
Podian ir para atrds para ver qué paso, por qué
quedo distinta y bueno, todo ese trabajo lo hi-
cimos con el celular y después, cuando llegé el
momento de la evaluacién, también hicimos
alguna actividad con el celular.

Senala como beneficio para el aprendizaje
del contenido especifico la funcionalidad del
software que posibilita volver pasos atrds en
la construccion de la actividad y reflexionar
sobre las decisiones tomadas. De esta manera,
promueve la metacognicion a partir del uso de
la tecnologia. Ademas, manifiesta utilizar las
herramientas tecnoldgicas para la evaluacion.

La docente también describe y justifica
el uso de GeoGebra en la construccion de fi-
guras geométricas y destaca la facilidad que
proporciona el software para manipular las
figuras sobre la base de sus propiedades (Lu-
pinacci, 2017).

D8: GeoGebra te permite manipular un mon-
ton de cosas y basandose en las propiedades, y
ellos, paraver si es 0 no es, tienen que remitirse
a las propiedades de la figura: ;qué tiene que
tener para que sea un rombo?

La profesora narra el inconveniente que
surge a partir de utilizar las escalas por defec-
to que tiene el graficador y cémo la solucion
es una oportunidad para profundizar en los
conocimientos matemdticos.

D8: ellos tenian que ampliar la imagen... y
cuando veian numeros raros entonces ah,
“ah!, pero ;esta bien la escala?”. No estd bien
la escala, es un problema de que no pusieron el
eje en PI radianes o estd con niimeros natura-
les, en nimeros reales digamos, y [eso] no les
permite ver, entonces por ahi volvian un po-
quito atrds, porque a veces uno se mete tanto
en ciertos detalles que como que se olvida lo
esencial de lo que estd haciendo. Entonces eso
permitia volver atrds.

Este ejemplo muestra que estas docen-
tes resuelven las situaciones imprevisibles,
las cuales pueden ser oportunidades para el
aprendizaje incidental, en el marco de la com-
prension del contexto y del momento (Trilloy
Sanjurjo, 2016; Jackson, 2002).

COMENTARIOS FINALES

En las manifestaciones de 12 docentes entre-
vistados se reconocen practicas educativas
orientadas mayormente a una tradicion mi-
mética. La adopcion de este enfoque afecta de
manera particular las vinculaciones entre los
distintos tipos de conocimientos propuestos
por la TPACK. La organizacion de la clase en
etapas mds o menos fijas, que comienza con
una introduccion tedrica del tema y que lue-
go propone al estudiante ejercitacion para re-
solver en papel o en la computadora, limita la
utilizacion de las tecnologias al no incorporar
las potencialidades de entornos que integren
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distintos sistemas simbolicos (lenguaje oral,
escrito, grafico y numérico; imagenes estdticas
y en movimiento, sonidos, etc.). Las caracteris-
ticas multimedia de las TIC son aprovechadas
por los profesores principalmente como apo-
yo a sus exposiciones orales y como recursos
para ampliar las fuentes de informacion para
las clases. En particular, los docentes utilizan
GeoGebra para la visualizacion de resultados,
es decir que realizan un uso limitado de la
aplicacion desde una perspectiva centrada en
la ensenanza, mas que en el aprendizaje.

Se distinguen dos profesoras que combi-
nan de manera significativa los tres tipos de
conocimientos bdsicos al establecer un en-
tramado significativo entre diddctica, cono-
cimientos especificos y tecnologia. Desde un
enfoque transformador, desarrollan practicas
que promueven el planteo de hipétesis por
parte de los estudiantes como respuesta a si-
tuaciones problematicas planteadas a través
de GeoGebra. En una perspectiva centrada
en el aprendizaje, este tipo de précticas posi-
bilita recuperar los conocimientos previos y
realizar intervenciones ajustadas para guiar
los aprendizajes.
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Factores asociados al ciberacoso en adolescentes
Una perspectiva ecologico-social
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El ciberacoso es un problema complejo que afecta el desarrollo psicosocial ~ Palabras clave
delosadolescentes. El presente estudio se propuso analizar las diferencias

en variables personales, familiares, escolares y comunitarias de estudian-  Ciberacoso

tes con y sin conductas de ciberacoso. Se seleccionaron aleatoriamente Empatia

1,488 estudiantes de educacion media superior de Sonora, 669 (45 por cien-
to) del sexo masculino (M edad=15.88, DE=2.20 afos) y 819 (55 por ciento) ‘
del femenino (M edad=15.78, DE=2.22 aios). Los resultados del modelo de ~ AP°Y° social
regresion logistica mostraron que la empatia, el apoyo parental, el apo- ~ Comunidad
yo docente y los activos de la comunidad disminuyen la probabilidad

de ciberacoso, mientras que la violencia familiar y el acoso tradicional

tavorecen la ciberagresion. Esta informacién sugiere que la prevencion

del ciberacoso en la adolescencia debe incluir intervenciones enfocadas

en promover el desarrollo socio-emocional y en fortalecer el apoyo social

(parental, docente y comunitario) disponible para los adolescentes.

Competencia social

Cyberbullying is a complex issue which affects the psychosocial development ~ Keywords
of adolescents. This study undertook to analyze the differences in personal,

family, scholastic, and community variables among students with and with-  O/berbullying
out cyberbullying behavior. A sample of 1,488 high school students in Sonora Empathy
was selected randomly, 669 (45 percent) male (M age=15.88, SD=2.20 years) ¢ . .
and 819 (55 percent) female (M age=15.78, SD=2.22 years). The results of the
logistic regression model showed that empathy, parental support, teacher — S0c1alsupport
support, and community assets lowered the probability of cyberbullying, — Community
whereas domestic violence and traditional bullying favor cyberaggression.

These findings suggest that prevention of cyberbullying in adolescence should

include interventions focused on promoting socioemotional development

and strengthening the social support (parents, teachers, and communities)

available to adolescents.
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INTRODUCCION

Las tecnologias de informacion y comunica-
cion (TIC) permiten nuevas formas de comu-
nicacion, esparcimiento y aprendizaje en los
adolescentes (Baldry et al., 2015; Livingtone et
al., 2011); sin embargo, también propician feno-
menos nocivos como el ciberacoso (Hinduja y
Patchin, 2008). El ciberacoso entre estudiantes
involucra el uso intencional de las TIC por parte
de uno o varios de ellos para causar dano a sus
pares (Quin, 2008; Tokunaga, 2010). Este proble-
ma se manifiesta en forma de hostigamiento,
invasion de la privacidad, robo de identidad,
denigracion o exclusion social (Willard, 2007).

El ciberacoso se presenta en diversas re-
giones del mundo (Herrera-Lopez et al., 2017;
Leey Shin, 2017; Ortega-Ruiz et al., 2016; Waas-
dorp y Bradshaw, 2015), y es durante la ado-
lescencia cuando esta conducta es mds recu-
rrente (Beltran-Cataldn et al., 2018; Gradinger
et al., 2015). En México, cerca de 20 por ciento
de estudiantes adolescentes participan como
agresores o victimas en situaciones de cibera-
coso (Lucio, 2012; Martinez-Vilchis et al., 2015;
Valdés et al., 2014; Vega-Lopez et al., 2013).

Este tipo de agresion posee caracteristicas
que potencializan sus efectos negativos en las
victimas, entre ellas la posibilidad de anoni-
mato del agresor, una mayor cantidad de es-
pectadores y el riesgo de presentarse en cual-
quier espacio y momento del dfa (Bonano y
Hymel, 2013; Smith, 2012). El ciberacoso afecta
de forma negativa el desarrollo psicosocial de
los adolescentes involucrados directa o indi-
rectamente en el mismo (Iranzo et al., 2019;
Valkenburg y Peter, 2008). En las cibervicti-
mas, por ejemplo, se reporta disminucion del
desempeno académico, bajo compromiso con
la escuela, estrés, depresion, baja satistaccion
con la vida e ideas suicidas (Bonnano y Hy-
mel, 2013; Caravita et al., 2016; Kowalski et al.,
2014; Schneider et al., 2012).

Aunque el ciberacoso es un tema de in-
vestigacion relativamente reciente, a nivel in-
ternacional existe un numero importante de
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estudios que lo abordan; no obstante lo ante-
rior, persisten limitaciones para el desarrollo
de investigacion en esta tematica que restrin-
gen su aporte a la comprension de los factores
asociados al mismo (Baldry et al., 2015; Lee y
Shin, 2017). En primer lugar, frecuentemente
la investigacion sobre el tema se realiza desde
una postura empirica, lo cual dificulta la inte-
gracion de los hallazgos en un marco tedrico
comprensivo del problema. En segundo lu-
gar, los estudios se enfocan primordialmente
en variables individuales y dejan de lado la
perspectiva ecoldgico-social de la problema-
tica. En tercer lugar, son escasos los estudios
que analizan los efectos de la interaccion en-
tre las variables asociadas con el ciberacoso
(Alvarez-Garcfa ef al., 2018). En cuarto lugar,
en México la investigacion acerca del tema es
escasa, y se limita a indagar los efectos en el
ciberacoso de variables como la victimizacion
tradicional (Garcia-Maldonado et al., 2012;
Valdés et al., 2014), el desempeno académico
(Vega-Lopez et al., 2013) y las competencias
emocionales (Martinez-Vilchis et al., 2018).

EL PRESENTE ESTUDIO

El enfoque ecoldgico-social sugiere que la
conducta del individuo es resultado de la
interaccion entre factores personales y am-
bientales (Bronfenbrenner, 1979). Desde esta
perspectiva, el estudio del ciberacoso debe
considerar tanto las particularidades cogni-
tivas y socioemocionales del individuo como
las caracteristicas de su contexto familiar, es-
colar y comunitario (Avilés, 2013; Baldry et al.,
2015; Zych et al., 2019). Aunque limitada, la evi-
dencia empirica disponible reafirma que este
modelo es valioso para el andlisis de los facto-
res asociados al ciberacoso (Alvarez-Garcia et
al., 2018; Croos et al., 2015).

El presente estudio, basado en el mode-
lo ecologico-social, se propuso analizar las
diferencias en variables personales (empatia
y competencia social), familiares (apoyo pa-
rental y violencia familiar), escolares (apoyo
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docente, acoso y violencia tradicional) y co-
munitarias (activos de desarrollo en la comu-
nidad) de estudiantes con y sin conductas de
ciberacoso. Como hipétesis se espera que la
empatia (Kowalski et al., 2014; Lee y Shin, 2017;
Peterson y Densley, 2017; Steffgen et al., 2010), la
competencia social (Savage y Tokunaga, 2017;
Zych et al., 2018), el apoyo parental (Chang et
al., 2015; Fanti et al., 2012; Wang et al., 2009),
el apoyo docente (Baldry et al., 2015; Casas et
al., 2013) y los activos de desarrollo en el barrio
(Baldry et al., 2015) se asocien con conductas
de ciberacoso en adolescentes. Por otra parte,
se hipotetiza que la violencia familiar (Chen
et al., 2018; Tanrikulu y Campbell, 2015; Yan et
al.,2018) y el acoso y victimizacion tradicional
en la escuela (Beltrdn-Cataldn et al., 2018; Tan-
rikulu y Campbell, 2015) se vinculen de forma
positiva con el ciberacoso.

Es pertinente enfatizar que la inclusion de
las variables en el estudio obedece a conside-
raciones tedricas y empiricas. En primer lugar,
de acuerdo con el enfoque ecoldgico-social se
procura que representen caracteristicas del in-
dividuo y de sus contextos sociales de desarro-
llo. En segundo lugar, se consideran variables
dindmicas que pueden ser modificadas por in-
tervenciones psicoldgicas o educativas (Baldry
et al.,2015). En tercer lugar, se incluyen aquéllas
que la evidencia empirica disponible relaciona
con el acoso tradicional o el ciberacoso (Alva-
rez-Garcia et al,, 2018; Cross et al., 2015).

Factores personales

relacionados con el ciberacoso

Empatia. Los juicios morales son insuficientes
para producir la conducta moral (Bandura,
2016; Gibbs, 2014); para activar los mecanis-
mos regulatorios de la conducta moral se
necesitan emociones morales (Juujarvi ef al.,
2012; Malti y Ongley, 2014). Las emociones
morales derivan de la autoevaluaciéon que el
individuo hace de su conducta en relacion
con sus estandares personales y las normas
morales compartidas en su contexto social
(Colasante et al., 2015; Tangney et al., 2007). La

empatia es una emocion moral que involucra
la capacidad de comprender y experimentar
los sentimientos de otras personas (Eisenberg
et al., 2010; Perren et al., 2012). Se reporta que
los ciberacosadores experimentan escasa em-
patia hacia las cibervictimas (Croos et al., 2015;
Kowalski et al.,, 2014; Lee y Shin, 2017; Peterson
y Densley, 2017; Steftgen et al., 2010).

Competencia social. La competencia social
comprende conductas aprendidas que facili-
tan al individuo comportarse de forma pro-
social en sus relaciones interpersonales (Arse-
nio y Lemerise, 2001; Wright et al., 2013). Esta
competencia favorece que los adolescentes
alcancen sus metas personales en las interac-
ciones sociales y mantengan relaciones amis-
tosas con otros, especialmente con sus pares
(Gémez-Ortiz et al., 2017). Diversos estudios
constatan dificultades en las competencias
sociales de los ciberagresores (Savage y Toku-
naga, 2017; Zych et al., 2018).

Factores familiares

relacionados con el ciberacoso

Apoyo parental. En la adolescencia las rela-
ciones con los pares asumen un valor espe-
cial (Oberle et al., 2010), no obstante, el apoyo
parental ejerce una influencia importante
en la adaptacion psico-social del adolescente
(Gomez-Ortiz et al., 2019; Luengo et al., 2014).
Este apoyo implica que el adolescente perci-
ba la disponibilidad de ambos padres para
brindarle ayuda (emocional, informacional,
instrumental y valorativa) que le permitan
mejorar sus habilidades y enfrentar situacio-
nes adversas (Malecki y Demaray, 2002). En
la literatura se sugiere que el apoyo parental
se vincula con menor frecuencia de cibera-
gresiones en adolescentes (Chang et al., 2015;
Fanti et al., 2012; Wang et al., 2009).

Violencia familiar. La violencia familiar inclu-
ye componentes fisicos, verbales, emocionales,
sociales y sexuales. Involucra tanto la experien-
cia directa como la observacion de agresiones
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entre los miembros de la familia (Mathis ef al.,
2010). Se ha constatado que la violencia familiar
disminuye el bienestar emocional (Agbaria y
Natur, 2018; Badr et al., 2018) y favorece con-
ductas agresivas en los adolescentes (Caballero
et al.,2010; Dubow et al., 2016). Si bien en la revi-
sion de la literatura anicamente se identifican
tres estudios que vinculan la violencia familiar
con el ciberacoso, todos ellos constatan que
ésta se relaciona de forma positiva con la ci-
beragresion en adolescentes (Chen ef al., 2018;
Tanrikulu y Campbell, 2015; Yan et al.,, 2018).

Factores escolares

relacionados con el ciberacoso

Apoyo docente. Aunque por lo general el ci-
beracoso sucede fuera de la escuela, en mu-
chos casos involucra a estudiantes del mismo
centro escolar (Smith et al., 2008). Factores
relativos a la cultura escolar influyen en la
frecuencia y severidad del ciberacoso (Monks
et al., 2016). El apoyo docente, un elemento de
la cultura escolar, se vincula con la calidad de
las relaciones entre los estudiantes (Lee et al.,
2008; Valdés et al., 2018). Este apoyo involucra
ayudas instrumentales, emocionales e infor-
macionales que los docentes brindan o ponen
a disposicion de los estudiantes (Malecki y
Demaray, 2002; Saylor y Leach, 2009). Existe
evidencia de que cuando el apoyo docente es
escaso, esto favorece el ciberacoso (Baldry et
al., 2015; Casas et al., 2013; Cross et al., 2015;
Kowalski et al., 2019).

Acoso y victimizacion tradicional. Numerosos
estudios senalan la asociacion entre el acoso
tradicional y el ciberacoso (Borges et al., 2015;
Thomas et al., 2014). En recientes metaand-
lisis se reporta que participar en situaciones
de acoso tradicional como agresor o victima
es un fuerte predictor del ciberacoso (Chen
et al., 2016; Guo, 2016); por ejemplo, diversas
investigaciones reportan que entre 6 y 12 por
ciento de estudiantes involucrados en actos de
acoso tradicional realizan conductas de cibe-
racoso (Beltran-Cataldn et al,, 2018; Tanrikulu

y Campbell, 2015). Esto sugiere que el cibera-
coso puede ser tanto una continuacion del
patrén de agresividad hacia los pares como
la respuesta a la frustracion originada por el
acoso tradicional (Valdés et al., 2014).

Factores de la comunidad
relacionados con el ciberacoso
Activos de desarrollo en la comunidad. La in-
vestigacion acerca del ciberacoso sugiere que
las caracteristicas de la comunidad influyen
en el ajuste social de los individuos (Carey y
Richards, 2014). Un nimero considerable de
estudios constatan la influencia de indica-
dores de desorganizacion de la comunidad
(abuso de drogas, criminalidad, carencias
estructurales y exposicion a la violencia) en
la prevalencia de conductas agresivas en ado-
lescentes (Chang et al., 2016; Low y Espegale,
2014). Si bien la investigacion acerca de la in-
fluencia de los activos de desarrollo de la co-
munidad en el desarrollo psicosocial positivo
delos jovenes es escasa (Lenzi et al., 2017; Zani
et al., 2001), se sabe que dichos activos facili-
tan el desarrollo de competencias cognitivas,
emocionales y sociales en sus integrantes
(Benson et al., 2006; Oliva, Antolin y Lopez,
2012). Activos como la seguridad, el apoyo y el
control social promueven la conducta proso-
cial en adolescentes (Lenzi et al., 2012; Oliva,
Antolin, Estévez y Pascual, 2012). El activo de
apoyo social involucra ayudas que los adoles-
centes reciben de las personas de su comu-
nidad para afrontar las tareas y conflictos de
su etapa de vida (Sterrett et al., 2011). El activo
vinculado con la seguridad se relaciona con la
baja frecuencia de problemas como abuso de
drogas, violencia y conductas delictivas en la
comunidad (Duncan et al., 2002). Por su parte,
el activo de control se refiere a la supervision
e intervencion de adultos cuando la conducta
de los adolescentes viola reglas sociales o mo-
rales (Oliva, Antolin y Lopez, 2012).

Si bien la evidencia disponible sugiere
que las caracteristicas del contexto social in-
fluyen en el desarrollo de los adolescentes, se
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encontraron pocos estudios que relacionen las
caracteristicas de la comunidad con el cibera-
coso. En estas investigaciones se asocia el cibe-
racoso con amistades antisociales (Casas et al.,
2013), la exposicion a situaciones de violencia
(Santos y Romera, 2013) y el bajo compromi-
so con la comunidad (Baldry et al,, 2015). En la
revision realizada no se identificaron estudios
en México acerca de los efectos de la comuni-
dad en el ciberacoso en adolescentes. Esto es
llamativo dados los altos indices de violencia
social reportados en el pais (INEGI, 2017; Insti-
tute for Economic & Peace, 2018).

M£Topo

Participantes
El estudio se realizo en 28 bachilleratos publi-
cos de tres ciudades del sur del estado de So-
nora, México. La muestra comprendi6 1 mil
488 estudiantes seleccionados mediante un
muestreo probabilistico simple (p=.50, g=.05),
669 (45 por ciento) del sexo masculino (M
edad=15.88, DE=2.20 anos) y 819 (55 por ciento)
del femenino (M edad=15.78, DE=2.22 aios).
Para el estudio de la muestra inicial se
conformaron dos submuestras. La primera
incluy6 a 209 estudiantes (14.05 por ciento de
la muestra inicial) que refirieron ciberagre-
siones hacia pares, 103 (49 por ciento) del sexo
masculino (M edad=16.02, DE=.95 afos) y 106
(51 por ciento) del femenino (M edad=15.80,
DE=2.47 anos). La segunda submuestra se con-
formo por 209 estudiantes sin reporte de cibe-
ragresiones, 100 (48.6 por ciento) hombres (M
edad=15.98, DE=1.04 anos) y 109 (51.4 por cien-
to) mujeres (M edad=15.84, DE=2.50 anos). Esta
tltima muestra se selecciond de forma aleato-
ria a partir de los 1 mil 379 estudiantes que no
reportaron ciberacoso. Se utilizaron muestras
de similar tamano para facilitar el calculo de
los modelos de regresion logistica.

Instrumentos
Empatia. Se utiliz6 la escala de medicion de
empatia y compasion en adolescentes (AMES)

(Vossen et al., 2015), que mide: empatia afec-
tiva (4 items, a=.78), capacidad para experi-
mentar las emociones de pares (¢j.: “cuando
un companero se siente mal, me siento mal yo
también”) y empatia cognitiva (4 items, 0=.80),
comprension de las emociones de los otros (ej.:
puedo percatarme de los sentimientos de un
companero, antes que me lo diga). El formato
de respuesta fue tipo Likert (0=nunca, 1=casi
nunca, 2=a veces, 3=casi siempre y 4=siempre).
Mediante un andlisis factorial confirmatorio
se verificd el ajuste del modelo de medicion
a los datos (X2=22.94, gl=19, p=24; CFI=99;
TLI=.95; AGFI=.95; RMSEA=.031, IC 90 [.01 - .07]).

Competencia social. Se utiliz6 la escala de
competencia social (SC) (Valkenburg y Peter,
2008) que mide competencias de: iniciacion
(5 items, a=74), facilidad para iniciar relacio-
nes y hacer amistades (ej. “iniciar una con-
versacion con otra persona que no conoces’)
y asertividad (4 items, a=78), que involucra
hacer valer los derechos cuando son violenta-
dos (¢j.: “defenderte cuando se te acusa de algo
que no hiciste”). La escala se respondio en un
formato tipo Likert con opciones de respuesta
desde 0 (muy dificil) a 4 (muy facil). Mediante
un analisis factorial confirmatorio se constato
el ajuste del modelo de medicion a los datos
(X2=50.21, gl=26, p=.10; CF1=98; AGFI=.98; RM-
SEA=.027, IC 90 [.01 -.03]).

Exposicion a violencia en la escuela. Se midid
mediante la escala de caracterizacion del acoso
y victimizacion (CAV) (Valdés y Carlos, 2014)
que cuestiona al estudiante acerca de conduc-
tas de victimizacion y acoso de pares en los alti-
mos dos meses. La dimension de acoso (7 items,
0=.80) mide agresiones fisicas, psicoldgicas y/o
sociales hacia pares (¢j.: “les pongo sobrenom-
bres ofensivos a mis companeros’); por su par-
te, la de victimizacion (7 items, a=71) indaga
en la frecuencia de victimizacion por pares (ej.:
“me insultan”). Se respondié en un formato
tipo Likert con opciones desde 0 (nunca) hasta
4 (siempre). Se verifico el ajuste del modelo de
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medicion a los datos con un analisis factorial
confirmatorio (X2=143.31, g/=73, p<.060; CFI=95;
AGFI=.91; RMSEA=.052, IC 90 [.03 - .08]).

Apoyo docente. Se avalud con la escala de apo-
yo escolar (AEC; Reyes et al., 2017), conforma-
da por seis items que miden la percepcion
del estudiante acerca de ayudas emocionales
e instrumentales que recibe de los docentes
para manejar conflictos entre pares (¢j.: “en mi
escuela los docentes ayudan a los estudiantes
que son victimas de acoso”). Su formato de res-
puesta fue de tipo Likert con opciones desde
0 (nunca ayudan) hasta 4 (siempre ayudan).
Se verificd la sustentabilidad empirica del mo-
delo de medicién unidimensional (X2=22.88,
gl:l3, P=.062; CFI=.98; GFI=.94; RMSEA=.060, IC
90 [.01 -.09]). El valor del a=.90 indic6 una acep-
table fiabilidad de la escala.

Apoyo parental. Se midi6 con la escala de
apoyo social de ninos y adolescentes (CASSS)
(Malecki y Demaray, 2002) que mide la per-
cepcion del adolescente acerca de las ayudas
emocionales e instrumentales recibidas de
ambos padres para manejar situaciones con-
flictivas (6 items, ¢j.: “mis padres me ayudan
a tomar decisiones”). Su formato de respues-
ta fue tipo Likert (0=nunca, 1=casi nunca,
2=a veces, 3=casi siempre y 4=siempre). Me-
diante un analisis factorial confirmatorio se
verificd el ajuste del modelo medicion a los
datos (X2=2.98, p=.93, gl=8; CFI=.99; AGFI=.98;
RMSEA=.021, IC 90 [.01 - .07]). La fiabilidad de
los puntajes fue aceptable (a=.88).

Violencia en la familia. Se utilizo la escala de
exposicion a la violencia (SEV) (Orue y Calve-
te, 2018) que mide agresiones directas (3 items,
0=72, ¢j.: “te pegan en tu casa’) e indirectas
en el hogar (5 items, a=79, ej.: “tus padres se
insultan”). Se respondi6 en un formato tipo
Likert (0=nunca, 1=casi nunca, 2=a veces,
3=casi siempre y 4=siempre). Los resultados
del andlisis factorial confirmatorio mostraron
el ajuste del modelo de medicion a los datos

(X2=2.98, gl=8, p=.93; CFI=99; AGFI=98; RM-
SEA=.021, IC 90 [.01 - .07]).

Activos de desarrollo en la comunidad. Se realizo
una adaptacion de la escala “activos de desarro-
llo en el barrio” (ADA) (Oliva, Antolin y Lopez,
2012), que se conforma por 10 ftems que miden:
apoyo social (4 ftems, a=83, ¢j.: “las personas
adultas de mi barrio ayudan a los jovenes a
resolver problemas”); seguridad (3 items, a=85,
ej.: “en mi barrio no se venden drogas”) y con-
trol social (3 items, a=78, ¢j.: “los adultos de mi
barrio impiden que adolescentes danen bienes
sociales, tales como contenedores de basura,
teléfono o alumbrado publico”). El formato de
respuesta fue de tipo Likert con opciones des-
de 0 (nunca) hasta 4 (siempre). Los resultados
del analisis factorial mostraron que el mode-
lo se ajusta a los datos (X2=32.04, gl=17, p=.025;
CFI=.99; AGFI=.98; RMSEA=.024, IC 90 [.01 - .04]).

Ciberacoso. Se utilizé la subescala de cibe-
ragresion del “cuestionario del proyecto eu-
ropeo de intervencion en el ciberbullying”
(ECIP-Q) (Ortega-Ruiz et al., 2016), que mide la
frecuencia de ciberagresiones hacia pares du-
rante los ultimos dos meses (¢j.: “he utilizado
las tecnologfas para amenazar a algin com-
panero”). Consta de seis items que se respon-
dieron en un formato tipo Likert con opciones
desde 0 (nunca) hasta 4 (siempre). Mediante un
analisis factorial confirmatorio (AFC) se cons-
tato el ajuste del modelo de medicion a los
datos (x2=100.77, gl=71, p=.01; CFI=.95; TLI=.96;
AGFI=91; RMSEA=.044, IC 90 [.02 - .06]). El valor
del estadistico a fue de .74, lo cual sugiere una
adecuada fiabilidad de la escala.

Procedimiento

Se obtuvo la aprobacion del Comité de Etica
del Instituto Tecnoldgico de Sonora, el cual
verific que se cumplieran los criterios éticos
establecidos en la Declaracion Universal de
los Derechos Humanos de la Organizacion
de las Naciones Unidas para la Educacion, la
Ciencia y la Cultura (UNESCO).
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Para obtener los datos se solicit6 a directivos
y profesores su consentimiento para acceder a
los salones de clase. Posteriormente se obtuvo
el consentimiento por escrito de los padres para
que sus hijos contestaran las escalas. Por alti-
mo, se solicitd alos estudiantes su participacion
voluntaria y se les garantizo la confidencialidad
de la informacion que ellos proporcionaran. La
administracion se realizé en los salones de clase
por dos investigadores del proyecto y su dura-
cion fue de aproximadamente 30 minutos.

ANALISIS DE DATOS

El analisis de las propiedades psicométricas
de los instrumentos se realizo con apoyo de
AMOS 23. Los analisis factoriales confirmato-
rios se calcularon con el método de estima-
cion de maxima verosimilitud y un boostrap
asociado (500 repeticiones) con un interva-
lo de confianza del 95 por ciento para evitar
sesgos en las estimaciones por problemas de
normalidad multivariada. Se consideraron
indicadores de ajuste de los modelos de me-
dicion a los datos valores de X2 con probabili-
dad asociada <.001; CFI (indice de ajuste com-
parativo) y AGFI (indice de bondad de ajuste
estandarizado)>.95y el RMSEA (error de la raiz
cuadrada de la media de aproximacion)£o.5
(Blunch, 2013; Byrne, 2010).

El andlisis de los resultados de las escalas
se realizd con apoyo del SPSS .23. Se obtuvo la
media y la desviacion estandar de las variables
involucradas en el estudio. Se calcularon prue-
bas t de Student para muestras independientes
y d de Cohen para indagar en las diferencias
univariadas entre los grupos de estudiantes
con y sin reportes de ciberacoso en las varia-
bles analizadas. Por tltimo, con base en el mo-
delo ecologico-social se consideraron varios
modelos de regresion logistica. En el modelo
1 (M1) se incluyeron variables del estudiante
(empatia y competencia social); en el modelo
2 (M2), familiares (apoyo familiar y violencia
en la familia); en el modelo 3 (M3), escolares
(apoyo escolar y violencia en la escuela); y en

el modelo 4 (M4), de la comunidad (activos de
desarrollo en el barrio). También se calcularon
modelos de interacciones entre variables de
riesgo (M5) y proteccion (Ms).

La capacidad de cada variable para pre-
decir la probabilidad de realizar ciberagre-
siones se determind mediante el Odd Ratio
(OR). El ajuste global de cada modelo se valoro
mediante el valor del estadistico R2 de Nagel-
kerke (Ho, 2014; Hosmer et al., 2013). Para
calcular las interacciones las variables se cen-
traron y estandarizaron (Aiken y West, 1991;
Darlington y Hayes, 2017).

RESULTADOS

Andlisis descriptivos y univariados

Se encontro que todas las variables incluidas
en el estudio diferencian entre estudiantes
ciberagresores y no ciberagresores (Tabla 1).
Los resultados sugieren que los adolescentes
ciberagresores se caracterizan por poseer me-
nor empatia, competencia social, apoyo social
(parental y docente) y activos de desarrollo en
su comunidad que aquéllos que no reportan
ciberagresiones. Los ciberagresores también
reportaron mayor frecuencia de acoso y vic-
timizacion tradicional y exposicion a la vio-
lencia en sus familias que los no involucrados.

Regresion logistica

De los resultados de la prueba de regresion
logistica se infirié que todas las variables pre-
dictoras incluidas en los modelos resultaron
significativas, tanto en sus efectos principales
como en sus interacciones (Tabla 2).

Predictores personales (modelo 1). Tanto la em-
patia como las competencias sociales reduje-
ron la probabilidad de ciberacoso. Los efectos
mds importantes se encontraron en las com-
petencias sociales.

Predictores familiares (modelo 2). El apoyo pa-
rental disminuy¢ la probabilidad de conduc-
tas de ciberacoso en los adolescentes. Por otra
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Tabla 1. Analisis descriptivo de la muestra y comparacion entre los grupos de
ciberagresores y no ciberagresores en las variables analizadas.

Ciberagresores No ciberagresores

(n=209) (n=209)
Variables M DE M DE t(416) p dde Cohen
Empatia 3.19 1.14 3.60 1.04 -3.84 <.000 .38
Competencia social 3.09 88 3.55 79 w62 <000 >
Apoyo parental 3.16 1.18 373 1.27 -475 <.000 A6
Violencia en la familia 171 83 1.31 73 523 <000 =
Apoyo docente 3.12 .82 373 117 -6.17 <.000 .60
Acoso tradicional 1.74 65 1.31 54 8.82 <.000 71
Victimizacion tradicional 1.65 64 1.32 52 6.97 <.000 56
Activos de desarrollo en la comunidad 140 84 1.81 88 -4.87 <.000 A7

Fuente: elaboracién propia.

Tabla 2. Resumen del analisis de regresion logistica acerca
de la probabilidad de realizar ciberagresiones

Modelos Variables B ES OR IC 95% Estadistico R2
Wald
Modelo 1 Empatfa -37 14 76 (.57, .86] 4,837
Personales Competencia social -51 17 59 [42,.71] 12.04™%*
14
Modelo 2 Apoyo parental -49 18 54 [44, .65] 840"
Familiares Violencia familiar 54 20 203 [1.73,2.09] 771
18
Modelo 3 Apoyo escolar -42 16 72 .59, .80] 7107
Escolares Acoso tradicional 64 19 275 [249,2.90] 15.21%%*
Victimizacion tradicional 43 22205 [1.90,2.20] 7.90%%*
.29
Modelo 4 Activos de desarrollo en —45 25 57 [-.35,-.62] 8.21™**
Comunidad la comunidad
12
Modelo 5 EPXCSXAPXADXADC -62 20 43 [.35,.66] 18,51
Factores
protectores
37
Modelo 6 VEXACXVI 67 17 305 [2.88,3.16] 19.57°%*
Factores de riesgo
32

Fuente: elaboracion propia.

Nota: B=coeficiente; ES=error estaindar; OR=odd ratio; IC=intervalo de confianza; EP=empatia; CS=competencia
social; AP=apoyo parental; AD=apoyo docente; ADC=activos de desarrollo en la comunidad; VF=violencia familiar;
AC=acoso escolar; VI=victimizacion.
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parte, la exposicion a violencia en la familia
duplica la probabilidad de conductas de cibe-

racoso en los adolescentes.

Predictores escolares (modelo 3). El apoyo es-
colar disminuy6 la probabilidad de cibera-
gresion en los estudiantes; sin embargo, los
reportes de acoso y victimizacion tradicional
aumentaron de forma considerable el riesgo
de ciberacoso.

Predictores de la comunidad (modelo 4). La
presencia de activos de desarrollo en el barrio
reduce la probabilidad de conductas de cibe-
ragresion en los adolescentes.

Interacciones entre factores protectores (modelo
5). Lainteraccion entre los factores protectores
de los distintos niveles (empatia, competencia
social, apoyo parental, apoyo docente y acti-
vos de desarrollo en el barrio) tiene efectos
sinérgicos significativos en la reduccion del
ciberacoso.

Interacciones entre factores de riesgo (modelo 6).
La interaccion entre factores de riesgo (violen-
cia familiar, acoso y victimizacion tradicional)
aumenta su efecto predictivo del ciberacoso.

Discusion

Nuestros resultados coinciden con investiga-
ciones previas que refieren que un importante
numero de adolescentes mexicanos realizan
conductas de ciberacoso (Lucio, 2012; Marti-
nez-Vilchis et al., 2015; Valdés et al., 2014; Vega-
Lopez et al., 2013). En el estudio se analizan las
diferencias en variables familiares, escolares y
comunitarias entre estudiantes con y sin con-
ductas de ciberacoso. Los hallazgos reafirman
la pertinencia del enfoque ecoldgico-social
para el andlisis del ciberacoso al constatar que
éste se relaciona con caracteristicas persona-
les y del contexto social del estudiante.

En lo relativo a los efectos principales se
corrobora que la empatia, la competencia

social, el apoyo parental, el apoyo docente y los
activos de desarrollo en la comunidad dismi-
nuyen la probabilidad de conductas de cibe-
racoso en adolescentes. También se constata
que la violencia familiar y la participacion en
el acoso tradicional favorecen la presencia de
ciberacoso. En lo que respecta a la interaccion
se comprueba que la interaccion de factores de
proteccion (competencia social, apoyo paren-
tal, apoyo docente y activos de desarrollo en la
comunidad) acttan de forma sinérgica en la
disminucion del ciberacoso. También los fac-
tores de riesgo interacttian (acoso tradicional
y violencia familiar) de forma sinérgica para
aumentar la probabilidad de conductas de
ciberacoso. Este hallazgo es consistente con
lo reportado en otros estudios que constatan
que la interaccion entre variables personales y
de los diferentes contextos sociales favorecen
o desestimulan el ciberacoso (Alvarez-Garcia
et al., 2018; Casas et al., 2013; Guo, 2016).

Con relacion a las variables personales los
resultados sugieren que el desarrollo socioe-
mocional del adolescente es un factor pro-
tector de la ciberagresion. Consistente con lo
reportado en la literatura se encuentra que la
empatia (Kowalski et al., 2014; Lee y Shin, 2017;
Peterson y Densley, 2017; Steffgen et al., 2010)
y la competencia social (Savage y Tokunaga,
2017; Zych et al., 2018) se relacionan con menor
frecuencia con conductas de ciberacoso. Esto
implica que este problema se vincula con di-
ficultades para experimentar emociones mo-
rales vinculadas con la conducta moralmente
responsable hacia las victimas, y con carencias
en competencias sociales para relacionarse y
defender asertivamente sus derechos en las
relaciones con los pares. Aunque es necesario
indagar al respecto, se considera la hipétesis
de que, de forma similar a lo que sucede en el
acoso tradicional (Merk et al., 2005; Raine et
al.,2006), las carencias en las emociones mora-
les se vinculan con ciberagresiones proactivas
(instrumentales) y las dificultades en compe-
tencias sociales con ciberagresiones reactivas
(derivadas de la reaccion a agresiones previas).
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De forma similar a lo reportado en la li-
teratura, los hallazgos de este estudio confir-
man que las caracteristicas del contexto fa-
miliar se relacionan con el ciberacoso (Appel
et al., 2014; Buelga et al., 2018). En los adoles-
centes con conductas de ciberacoso se percibe
mayor violencia (Chen et al., 2018; Tanrikulu y
Campbell, 2015; Yan et al., 2018) y menor apo-
yo parental en sus familias (Chang et al., 2015;
Fanti et al.,, 2012; Wang et al., 2009). Por ende,
para prevenir el ciberacoso se necesita poten-
cializar relaciones respetuosas al interior de
las familias y un apoyo efectivo de los padres a
los hijos adolescentes.

Se reafirma que la escuela juega un rol
importante en el ciberacoso (Baldry et al,
2015; Borges et al., 2015). Los ciberacosadores
reportan mayor participacion en situaciones
de acoso tradicional en la escuela como agre-
sores o victimas (Chen et al., 2016; Guo, 2016).
Por otra parte, se observa que la percepcion de
apoyo por parte de los docentes reduce el ci-
beracoso (Baldry et al., 2015; Casas et al., 2013).
Estos resultados sugieren que disminuir la
violencia tradicional en las escuelas y mejorar
la calidad de la relacion de los docentes con los
estudiantes son elementos importantes para
prevenir el ciberacoso.

Los resultados confirman, de manera con-
gruente con otros estudios, que la comunidad
es una variable relevante en el desarrollo so-
cial del adolescente (Lenzi et al., 2012). Se cons-
tata que la percepcion de activos de desarrollo
social en la comunidad reduce la probabilidad
de participar en actos de ciberacoso en ado-
lescentes. Los hallazgos reafirman el valor de
la seguridad, el apoyo y el control social como
elementos de la comunidad que inhiben la
conducta agresiva en los adolescentes (Lenzi
et al., 2012; Oliva, Antolin, Estévez y Pascual,
2012). Este hallazgo sugiere que es necesario
fortalecer los recursos de la comunidad para
la prevencion del ciberacoso.

Se observa que la interaccion entre varia-
bles que actian como factores protectores
(la empatia, la competencia social, el apoyo
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parental, el apoyo docente y los activos de
desarrollo social) ocasiona efectos mayores
en la reduccion del ciberacoso que el efecto de
cualquiera de estas variables por si solas. En el
mismo sentido, se encontro que la interaccion
entre factores de riesgo (violencia familiar y
acoso tradicional) incrementa la probabilidad
de conductas de ciberacoso en adolescentes.
Estos hallazgos sugieren que la prevencion
efectiva del ciberacoso, al igual que el acoso
tradicional, deben enfocarse desde una pers-
pectiva ecologico-social que considere inter-
venciones que involucren al estudiante, la es-
cuela, la familia y la comunidad (AERA, 2013).
El estudio posee implicaciones tedricas y
précticas. Como se menciona, la mayor parte
delos estudios acerca del ciberacoso se realizan
desde una postura empirica, mientras de que
son escasos los que, como el presente, utilizan
un modelo tedrico para el analisis. Al constatar
la influencia de variables personales, familia-
res, escolares y comunitarias en el ciberacoso se
reafirma el valor del modelo ecoldgico-social
como un marco teérico fructifero para estu-
diar este fenomeno. Los hallazgos sugieren que
la prevencion del ciberacoso debe involucrar
tanto a los estudiantes como a los actores so-
ciales de los diversos contextos que influyen en
el desarrollo socioemocional del adolescente.
El presente estudio es una contribucion a
la investigacion acerca del ciberacoso; sin em-
bargo, posee algunas limitaciones: en primer
lugar, los datos se obtuvieron por instrumen-
tos de autorreporte y, por lo tanto, pueden
estar afectados por la deseabilidad social; por
ello se sugiere, en el futuro, realizar estudios
que utilicen otras técnicas de medicion. En
segundo lugar, si bien el estudio comprende
una muestra amplia de estudiantes selec-
cionados de forma aleatoria, ésta es limitada
en lo relativo a la edad y la region geografica
que abarca, por lo cual se sugiere replicar el
estudio en otras poblaciones para indagar en
la generalizacion de las conclusiones. En ter-
cer lugar, el disenio fue de tipo transversal, lo
que implica que no es posible establecer con
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certeza relaciones causales entre las variables;
es necesario evaluar las conclusiones del estu-
dio con disefos experimentales o longitudi-
nales. Por altimo, aunque el estudio incluye
variables vinculadas de forma significativa
con la probabilidad de ciberacoso, éstas no
abarcan todas las posibles variables predicto-
ras del mismo y, por ende, es necesario reali-
zar nuevos estudios que incluyan otros posi-
bles predictores de este problema.
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“Lo realizamos para todos, para que
todos estemos mejor en esta tierra”
Participacidn y gestion en una escuela indigena

MARTHA JOSEFINA FRANCO GARCIA®

Este estudio se realizo en una escuela de educacién indigena, en torno al
eje de la gestion escolar. Nuestro objetivo fue analizar las funciones que
el Estado delega a la escuela, en un contexto sociohistdrico particular, e
identificar lo que intenta instituir en cuanto a orden y normatividad, asi
como la manera en que el colectivo escolar se organiza. La metodologia
empleada fue la etnografia, la cual permitio reconocer que, més alld de
los planteamientos de la SEP sobre autonomia de gestion, la escuela tiene
una historia que condensa aspectos como participacion, responsabilidad,
trabajo comunitario, toma de decisiones, gestion y acuerdos. Con estas
acciones, el colectivo no s6lo logra que opere la escuela, también instituye
su legitimidad mediante el vinculo cultural que cohesiona a partir de los
compromisos que se generan en el dia a dfa.

This study was conducted in an indigenous school, centering on the axis of
school management. Our objective was to analyze the functions which the
state delegates to the school, in a specific social and historical context, and
identify what it seeks to implement in terms of order and normativity, as well
as how the school collective is organized. The methodology used was ethnog-
raphy, which allowed us to acknowledge that, beyond the Ministry of Public
Education (Spanish acronym SEP)s affirmations regarding autonomy of
management gestion, the school has a history which combines aspects like in-
volvement, responsibility, community work, decision-making, management,
and agreements. With these actions, the collective not only succeeds in oper-
ating the school, it also cements its legitimacy through a cultural bond which
gains cohesion from the commitments which emerge in its day-to-day affairs.
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INTRODUCCION

En México, la politica educativa relacionada
con la gestion escolar ha marcado la forma
de organizacion de las escuelas a nivel nacio-
nal. En la actualidad, la autonomia de gestion
se entiende como una manera de mejorar el
trabajo escolar, sin embargo, sostenemos que
dicha autonomia dificilmente se logra, debido
al control que mantiene la Secretaria de Edu-
cacion Publica (SEP) en los centros escolares;
esto se debe a que la autonomia de gestion im-
plica la toma de decisiones respecto a un posi-
cionamiento epistemoldgico en torno a cémo
y para qué educar.

Para profundizar en esta discusion y reco-
nocer lo que sucede en las escuelas, realizamos
una investigacion en la primaria Jos¢ Maria
Morelos y Pavon (PIMMP) —perteneciente a
educacion indigena—, en torno a la organiza-
cion del colectivo, la participacion y la toma
de decisiones. Nuestro objetivo fue analizar,
en ese contexto sociohistorico particular, las
demandas y funciones que el Estado delega a
la escuela, e identificar qué es lo que se intenta
instituir en cuanto a orden y normatividad,
asi como la manera en que operan el colectivo
escolar y la comunidad.

A partir de una revision diacrénica y sin-
cronica mostramos la gestion escolar ylos pro-
cesos que los agentes educativos realizan des-
de lo politico para operar la escuela, asi como
lainteraccion que se construye desde “el noso-
tros” como ethos' institucional-comunitario.

Este articulo comienza con un acerca-
miento tedrico-metodoldgico para presentar
las herramientas conceptuales y el trabajo de

campo realizado; posteriormente se describe
la fundacion y trayectoria de la escuela, con
especial atencion a la gestion y participacion;
en el siguiente apartado se expone la politica
educativa en relacion a la autonomia de ges-
tion; y finalmente se presentan los principios
axioldgicos y el sentido que tiene para el co-
lectivo su participacion en los asuntos educa-
tivos para, a partir de ahi, mostrar los aspec-
tos culturales que el Estado no advierte, y con
ello pierde la posibilidad de potenciar a esta
institucion educativa.

CONSIDERACIONES
TEORICO-METODOLOGICAS PARA
ELUCIDAR LA PARTICIPACION

Y ORGANIZACION ESCOLAR

La educacion publica en México ha confor-
mado una estructura que rige y norma la vida
escolar con parametros homogéneos a pesar
dela diversidad lingiiistica y cultural dela po-
blacion. A finales del siglo XIX inicié de ma-
nera formal el control de la educacion publica
por la federacion, teniendo como jurisdiccion
el Distrito Federal y sus territorios;* pero no es
sino hasta 1921, cuando se crea la SEP, que se
postula fuertemente la educaciéon como pro-
yecto federal.?

Desde entonces, la SEP ha marcado el
rumbo de la educacion en México, al incidir
en los aspectos que integran la vida escolar: al
principio dicha incidencia se dio en los planes
y programas de estudio, calendarios escola-
res, contratacion de docentes y certificacion;
y posteriormente en los libros de texto y los
sistemas de control administrativo (cada vez

1 Gomez et al., siguiendo a Lalive, seialan que el ethos representa “el conjunto de creencias, valores, normas y mo-
delos que orientan el pensamiento y el comportamiento. Es el nuicleo cultural que caracteriza a una sociedad, un
grupo o una institucion. El ethos se relaciona con las identidades sociales, con los sistemas de representaciones
compartidas, con las conciencias colectivas y de clase, con las visiones del mundo y otros hébitos™ (2013: 55).

2 Recordemos que, en 1833, con la formulacién de las leyes y reglamentos para el arreglo de la Instruccion Piablica
en el Distrito Federal, se responsabiliz6 al gobierno de la ensefianza publica en todos sus ramos, en el Distrito
Federal y territorios, y se establecié una Direccion General de Instruccién Publica (Cdmara de Diputados, 1833).
Posteriormente, en 1867 se cred la Ley Organica de la Instruccion Publica en el Distrito Federal, en donde se men-
ciona un Ministerio de Educacién Publica y una junta directiva con facultades para determinar las materias del
plan de estudios para las escuelas, revisar y autorizar reglamentos, y pagos (Camara de Diputados, 1867).

3 “La SEP fue concebida por Vasconcelos como un aparato administrativo ampliamente centralizado, que poco a
poco transferiria sus recursos a organismos locales™ (Carbd, cit. en Rodriguez, 1986: 159).
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mas sofisticados e intensivos); a esto se suma-
ron después las evaluaciones estandarizadas a
estudiantes y profesores y el programa de ges-
tion escolar.

Respecto alas escuelas de educacion indige-
na que funcionan desde 1964 —y que atienden
a la diversidad cultural y lingiiistica (pertene-
cientes ala Direccion General de Educacion In-
digena -DGEI)—, la mayoria se ha cenido a pau-
tas nacionales en relacion con los lineamientos
curriculares, administrativos y de operatividad
que marca la SEP, y esto ha sido tanto de mane-
ra obligatoria, como por decision propia. Por
ejemplo, en asignaturas como lengua indigena
unicamente se proponen actividades comple-
mentarias relacionadas con practicas culturales
y en la boleta de calificaciones se anade la asig-
natura de lengua indigena.

Esta forma centralizada de normar la vida
de las escuelas en México tiene como soporte
las politicas educativas nacionales, las cuales
marcan los lineamientos y acciones orientados
a generalizar la forma de operar en las escue-
las mediante el establecimiento de acuerdos,
modificaciones o adiciones al articulo tercero
constitucional, la Ley General de Educacion
(LGE) y las reformas educativas. De esta ma-
nera, la diversidad cultural del pais se tiende
a homogenizar al enmarcar a los estudiantes
de las diversas etnias del pais —y a los migran-
tes— en registros univocos, desde el raciona-
lismo como planteamiento civilizatorio (Po-
pkewitz, 2009).*

Esto ha sido posible en la medida en que
la pedagogia circunscrita al ambito de lo es-
colar “es politica por su inscripcion de reglas
y normas mediante las cuales se clasifican las
experiencias, se identifican los conflictos y se
proporcionan los procedimientos con el fin de
ordenar lo que se percibe, piensa y acttia” (Po-
pkewitz, 2009: 19); asi, el dispositivo implanta-
do por la SEP (calendarios escolares, planes y
programas, certificacion y acreditacion, con-
tratacion de docentes, etc.), es un control que

reduce las experiencias del colectivo escolar y
comunitario a un relato educativo legitimo en
la medida en que se enmarca en los lineamen-
tos establecidos por el Estado, en detrimento
de la construccion social y pedagogica que se
arma del conflicto, el didlogo y el posiciona-
miento social de los centros escolares, inscri-
tos en espacios diferenciados.

En este contexto, las nociones ordenado-
ras de la politica y lo politico nos permiten
reconocer la estructura instituida por la SEP a
partir de normas y decretos que constituyen
el imaginario social (Castoriadis, 1989) de la
escolarizacion en México; lo anterior, sin em-
bargo, no implica dejar de reconocer la coe-
xistencia de acciones instituyentes producto
del colectivo que contraviene, resiste o inscri-
be, desde otro registro, los planteamientos del
Estado educador.

De acuerdo con Mouffe, reconocemos
que “la politica es el conjunto de précticas e
instituciones a través de las cuales se crea un
determinado orden, organizando la coexis-
tencia humana en el contexto de la conflic-
tividad derivada de lo politico” (2011: 23). En
esta perspectiva, la politica configura el espa-
cio institucional normado por reglas, leyes,
reglamentos, planes nacionales, etc., que, en el
caso educativo, como refiere Popkewiz (2009),
ordena a la institucion desde planteamientos
deliberados en las altas esferas del poder como
practicas de lo politico, y que ajusta a los nue-
vos tiempos el quehacer escolar desde la con-
version, la razon y la homogeneizacion.

Lo politico, en tanto, se relaciona mas con
el nivel ontoldgico, es decir, con el modo en
que se instituye la sociedad. Moufte precisa
que en el campo de lo politico es importante
considerar las relaciones de poder, conflicto y
antagonismo; al respecto senala que “lo politi-
co es la dimension de antagonismo constitu-
tiva de las sociedades humanas” (2011: 16). La
autora advierte lo politico como una cualidad
humana interrelacional en la que subyacen

4 Esto se enmarca en “el cosmopolitismo que ha funcionado como un conjunto de valores sagrados universalizados
sobre la razon y la ciencia en el proyecto emancipador de progreso” (Popkewitz, 2009: 187).
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relaciones de poder que tienden a antagonizar
el espacio institucional y social.

En el caso de la educacion publica en Mé-
xico, lo politico acciona en varios niveles; los
méds evidentes son, por un lado, el mas alto,
donde se toman decisiones torales por parte
de las instancias estatales, los poderes econo-
micos nacionales y los organismos internacio-
nales, que, desde posiciones de poder, didlogo
y tension, marcan el rumbo de la educacion.
Y el nivel mas bajo, que corresponde al plano
de la vida escolar, donde se sopesan y operan
los lineamientos marcados por la SEP. Alli, el
director, los docentes, los padres de familia,
los alumnos y el supervisor escolar traducen
el discurso institucional educativo y lo ins-
tauran; y, con ello propician, desde lo politico,
ciertas tensiones, resistencias y apropiaciones.

La politica educativa, que se construye y
discute en la esfera del poder, perfila una con-
cepcion general de las instituciones escolares;
no obstante, los sujetos, desde lo politico, des-
bordan la accion politica y dan sentido y sig-
nificacion a la institucion en el espacio social,
donde lo politico, como efecto de la actividad
colectiva de lo que llamamos lo publico, es lo
que se abre cuando se toma la palabra (Marti-
nez dela Escalera, 2016). Esta cuestion tan com-
pleja es la que posibilita, de facto, tanto el dis-
curso en comun, como laactuacion yla vidaen
sociedad, al tiempo que genera una responsa-
bilidad compartida. Esto es lo que hace posible
el sentido social que se fragua en las escuelas.

Para conceptualizar a las escuelas en este
marco,’ es necesario partir de su genealogia
republicana. Su origen se remonta al siglo XIX,
a partir de los lineamientos institucionales de
la politica en la construccion de los Estados
nacionales, como espacios que “transforman
valores generales en normasy en roles, tenien-
do estos roles, a su vez, la capacidad de formar
‘personalidades sociales. Ajustadas al precio

de segregaciones sociales y de una definicion
fuerte, pero limitada, del proyecto educativo”
(Dubet y Martuccelli, 1998: 59). Con el tiempo,
los roles y normas se instituyeron como rasgos
constitutivos de las instituciones, sin embar-
go, en la dindmica escolar, lo politico sostiene
una trama que marca las singularidades de
cada institucion educativa. De esta manera:

Las escuelas deben verse no simplemente
como espacios instruccionales, sino como
complejos de culturas dominantes y subordi-
nadas, cada una ideoldgicamente vinculada al
poder que posee, para definir y legitimar una
construccion particular de la realidad. Como
espacios culturales, las escuelas son terrenos
impugnados en los que diferentes valores,
convenciones y conocimientos se insertan,
yuxtaponen y excluyen en diferentes formas
(Giroux, cit. en McLaren, 2005: 78).

Estas instituciones constituyen construc-
ciones sociales donde los actores se relacionan
entre ellos y con los lineamientos instaurados
por el Estado a partir de politicas que se trans-
forman en acciones. Asi, la institucion escolar

..es un concreto real en donde la normatividad
y el control estatal estdn siempre presentes,
pero no determinan totalmente la trama de
interacciones entre sujetos. Es una relacién en
constante construccion y negociacion en fun-
cién de circunstancias previas. En éstas se jue-
gan intereses e historias inmediatas y mediatas
dela propia escuela, del poblado y de los sujetos
involucrados (Ezpeleta y Rockwel, 1983: 74).

En este sentido, podemos reconocer a las
escuelas como espacios en los que se conden-
san, articulan y tensan la politica y lo politico.
Y esque, “mas que ser separables, la politicaylo
politico se hallan en una relacion paraddjica”

5 Para conceptualizar a la escuela partimos de que la educacion no se circunscribe a ella, y se considera como una
“practica productora de una pluralidad de sentidos multiples y susceptible de ser producida y leida desde dngulos
diferentes a partir de los procesos historico-sociales™ (Puiggrds, 1988: 11).
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(Marchart, 2009: 59). En este escenario apa-
recen las tacticas intersticiales® de los sujetos
educativos que acttan en y sobre la vida es-
colar, y otorgan una significacion particular a
la accion social desde la propia afirmacion, lo
que crea un registro singular que va perfilan-
do un ethos escolar-comuntario que tensa los
lineamientos instituidos por la SEP.

Lo importante es reconocer las tramas dis-
cursivas que permiten la dindmica entre una
estructura, un deber ser, normas, acuerdos y
sanciones que controla el Estado desde lo ins-
tituido, como acciones de la politica educa-
tiva; y las practicas y discursos instituyentes,
que se conforman y despliegan en la escuela
como posibilidad de situarse en relacion a la
vida en comun, a manera de practica social
desde lo politico. Esto lo reconoceremos mas
adelante, en el registro histérico-contextual
del lugar de estudio.

En el aspecto metodoldgico, esta inves-
tigacion es de corte cualitativo. Desde este
enfoque, su cardcter interpretativo “toma re-
levancia al interesarse en las formas en que el
mundo social es comprendido, experimenta-
doy producido” (Vasilachis, 2006: 25). Esto nos
permitio identificar la forma en que los actores
sociales acatan reglas y lineamientos plantea-
dos por la SEP, su organizacion, participacion,
responsabilidad y toma de decisiones; y adver-
tir en ello la complejidad de la institucion. La
metodologia empleada fue la etnografia. Rea-
lizamos una descripcion densa para desentra-
far las estructuras de significacion (Geertz,
1989) y, de esta manera, “representar la reali-
dad estudiada, con todas sus diversas capas de
significado social” (Woods 1998: 19).

Las herramientas de investigacion fueron
la entrevista a profundidad al director y a la

supervisora escolar, asi como a seis maestros,
dos madres de familia y una maestra funda-
dora. Ademas, se aplico un cuestionario a los
18 profesores y se observé una sesion del Con-
sejo Técnico Escolar (CTE) donde estuvieron
presentes los docentes y el director. También
fue posible acceder a documentos adminis-
trativos de la institucion.

Durante la investigacion colaboré como
becaria Ana Lopez, estudiante de la Univer-
sidad Pedagogica Nacional (UPN) oriunda de
la comunidad, quien presta sus servicios en la
PJMMP como apoyo docente.

CONFORMACION Y LEGITIMACION DE
LA ESCUELA DESDE LA PARTICIPACION

La PJMMP est4 situada en San Marcos Tlaco-
yalco, en el municipio de Tlacotepec de Benito
Juérez, Puebla, a 13 km de la carretera federal
Meéxico-Veracruz, en el tramo Puebla-Tehua-
can’ La poblacion es ngigua, grupo étnico
conocido como popoloca,® que por mucho
tiempo se mantuvo en un enclave étnico como
comunidad refugio, lo que le permiti6 conser-
var costumbres como el uso de su lengua (el
ngigua), el trabajo agricola tradicional y formas
de organizacion ancestrales. En la actualidad,
gran parte de sus pobladores salen a trabajar
en servicios y maquila a Tehuacan y otros emi-
gran temporalmente a las ciudades de Guada-
lajara, Monterrey, Los Cabos y Tijuana.
Respecto a la forma de organizacion co-
munitaria, aspecto que nos interesa vincular
con las formas de participacion en la PPMMP,
identificamos la colaboracion comunitaria
como un rasgo caracteristico de los pueblos
de origen mesoamericano, mismo que se ha
conceptualizado como comunalidad’ En

6 La tdctica intersticial es “el conjunto de modalidades de los cuales los agentes participantes en el campo se sirven
para abrirse paso, alcanzar un espacio, un nombre, afirmar su existencia, empujar sus limites, antagonizar con
los que niegan el campo y formar equivalencias con quienes lo afirman desde posiciones diferentes a las nuestras,

buscando articulaciones politicas” (Buentfil, 2003: 84).

7 Esta via de comunicacion es importante para conectar el sureste mexicano. Ademds, se puede considerar que
San Marcos Tlacoyalco estd situado muy cerca de polos comerciales y de servicios en la region, como Tehuacan,

Tlacotepec y Tecamachalco.

8 E195.45 por ciento de la poblacion pertenece al grupo étnico ngigua.
9 “La comunalidad es la inmanencia de la comunidad y los elementos que la definen son: la Tierra, como Madre
y como territorio; el consenso en asamblea para la toma de decisiones; el servicio gratuito, como ejercicio de
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ella, la reciprocidad crea un lazo social y una
identidad étnica que permite sostener lo so-
cial y lo politico desde la participacion, el an-
tagonismo y el consenso mayoritario.

Lo comunal hizo de nuestra organizacion
social un tejido de una mayor posibilidad
armonica no exenta de contradicciones y de
estratificaciones pero mds cerca del didlogo,
del consenso, de la reflexion colectiva y de
una horizontal toma de decisiones (Martinez,
2002: 21).

Una de las formas de organizacion co-
munal de los ngiguas de San Marcos Tlaco-
yalco es denominada “de mano’; implica que
cuando una persona o familia pide apoyo
para efectuar un trabajo en su parcela, para la
construccion de su vivienda, una reparacion
o para realizar una fiesta, recibe esta ayuda sin
pagar, y esto la compromete a colaborar con
quienes la apoyaron cuando éstas lo requie-
ran. Esta prictica es comdn y permite tener
mano de obra solidaria.

A nivel vecinal o comunitario estd la
“asamblea’, que se convoca para tratar al-
gtin asunto del pueblo. En ella se plantea un
problema o necesidad y se toman decisiones
de manera conjunta para solucionarlo. Los
acuerdos y responsabilidades que se adquie-
ren “de palabra” se deben cumplir por el bien
de todos; el incumplimiento se sanciona por
desacato al acuerdo comunitario.

La Asamblea es el momento de reunion de
toda la ciudadania, el lugar donde se toman
las decisiones. Es una instancia que se funda-
menta en el consenso, en la diversidad y en la
pluralidad. Para nosotros es el foro en donde

la capacidad individual del parlante como del
silente se conjuga (Martinez, 2002: 22).

Esta expresion de lo publico, que no estd
exenta de tensiones y contradicciones, permite
latoma de la palabra desde lo politico al posibili-
tar la participacion directa; ahi se articulala vida
en comuin como experiencia social, lo que con-
lleva un compromiso del sujeto con los otros.

Otra forma de organizacion es la “faena’, ac-
tividad que se realiza en beneficio de la comuni-
dad a partir del trabajo conjunto. En San Mar-
cos Tlacoyalco era comtn limpiar los jagtieyes,
chapear el camino o realizar una obra publica
mediante faenas. En la actualidad se realiza
cuando se organizan los vecinos en el comité de
agua potable, en la iglesia y en la escuela.

Hemos descrito las principales formas de
organizacion que realizan los ngiguas para
mejorar sus condiciones de vida mediante la
participacion, la responsabilidad y compro-
miso. Como veremos mas adelante, esta cola-
boracion también permea a la PPMMP.

En relacién con lo educativo, debido al
aislamiento en que se encontraba San Marcos
Tlacoyalco fue hasta 1967 que la SEP federal
cred la primera escuela primaria. Desde el
inicio de la educacién publica en la comuni-
dad, los directivos se vieron obligados a hacer
diversas gestiones, y los padres de familia se
organizaron para realizar faenas y colaborar
econOmicamente para tener un espacio e in-
fraestructura educativa.”

Respecto al origen de la PJMMP, en 1981
la supervisora de Educacion Indigena de la
zona 408, oriunda de San Marcos Tlacoyalco,"
se interes6 por crear la escuela y comisiond a
tres maestros ngiguas para tal fin: Inocencio
Lopez, Catalina Gomez y Jovita Bernardino,

autoridad; el trabajo colectivo, como un acto de recreacion; los ritos y ceremonias, como expresion del don comu-

nal” (Diaz, 2001, s/p).

10 Esta historia es comun a todas las escuelas de la comunidad: dos preescolares, cuatro primarias (dos bilingties y
dos generales), una secundaria técnica, una telesecundaria y un bachillerato. Nos muestra que la comunidad se ha
organizado para tener y mantener sus espacios educativos.

11 La supervisora, oriunda de la comunidad, se dio a la tarea de abrir mds escuelas indigenas en la regién ngigua, y
con ello apoyo a la profesionalizacion de jovenes indigenas de esa region como profesores. Ellos se formaron en
el servicio asistiendo los sabados a la UPN para cursar la Licenciatura en Educacion Primaria y Preescolar para el

medio indigena (LEPEPMI).
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quienes visitaban a las familias invitando a los
padres a que llevaran a sus hijos a la escuela
recién creada. El siguiente relato refiere el ori-
gen de la PPMMP:

Se empezaron a dar las clases en la casa del se-
fior Bartolo Lopez. Los duefios de la casa no
vivian en San Marcos y eran familiares del
maestro Inocencio, por tal motivo, el profesor
pidi6 la casa prestada. Asistieron aproxima-
damente 25 nifos, y con el paso de los dias se
integraron mds, hasta llegar a 50 alumnos. En
los anos 82 y 83 se iniciaron dos grados mds,
segundo y tercero. Esos grados se impartieron
en las casas de los senores Ignacio Martinez y
Bonifacio Martinez. Pronto cada cuarto tuvo
50 alumnos. Los cuartitos eran de adobe y
los maestros y padres de familia pedian sillas
prestadas para sentar a los nifos... Al inicio
trabajabamos con la clave de la escuela Lazaro
Cérdenas... En 1983 se formo el primer comi-
té de padres, integrado por Miguel Damidn,
Rufino Gonzilez, Ignacio Martinez y Cirilo
Zamora (profesora fundadora).

La SEP no plane6 abrir la escuela, edificar-
la ni dotarla de servicios basicos para recibir a
los alumnos; los maestros y padres de familia
iniciaron los trabajos sin ningtin recurso ma-
terial y en la clandestinidad, ya que los alum-
nos y maestros estaban registrados en la esta-
distica de otra primaria indigena.

La escuela se crea como tactica intersticial;
maestros y algunos padres se involucraron
desde abajo, en la esfera de lo politico, debido a
que en asambleas y en reuniones con autorida-
des locales, entre los intereses en comun y los
diversos conflictos que se generaron, se reali-
zaron acciones para tener un espacio y mobi-
liario, e, incluso, para localizar a ninos que no
asistian a la escuela. Lo sorprendente fue que, a
pesar de contar ya con clave de centro de traba-
jo, no se otorgaron los recursos materiales mi-
nimos para que la escuela pudiera funcionar.

El comité, junto con el maestro Inocencio y
yo, gestionamos la escuela, haciamos trami-
tes para el reconocimiento ante SEP. En San
Marcos buscaron un terreno para construir
la escuela. Mientras tanto, funcionaba caren-
te de muchos servicios. El maestro Inocencio
doné un terreno, pero los padres de familia
opinaban que estaba muy lejos, por eso se
dedicaron a buscar un terreno mas cercano,
y lo encontraron. Las negociaciones duraron
aproximadamente un mes, acordando con el
dueno un cambio entre su propiedad y la del
maestro Inocencio y una cantidad en efectivo
(siete mil pesos). El terreno se comproé en 1984,
y mientras se realizaban las gestiones para
construir la escuela, los alumnos y maestros
ya se habian pasado al terreno. El comité y el
director se pusieron de acuerdo con los padres
de familia para levantar los primeros salon-
citos; los padres donaron quiotes de maguey,
laminas de carton y los alumnos acarreaban
ramas para ponerlas como cerco. La nueva es-
cuela bilingiie se logra el 16 de septiembre de
1984, cuando recibe su clave... El primer di-
rector fue el maestro Inocencio (supervisora).

La forma en que se atendieron las nece-
sidades mas apremiantes fue a través de la
organizacion tradicional (sobre todo la co-
rresponsabilidad a través de la asamblea y la
faena), como resultado de la convocatoria a
todos los padres de familia y maestros. Eran
frecuentes las asambleas para tomar acuerdos
en los que se llegaba a compromisos, y a con-
venir las faenas para construir, pintar, asear,
etc. Aunado a esto, el director y el comité de
padres de familia (este ultimo es el que reci-
bié el mandato comunitario de ver por los
asuntos de la escuela) realizaban las gestiones
necesarias en diversas instituciones del orden
federal, estatal y municipal. Como resultado
de dichas gestiones, el municipio construyo
el primer salén en 1987" y tuvieron que pasar
casi dos décadas para lograr la infraestructura

12 El segundo fue en 1990, el tercero 1993, el cuarto en 1995, el quinto se inicid en el 2000 y, por ltimo, en el ciclo 2004

y 2005 quedo conformada la escuela con sus 18 salones.
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escolar actual, que incluye salones de auto-
construccion y otros autorizados por el Co-
mité Administrador del Programa Federal de
Construccion de Escuelas (CAPECE). Con el
director actual se construyo la barda, se tech6
parte del patio, y se edificaron la direccion,
una pequena biblioteca y el auditorio.

El funcionamiento de la escuela se realiza
en dos registros vinculados: uno, responde a
la normatividad administrativa de la SEP, y el
otro a la toma de decisiones para subsanar las
necesidades mas apremiantes; es por ello que
el director y el comité de padres recurrieron a
la organizacion tradicional y a la cooperacion
economica. Se observa que gran parte de los
esfuerzos colectivos se concentrd en cues-
tiones que son competencia de la SEP, lo cual
mermo la dedicacion de los actores educati-
vos a las actividades pedagdgicas.

Es de senalar que la infraestructura “es
apenas una condicion para el desarrollo de
practicas escolares eficaces, y no un factor
que incida directamente sobre los aprendi-
zajes, con excepcion de las situaciones de ex-
tremo deterioro o carencias’ (Blanco, 2009:
676), como fue el caso de la PPMMP. En esta
situacion, la infraestructura es condicion sine
qua non para ejercer la labor educativa; en el
centro escolar de referencia de este estudio,
el hecho de no contar con infraestructura
adecuada precarizo durante anos el proceso
de ensenanza aprendizaje, y a ello se sumo la
falta de mobiliario y de materiales elementales
de trabajo, lo que la situ6 por décadas en con-
diciones de vulnerabilidad.

En la actualidad la escuela opera de ma-
nera regular. Acata en tiempo y forma las ac-
ciones emanadas de la politica educativa, a la
manera de pequeno engrane que se articula a
la enorme maquinaria de la SEP.

En esta operatividad nacional queda mi-
nimizada la participacion de los padres, que
en la PPMMP tienen un rol fundamental que
no mengua durante todo el ciclo escolar. En
agosto, previo al inicio de clases, todos los pa-
dresrealizan faenaenla escuela (paralimpieza

y mantenimiento) y mensualmente vuelven a
realizarla para aseo general (el dia en que los
profesores realizan el CTE); asisten a las asam-
bleas que se programan en el ano (la primera
inicia en agosto y de manera periodica se les
vuelve a convocar); ademds, asisten a las reu-
niones de padres de familia en cada salon y
colaboran en el grupo a peticion del profesor
en aspectos pedagogicos, sociales, deportivos
y civicos, ya que el aula es un micro-espacio
de participacién y responsabilidad muy ac-
tivo donde se nombra a un padre de familia
como representante del grupo. Otro aspecto
fundamental es la cooperacion econdmica
que dan los padres para el mantenimiento de
la escuela y para sufragar los servicios basicos
(en los ultimos anos la cooperacion ha sido de
300 pesos por familia).

Desde lo politico, encontramos que la es-
cuela también tiene su historia de contrastes
y tensiones. Si bien, con el tiempo se ha con-
solidado la organizacion entre el director, los
maestros, los padres y los alumnos, que legi-
tima a la escuela ante la instancia oficial de
Educacion Indigena, con la comunidad y con
el municipio, al inicio, los pobladores de San
Marcos Tlacoyalco vieron con desconcierto
—e incluso con desconfianza— la apertura
de las escuelas de educacion indigena; esto
debido a que en la primera escuela federal los
maestros —con formacion normalista— pro-
cedian de zonas urbanas y su discurso civili-
zador (Popkewitz, 2009) implanto una cultura
escolar producto de la historia de Occidente,
en detrimento de la cultura de la comunidad.

Esto tiene que ver con que el Estado, a
nivel nacional, posicion6 un imaginario so-
bre “la escuela” como institucion civiliza-
dora. La escuela, entonces, se instaurd para
ofrecer conocimientos diferentes a los de los
pobladores, los cuales se posicionaron en el
imaginario como producto de la “razén”, con
gran valor para la integracion nacional e in-
ternacional: conocimientos como el espanol,
la lectoescritura, los algoritmos matematicos
y la educacion civica; la organizacion escolar,
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y las formas de pensar y ver el mundo, dife-
rentes a la cultura de la comunidad. En este
sentido, se hizo creer que los conocimientos y
formas de vida comunitarios eran inferiores.
Por ello, no tenia cabida una escuela indigena
ni los maestros originarios de la comunidad
que, ademds, se estaban formando en el ser-
vicio docente.

Cuando empezaron a ser maestros de la mis-
ma comunidad decian algunas personas, pues
yo te conozco, ibas al campo conmigo y ahora
ya eres maestro. Los primeros profesores no
tenfan la Normal, ni algo de pedagogia para
dar clases, entraron con primaria, entonces
si les costé mucho que la gente les creyera que
eran profesores (profesor de 6°C).

Al principio, el papel de esta escuela de
educacion indigena no fue comprendido; au-
nado a ello, algunos profesores que vivian en
la comunidad tuvieron pricticas no gratas
para los lugarefos: “unos profesores vivian de
manera desordenada por el vicio, tomaban y
de eso se fijaba la gente” (profesor de 6°C). No
obstante, con el paso del tiempo se revirtio la
idea del menosprecio social a la PPMMP gracias
al proceso de profesionalizacion de los docen-
tes, el trabajo de revaloracién de lo indigena, la
vinculacion con la comunidad y el compromi-
so sostenido. Todo ello permitio que la escuela
se legitimara y alcanzara niveles de desempe-
no iguales e incluso, en algunos aspectos, me-
jores que las otras escuelas de la region.

La profesionalizacion docente se logré de
manera procesual; en la actualidad, tanto los
maestros con mas anos de servicio como los
que tienen uno o tres anos tienen un perfil
de licenciatura. Los 19 (incluyendo al direc-
tor) concluyeron la licenciatura en Educacion
Preescolar y Primaria para el Medio Indigena
(LEPEPMI): ocho son pasantes, diez titulados y
una tiene maestria.

Respecto a la pertenencia a alguna comu-
nidad indigena, encontramos que todos los
docentes son indigenas: 16 son del municipio

(84.2 por ciento) y el resto son de otros sitios;
para 15 de ellos su primera lengua (L1) es el
ngigua (78.9 por ciento), y en los otros dos ca-
sos su L1 es espanol: uno es ndhuatl y otro es
totonaco. El hecho de que todos los profesores
tengan un origen indigena les permite inte-
grarse de forma natural a la poblacion de San
Marcos Tlacoyalco; sin embargo, no por ello
se dejan de presentar ciertos conflictos entre
los profesores oriundos de la region y quienes
no son de alli respecto al tiempo que le dedi-
can a la escuela, ya que estos ultimos en oca-
siones son obligados a permanecer mas horas
en la institucion.

En resumen, el colectivo docente tiene un
perfil profesional acorde a la poblacién con la
que trabaja y una identidad indigena, lo que
posibilita una practica docente congruente
con las necesidades contextuales. Esto se ad-
vierte en el reconocimiento de los padres:

Hay companieros que han levantado e im-
pulsado la escuela, lo que ha permitido que la
gente nos reconozca, que crea que en realidad
somos maestros, que hemos estudiado, que
tenemos la capacidad de desenvolvernos pro-
fesionalmente y ya empezamos a tener mds
alumnado que la primera escuela del sistema
monolingiie que todos preferian (profesor de
6°C).

Yo traigo a mis hijos aqui porque los maestros
estan preparados y tienen la misma cultura
que nosotros, comprenden a los alumnos y
les tienen paciencia, asi si aprenden los ninos
(madre 1).

Los maestros se profesionalizaron en el
servicio, pero también en el trabajo en la pro-
pia escuela mediante las planeaciones, el tra-
bajo académico y los CTE. Otras experiencias
de capacitacion han tenido impacto, como el
caso de la profesora de 6°A, quien ha partici-
pado en los talleres de la Red de Educacion
Intercultural Indigena de la Union de Maes-
tros de la Nueva Educacion, donde se trabaja
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una propuesta inductiva intercultural a partir
de los saberes indigenas contextualizados. La
profesora comparte con los demas docentes
los planteamientos tedricos y practicos de los
talleres, lo que permite posicionar formas al-
ternativas de trabajo:

Nuestra escuela implementa acciones que
tienen que ver con la cultura y la lengua indi-
gena, sin descuidar los contenidos nacionales;
ademds trabaja la parte humana, se identifica
con la comunidad, eso permite legitimidad, y
como la mayoria somos de aqui, tenemos un
compromiso fuerte con la comunidad. No-
sotros nos quedamos después de clases para
reuniones o con los alumnos que necesitan
apoyo; también hacemos reuniones con los
padres sdbados o domingos y estamos decidi-
dos a mantener la lengua y las practicas cultu-
rales de la comunidad... Yo, por ejemplo, llevo
alos alumnos a la milpa y alli adquirimos mu-
chos conocimientos (profesora de 6°B).

A través del tiempo la institucion se ha
transformado; ha buscado su propia posicion
ante el Estado y la comunidad para confor-
mar el ethos que la caracteriza a través de “un
proceso de cambio, una construccion progre-
siva de estructuras, rutinas y practicas” (Blan-
€0, 2009: 678).

La elaboracion de un registro historico
de la PPJMMP nos permitio situar y entender
el papel actual de la escuela como una “cons-
trucciéon social, que acumula una historia
institucional y una historia social que le dan
existencia cotidiana” (Ezpeleta y Rockwell,
1983: 78), lo que le permite incidir en la reali-
dad de la comunidad y, al mismo tiempo, ser
interpelada por ella a pesar del fuerte aparato
institucional que da linea a las acciones esco-
lares, como veremos a continuacion.

LA ESCUELA SITIADA POR LOS
REQUERIMIENTOS DE LA POLITICA
EDUCATIVA

En la Reforma Educativa del 2013, vigente en
Meéxico hasta el 2018, se dio impulso a la “au-
tonomia de gestion” de los centros educati-
vos como una forma de renovar las practicas
de organizacion escolares para hacer mds
eficiente el trabajo docente y de gestion. El
ambito de competencia y los lineamientos se
instituyeron a partir de diversos documentos
oficiales como el ya derogado “Decreto por el
que se reforman los articulos 3°y 73° constitu-
cionales”, donde se senala la necesidad de:

Fortalecer la autonomia de gestién de las
escuelas ante los drdenes de gobierno que
corresponda con el objetivo de mejorar su
infraestructura, comprar materiales educati-
vos, resolver problemas de operacion basicos
y propiciar condiciones de participacion para
que alumnos, maestros y padres de familia,
bajo el liderazgo del director, se involucren en
la resolucion de los retos que cada escuela en-
frenta (Camara de Diputados, 2013a).

La funcion que se le otorgaba al colectivo
escolar tenia que ver, ademds de resolver los
problemas cotidianos, con dos aspectos ma-
teriales basicos para operar cualquier institu-
cion: el mantenimiento de la infraestructura
y la compra de materiales. De esta manera,
observamos un desplazamiento de sentido,
de la autonomia, a la responsabilidad de pro-
veer. Esto también comprometia a los padres
de familia para que solventaran algunas ne-
cesidades de la escuela (mantenimiento de la
infraestructura, servicios basicos y materiales
educativos), cuestion que deberfa garantizar
el Estado a cabalidad.
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Otro instrumento reformado fue la LGE,
que en el articulo 28bis senalaba:

Las autoridades educativas federal, locales y
municipales... deberdn ejecutar programas
y acciones tendientes a fortalecer la autono-
mia de gestion de las escuelas para formular
los programas de gestion escolar que tendran
como objetivos: L- Usar los resultados de la
evaluacion. . ; IL- Desarrollar una planeacion
anual de actividades... y IIL.- Administrar en
forma transparente y eficiente los recursos...
y propiciar condiciones de participacion para
que alumnos, maestros y padres de familia,
bajo el liderazgo del director, se involucren en
la resolucion de los retos que cada escuela en-
frenta (Cdmara de Diputados, 2013b).

Lo anterior remitia a identificar a la es-
cuela como un nodo de las acciones que la
reforma planteaba y, de manera contradicto-
ria, la autonomia se relacionaba con el cum-
plimiento de los objetivos mencionados. Este
documento “orientaba” a las escuelas a reali-
zar acciones concretas, es decir, les senalaba
“qué hacer™ evaluar, planear y administrar ge-
rencialmente los recursos de los padres o los
que de manera “excepcional” —via algan pro-
grama del Estado— se le otorgaban al centro
educativo. Otros documentos, como las gufas
de los consejos técnicos y los lineamientos de
los programas, daban indicaciones de “como
hacerlo”, y orientaban la toma de decisiones.
Todo se encontraba normado por las autori-
dades educativas, en un ambito diferente a la
propia escuela.

En el acuerdo 717 por el que se emitieron
los lineamientos para formular los programas
de gestion escolar (SEP, 2014b), el Estado desa-
rroll6 lo estipulado en los documentos antes
mencionados; alli se considera que la funcién
de la escuela es brindar un servicio, de ma-
nera que la autonomia de gestion se redujo a

“gestion” como funcion técnica, mas que para
construir un “bien comun’, ejercicio social y
ético que desde el derecho a la educacion se le
confiere a los procesos educativos (Tomasevs-
ki, 2002; Torres, 2006).

En este acuerdo, ademds, la referencia
que se hacia a la capacidad de la escuela es-
taba focalizada en la capacidad-logro, donde
la primera determinaba la segunda. Con ello
se le otorgaba un peso sustantivo a los colec-
tivos escolares como gestores y responsables
de subsanar las problematicas de los centros
educativos, y de alcanzar los logros educativos
planteados en las competencias y propdsitos
delos planes y programas de estudio de la SEP,
todo ello a pesar de la desigualdad educativa
en Meéxico, que determina, en casi todos los
casos, el éxito para unosy el fracaso para otros
(Ezpeletay Rockwell, 1983; INEE, 2007; Munoz,
1996; Reimers, 2000; Salinas, 2013).

La revision de los documentos aludidos
arriba muestra un control excesivo de la SEP
a través de mecanismos que de manera per-
manente sitiaban la vida escolar y exigian
informacion y rendicion de cuentas: se creo,
por ley, el Sistema de Informacion y Gestion
Educativa (SIGED), ademas de la vigilancia de
instancias intermedias (estatales y municipa-
les) y padres de familia, que fueron piezas fun-
damentales para la transparencia en el mane-
jo y aplicacion de los recursos financieros. De
esta manera, por normativa, los padres y las
madres debian agruparse en torno a varias
tareas: las correspondientes a la asociacion de
padres de familia, las de participacion social y
las de contraloria social, esta tltima con fun-
ciones de fiscalizacion.”

Se planteaba una gestion que, desde un es-
quema de organizacion y acompanamiento-
vigilancia de la supervision escolar, lejos de
posibilitar la autonomia del colectivo desde
la agencia, normaba el comportamiento de
los centros escolares. La rendicion de cuentas,

13 El articulo 14 de la LGE, que se reformé en el 2013, senalaba que “las autoridades educativas deben promover la
transparencia, vigilando que el director de cada plantel educativo rinda ante toda la comunidad escolar, un infor-
me de actividades y rendicion de cuentas al finalizar cada ciclo escolar” (Cimara de Diputados, 2013b:10).
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aspecto cuya importancia no se cuestiona,
ocupd el centro del quehacer administrativo
y quitd tiempo al trabajo pedagogico debido a
que el personal constantemente debia llenar y
enviar formatos a diversas instancias de la SEP.

Esto, al parecer, podria transformarse
con la Nueva Escuela Mexicana (propuesta
educativa del actual gobierno), que modifico
el articulo 3° constitucional para establecer
que “el Estado garantizara que los materiales
didacticos, la infraestructura educativa, su
mantenimiento y las condiciones del entorno
sean idoneos y contribuyan a los fines de la
educacion” (Comision Permanente del Hono-
rable Congreso de la Uni6n, 2019), ademas de
determinar la necesidad de fortalecer los lazos
entre la escuela y la comunidad.

Respecto alos CTE," que en la Reforma del
2013 trabajaron a partir de la Ruta de Mejora
Escolar,” y elaboraban su planeacion estra-
tégica a partir de las gufas que enviaba la SEP,
ahora se rigen por el Programa de Mejora
Continua, segun estipula el reciente Acuerdo
12/05/19:

Dentro de los consejos técnicos escolares, se
integrara un Comité de Planeacion y Evalua-
cién para formular un programa de mejora
continua que contemple, de manera integral,
la infraestructura, el equipamiento, el avance
de los planes y programas educativos, la for-
macién y précticas docentes, la carga admi-
nistrativa, la asistencia de los educandos, el
aprovechamiento académico, el desempeno
de las autoridades educativas y los contextos
socioculturales. Dichos programas tendran
un cardcter multianual, definirdn objetivos y
metas, los cuales serdn evaluados por el referi-
do Comité (SEP, 2019).

La Nueva Escuela Mexicana refiere el in-
terés de que el programa de mejora continua
de cada escuela sea el espacio mds importante
para la toma de decisiones, y hace referencia
a la participacion corresponsable entre los di-
versos niveles de gobierno y los actores educa-
tivos de cada institucion. Este cambio se dio al
inicio del ciclo 2019-2020, como una transfor-
macion de la politica educativa del gobierno
en turno. Esta reforma atn esta en esbozo,
por ende, atin no es posible advertir su apro-
piacion, resignificacion y operatividad en los
centros educativos.

Respecto de los planes de estudio, en la
propuesta curricular 2016, vigente hasta el
2020, aparecio el componente de “autonomia
curricular”, al margen de los aprendizajes
clave; en primaria podia trabajarse durante
11 por ciento del horario normal, mientras
que las escuelas de tiempo completo tenfan la
posibilidad de emplear mayor tiempo en este
componente. Ademds, se establece que dicha
autonomia debera “basarse en los lineamien-
tos expedidos por la SEP en cuanto a temdtica
y orientaciones” (SEP, 2016: 63). En la Nueva Es-
cuela Mexicana, en cambio, se plantea que los
clubes donde se desarrolla el componente de
autonomia curricular seran opcionales, y que
se otorgara libertad a los colectivos escolares
para trabajar dichos contenidos.

Consideramos que no es problema que
la SEP proponga formas de organizacion o
lineamientos generales de trabajo en la orga-
nizacion escolar; el problema radica en que
las propuestas se han impuesto sin permitir
un proceso de reflexion critico por parte de
los docentes. De realizarse este proceso seria
posible retomar, flexibilizar o rechazar tales
propuestas, de manera argumentada y propo-
niendo algo mejor.

14 Los CTE son definidos por la SEP como “los érganos de mayor decision técnico pedagogica de cada escuela, cuya
funcion basica es disenar y aplicar alternativas de mejora continua de los resultados educativos™ (SEP, s/fb).

15 El colegiado de profesores de las escuelas de educacion bésica realizaban hasta 2018 la Ruta de Mejora, que tenia
que ver con la construccion de un plan de trabajo durante el ciclo escolar. Por ello iniciaban sus actividades en el
mes de agosto elaborando su Plan de Mejora Escolar y posteriormente llevaban a cabo reuniones mensuales en
CTE para informar, analizar y evaluar los avances respectivos. Sin embargo, a pesar de que el plan era realizado a
partir de las necesidades educativas de cada institucion, éste se estructuraba bajo lineamientos muy puntuales que

determinaba la SEP.
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Lo planteado hasta aqui nos permitird
situar las acciones de la PPIMMP en las poli-
ticas de Estado en materia de autonomia de
gestion, lo que presentaremos en el siguiente
apartado; en €l se podran identificar los pro-
cesos de abyeccion —modo de reflexionar
acerca del complejo conjunto de relaciones de
inclusion y exclusion (Popkewitz, 2009: 21)—
acerca de la politica educativa y de la apro-
piacion y resistencia del colectivo escolar al
discurso institucional.

PROCESOS Y SENTIDOS DE LA
PARTICIPACION EN LA PJ]MMP

En este apartado revisamos la forma en que la
PJMMP se organiza, en funcién de sus priori-
dades y ante las normativas de regulacién en
que ha sido inscrita a través de las politicas
educativas sexenales. Advertimos que, a tra-
vés de la participacion y gestion, la escuela lo-
grauna buena organizacion: “aqui trabajamos
de manera colectiva, nos reunimos el director,
profesores, los del comité y hacemos un ana-
lisis de como estamos, qué necesitamos, que
hariamos para lograr lo que necesitamos o
por donde estariamos caminando” (profesora
de 6°B).

Después de anos de sortear condiciones
precarias, el colectivo se ocupa, sobre todo,
de los aspectos pedagdgicos; ademas de la
planeacion escolar al inicio del ciclo escolar,
en contenidos como la ensenanza del len-
guaje (espanol), matematicas y convivencia
escolar,' se trabaja en las aulas la ensefanza
del ngigua y la interculturalidad desde las
practicas sociales de la comunidad. Adicio-
nalmente, los profesores producen materiales
diddcticos y textos breves escritos en ngigua.

Por otro lado, el colectivo escolar trabaja
permanentemente por la mejora y manteni-
miento del colegio. Respecto a los apoyos que
tuvieron por parte de la SEP, la institucion tra-
bajo en diferentes momentos con el Programa
para Abatir el Rezago Educativo en Educa-
ciéon Basica (PAREB), el Programa Escuelas
de Calidad (PEC) y el Programa Escuelas de
Excelencia para Abatir el Rezago Educativo
(PEEARE). Estos tres programas constituyeron
un aliciente ante los requerimientos de la es-
cuela, sin embargo, como se vera en las lineas
que siguen, fueron insuficientes y se otorga-
ron segun los tiempos de la SEP, y no segtin las
necesidades de la escuela.

El PAREB fue un programa compensa-
torio que dio inicio entre 1994 y 1995, en las
zonas rurales e indigenas del pais. Distribu-
y6 materiales y mobiliario escolar, apoyo en
la construccion y rehabilitacion de escuelas y
capacitd a profesores, supervisores y directo-
res (SEP, 1999). Con este programa, la escuela
recibid materiales didacticos, ttiles escolares
y mobiliario.

El PEC17" dio inicid en el 2001 y fue opcio-
nal. Los colegiados que participaron disena-
ban un plan escolar que sometian a evalua-
cién. Este programa fomento la practica de la
planeacion a nivel escuela bajo la rendicion de
cuentas. La PJMMP participd en dos ocasiones
y los docentes refieren que aprendieron a rea-
lizar planeacion estratégica, pero la experien-
cia no fue grata porque a cambio de los apoyos
para material diddctico y equipo, el control
fue excesivo.

Y respecto al PEEARE, tras el inventario
de la infraestructura escolar realizado en el
Censo de Escuelas, Maestros y Alumnos de
Educaciéon Basica y Especial (INEGI, 2014)

16 Alrevisar la planeacion estratégica de la PPIMMP (ciclo escolar 2017-2018), no encontramos la recuperacion de prac-
ticas sociales, bilingtiismo e interculturalidad, sin embargo, los docentes se organizan para trabajarlos por grados
escolares, desde la planeacion, elaboracion de materiales y la puesta en practica.

17 El propdsito del PEC fue “contribuir a mejorar los resultados educativos, a partir de la transformacion de las for-
mas de gestion de las escuelas”. Este programa planteaba “un modelo de gestion escolar con enfoque estratégico
en un marco de decisiones” (SEP, s/f a).El Modelo de Gestion Educativa Estratégica, del PEC, reconocia la gestion
escolar como “el conjunto de labores realizadas por los autores de la comunidad educativa para generar las condi-
ciones y procesos necesarios para que los estudiantes aprendan conforme a los propdsitos de la educacion basica”

(Renddn, 2009: 46).
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se identificaron las instituciones educativas
con mayores carencias en infraestructura y
posteriormente se les incluy6 en el progra-
ma. Pero cuando se realiz¢ el tramite para el
otorgamiento del beneficio a las escuelas, la
propia plataforma del programa determiné la
necesidad especifica, de manera que el direc-
tor tuvo que aplicar el recurso asignado a esa
necesidad en particular.

Este programa aportd financiamiento a
las escuelas con mayores necesidades “para
mejorar sus condiciones fisicas y fortalecer su
capacidad para ejercer su autonomia de ges-
tion y alcanzar los objetivos planteados en su
Ruta de Mejora” (SEP, 2014a). El recurso econo-
mico fue operado por el director de la escuela
bajo la vigilancia y lineamientos de la SEP y los
padres de familia (contraloria social). Si bien
con este programa se intentaba subsanar una
deuda social con las instituciones educativas
marginadas, la gestion y verificacion cons-
tituyeron una carga para los directivos que
fueron los responsables de administrar los
recursos, cuestion que les resto tiempo para el
trabajo pedagogico.

En el caso de la PPMMP, el problema toral
de la escuela, la escasez de agua, no se resol-
vi6 con el PEEARE. El colectivo buscéd que se
les autorizara a emplear el recurso que les
habia otorgado el programa para resolver ese
problema, pero no les fue posible: “nosotros
sufrimos histéricamente de agua, entonces
platicamos por qué no se hacen unos banos
ecologicos con el recurso del PEEARE, pero
eso 1o se nos permitio, los del programa di-
jeron es esto y esto. ;Cudl autonomia?” (pro-
fesora de 6°B).

Por ello se busco otra opcion: “estamos
gestionando lo del agua porque no hay, en-
tonces se acordd con las autoridades que si
los 385 padres de familia pagan el agua de sus
predios, van a priorizar que llegue a la escue-
la” (director). Esta forma de negociar rebasa el
espacio de la escuela, pues condiciona la solu-
ciéon de un problema escolar al cumplimento
del pago del agua de cada familia, es decir, a

un aspecto que escapa a las posibilidades del
centro educativo.

Mis alld de los programas mencionados,
que se instauran o ratifican segun las politi-
cas sexenales en turno, la participacion del
director, los docentes y los padres de familia
es continua y permite mejorar las condiciones
de la escuela de manera integral, responsable
y comprometida desde acciones enmarcadas
en lo politico:

La identificacién con la gente en cuanto a
cosas del bien comun nos mantiene unidos.
Los maestros de aca actualmente somos bien
aceptados, porque han visto nuestra respon-
sabilidad con la escuela. Yo puedo estar con
un padre hasta las siete de la noche, lo mismo
hago visitas domiciliarias; y para tomar de-
cisiones lo hacemos de manera colegiada. Si
vamos a hacer un evento de infraestructura,
social 0 académico, nos reunimos después del
horario de clases en el auditorio, nos organi-
zamos, planteamos la situacion del problema
y buscamos las soluciones y también involu-
cramos a los padres de familia, participamos
en corto con los integrantes de los comités y
después hacemos la asamblea para llegar a
acuerdos. Asi se toman las decisiones y todos
nos comprometemos (director).

Los programas de la SEP han intentado
paliar de manera momentanea deficiencias
historicas sin hacer un seguimiento, a pesar
de que las escuelas requieren de presupuesto
permanente para operar. Dado que no se tie-
ne la seguridad de contar con ello, los padres
se han visto apremiados a contribuir econo-
micamente para solventar los requerimientos
basicos de la institucion.

Enestas circunstancias, observamos dos as-
pectos que generan que el colectivo trabaje para
el bien de la escuela: 1) la necesidad de subsanar
los requerimientos basicos de la escuela los ha
obligado a actuar para mejorar las condiciones
de trabajo; 2) la presencia de un componente
étnico importante en la forma de organizaciéon
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tradicional. En este altimo aspecto encontra-
mos una vision del mundo que inscribe a los
sujetos en un reconocimiento comunitario que
propicia la actuacién en conjunto.

A partir de lo anterior, intentamos identi-
ficar la nocion que estos actores sociales tienen
sobre autonomia de gestion y encontramos
que la refieren en ngigua como shun’llishiani
para kanshina, para it’chan’yau suntena
gatanunde ti ji'i (“lo realizaremos para todos,
para que todos estemos mejor en esta tierra”).
Desde esta construccion epistémica, la accion
se realiza de manera colectiva y su efecto re-
percute en todos; el actuar es una responsa-
bilidad que se adquiere por ser parte de este
mundo. En el Cuadro 1 presentamos algunas
ideas relacionadas con esta concepcion.

La identidad étnica permea en esta escue-
la y contribuye a crear un clima de trabajo y

colaboracién que sostiene una identidad ins-
titucional, ya que la mayoria de los maestros,
los padres y los alumnos son ngiguas; esto les
permite mirar la organizacion escolar desde
sus parametros culturales, respetando la nor-
mativa institucional. Esto, por supuesto, no
elimina algunas resistencias de padres de fa-
milia que se mantienen alejados y no se com-
prometen, sin embargo, la mayoria los orilla
a cumplir con lo estipulado en las asambleas
dela escuela.

Una accion simbdlica que marca pautas de
convivencia y colaboracion en la institucion
estd representada por los valores que aparecen
en una pared en el patio de la escuela, escritos
en ngigua, a manera de guia para la interac-
cion, el respeto y la participaciéon que debe
prevalecer en la institucion (Cuadro 2).

Tabla 1. Palabras ngiguas relacionadas a la autonomia de gestion

Ngigua Traduccion al espafiol Descripcion Uso
Shun’llishiani  Realizar, hacer Realizar algunaactividad ~ Cuando se hacen faenas en la escuela
Nyau suntena  Estar bien, sentirse bien Estar bien mediante la Realizar una actividad para solucionar
manera de vivir algtin problema que nos afecta
Sanlliani Solicitar Solicitar algo que sea Cuando se requiere un material para
requerido cubrir alguna necesidad
Nyau see’e Mejorar como condicién Preocuparse por el buen Cuando se realiza algo y se complemen-

humana

estado de lo que se tenga

ta para mejorarlo

Fuente: elaboracion propia en colaboracion de Ana Lopez a partir de entrevistas al director y profesores.

Cuadro 2. Valores que rigen la convivencia en la escuela JMMP

Ngigua Traduccién al espafiol Descripcion
Jian nche’e Honestidad El que hace bien las cosas sin hacer trampa
Ndajona Generosidad Dar sin importar recibir algo a cambio
Dithikao Lealtad Obedecer y no traicionar la confianza
Ye ini Equidad Ayudar por igual a las personas
Tsengijnani Solidaridad Ayudar a quienes lo necesiten
Xraje'o Igualdad Respetarnos entre hombres y mujeres de la misma manera
Ndakua nche’e Responsabilidad Demostrar una actitud firme en las cosas que se presenten
Thinxin Tolerancia Comprender y saber escuchar
Nchao sikauna Respeto Convivir como hermanos y llevarse bien

Fuente: elaboracion propia en colaboracion con Ana Lopez a partir de lo inscrito en una pared de la institucién y de

la entrevista con el director.
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Los valores son entendidos como
tsjedue’ena thi xraxauna ko thi sinthuuna,
ruthjue’ena ko sayakuena kain thi jii ngata’a
nunthe ji'i, ko jana icha see sintecho kaini chu-
jniana (“reflexionemos en lo que hacemos, te-
nemos que cuidar todo lo que hay en nuestra
tierray apoyarnos unos alos otros y asi vivire-
mos mejor”). Desde este postulado, el registro
de la autonomia de gestion, al parecer, tiene
que ver con la manera en que se participa para
actuar correctamente por el bien comun. La
organizacion y toma de decisiones no es la fi-
nalidad, es el medio que permite vivir bien al
tratar de estar en comunion con los otros.

Esta manera de ver y estar en el mundo
repercute en la escuela como forma cultural
de actuar. Asi, el modo de ser del colectivo
ngigua tiende a recuperar, desde su vision del
mundo, las acciones que demanda la estruc-
tura y normativa institucional, en ocasiones
entre tensiones y contradicciones. En este sen-
tido, los profesores se mantienen insertos en
dos formas de pensar la organizacion y la ges-
tion; en algunas ocasiones encuentran coinci-
dencias, pero en otras no, lo que repercute en
la toma de decisiones.

Al ser interpelados por el discurso de la
SEP, asumen que la autonomia de gestion
tiene que ver “con la capacidad de un logro’;
“la oportunidad y decision para actuar”; “ac-
ciones para mejorar la escuela’; “fortalecer
el funcionamiento’ “libertad de ordenar
procesos de mejora que contribuyan y apo-
yen a la direccion y al control de acciones’; y
“realizar los programas emprendidos por las
autoridades™"®

Las ideas referidas por los profesores se
circunscriben en la eficiencia y lamejora delos
procesos. Incluso la tltima referencia muestra
una subordinacion a la autoridad. Con ello
advertimos que la politica educativa se posi-
ciond en el discurso de los maestros, quienes
identificaron en el acuerdo 717 “normas a se-
guir para fortalecer la autonomia de gestion

de las escuelas”, cuestion que se contradice
con la propia nocion de autonomia como ca-
pacidad de agencia del colectivo escolar y con
la concepcion ngigua.

Pero también reconocen que la politica
institucional que operaba a través de linea-
mientos y demandas los abrumaba, y que la
reforma del 2013, lejos de eliminar procesos
burocraticos, los obligaba de manera perma-
nente a realizar trdmites administrativos. Por
ello, los profesores senalan: “tenfamos que es-
tar subiendo evidencias, llenando formatos,
todo el tiempo estdbamos con lo adminis-
trativo, no habia respiro, parece que no nos
tenian confianza, el control era permanente”
(profesora de 3°C). Y al hacer una retrospec-
tiva de la forma en que han trabajado como
grupo académico refieren:

[Anterior a la reforma del 2013] trabajdbamos
segun las necesidades y requerimientos; nues-
tro interés se orientaba en lo educativo y sobre
ello resolviamos los problemas que teniamos,
a lo mejor no tan planeado. Después, [con la
reforma del 2013] hubo mas control para ha-
cerlo, nos decfan cémo, estaba mas organi-
zado, lo malo era todo lo administrativo, era
mucho y no respetaban la forma en que que-
riamos hacer las cosas (profesora de 5°A).

El control de la SEP limitd las acciones au-
tonomas que hubieran permitido un verda-
dero proyecto educativo propositivo; de esta
manera, la escuela, como institucion del Es-
tado, funciond desde normativas dictadas en
la SEP, pero en los intersticios de lo politico se
fue construyendo socialmente desde el regis-
tro de la identidad ngigua.

Nosotros podemos tomar decisiones que cree-
mos adecuadas aunque no estén permitidas
por la SEP. El primero de noviembre decidi-
mos no venir a trabajar porque los ninos no
vienen, pero quedamos en reponer un sabado.

18 Las respuestas son del cuestionario aplicado a los profesores y no se les pidi6 su nombre.
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Si hubiera venido una autoridad, nos ampara
un oficio firmado por todos, hasta los padres
firmaron (profesora de 6°B).

Esta decision implicé un desacato a la au-
toridad, sin embargo, todos tuvieron tiempo
para realizar las actividades de Todos Santos,
cuestion que los cohesiona con su comunidad;
la escuela trabajo el sibado con la asistencia
de todos los estudiantes (los padres se habian
comprometido a llevarlos), lo que funciono
mejor, ya que el primero de noviembre solo
hubieran estado los profesores. Estos inters-
ticios construidos desde la asamblea, a través
del ejercicio de lo politico, permiten dar rostro
y corazén a la escuela del pueblo a pesar de los
controles marcados por la politica de Estado.

CONSIDERACIONES FINALES

El devenir de la PPMMP nos permite advertir la
politica educativa bilingiie e intercultural en
Meéxico y la expansion del sistema de educa-
cion indigena en el estado de Puebla. La pri-
mera se ha determinado desde la direccion
general de educacion indigena e impacta de
manera compleja en la escuela. Esta politica
abrevo del discurso de los estudios intercul-
turales que se han constituido de forma tras-
nacional, es decir, se han recuperado cuerpos
teoricos construidos en otros paises que a me-
nudo han acabado confundiendo lo que se en-
tiende por educacion intercultural y lo que las
propias instituciones y sus actores denominan
intercultural (Dietz y Mateos, 2011). Aunado a
esto, en las escuelas se privilegia el empleo de
planes y programas nacionales. Con todo ello,
de manera compleja y entre tensiones y con-
tradicciones, la PPMMP se encuentra en proce-
so de apropiacion reflexiva de lo intercultural
y de revitalizacion lingiistica, producto de la
formacion y de las experiencias, tanto institu-
cionales como alternativas, de sus miembros.

Respecto a la expansion del sistema de
educacion indigena en Puebla, ésta se ha rea-
lizado a partir de usos y costumbres y no por
una planeacion respecto a la demanda educa-
tiva. En este tenor, los supervisores o jefes de
sector, que son los mandos bajos del sistema,
han incrementado el numero de institucio-
nes educativas y maestros. Esto no esta mal si
consideramos que ellos conocen y han vivido
la realidad y necesidades en materia educativa
de las comunidades indigenas; sin embargo,
consideramos que esta expansion se ha reali-
zado al margen dela responsabilidad y planea-
cion de la SEP, lo que propicia una historia de
carencias en todos los sentidos' y, consecuen-
temente, una evidente desigualdad educativa.

Debe reconocerse que “las politicas del Es-
tado sostienen y delimitan a la institucion es-
colar... [y que] suintencionalidad se traduce en
normas para regir y unificar su organizacion y
actividades, definiendo contenidos de la tarea
central, asignando funciones, ordenando, se-
parando y jerarquizando” (Ezpeleta y Roc-
kwell 1983: 71, en referencia a Popkewitz, 2009).
En este sentido, la autonomia de gestion escolar
planteada en la reforma educativa del 2013 fue
un oximoron, es decir, el sentido opuesto en-
tre la nocion misma de autonomia de gestion
—entendida como la agencia del colectivo edu-
cativo para tomar decisiones fundamentales
sobre la orientacion, sentido y prospectivas res-
pecto ala formacion de sus estudiantes—, fren-
te a la forma en que se instituyen los procesos
escolares a cargo de la SEP al normar, organizar
y regir la vida de las escuelas.

No obstante dicha contradiccion, la auto-
nomia de gestion inscrita en el control de la
SEP se volvio una realidad debido al ejercicio
persuasivo del poder estatal que logro posi-
cionar su discurso “en el terreno de los sen-
tidos compartidos, de las concepciones del
mundo, como ordenamiento de la realidad”
(Ezpeleta y Rockwell, 1983: 71).

19 El trabajo docente como profesora y directora en escuelas de educacion indigena en el estado de Puebla y mi con-
tacto actual con estudiantes de la LEPEPMI me permiten identificar la recurrencia de esta situacion.
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En este contexto, lo politico, como motor
de la agencia que se sostiene en tacticas in-
tersticiales que abrevan en la vision comuni-
taria, logra superar la total apropiacion de lo
prescrito de la politica educativa al configurar
una trama escolar en la que la organizacion, la
participacion, la toma de decisiones y la res-
ponsabilidad van mas alld de las demandas
administrativas de la SEP. Con ello, el colecti-
vo escolar ha encontrado el sentido que tiene
su institucion y de esta manera ha ido edifi-
cando su funcion social.
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Aproximacion al estado de la accion
tutorial en universidades chilenas

Luis VENEGAS-RAMOS* | JOAQUIN GAIRIN SALLAN*

Este estudio revisa la situacion de la accion tutorial desarrollada en las
universidades chilenas, entre los afios 2015 y 2016, desde un enfoque cuan-
titativo, con disefo exploratorio, que permitio obtener resultados en dos
niveles: en primer lugar se muestra un panorama general del objeto de
estudio, después de la revision de las paginas web de las 60 universidades
chilenas sobre sus programas de tutoria; y en segundo lugar se expone
en detalle la forma como operan 24 universidades publicas y privadas
del territorio nacional respecto de la accion tutorial, a partir de una en-
cuesta minuciosa aplicada a sus directivos y profesionales implicados.
A partir delos resultados se puede constatar que en Chile la accion tutorial
se desarrolla con mayor frecuencia en los primeros anos de universidad
mediante el modelo de tutorias pares, con foco en habilidades para la
adaptacion universitaria, estrategias de estudio y nivelacion académica.

This study examines the situation of tutoring undertaken in Chilean univer-
sities, between the years 2015 and 2016, from a quantitative approach, with
an exploratory design, which allowed us to obtain results on two levels: first,
it provides an overview of the object of study after examining the websites of
60 Chilean universities on their tutoring programs, and second it describes
in detail how 24 public and private universities in Chile operate in relation
to tutoring, by means of an exhaustive survey applied to the managers and
professionals involved. Based on the results, we find that in Chile, tutoring is
exercised more commonly in the early years of university study, through the
model of peer tutoring, with a focus on skills for adaptation to university life,
study strategies, and academic leveling.
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INTRODUCCION!

En Chile, las politicas promovidas desde el
Ministerio de Educacion y las acciones que
han realizado las instituciones de educacion
superior sobre temas como acceso, equidad y
permanencia, han ido en lalinea de instalar la
preocupacion y motivar la busqueda de solu-
ciones para enfrentar los desatios de la educa-
cién masiva a la cual se enfrenta el pais (Lopez
y Pérez, 2013).

Espinoza y Gonzilez (2015: 520) senalan
al respecto que “un hecho innegable dice re-
lacion con el notable aumento que ha experi-
mentado la cobertura neta en el pregrado de
educacion superior durante las altimas déca-
das, que paso de 8 a 46 por ciento en el perio-
do 1980-2013". Este aumento ha impactado en
aspectos relevantes del proceso universitario,
tales como: las tasas de titulacion, la duracion
real de las carreras, los logros de aprendizaje
delos estudiantes y la futura empleabilidad de
los egresados, lo que enfrenta a las universida-
desa incluir en sus programas actividades que
tiendan a compensar las carencias formativas
de una proporcion de sus estudiantes (Pey y
Chauriye, 2011).

Por lo anterior, en las universidades chile-
nas se han llevado a cabo acciones de articu-
lacién y nivelacion que permiten una mejor
transicion, acceso, incorporacion y permanen-
cia del estudiante a la ensenanza superior, que
se concretizan en una serie de dispositivos de
caracter preventivo y remedial (Venegas, 2016).

Las intervenciones desarrolladas provie-
nen, en su mayorfa, de politicas publicas que
se pueden considerar como compensatorias
ante las carencias de los estudiantes, produ-
cidas por las insuficiencias del sistema edu-
cativo obligatorio y las barreras estructurales
de acceso (Acuna et al., 2009), en especial para
aquellos que provienen de colegios munici-
pales. En palabras de Barrios (2011: 62), estos
estudiantes “tienen mayores probabilidades

de desertar que quienes provienen de colegios
particulares subvencionados o de colegios
particulares”.

Dentro de estas acciones se ubica la tuto-
ria universitaria, la cual propicia una relacion
pedagdgica diferente a la que establece la do-
cencia ante grupos numerosos (Barron, 2009)
y que corresponde a

..una funcién de acompanamiento, de orien-
tacion y apoyo del alumnado en su proceso de
personalizacion de los aprendizajes. .. tanto a
nivel personal como profesional, a lo largo de
su trayectoria, con el horizonte dinamico del
proyecto de vida, un proyecto personal y pro-
fesional (Lobato e Ilvento, 2013: 19).

Rodriguez (2004) indica al respecto la
existencia de diferentes tipologias de tutoria,
de acuerdo con su contenido (académica, del
practicum, de asesoramiento personal, etc.);
las necesidades de sus destinatarios (indivi-
dual, grupal, para estudiantes de nuevo acce-
so); el tiempo asociado (de curso, de carrera);
y sobre la figura del tutor, donde encontramos
la tutorfa docente, la tutorfa entre pares y la
tutoria especializada que realizan psicélogos,
orientadores, psicopedagogos, etc.

Este formato de acompanamiento —con
una larga tradicion en universidades anglosa-
jonas y europeas—, ha aumentado su presen-
cia en estos tltimos anos en Chile, producto
del desarrollo de politicas publicas que orien-
tan a las universidades a mejorar la equidad y
la inclusion a nivel institucional. Se eviden-
cia, asi, que “para numerosas instituciones de
educacion superior, tanto nacionales como
extranjeras, la tutoria se ha constituido en un
mecanismo académico viable, que pretende
contrarrestar situaciones complejas como la
reprobacion, el rezago, la desercion y la baja
eficiencia terminal” (Caldera et al., 2015: 120).

A pesar de ello, el estudio sobre la accion
tutorial en la educacion superior chilena,

1 Investigacion con apoyo financiero del Programa de Formacion de Capital Humano Avanzado — Becas Chile, dela
Comision Nacional de Investigacion Cientifica y Tecnologica CONICYT, mediante Resolucion Exenta N° 7067/2014.
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especialmente en la institucion universitaria,
ha sido escaso, lo que justifica esta linea de
investigacion exploratoria, con la finalidad
de establecer una aproximacion al estado de
situacion en cuestion.

LA ACCION TUTORIAL EN CHILE

En el sistema universitario chileno, cerca de
50 por ciento de quienes se matriculan no
completan sus programas de estudio debido
principalmente a la falta de claridad vocacio-
nal, lo que repercute en una insatisfaccion por
la carrera y en el rendimiento académico que
el estudiante pueda alcanzar (Centro de Estu-
dios MINEDUC, 2012).

Adicionalmente, los logros académicos
de los estudiantes también se ven afectados
por las brechas educacionales de la ensenanza
obligatoria, sobre todo si quienes logran acce-
der ala universidad pertenecen a los quintiles
socioeconomicos mds bajos del pais (Acuna
et al., 2009; Barrios, 2011).

En concordancia con ello, Ramirez y Silva
(2009: 276) sostienen que “después de una usual
fase de queja por las falencias de los alumnos
que ingresan, y ...por las reprobaciones impor-
tantes que se observan en el primer ano univer-
sitario, las instituciones inician esfuerzos palia-
tivos, a modo de remediar la situacion”.

Las instituciones de educacion superior
incorporaron la accion tutorial a los servicios
universitarios como un programa de ajuste
remedial (Ramirez y Silva, 2009), dado que se
considera una estrategia para abatir los altos
indices de rezago y desercion, asi como para
incrementar la eficiencia terminal de los estu-
diantes (Garcia Cabrero et al., 2016).

Anteriormente, el Centro de Microdatos
(2008: 47) de la Universidad de Chile habia
identificado que las tutorias especiales efec-
tuadas por estudiantes de cursos superio-
res suponian un tipo de programa de apoyo
académico —remedial— que tendria por
objeto “aportar herramientas y facilitar la
insercion del alumno en la universidad, para

que satisfaga los estandares académicos de la
carrera [lo que constituye, a su vez| una ins-
tancia para corregir debilidades académicas
de los estudiantes de los primeros anos”.

El desarrollo de la accion tutorial fue to-
mando fuerza, en este contexto, a partir de un
paradigma distinto al que plantean sus bases
conceptuales, ya que, independientemente de
los beneficios que reportara, su implantaciéon
ha tenido como funcion la correccion de con-
ductas de entrada, la retencion de estudiantes
y el rendimiento académico, aspectos que, en
palabras de Ramirez y Silva (2009: 275), “desa-
fian el statu quo” de las universidades.

Cabe considerar, en este sentido, que den-
tro del paradigma comin de desarrollo, la
tutoria y la accion tutorial son “dos conceptos
complementarios y significan el conjunto de
las actuaciones de orientacion personal, aca-
démica y profesional disenado por los profe-
sores con la colaboracion de los alumnos de
la misma institucion” (Arnaiz, 2001: 14); sin
embargo, su actuacion no esta limitada s6lo a
estos actores, puesto que toda accién vincula-
daaatender las necesidades de los estudiantes
—como la orientacion psicoldgica, psicope-
dagogica y psicosocial— puede ser incluida
en la accion tutorial de la universidad bajo el
concepto de tutoria especializada, tal y como
ya propusiera Del Rincon (2000).

Estas actuaciones tutoriales se traducen
en diferentes funciones (Cuadro 1) segtin sea
su foco de atencion y de acuerdo a la etapa del
proceso universitario donde se ponga énfasis
(Fernandez-Salinero, 2014; Garcia Nieto, 2008;
Lobato et al., 2004; Martinez et al., 2016; Rodri-
guez, 2004; Romo, 2011; Sanz, 2005; Herndndez
y Dominguez, 1998; Lazaro, 1997); lo anterior
debido a que se conciben como un proceso no
limitado a un momento concreto ni especifi-
co que se desarrolla como una actividad edu-
cativa mds, dirigida a todos los estudiantes,
sino que se basa en los principios tedricos de
la prevencion, el desarrollo y la intervencion
social (Guillem et al., 2013).
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Cuadro 1. Funciones de la accion tutorial segin dimensiones
y momentos de la vida universitaria

Funciones segtin foco de atencién

Funciones segtiin momento de la vida universitaria

Dimensién académica:

- Fomentar estrategias de estudio

« Resolver dudas y retroalimentar exdmenes

« Orientar en trabajos, planes de estudio, becas,
movilidad

« Orientar en métodos y estrategias para el trabajo
académico

Ingreso ala universidad:

« Facilitar laadaptacion y la integracién

« Informar sobre servicios

« Promocion de metodologias, técnicas y estrategias para
el aprendizaje

« Fomento del autoconocimiento y el autoaprendizaje

« Dominio y uso de TIC

Dimension personal:

« Orientar y aportar herramientas para el
autoconocimiento

« Orientar para la construccion del proyecto vital

Durante la estancia en la universidad:

« Orientar en la toma de decisiones

« Orientar sobre el itinerario formativo

« Desarrollo del perfil profesional

« Desarrollo de competencias generales y especificas

« Realizar seguimiento académico

« Informar sobre becas de movilidad, pricticas y
voluntariados

« Proporcionar un desarrollo coherente de la carrera con
los intereses del estudiante

Dimension profesional:

« Herramientas para la toma de decisiones

« Asesoramiento para la insercion sociolaboral

« Preparacion en torno a competencias y desempenos
« Facilitacion para la transicion al mundo laboral

Al finalizar los estudios:

« Contribuir al diseno del plan de carrera

- Toma de decisiones posterior a la primera titulacion

« Orientacion en salidas profesionales

« Favorecer el desarrollo de estrategias de busqueda de
empleo

« Supervision de investigaciones

« Facilitar métodos de investigacion

« Dar soporte a la insercion laboral

Fuente: elaboracion propia a partir de Garcia (2011), Rodriguez (2004) y Del Rincén (2000).

Sin embargo, como sefiala Blanchard
(2010: 72), “esta tarea no puede ser solamente
una funcion y un objetivo de cada profesor
a titulo individual [ni un elemento aislado].
Es un reto también para los departamentos y
para las distintas facultades y universidades”.
En este sentido, la accién tutorial establece
nuevas responsabilidades y modos de hacer
que exigen la implicacion de la institucion
universitaria en todos sus niveles (Martinez
et al., 2014).

De acuerdo con esta idea, el Ministerio de
Educacion de Chile cred en 2011 el sistema de
Becas de Nivelacion Académica (BNA) con el
objetivo de “promover mayor equidad en la
educacion superior y lograr que los estudian-
tes beneficiarios alcancen éxito académico
a través de la implementacion de programas
institucionales pertinentes para nivelar sus

competencias académicas” (MINEDUC, 2018).
Estos programas institucionales en su mayo-
ria han sido “cursos complementarios de al-
guna disciplina en particular o a programas
tutoriales efectuados por docentes y/o por es-
tudiantes de cursos superiores debidamente
formados para entregar herramientas de ges-
tion para el aprendizaje” (Venegas, 2016: 97).
En su version piloto y en su segundo ano
de implementacion, las instituciones partici-
pantes centraron sus esfuerzos en la coordi-
nacion de recursos para el aprendizaje de los
estudiantes, cursos para nivelar competencias
de entrada y programas de acogida, con una
leve visualizacion de la accién tutorial como
herramienta de apoyo; y desde 2013 a la fecha,
el promedio de las universidades participantes
(15 por ano), no solo han incorporado la tutorfa
universitaria como un recurso valorable sino
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que, ademds, la consideran como la herramien-
ta para el desarrollo integral de sus estudiantes,
y lasittian al mismo nivel en que se encuentran
otras medidas de innovacion curricular.?

Paralelamente, junto a otros mecanismos
del Ministerio de Educacién se encuentra
el Programa de Acompanamiento y Acceso
Efectivo a la Educacion Superior (PACE), crea-
do en el ano 2015, el cual corresponde a una
medida asociada a la reforma educacional para
el fortalecimiento de la educacion publica.

En €l participan 29 universidades, un ins-
tituto profesional y un centro de formacion
técnica, los cuales acompanan a 574 estable-
cimientos educacionales a lo largo del pais, a
partir de la siguiente consigna expresada en
su mision: “se preparara a los estudiantes du-
rante la educacion media y se les acompanard
posterior al acceso a la educacion superior,
con una etapa de nivelacion para que puedan
mantenerse en el sistema y lograr su titula-
ciéon” (MINEDUC-PACE, 2016: parr. 3).

Este programa de articulacién consta de
dos momentos clave para los estudiantes que
se adhieren a él: por un lado, una etapa de
preparacion a la vida universitaria durante la
ensenanza media, a partir del asesoramiento
y el trabajo conjunto con las instituciones de
educacion superior participantes; y, por otro,
una etapa de apoyo y acompanamiento en la
educacion terciaria, mediante actividades de
nivelacion académica y acompanamiento psi-
cosocial que favorezcan la permanencia de los
estudiantes beneficiarios, con miras a lograr
su titulacion (MINEDUC-PACE, 2016).

Como se ha mencionado anteriormente,
dentro de las actividades de nivelacion acadé-
mica destacan las tutorfas universitarias rea-
lizadas por docentes o por estudiantes pares,
como una herramienta de apoyo al proceso
de ensenanza-aprendizaje de los alumnos.
Del mismo modo, cabe senalar que, cuando

se habla de acompanamiento psicosocial, el
formato mediante el cual se concretiza es a
través del modelo clinico de orientacion y psi-
cologia; y, particularmente, a través del acom-
panamiento tutorial (o tutoria especializada),
lo que indicaria que esta accion posiblemen-
te es parte de las actividades a desarrollar en
el marco del Programa PACE en la etapa de
acompanamiento y nivelaciéon académica.’

Laaccion tutorial, por tanto, contribuye, en
este contexto, a personalizar el proceso forma-
tivo del estudiante para la construccion y ma-
durez de conocimientos y actitudes, y facilita
el seguimiento académico individualizado al
canalizar y dinamizar las relaciones del alum-
nado con diferentes segmentos de atencion al
estudiante, asi como al contribuir a la com-
prension del curriculo y las demandas de las
materias, y al facilitar la integracion activa del
estudiante a la institucion (Rodriguez, 2004).

Paralelamente, y a nivel general, ayuda a
completar los mecanismos y servicios de ayu-
da al estudiante en la medida en que contri-
buye a transiciones (secundaria-universidad-
mundo laboral) no traumaticas y excluyentes
para grupos de estudiantes con problemas
puntuales de tipo académico o personal.

Para Martinez et al. (2014: 112), “en la actua-
lidad, la tutoria universitaria resulta singular-
mente apropiada y necesaria para dar respuesta
a las demandas del nuevo modelo universita-
rio”. La diversidad que hoy se vive en las aulas
universitarias constituye una realidad que in-
vita al cambio y a dar respuestas integrales que
promuevan la equidad y la inclusion efectiva en
las instituciones de educacion superior.

Laaccion tutorial en Chile, porlo tanto, ha
dejado de ser un elemento ajeno a las univer-
sidades del pais y se ha transformado en una
pieza clave en la concrecion de politicas publi-
cas en favor del desarrollo y del éxito acadé-
mico de los estudiantes terciarios.

2 El detalle de cada Proyecto BNA desde el ano 2011 se puede revisar en la siguiente pagina: http://www.mecesup.cl/
index2.php?id_seccion=4212&id_portal=59&id_contenido=33345 (consulta: noviembre de 2016).

3 Las universidades han tendido a potenciar sus programas de apoyo a los estudiantes a partir de las Becas de
Nivelaciéon Académica (BNA), por lo que hacer esfuerzos distintos no siempre resulta mas efectivo (consulta: octu-

bre-noviembre de 2016).
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METODOLOGIA

El proceso de investigacion se efectud entre
los anos 2015 y 2016, bajo un enfoque cuanti-
tativo con diseno transeccional exploratorio,
que resulta apropiado cuando el objetivo es
“examinar un tema o problema de investiga-
cion poco estudiado” (Herndndez et al., 2006:
100) en un contexto y momento especifico.

En este tipo de investigacion, por lo ge-
neral, se establece una revision documental
sobre el tema o fendmeno sobre el que se de-
sea conocer y luego se procede a realizar un
sondeo a través de preguntas (entrevistas o
encuestas) a quienes estén vinculados con el
desarrollo de dicho fendmeno (Herndndez
et al., 2006). Con base en lo anterior, el proce-
dimiento de exploracion de este estudio con-
sistio en dos momentos diferenciados:

Diagnéstico inicial: la poblacion objetivo del
estudio estuvo conformada por 60 universi-
dades en funcionamiento en Chile. El anali-
sis general de la situacion de la accion tutorial
en las instituciones universitarias del pais se

realizé a través de la revision de cada una de
sus paginas web, con el fin de detectar y com-
parar —dentro de su oferta formativa y/o en
sus servicios estudiantiles— la presencia de
programas de accion tutorial, tipologia de-
clarada, responsables y datos generales de im-
plantacion. Se hizo una distincion respecto de
aquéllas que no expresaran este tipo de apoyo.
Sabemos que no todo lo que se hace o no se
hace esta en las paginas web, pero también es
cierto que éstas reflejan con bastante apro-
ximacion las acciones que realiza cada uni-
versidad, dado que ahi se publica parte de la
informacion que se analiza en la acreditacion.

Consulta dirigida a las universidades chilenas:
esta fase contd con la participacion bajo proce-
dimiento de consentimiento informado de 24
universidades del territorio nacional (mues-
tra), de las cuales 12 son estatales y 12 son pri-
vadas. Esta consulta se realizo a través de una
encuesta semiestructurada enviada via correo
electronico a cada uno de los responsables de
programas, proyectos e intervenciones de al-
gun tipo de accion tutorial que figuraban en

Cuadro 2. Variables consultadas

Tipo de pregunta  Cantidad Variables consultadas
Relacionadas con la 3 « Region de Chile ala cual pertenece la universidad
institucion « Tipo de universidad (ptblica o privada)
« Pertenencia o no al Consejo de Rectores de Chile (CRUCH)
Relacionadas con sus 3 « Nivel socioecondmico de los estudiantes, segtin los datos que la misma univer-

estudiantes sidad proporciona

« Tipo de establecimiento educacional del cual provienen sus estudiantes (muni-
cipal, subvencionado, privado, o de los tres tipos)

« Tipos de apoyo que reciben los estudiantes al interior de la universidad (acad¢-
micos, bienestar personal, socioecondmicos, laboral)

Relacionadas con la 8
accion tutorial

« Presencia / ausencia de acciones de tutoria en la universidad
« Implementacién discreta (en una o sélo alguna de las facultades) o implemen-

tacion completa (en todas las facultades)

- Tipo de tutoria que se realiza al interior de la universidad (docente, peer tuto-
ring, mixta, especializada, integrada)

« Momento de la vida universitaria en la que se implementa la accion tutorial

« Aspectos que se tratan en los encuentros con los tutores (contenidos)

« Responsables de la accion tutorial

« Estrategias para la implementacién

« Presencia / ausencia de financiamiento estatal para su implementacién y desa-
rrollo (BNA, convenios de desempenio, PACE)

Fuente: elaboracion propia.
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las paginas web de las universidades chilenas,
con el fin de explorar el estado del fenémeno
en las instituciones respectivas. La encuesta
estuvo compuesta de 14 preguntas, divididas
en tres secciones (Cuadro 2), y fue suministra-
da via online mediante la aplicacion Google
Forms a través del siguiente vinculo: https://
goo.gl/forms/aHT40CcW3tdNisKk2 (consul-
ta: octubre-noviembre de 2016).

Respecto de las fuentes de informacion,
se puede senalar que los actores involucrados
contactados, y que respondieron la encuesta
(24), corresponden a diversos cargos en las
instituciones: autoridades institucionales (7),
directores de centros y programas relaciona-
dos con la accion tutorial (7), jefes de unida-
des institucionales de asuntos estudiantiles
y/o asuntos académicos (6) y profesionales de
programas de accion tutorial (4).

RESULTADOS

Con la finalidad de orientar la lectura del and-
lisis de resultados, y particularmente del uso
de categorizaciones referidas a centros educa-
tivos secundarios y universitarios en Chile, es
preciso senalar que se han usado terminolo-
gias diferentes a las de otras latitudes de la re-
gion. Cuando se habla de establecimientos de
procedencia en la ensenanza superior chilena,
se hace referencia al centro educativo donde
los estudiantes cursaron su ensenanza secun-
daria (ensenanza media), y para 2016, la tipo-
logia correspondia al tipo de administraciéon
responsable de los establecimientos educa-
cionales, a saber: municipal (dependiente de
la municipalidad con sostenimiento total del
Estado), particulares subvencionados (insti-
tuciones particulares con apoyo proporcional
del Estado) y particulares (sin apoyo financie-
ro del Estado).

Aunque las universidades chilenas tam-
bién poseen otras tipologias de acuerdo con
diversos criterios, en este estudio se hace refe-
rencia a universidades pertenecientes al Con-
sejo de Rectores de las Universidades Chilenas

(CRUCH) y no pertenecientes dicho Consejo
(No CRUCH). EI CRUCH es un organismo crea-
do en 1954 que integra 18 universidades esta-
tales y 11 privadas del pais, las cuales reciben
subvencion por parte del Estado, mientras
que las universidades privadas que no perte-
necen al CRUCH pueden concursar por fondos
estatales de caracter competitivo bajo ciertas
condiciones. Pertenecer al CRUCH supone
mayor prestigio dado que en €l se encuentran
las universidades tradicionales del pais.

A partir de estas aclaraciones, a continua-
cién, se exponen los resultados referidos al
diagnostico del panorama general del objeto
de estudio y al estado de la accion tutorial en
24 universidades del pais.

Nivel 1. Diagndstico del panorama

general del objeto de estudio

De las 60 universidades del pais, 15 institucio-
nes privadas de la Region Metropolitana y las
dos nuevas universidades regionales creadas
en 2015 no reportaban en sus paginas web, en
el momento del estudio, indicios de ofertar a
sus estudiantes algun tipo de accién tutorial.
Asi, el andlisis de esta primera instancia se
realizd con base en 43 universidades (71.6 por
ciento del total de instituciones universitarias)
que declaran en sus sitios web ofrecer algtin
tipo de accion tutorial.

Respecto de las 25 universidades del
CRUCH que actualmente estin en funciones
académicas y lectivas, 12 de ellas reportan fi-
nanciamiento BNA para el ano en curso y todas
son parte del programa PACE. La oferta de ser-
vicios de accion tutorial indicados en sus pagi-
nas web se distribuye de la siguiente manera:
21 universidades (84 por ciento de universida-
des CRUCH) implementan tutorias entre pares;
9 (36 por ciento, también del CRUCH) desarro-
llan tutorias especializadas a cargo de los ser-
vicios de bienestar mediante profesionales de
asistencia social, psicologia y/o psicopedago-
gia; y 8 (32 por ciento de universidades CRUCH)
declaran en sus sitios web que realizan accio-
nes de tutoria académica a cargo de docentes.

Perfiles Educativos | vol. XLIL, num. 167,2020 | IISUE-UNAM | DOI https://doi.org/10.22201/iisue.24486167¢.2019.167.59002 1 ()9
L. Venegas-Ramos y J. Gairin | Aproximacion al estado de la accion tutorial en universidades chilenas



Cuadro 3. Perfil de accidn tutorial a nivel nacional afio 2016

Zona Region Cantidad de Tipo de tutoria implementada

T EE Académica Entre pares Especializada

Norte Grande XV 1 1 1 0

I 1 1 1 1

1 2 0 2 1

Norte Chico 111 1 1 1 0

v 1 1 0 1

Zona Central Vv 6 1 5 3

RM 18 8 16 5

VI 0 0 0 0

VII 2 0 1 1

VIII 5 1 4 3

Zona Sur IX 3 1 0

XIV 1 0 1 0

X 1 1 0 0

Zona Austral XI 0 0 0 0

XII 1 1 1 0

Total 43 17 35 15

Fuente: elaboracién propia.

En cambio, en las 17 universidades priva-
das que no pertenecen al Consejo de Rectores,
y que representan el 39.5 por ciento de la pobla-
cion total estudiada, se observa que solo 2 de
ellas forman parte del PACE y 4 poseen finan-
ciamiento BNA. En relacién con el desarrollo
de actividades tutoriales: 14 de estas univer-
sidades realizan tutorfas entre pares (82.3 por
ciento de instituciones No CRUCH); 9 tutorias
académicas (52.9 por ciento No CRUCH); y 6 es-
pecializadas (35.2 por ciento No CRUCH).

Desde otro enfoque, el perfil de accion tu-
torial en el territorio nacional para el ano 2016
se desarrolla como se expresa en el Cuadro 3.

La informacion obtenida de los sitios
web institucionales indica que: i) un 39.5 por
ciento de las universidades a nivel nacional
declara desarrollar tutorias académicas, 6 de
ellas son estatales y 11 privadas; ii) un 81.3 por
ciento utiliza el sistema de tutorias pares, 21
universidades privadas y 13 estatales; y iii) un
34.8 por ciento abarca tutorias especializadas,
11 universidades privadas y 4 estatales.

Cabe destacar que existe una alta probabi-
lidad de que la existencia de tutorias académi-
cas y especializadas sea mayor a la registrada
en el Cuadro 3, ya que en ¢l sdlo se refleja la
informacion que aparece en las paginas web.

Nivel 2. Estado de la accion tutorial en 24
universidades del pais

Un 40 por ciento de las universidades chilenas
acepto participar en esta etapa de la investi-
gacion. Doce universidades participantes son
estatales y el resto son privadas. De las 24 uni-
versidades, 16 pertenecen al Consejo de Rec-
tores (72.7 por ciento) y 8 estdn fuera de él (33.3
por ciento). Se ubican en las siguientes regio-
nes del pais: XV Region de Arica y Parinaco-
ta (1), I Region de Antofagasta (1), 111 Region
de Atacama (1), IV Region de Coquimbo (1),
V Region de Valparaiso (4), XIII Region Me-
tropolitana (10), VII Region del Maule (1), VIII
Region del Bio Bio (3), IX Region de La Arau-
cania (1), y XIV Region de Los Rios (1).
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Grdfica 2. Nucleo de la red y peso semdntico cuantitativo para retroalimentacion

13%

29%

B Tutoria entre pares
(mentoring)

Fuente: elaboracién propia.

Respecto de los datos relativos a los es-
tudiantes de las universidades del estudio, la
encuesta refleja que el nivel socioeconémico
al que pertenecen es mayoritariamente bajo
(62.5 por ciento), seguido por aquéllos que per-
tenecen al nivel medio (33.3 por ciento) y a un
nivel adquisitivo alto (4.16 por ciento). Y con
relacion al tipo de establecimientos de pro-
cedencia de ensenanza secundaria, 62.5 por
ciento (15) senal6 que sus alumnos derivan de
establecimientos particulares subvenciona-
dos, 25 por ciento (6) de establecimientos mu-
nicipales y en 12.5 por ciento es diversificada
(municipal, subvencionada, particular).

Las 24 universidades informan que poseen
acciones de apoyo relativas a lo académico y a
lo socioecondémico: no obstante, 95.8 por cien-
to (23) sostiene que presta servicios asociados
al bienestar personal (salud, fisica y mental),
mientras que sdlo 58.3 por ciento (14) se enfoca
a temas relacionados con la insercion laboral.

Todas las universidades indican ofrecer a
sus estudiantes algun tipo de accion tutorial:
62.5 por ciento (15) senala que se implementa
entodaslasfacultades, 29.2 por ciento (7) que se
desarrolla s6lo en algunas, y 8.3 por ciento (2)
informa no tener claro si se aplica en toda la

Sistema integrado
(docentes, pares y especialistas)

58%

Tutoria mixta
(docentes y pares)

universidad o no. La Grafica 1 expresa el tipo
de accion tutorial que se desarrolla en las uni-
dades de analisis de este estudio.

Respecto alos momentos de la vida univer-
sitaria en los que se lleva a cabo la accion tuto-
rial, las 24 universidades aplican sus programas
en el acceso de los estudiantes al sistema uni-
versitario con el fin de favorecer su integracion
y su adaptacion académica durante el primer
ano de sus carreras. En cambio, 50 por ciento
(12) senala que implementan estas acciones en
el primero y segundo ano de carrera, mien-
tras que 33.3 por ciento (8) indica que lo hace
durante el transcurso de la carrera (segundo,
tercero y cuarto ano) y solo 16.6 por ciento (4)
hacia el egreso de los estudiantes, cuando éstos
se disponen a enfrentar el mundo laboral.

En relacion a los contenidos que se abor-
dan durante los encuentros con los estudian-
tes (sesiones de tutorias propiamente tal), se
pudo constatar que los que se atienden en
menor medida son la tutorfa del practicum
(aspectos laborales) y las tutorias de semina-
rio transversal (asociada a proyectos de te-
sis 0 seminarios investigativos), a diferencia
de los aspectos relacionados con la gestion
del aprendizaje y el desarrollo académico,
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Grdfica 2. Aspectos tratados en las tutorias de 24 universidades de Chile en 2016
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Fuente: elaboracion propia.

personal y social (Gréfica 2), como: estrategias
y técnicas de estudio, contenidos académicos
a reforzar, aspectos emocionales y vocacio-
nales y el desarrollo de habilidades genéricas,
entre otras, que se atienden en mayor medida.

Si consideramos la variable “estableci-
miento de procedencia” y los estudiantes que
provienen de colegios municipales, las teméti-
cas que se tratan en la accion tutorial se vincu-
lan con aspectos principalmente académicos
(dudas académicas, reforzamiento de conteni-
dos, organizacion personal y de estudio, com-
petencias académicas y estrategias y técnicas
de estudio), mientras que, en las instituciones
donde sus estudiantes provienen de estableci-
mientos particulares subvencionados y parti-
culares, se enfocan, ademds, en tematicas de
desarrollo personal (aspectos emocionales y
vocacionales, como pueden ser el desenvolvi-
miento en la vida universitaria y las habilida-
des personales y sociales).

Con relacion a la variable “nivel socioeco-
némico de los estudiantes”, la accion tutorial
se concreta de la siguiente manera:

5 10 15 20

Universidades con estudiantes de nivel socioe-
condémico bajo (13). Desarrollan sus acciones
preferentemente durante el primero y segun-
do ano de carrera, con menor énfasis desde el
tercero al quinto ano. Utilizan el sistema de
tutorias pares por encima del mixto, y se en-
focan en contenidos vinculados al desarrollo
académico (estrategias y técnicas de estudio,
organizacion personal para el estudio, dudas
académicas, reforzamiento de contenidos
académicos, potenciacion de competencias
académicas) y al desarrollo personal (aspectos
emocionales y vocacionales, desenvolvimien-
to en la vida universitaria, potenciacion de ha-
bilidades cognitivas y personales, y sociales).

Universidades con estudiantes de nivel so-
cioecondmico medio (8). La accion tutorial se
concreta principalmente en el primero y se-
gundo ano de estudios mediante el sistema
de tutorias pares; los contenidos incluidos en
las sesiones de tutoria estdn relacionados con
la potenciacion de competencias académicas,
el reforzamiento de contenidos académicos y
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la resolucion de dudas, y con estrategias y téc-
nicas de estudio (desde el punto de vista del
desarrollo académico), junto a la potenciacion
de habilidades personales y sociales, aspectos
emocionales y vocacionales, y desarrollo en la
vida universitaria (desde el punto de vista del
desarrollo personal).

Universidades con estudiantes de nivel socioeco-
nomico alto (1). En esta universidad se realiza
un acompanamiento tutorial en tres momen-
tos: ingreso, permanencia y egreso, a través de
un sistema integrado en el que participan do-
centes, estudiantes y especialistas (psicologos,
psicopedagogos, asistentes sociales) como
tutores, segtin el formato en el cual se traba-
je. Respecto de los contenidos a tratar en las
sesiones de tutoria, responden casi totalmente
ala lista propuesta en la encuesta, a excepcion
de la potenciacion de habilidades académicas,
personales y sociales, y aspectos relacionados
con la transicion al mundo laboral.

Por otro lado, por lo que respecta a la ges-
tion de la accion tutorial, se realizaron con-
sultas relativas al sistema de responsabilidad,
el financiamiento con el cual han contado las
universidades, las estrategias de desarrollo yla
forma en que se expresa la accion tutorial en
términos de formalidad en la institucion.

Asi, se observd que en 41.6 por ciento (10)
de las universidades participantes, la coor-
dinacion y responsabilidad de llevar a cabo
estos programas depende de alguna unidad

o departamento del nivel central de la insti-
tucion; en otras 10, depende de algun servicio
deatencion y apoyo al estudiante (centro, pro-
grama, etc.); en una universidad (4.16 por cien-
to) depende de cada facultad y en otra mds se
da a nivel micro y depende de cada carrera.
En 2 universidades (8.33 por ciento) la coordi-
nacion se encuentra bajo otro formato.

El financiamiento para ejecutar los pro-
gramas ha provenido principalmente de
fondos gubernamentales, como el sistema de
Becas de Nivelacion Académica (BNA), Con-
venios de Desempeno (CD) y del Programa
PACE; no obstante, y dada la naturaleza de
los fondos (cada institucion debe aportar un
porcentaje), se considera que el financiamien-
to de la accion tutorial es “compartido”. El
Cuadro 4 permite apreciar la manera como
se distribuyen estos beneficios segun el nivel
socioeconomico de los estudiantes y sus es-
tablecimientos educacionales de ensenanza
secundaria de procedencia.

Finalmente, las 24 unidades de analisis
incluyen un plan especifico de tutorias para
desarrollar dicha acciéon que incluye el segui-
miento y la evaluacion del proceso; por otro
lado, 95.8 por ciento (23) incorpora un progra-
ma de formacion de tutores, y 91.6 por ciento
(22) establece un sistema difusion y otro de
seguimiento a la evolucion del estudiante. Los
datos permiten destacar, por otra parte, que
solo 12 (50 por ciento) de estas universidades
establecen un reglamento institucional que

Cuadro 4. Distribucion de beneficios segtin variables NSE
y establecimiento educacional de procedencia

Tipo de NSE bajo (15) NSE medio (8) NSE alto
beneficio 1)
Municipal Subvencio- Particular Municipal Subvencio- Particular Subvencio-
(5) nado ) )] nado (1) nado

® 6) @
BNA 3 8 0 1 5 0 1
CD 5 7 1 1 4 0 1
PACE 4 7 0 1 2 0 0

Fuente: elaboracion propia.
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visualiza de manera mds integral la accion tu-
torial a nivel institucional.

CONCLUSION Y DISCUSIONES

Respecto al auge de la accion tutorial en Chi-
le, los resultados senalan que 43 universidades
del pais (71.6 por ciento de la poblacion total)
ofrecen abiertamente algun tipo de tutorfa a
sus estudiantes como mecanismo de apoyo
ante las dificultades de adaptacion y éxito aca-
démico; sus programas estdn vinculados con
la posibilidad de financiamiento estatal me-
diante herramientas y politicas ad hoc (com-
pensatorias y de restitucion) tales como el
programa de Becas de Nivelacion Académica
(37.2 por ciento de las universidades del pais)
y el Programa de Acompanamiento y Acceso
Efectivo (PACE) (62.7 por ciento).

Lo anterior es relevante si consideramos
que, hasta hace unos anos, las universidades
venian desarrollando “politicas y normas que
han sido creadas y pensadas sobre todo para
alumnos tradicionales, es decir, para aquéllos
que cumplen primordialmente el rol de estu-
diantes y que tienen un mayor capital cultu-
ral, social y economico” (Flanagan, 2017: 100).

A nivel nacional se observa que, propor-
cional a la matricula de las regiones,* en todas
las zonas del pais se efectiian distintas accio-
nes de tipo tutorial, con mayor énfasis en la
tutorfa desarrollada por pares de cursos su-
periores (81.3 por ciento de las universidades
del territorio nacional), seguidas por las tuto-
rias académicas implementadas por docentes
(39.5 por ciento) y por las tutorfas especializa-
das (34.8 por ciento).

Una situacion similar ocurre cuando se
cotejan los resultados de las 24 universidades
que participaron en la encuesta exploratoria,
donde se destaca que 14 de ellas implementan

tutorfas entre pares, 7 poseen un sistema que
integra la tutorfa académica-docente entre
pares, y especializada de modo complemen-
tario, mientras que solo 3 complementa entre
tutoria docente y tutoria entre pares.

El alto nivel de tutorias pares puede res-
ponder a la cultura universitaria chilena, en la
que estudiantes de cursos superiores ofician
de “ayudantes de asignatura” y cumplen un
importante papel en el ejercicio docente; sus
funciones se asocian a la imparticion de cla-
ses, la atencion a estudiantes y la aplicacion
de instrumentos de evaluacion. Esto podria
significar una implantacion mas favorable de
la tutoria entre pares, la cual generaria nuevos
hédbitos y capacidades para enfrentar situa-
ciones académicamente criticas; mejoraria el
conocimiento de la universidad, de sus infor-
maciones y sus recursos; y aumentaria la par-
ticipacion, la implicancia y la adaptacion del
estudiante a la universidad, lo que provocaria
un menor deseo por abandonar su proceso
formativo (Collings et al, 2014; Eisen et al.,
2014; Daza, 2011; Garcia Gonzalez et al., 2011;
Darwin y Palmer, 2009).

Por su parte, la tutoria docente “se plantea
como una competencia profesional y como
una estrategia del docente” (Jiménez, 2010: 37)
que, si se desarrolla bajo parametros de alta
calidad, podria mejorar la retencion y facili-
tarfa el avance de los estudiantes al impactar
positivamente en el vinculo profesor-estu-
diante (Ruiz y Fandos, 2014).

Sin embargo, s6lo 39.5 por ciento de las ins-
tituciones desarrolla tutoria docente, lo cual
puede estar asociado al fuerte cardcter acade-
micista de la cultura universitaria y al hecho de
que el foco primordial sea la figura del profesor
por sobre la de los estudiantes. Esta situacion,
sin embargo, ha cambiado drdsticamente con
el fenomeno dela equidad e inclusion en Chile.

4 Cabe destacar aqui que, de acuerdo con el Indice de Desarrollo Regional 2016, la gran mayorfa de las regiones de
Chile tienen un estdndar de desarrollo relativo intermedio respecto al bienestar socioeconémico, principalmente
gracias a las caracteristicas relacionadas a la vivienda. No obstante, las regiones XV, IX 'y VI son las que presentan
los indices mds bajos, mientras que la region X11I destaca por tener todas las variables de bienestar socioeconémico

equilibradamente altas (Vial, 2016).
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Como resultado de la consulta directa
también se pudo constatar que, en la mayorfa
de las universidades participantes en el estu-
dio, los encuentros tutoriales contemplan los
contenidos cldsicos —de acuerdo a las pro-
puestas de Rodriguez (2004) y Cano (2008)—
relacionados con el ambito académico y las
materias, asi como con el desarrollo de estra-
tegias para el aprendizaje, con el desarrollo
y potenciacion de competencias genéricas
y especificas, y con la atenciéon de aspectos
emocionales y vocacionales; sin embargo, se
observa una baja tendencia a generar espacios
de acompanamiento tutorial en los procesos
de practica profesional y en el desarrollo de
investigaciones de licenciatura (12.5 por ciento
y 16.6 por ciento respectivamente), elementos
que, segun Del Rincon (2000) y Cano (2008),
forman parte de las necesidades académicas,
de ensenanza-aprendizaje y de profesionali-
zacion que debe resolver la universidad.

En aspectos de gestion, la accion tutorial
ha de proyectarse y concretarse mediante dis-
tintos niveles de organizacion en red, capaces
de vertebrar los dmbitos de responsabilidad
y decision institucional mas significativos
(Cano, 2008). Concordantemente, los resulta-
dos muestran, en el ambito de la organizacion
de las instituciones, que la responsabilidad y
la coordinacion de la accion tutorial depende
de alguna unidad o departamento clave del
nivel central y, en otros casos, de los servicios
de atencion y apoyo al estudiante de cardcter
institucional. De todas formas, aun parece di-
ticil pensar en un modelo que incluya un plan
de accion tutorial general de la universidad
(con actuaciones relacionadas con el ingreso,
permanencia y egreso de los estudiantes), que
se complemente con planes tutoriales de fa-
cultad y planes tutoriales por carrera.

No cabe duda de que el vinculo que existe
entre la tutorfa y las politicas de Estado, en el
marco de la reforma educacional para el for-
talecimiento de la educacion publica seguira
creciendo y, por lo tanto, la accion tutorial
habrd de proyectarse como “una funcién
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universitaria tal como lo son la docencia, la
investigacion y la extension. La clave estd en la
importancia que se dé a este tipo de acciones
més alla del reconocimiento moral que se les
pueda atribuir” (Venegas, 2016: 105).

Serd necesario, pues, integrar y explicitar
en el curriculo, y en los itinerarios formativos,
diversas posibilidades de accion tutorial (tal y
como proponian Gairin et al., 2004), asi como
sistematizar los alcances de la tutoria uni-
versitaria a nivel institucional y sus impactos
para generar nuevo conocimiento. Se trata de
avanzar en el desarrollo de politicas publicas
orientadas a la equidad e inclusion en la ense-
nanza superior, con base en evidencia cienti-
ficay con miras a un sistema educativo de ca-
lidad centrado efectivamente en el estudiante,
considerando que el perfil de los estudiantes
que ingresan a la universidad esta caracteri-
zado por situaciones de vulnerabilidad que
hacen mas compleja su evolucion académica
(Espinoza y Gonzélez, 2015; Santelices et al.,
2015; Barrios, 2011; Acuna et al., 2009).

A partir de este proceso inicial de investi-
gacion surgen nuevos cuestionamientos, por
ejemplo: ;cudl es el impacto real que ha teni-
do la accidn tutorial en el éxito académico de
los estudiantes?, ;qué formas organizativas
generan mejores procesos de gestion para la
accion tutorial?, y jcomo enfrentan los acadé-
micos chilenos esta herramienta de apoyo en
el marco de un sistema curricular basado en
competencias?

Finalmente, si bien se pudo establecer un
panorama general de la accion tutorial a nivel
nacional, éste estuvo basado en las informa-
ciones que las mismas instituciones publican
en sus sitios web, por lo que existe una cier-
ta probabilidad de que se omita informacién
relevante al respecto si se considera que la ac-
cion tutorial no constituye un elemento clave
adifundir.

En adelante, se abre una posibilidad inte-
resante para seguir profundizando en la te-
mitica, ya que, como menciona Amor, “es di-
ficil hablar de una universidad de calidad sin
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hacer referencia a una serie de aspectos que
faciliten el desarrollo integral de su alumnado
y su adaptacion e implicacion en la vida uni-
versitaria” (2011: 10); y si, como senala Flana-
gan, ‘no es posible promover la equidad. .. sila
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Evidencias de fiabilidad y validez de una
escala para la autoevaluacidn de las practicas
de enseflanza en secundaria
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El objetivo del presente estudio fue desarrollar y validar una escala para  Palabras clave
la autoevaluacion de las practicas de ensenanza en secundaria, a partir

de los indicadores del marco para la ensefianza de Danielson (2013). EI ~ Autoevaluacion
desarrollo del instrumento implicé tres etapas: en la primera, se disefié  Profesores

el instrumento; en la segunda, se establecieron evidencias de validez
de contenido; en la tercera etapa se realizé un pilotaje con una muestra de
203 docentes de secundaria, a fin de generar evidencias de fiabilidad y
validez relacionadas con el constructo. Como producto se obtuvo una  Validez
escala de autoevaluacion con 70 items integrados en cinco dominios:
planeacion, clima del aula, ensefianza, evaluacién del aprendizaje y res-
ponsabilidades profesionales. Se identificé un indice de fiabilidad de .98 ¢

indices aceptables de bondad de ajuste en el analisis factorial confirmato-

rio, lo que corrobora la congruencia de los items con el constructo.
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The aim of this study was to develop and validate a scale for self-assess-  Keywords
ment of teaching practices in junior high school, based on the indicators of

Danielson’s Eramework for teaching (2013). The instrument was developedin ~ Self-assessment
three stages: in the first, the instrument was designed; in the second, evidence  Teachers

of validity of content was established; and in the third, a pilot test was con-
ducted with a sample of 203 junior high school teachers, to produce evidence
of reliability and validity related to the construct. As product, we obtained a
self-assessment scale with 70 items across five domains: planning, classroom — Validity
atmosphere, teaching, evaluation of learning, and professional responsibili-

ties. An index of reliability of .98 was identified, with acceptable indices of

goodness of fit in the confirmatory factorial analysis, which corroborates the
congruence of the items with the construct.
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INTRODUCCION

La evaluacion de la ensenanza ha ido cobran-
do cada vez mas fuerza, no solo en la inves-
tigacion educativa, sino también en la imple-
mentacion de politicas. Particularmente, en
México han surgido esquemas de evaluacion
docente para la asignaciéon y permanencia
de plazas y remuneraciones, entre otros. Sin
embargo, como senalan Luna et al. (2013), la
evaluacion docente debe, en esencia, servir
a la mejora de los procesos educativos, como
herramienta de monitoreo con fines formati-
vos. Para ello, es necesario contar con instru-
mentos que permitan identificar las areas sus-
ceptibles de mejora en la préctica cotidiana de
la ensenanza, pero que, a su vez, muestren un
solido referente tedrico-metodoldgico, ade-
mas de elementos que demuestren su validez.

No obstate lo anterior, la Red Iberoameri-
cana de Investigadores de la Evaluacion de la
Docencia (RIIED, 2008) ha destacado que, en la
mayoria de los casos, los esfuerzos por reali-
zar evaluaciones docentes no incluyen estos
aspectos. Es asi, que el presente estudio cons-
tituye un esfuerzo por generar una propuesta
para la evaluacion formativa de la ensenanza,
con caracteristicas de validez, y que se cons-
tituya como una guia para que los docentes
puedan reflexionar sobre su propia practica
y sean ellos mismos quienes identifiquen las
areas de mejora.

Las practicas de ensenanza hacen refe-
rencia al conjunto de tareas que configuran
el quehacer del docente, es decir, las acciones
que éste implementa para el tratamiento di-
dactico de los contenidos por ensenar (Cid-
Sabucedo et al., 2009; Garcia-Cabrero ef al,
2008; Shulman, 1986). Anijovich y Mora (2009)
senalan que las practicas de ensenanza se em-
plean en tres momentos esenciales:

Planeacién. Es considerado el componente
principal para que una clase funcione ade-
cuadamente, puesto que en este momento se
construye la programacién sobre el contenido

que se va a ensefar en el transcurso del ciclo
escolar. Para ello, el docente debera organizar
sus estrategias de ensefnanza (metodologias
didécticas y técnicas por aplicar), asi como
los materiales y actividades que permitirin
estructurar las experiencias de aprendizaje.
Asimismo, en este momento se determinan
las estrategias evaluativas para identificar el
avance de los estudiantes respecto a la apro-
piacion de los contenidos.

Accién de la ensefianza. Implica el proceso en
el que se desarrollan las actividades de apren-
dizaje y las estrategias de ensenanza progra-
madas por el docente, para que los estudiantes
interactden con los conocimientos previos y
nuevos, con el fin de que logren transferirlos a
distintas situaciones.

Evaluacion del aprendizaje e implementacion
de las acciones establecidas. A este momento
corresponde la reflexion acerca de los resulta-
dos obtenidos, es decir, acerca del logro de los
aprendizajes esperados y los objetivos defini-
dos para las sesiones de clase.

Evaluar las précticas de ensenanza es un
proceso de indudable importancia en todo
sistema educativo, como un medio para ge-
nerar insumos hacia la mejora del aprendi-
zaje de los estudiantes y la calidad educativa
(Benois et al., 2016; Martinez-Rizo, 2016). Para
evaluar las practicas de ensenanza existen
diversas estrategias como: cuestionarios de
opinién para estudiantes (p. ¢j., Arregui et al.,
2018), observaciones en el aula (p. ¢j.,, Class-
room Assessment Scoring System, CLASS;
Pianta et al, 2012), pruebas estandarizadas
(p. €j., Encuesta internacional sobre docencia
y aprendizaje, TALIS), y entrevistas a los di-
rectivos, entre otros. Sin embargo, como ha
puntualizado la Organizacion para la Coo-
peracion y el Desarrollo Economicos (OCDE,
2011), evaluar las practicas de ensenanza debe-
ria ser un proceso formativo, a partir de una
valoracion reflexiva entre los evaluados, con
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el fin de concientizarlos hacia la mejora de sus
practicas a corto plazo. Conocer las capacida-
des, habilidades y practicas de ensefianza que
desempena el docente le permitird identificar
el potencial sobre las posibilidades de mejora
en su labor (Cabrera y Ayala, 2010; Miranda
y Martinez, 2015; Ravela, 2012). Para Nava y
Rueda (2014), un proceso de evaluacion do-
cente debe tener credibilidad y utilidad para
los profesores, puesto que con los resultados
se espera que éstos identifiquen debilidades,
las atiendan y mejoren su labor.

Dado lo anterior, la mejor estrategia para
promover la reflexion en el docente sobre su
practica es la autoevaluacion (Martinez-Rizo,

2012; Murillo ef al,, 2007). No obstante, dicha
estrategia no ha sido ampliamente desarrolla-
da por la falta de uso en los sistemas educati-
vos, asi como la escasez de instrumentos que
se adecuen al contexto en el que los docentes
realizan su préctica (Diaz y Diaz, 2007; Garcia,
2014; Martinez-Rizo, 2016). La autoevaluacion
docente ha primado en la educacion superior,
y son escasos los instrumentos que se identifi-
can en educacion basica. Por ejemplo, en una
revision exhaustiva de la literatura, solo se lo-
graron identificar ocho instrumentos para la
autoevaluacion docente en este nivel educati-
vo, de los cuales inicamente uno esta enfoca-
do en secundaria (Cuadro 1).

Cuadro. 1. Instrumentos de autoevaluacion
de las practicas de enseflanza

Instrumento Objetivo Dimensiones Ejemplo Escala de Propiedades
item respuesta psicométricas

Escalade Tener una a) Diddctica “17.Impulsa  Escala ordinal No reportadas
autoevaluacién miradaretros-  b) Pedagogia eltrabajoen  de cuatro puntos
del desempe-  pectiva sobre o) Perfil psicologico equipo” quevade nuncaa
fio docente la profesion d) Personalidad del siempre
(Daoud, 2007)  docente docente
Escalaparala  Analizar a) Programaciondela  “5.Utiliza-  Escala ordinal No reportadas
autorreflexion  laaccién ensefanza cion delos de cuatro puntos
delapractica  docente,para  b) Metodologiayusode recursosdel — que vademejo-
pedagdgica profundizar recursos medio” rable a excelente
(DiazyDiaz,  sobreacciones ¢ Evaluacion delos
2007). o practicas aprendizajes

queserealizan  d) Formaciény evalua-

adecuadamen- cion de la ensenanza

te en las aulas e) Tutorfa

y cudles son f) Atenciénala

susceptibles de diversidad

mejora g) Clima delaula
Cuestionario ~ Promover a) Planeaciondel curso  “28. Enfaticé  Escala ordinal Cargas factoria-
de autoeva- la reflexion, b) Conduccion de se- medianteel  de cuatro les >.55. Fiabili-
luaciondelas  comprension cuencias diddcticas tonodevoz  puntosquevade dadde .87 (alfade
competencias  yanalisis de o) Evaluacién dela lapresenta-  deficienteamuy  Cronbach)
docentes las fortalezas progresion de los ciondeideas satisfactorio
(Garcia-Cabre-  y debilidades aprendizajes importantes”
roetal,2012)  delapractica

docente
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Cuadro. 1. Instrumentos de autoevaluacion

de las practicas de ensefianza

(continuacion)

Instrumento Objetivo Dimensiones Ejemplo Escala de Propiedades
item respuesta psicométricas
Cuestionario  Evaluarla a) Planeacion “2. Realizo Escala dicoto- No reportadas
paralaautoe-  prictica do- b) Uso delos recursos unaplanea-  micaconuna
valuacion de centeenescue- ) Estrategiasy activi- cidnescrita  valoracion en si
laprécticado-  las primarias dades para promo- de mis clases” yno
cente (Ramos ver aprendizajes
etal.,2013) significativos
d) Estrategias y acciones
parala evaluacion
¢) Uso delos resultados
de la evaluacion
f) Clima del aula
Instrumento  Valorar las a) Conocimientodela ~ “1. De- Escala ordinal Fiabilidad de .94
deautoevalua-  précticas de materia muestroun  decincopuntos e indices acepta-
cion del docen-  ensenanza de b) Planeacion educa- conocimien-  quevadenuncaa bles debondad
te (Akramy docentes de tivay estrategias de to precisodel  siempre de ajuste (SRMR
Zepeda,2015)  secundaria instruccion tema” =05, GFI = .86,
¢) Evaluacion parael CFI =98, RMSEA
aprendizaje =.056)
d) Entorno de
aprendizaje
) Comunicacion
efectiva
Rabrica de Promover a) Preparacion 211 Escala ordinal No reportadas
autoevaluacién la mejora del proceso Fomentode  de cuatro puntos
del Modelode  educativay ensenanza-aprendizaje lacomunica-  que va de insufi-
desempeno facilitarlaim- ~ b) Establecimiento de cion” ciente a excelente
docente de plementacion un ambiente favorable
educacionba-  del modelo de para el aprendizaje
sica (Secretaria ~ desempeno ¢) Desarrollo de las
deEducacion  docente en estrategias para el
en Nuevo preescolary aprendizaje delos
Leon, 2017) primaria estudiantes
d) Evaluacion y mejora
dela practicade
ensefanza-aprendiza-
je delos estudiantes
e) Participacion en la
Ruta de Mejora Esco-
lary responsabilida-
des institucionales

f) Resultados del desem-
peno docente

g) Portafolio de
evidencias
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Cuadro. 1. Instrumentos de autoevaluacion
de las practicas de enseflanza

(continuacion)

Instrumento Objetivo Dimensiones Ejemplo Escala de Propiedades

item respuesta psicométricas
Listade Serunelemen-  a) Conocimiento de “11. Establez-  Escala dicot- Cargas facto-
cotejoparala  to clave para los estudiantes sobre  conormasde mica con una riales mayores a
autorreflexion  lamejoray cémo aprenden compor- valoraciénensi  .54yunindice
delapractica el desarrollo b) Organizacién del tamiento y1no de consistencia
pedagdgica profesional en trabajo educativo e aceptables interna en .96 con
(Kay Pool, docentes de intervencion didactica  en conjunto el coeficiente alfa
2018) la educacién ) Apoyoalosestudian-  conmis de Cronbach

bésica tes para aprender estudiantes”
d) Caracteristicas indivi-
duales, culturales y de
contexto

Escala para Identificar a) Planificaciony gestion ‘4. Utiliza Escala ordinal Consistencia in-
la autoeva- debilidades y educativa materiales decinco puntos,  ternade .97 (alfa
luaciondelas  fortalezasdela  b) Gestion eimplemen-  didécticos pero no se de Cronbach)
competencias  ensenanza tacién del curriculo  queapoyenel especifican las
docentes o) Evaluacion educativa  aprendizaje”  valoraciones
(Martinez- d) Orientacién y tutorfa
Izaguirre et al., e) Aprendizaje, investi-
2018). gacion e innovacion

f) Eticay compromiso
profesional

) Docente y trabajo en
equipo en la comuni-

dad educativa
h) Gestion eficaz de
las emociones y la

creacion de climas de

conflanza
i) Comunicacion

Fuente: elaboracion propia.

Se observa que los instrumentos identifi-
cados contienen un esquema y formato que se
dirige mas hacia un ejercicio de auto-califica-
cion. También, dado el contenido acotado en
los items, éstos no resultan descriptivos acerca
de como debe de ser la prictica de ensenanza,
ya que se perciben como mas parecidos a una
lista de cotejo (enunciados cortos y concretos
dirigidos a determinar si se cumple o no con
la tarea, y en algunos casos, en qué nivel se
cumple) que a una autoevaluacion. Por lo tan-
to, el diseno de estos instrumentos no logra
del todo apoyar el verdadero proposito de una
autoevaluacion, como un recurso de reflexion
en el que se identifican aspectos susceptibles
de mejora. Ademds, pocos instrumentos re-
portan sus propiedades psicométricas; en

este caso, es cuestionable la validez de la in-
terpretacion de resultados que se realiza al
utilizarlos. Desafortunadamente, como se-
nalan Cisneros-Cohernour et al. (2012), en la
literatura especializada en instrumentos de
autoevaluacion docente existe una escasez de
informacion acerca de la validez e interpreta-
cién de los resultados. Aunado a ello, algunos
instrumentos utilizan procedimientos de
validez que no se ajustan a las caracteristicas
de tales instrumentos; por ejemplo, utilizar el
coeficiente alfa de Cronbach para conjuntos
de items que se encuentran en una escala or-
dinal, en cuyo caso deberia aplicarse un alfa
ordinal (Contreras y Novoa-Munoz, 2018).

Si bien cualquier instrumento de evalua-
cién debe ajustarse al contexto en el que éste
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se utiliza, también es importante que los es-
quemas de evaluacion permitan una reflexion
que propicie realizar comparaciones y genera-
lizaciones. Es menester que el instrumento re-
tome los elementos esenciales de la ensenanza
reconocidos por la literatura. En este sentido,
varios autores han planteado que el marco
para la ensenanza de Danielson (2013), es uno
de los dos esquemas descriptivos de la ense-
nanza mads referidos (Akram y Zepeda, 2015;
Evans et al., 2015; Leyva et al., 2017), pues inte-
gra un marco universal para la evaluacion de
las practicas que realiza el docente, y se adapta
a cualquier contexto (Rowan y Raudenbush,
2016). Asimismo, el marco aporta mayor cla-
ridad sobre las acciones y comportamientos
que distinguen la complejidad de la ensenan-
zay gufan el logro del aprendizaje.

El marco para la ensenanza de Danielson
(2013), fue el principal precursor de otros mo-
delos; se rige bajo un enfoque constructivista
de la ensenanza (Landolfi, 2016), es generali-
zable y constituye un referente tedrico para
cursos y programas de formacion docente en
paises como Estados Unidos, Venezuela, Chi-
le y Pert (Akram y Zepeda, 2015; Campoy y
Xu, 2018; Colmenares, 2010; Evans et al., 2015;
Leyva et al., 2017). Ademas, se reconoce que
los elementos contenidos en este marco refle-
jan los criterios especificos y representativos
para evaluar o autoevaluar las practicas de en-
senanza en cualquier nivel educativo (Rowan
y Raudenbush, 2016). El marco de Danielson,
por tanto, permite desarrollar procesos de
autoevaluacion y supervision del desempeno
docente (Vazquez et al., 2014). Contempla cua-
tro dominios:

Planeacion. Involucra aspectos que el docen-
te debe considerar previamente a las sesiones
de clase para organizar las experiencias de
aprendizaje. Las pricticas que se revisan en
este dominio son: conocimiento previo de los
estudiantes, definicion de estrategias de ense-
nanza y evaluacion, recursos o materiales di-
ddcticos, entre otros.

Clima del aula. Comprende los aspectos socio-
afectivos que intervienen en el proceso de en-
senanza-aprendizaje. Algunas practicas que
se analizan son: gestion del aula, uso efectivo
del tiempo de aprendizaje, manejo del com-
portamiento de los estudiantes, entre otros.

Ensenianza. Alude a la aplicacién y regulacion
de los aspectos programados previamente en
el momento de planeacion. Las pricticas que
se exploran son: promocion de la participa-
ci6n estudiantil en las actividades, claridad de
las instrucciones y explicacién del contenido,
por mencionar algunos ejemplos.

Responsabilidades profesionales. Implica los
aspectos presentes en la reflexion del proce-
so de ensenanza-aprendizaje. Algunas de las
practicas que se revisan son: la interaccion
con padres de familia y colegas, el progreso de
los estudiantes, y el cumplimiento de actuali-
zacion o capacitacion profesional, entre otros.

Particularmente, en México se ha inten-
tado disenar un marco para la ensenanza a
partir de los perfiles, pardmetros e indicado-
res (PPI) —creados en el ano 2014— para do-
centes y técnicos docentes en educacion obli-
gatoria, los cuales definen criterios generales
para valorar el desempeno docente (SEP, 2017).
Estos PPI estan disenados para cada uno de
los niveles: preescolar, primaria, secundaria y
educacion media superior, aunque la mayoria
tienen indicadores muy parecidos. La estruc-
tura de los PPI estd organizada en cinco di-
mensiones que corresponden a las funciones
generales que desempenan los docentes en la
educacion obligatoria:

1. Un docente que conoce a sus alumnos,
sabe como aprenden y lo que deben
aprender.

2. Un docente que organiza y evalda el
trabajo educativo, y realiza una inter-
vencion diddctica pertinente.
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9

Un docente que se reconoce como
profesional que mejora continuamen-
te para apoyar a los alumnos en su
aprendizaje.

4. Un docente que asume las responsa-
bilidades legales y éticas inherentes
a su profesion para el bienestar de los
alumnos.

Un docente que participa en el funcio-
namiento eficaz de la escuela y fomen-
ta su vinculo con la comunidad para
asegurar que todos los alumnos con-
cluyan con éxito su escolaridad.

i

A partir de estas dimensiones se enuncian
los parametros e indicadores. Se espera que
estos indicadores sirvan a los docentes para
identificar los aspectos que deben desarro-
llar en su practica cotidiana; sin embargo, la
mayoria de tales indicadores son demasiado
generales y no permiten al docente ubicar de

forma clara lo que se espera de él. Por ejemplo,
en el Cuadro 2 se muestran los parametros e
indicadores correspondientes a la dimension
1 de los PPI. Como puede verse, ninguno de
los indicadores utiliza verbos especificos, sino
verbos generales que dan pie a otros verbos
(p. ¢j. identifica, domina, describe). En segun-
do lugar, incluyen términos que pueden dar
cabida a diferentes interpretaciones o defini-
ciones: por ejemplo “proceso de desarrollo’,
“cardcter formativo’, “principios pedagogi-
cos’, entre otros. Por lo tanto, es probable que
estas descripciones, tan poco especificas, obe-
dezcan al interés de que el docente reflexione
y derive, por si mismo, lo que podria aplicarse
para cada indicador de acuerdo a su contex-
to y realidad. No obstante, este proposito no
se logra, y es comun encontrar docentes que
manifiestan la falta de certidumbre respecto
a lo que deberian hacer para atender lo que
marcan los PPL

Cuadro 2. Ejemplo de parametros e indicadores de los PP1 en la dimension 1

Pardmetros

Indicadores

1.1 Conoce los procesos de desarrollo
y de aprendizaje de los adolescentes

111 Identifica los procesos de desarrollo y aprendizaje de los adolescentes
como referentes para conocer a los alumnos

1.1.2 Reconoce que en los procesos de desarrollo y aprendizaje de los adoles-
centes influyen factores familiares, sociales y culturales

1.2 Domina los propdsitos educativos
y los contenidos escolares de su asig-
natura en la educacion secundaria

vigente

1.2.1 Explica el cardcter formativo de los propdsitos educativos del curriculo

1.2.2 Domina los contenidos de su asignatura en la educacion secundaria

1.2.3 Describe la progresion de los contenidos educativos de su asignatura
para favorecer el aprendizaje de los alumnos

1.2.4 Relaciona los contenidos de aprendizaje de su asignatura en la educacion
secundaria para el logro de los propdsitos educativos

1.3 Explica los referentes pedagdgicos
y los enfoques didécticos del curricu-
lo vigente

educacion basica

1.3.1 Explica los principios pedagdgicos que orientan la practica docente en

1.3.2 Identifica las caracteristicas del enfoque diddctico de su asignatura de la

educacion secundaria en actividades de aprendizaje

Fuente: elaboracién propia a partir de SEP, 2017.

Ademas, los indicadores de los PPI no es-
pecifican las diferencias sobre las practicas de
ensenanza que caracterizan a cada nivel edu-
cativo; pareciera que en todos los niveles apli-
can los mismos pardmetros. Autores como
Cérdoba (2016) y Pedroza (2016) afirman que
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los PPI son complejos en su redaccion y re-
quieren precisar cudles son los principios
que los gufan, y cdmo es que el docente llega
a tener un desempeno destacado para poder
evaluarlo en cada nivel.

J



Con base en lo expuesto, se puede afirmar
que existe una ausencia de instrumentos de
autoevaluacion de las practicas de ensenan-
za en la educacion secundaria; que los pocos
reportados muestran escasa evidencia de sus
propiedades psicométricas e inconsistencia
de procedimientos de validez; y que es impor-
tante considerar que cualquier instrumento
de autoevaluacion de la practica debe partir
de esquemas generales de evaluacion. Es asi
que se considerd pertinente el desarrollo de
una propuesta evaluativa de las practicas de
ensefianza dirigida a docentes de secunda-
ria, que atienda las limitaciones que se han
identificado en la revision de literatura. En
consecuencia, el presente estudio tuvo como
proposito desarrollar y validar una escala
para la autoevaluacion reflexiva de las prac-
ticas de ensefianza en educacion secundaria,
sustentada en los indicadores de Danielson,
los cuales, de acuerdo con lo referido en la li-
teratura, incluyen précticas de ensenanza de
caracter universal.

ETAPAS DEL ESTUDIO

Dada la complejidad del constructo que se
pretende evaluar, el procedimiento para el

desarrollo y generacion de evidencias de va-
lidez requirio de tres etapas (Fig. 1). En la pri-
mera, se describe el proceso para el desarrollo
del instrumento, que consistio en tres fases.
Para la segunda etapa se generaron eviden-
cias de validez de contenido por medio de un
proceso iterativo, a partir de tres revisiones y
ajustes a los items, a fin de asegurar que éstos
fueran lo suficientemente descriptivos, perti-
nentes, congruentes y claros para un proceso
de autoevaluacion. En la tercera etapa se pre-
sentan evidencias relacionadas con la fiabili-
dad y estructura interna de la escala.

Etapa 1. Desarrollo del instrumento

Para desarrollar los items de la escala se si-
gui6 un proceso de construccion en tres fases:
traduccion de los indicadores del marco de
Danielson (2013), adecuacion de dichos indi-
cadores al contexto mexicano y disefo de los
items.

Fase 1. Traduccidn de los indicadores del
marco de Danielson

Los 104 indicadores del marco de Danielson
se tradujeron al espafol y posteriormente
fueron revisados por cinco especialistas en

Figura 1. Etapas para el desarrollo y validaciéon de una escala
para la autoevaluacion de las practicas de ensefianza en secundaria

Etapa 1.

Fase 1. Traduccién de los indicadores
del marco de Danielson

Fase 2. Adecuacion de los indicadores

Desarrollo del
instrumento

Etapas del

de Danielson al contexto mexicano

Fase 3. Disefio de los items

estudio

Etapa 2. Obtencion de evidencias para la validez de contenido y ajustes al

disefio de los items

Etapa 3. Pilotaje y establecimiento de propiedades psicométricas

Fuente: elaboracion propia.
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el constructo, todos bilingiies. Acorde con
las recomendaciones de la International Test
Comission (2017), se realizo una evaluacion
directa por medio de un panel de expertos. Se
hicieron modificaciones cuando la traduccion
no era fiel a la conceptualizacion de la version
original en inglés, o no era adaptable al len-
guaje que se utiliza en el contexto educativo
mexicano. Al revisarse la calidad de la traduc-
cién se identificd que todos los indicadores
requerfan de una modificacién por conven-
ciones culturales en algunos términos (p. ¢j.,
“lecciones™ por “sesiones de clase” “distrito”
por “sistema educativo”). Asimismo, se reali-
zaron algunos ajustes de redaccion para ase-
gurar una mayor claridad de la informacién
(p. €j., “eventos cotidianos” por “situaciones de
la vida diaria”; “adecuado para la leccion” por
“apropiado para la clase”).

Fase 2. Adecuacidn de los indicadores de
Danielson al contexto mexicano

Para esta fase se requiri6 de una revision di-
recta de la traduccion de los indicadores re-
sultantes de la Fase 1, mediante una sesion
plenaria con cuatro docentes de secundaria.
Las modificaciones realizadas se relacionaban
con inconsistencias en los términos cultura-
les, ajustes en la redaccion y eliminacion de
indicadores que no eran aplicables al contexto
educativo mexicano. En esta etapa se hicie-
ron modificaciones a los indicadores respecto
de algunos términos que se emplean para el
sistema educativo mexicano en secundaria
(p. ¢j., “disciplina” por “materia’; “maestro”
por “docente”). Ademas, se eliminaron cinco
indicadores, dos por redundancia con otros
y tres por no aplicar al contexto mexicano
(p. €j.. 40. Fomento de la proximidad fisica).
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Fase 3. Disefio de los items

Los 99 indicadores revisados en la Fase 2 sir-
vieron como insumo para el desarrollo de los
items. Dado que se pretendia que el instru-
mento fuera altamente descriptivo, a fin de
que permitiera la autorreflexion del docente,
se busco que cada uno de los items se redac-
tara tan especifico como fuera posible. Asi, se
escribio un item por cada indicador. En el de-
sarrollo de los items se considero el apoyo de
cuatro docentes de secundaria para incorpo-
rar ejemplos de actividades y materiales que
se utilizan en las practicas descritas en el in-
dicador (p. €j., “para evaluar los aprendizajes
esperados de los alumnos empleo diferentes
estrategias, como: rabricas, exdmenes, cues-
tionarios, debates, ensayos, listas de cotejo,
escalas de rango, entre otros”).

Etapa 2. Obtencion de evidencias

para la validez de contenido

y ajuste al disefio de los items

El objetivo de esta fase fue evaluar la claridad,
pertinencia y suficiencia de los items desarro-
llados. Dada la complejidad del constructo, se
requiri6 de tres revisiones a fin de asegurar
que los items fueran lo suficientemente des-
criptivos de las practicas de ensenanza, pero
que a su vez resultaran congruentes y perti-
nentes con el constructo a evaluar, asi como
claros y suficientes. En la primera revision se
envio un formato de validacion, via correo
electronico, a 10 docentes de secundaria, para
que indicaran, en cada item, la claridad, la
congruencia y la pertinencia con el construc-
to, asi como la suficiencia de los 99 items para
la autoevaluacion de las practicas de ensenan-
zaen secundaria (producto final de la etapa 1).
Como resultado, se determiné eliminar seis
items que no cumplieron con el indice de vali-
dez de contenido (IvC) (Lawshe, 1975) al mos-
trar valores de —0.20 (Cuadro 3).

/



Cuadro 3. Resultados de la validacion a partir del IVC de Lawshe en la revision 1

Dominio Items IVC Lawshe
Planeacion y preparacion 1,3,4,5,6,7,8,9,10, 11,12, 13, 14, 15, 18, 19, 21, 22, 23, 24, 25, 26, 1
(items 1-32) 27,28,29, 30, 31, 32
2,16,17 0.80
20 0.60
Clima del aula 33al57 1
(items 33-57)
Ensefanza 58al 79 1
(items 58-79)
Responsabilidades profesionales 80,81, 82, 82, 83, 85, 86, 87, 88, 89,90, 92,93, 94 1
(ftems 80-99) 91,96, 97,98, 99 ~0.20

Fuente: elaboracion propia.

Sin embargo, como producto de esta revi-
sién se identificé que los items no resultaban
totalmente descriptivos, y requerfan una ma-
yor especificacion para poder promover el au-
toanalisis de la practica de ensenanza. Ademds,
también se reconocieron items que llegaban a
resultar redundantes, o incluso complementa-
rios, y que, por lo tanto, deberfan integrarse en
uno solo. Esto dio pie a una segunda revision.

Para esta segunda revision se contd con
la ayuda de cinco especialistas del construc-
to, quienes acordaron ajustar los 93 items (re-
sultado de la revision 1) de manera que todos
manifestaran el qué, como y para qué. Es de-
cir, que el item enunciara la practica, descri-
biera la forma de llevarla a cabo (ejemplos de
estrategias, acciones, actividades, asi como
materiales que pueden utilizarse) y mencio-
nara para qué (el proposito de la ejecucion
descrita). Producto de esta revision, se deter-
mino la necesidad de incorporar el dominio
“evaluacion del aprendizaje”, asi como dos in-
dicadores complementarios sobre la “organi-
zacion de grupos en el aula” y “difusion de los
criterios de evaluacion”. Por ultimo, en esta
segunda revision se eliminaron 25 items que
se consideraron redundantes. Como produc-
to de esta segunda revision se derivé un total
de 70 ftems, y dado este cambio fue necesario
que docentes en servicio, nuevamente revisa-
ran los items. Asi se realizo la tercera revision.

En ella se conto con el apoyo de 203 docen-
tes de secundaria, de los cuales 97 por ciento
afirmo que los items resultan dtiles para au-
toevaluar las précticas de ensenanza, debido a
que les permiten reconocer fortalezas y aspec-
tos que mejorar en su practica. El 81 por cien-
to de los docentes menciond que los items son
aplicables en su contexto, y 88 por ciento que
son suficientes para autoevaluar sus préacticas
de ensenanza. Algunos comentarios vertidos
en esta revision de los items por los docentes
fueron: “la escala abarca mas dmbitos que
las guias proporcionadas por la Secretaria de
Educaciéon” (CRE90-1); “permiten visualizar
los aspectos que si trabajamos y cudles esta-
mos dejando de utilizar” (ST4031-32 y CH40-5);
“la escala es muy util para todos los docentes
que estamos frente a grupo” (ST1028-30), entre
otros.

Etapa 3. Pilotaje y establecimiento

de propiedades psicométricas

El proposito de esta etapa fue pilotear y ge-
nerar evidencias de validez y fiabilidad de un
conjunto de 70 items generados en la etapa 2.

Participantes
En el pilotaje participaron 203 docentes de se-

cundaria: 56 desempenaban sulabor en secun-
darias de modalidad general, 125 en técnica
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y 22 en privadas; al momento del estudio te-
nian de 1 a 33 anos de experiencia docente en
distintas materias de secundaria del sistema
educativo mexicano. Entre los participantes,
3 por ciento impartia la materia de Tutorfas,
Computacion o Asignatura estatal; 4 por cien-
to Artes o Geografia; y 16 por ciento estaban
a cargo de dos y cuatro materias en distintos
grados. Como se muestra en la Fig. 2, el ma-
yor porcentaje de participacion fueron do-
centes de Espanol, Matematicas y Ciencias

(distribuidos entre las materias de Biologia,
Quimicay Fisica).

Instrumento

Elinstrumento conjuntd 70 items derivados de
la etapa 2, distribuidos en cinco dominios, los
cuales se presentan en el Cuadro 4. Enla ultima
columna se presenta un ejemplo de un item en
cada dominio. Como se puede observar, cada
item inclufa el qué, el cémo y el para qué.

Figura 2. Porcentaje de participantes por materia
14% 15%

13%
6%
No

0,
5% 5% 5% 6%
: ] I I I I
Historia Taller Formacion ~ Tecnologia ~ Educacion Inglés Matemdticas ~ Ciencias Esparol
civica y ética fisica especificaron

Fuente: elaboracion propia.

Cuadro 4. Dominios e items en la escala de autoevaluacién disefiada

Items k
lal13 13

Dominios Ejemplo de item

4. Paraadecuar las actividades, dentro o fuera del aula, a las caracte-
risticas de los alumnos (capacidades, habilidades, estilos de aprendi-
zaje, ritmos de trabajo, etc.) utilizo diferentes estrategias (modifico
los materiales, la metodologia de trabajo, los criterios de evaluacién
y los productos de la actividad) con el fin de promover la equidad

y proporcionar alos alumnos lo que necesiten para el logro de los
aprendizajes esperados.

1. Planeacion'y
preparacion

2.Clima del aula 14al26 13 22.Con el propésito de mantener el orden y la disciplina dentro del
aula, acuerdo con los alumnos las reglas de conducta que habremos
de seguir durante el ciclo escolar (mantener el aula limpia y organiza-
da, respetar a los compafieros y docente, solicitar turno para hablar,

etc.).

30. Para asegurarme de que los alumnos reciban instrucciones claras,
describo de forma detallada y concreta lo que solicito, utilizando un
lenguaje sencillo, ya sea oral o escrito, y ejemplifico lo que si y lo que
no deben realizar. Ademas, verifico que los alumnos comprenden la
instruccién haciendo preguntas que me permitan identificar que la
instruccion quedo clara.

3. Ensenanza 27 al 49 23

4. Evaluacion del 50 al 59 10

aprendizaje

54. Llevo un registro (bitdcora, guia de observacion, portafolio de evi-
dencias, escala de actitudes, diario de trabajo, etc.) con las actividades
y adecuaciones curriculares necesarias que requieren los alumnos
para ir valorando su avance.

5. Responsabilidades 60al 70 11

profesionales

67. Como parte de mi compromiso y desarrollo profesional, busco y
participo en diversas iniciativas de formacion continua (cursos, talle-
res, comunidades de aprendizaje, diplomados, etc.), para mantenerme
actualizado y mejorar mi practica docente.

Fuente: elaboracion propia.
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Para contestar cada uno de los items se
incluy6 una escala de cuatro puntos: a) nulo;
b) bésico; ¢) intermedio; y d) avanzado (Cua-
dro 5). Estos niveles representan el nivel de

aplicacion de la practica referida en cada item.
El tiempo estimado para contestar el instru-
mento completo fue de 30 a 45 minutos.

Cuadro 5. Descripcion de los niveles en la escala de respuesta

A.Nulo Mi préctica de ensefianza refleja una minima correspondencia con el contenido que se
describe. Es decir, no aplico o realizo lo mencionado y, por lo tanto, no cuento con evidencias
de esta préctica.

B. Basico Mi préctica de ensefianza es similar a la descripcion que se presenta. Es decir, en algunas

ocasiones realizo lo mencionado y cuento con algunas evidencias de esta prictica.

C. Intermedio

Mi practica de ensefianza tiene una alta correspondencia con el contenido que se describe. Es

decir, realizo con frecuencia lo mencionado y cuento con varias evidencias de esta practica.

D. Avanzado

Mi practica de ensenanza se lleva a cabo tal como se describe, pero incorporo otros elementos

que la enriquecen. Es decir, siempre realizo lo que se menciona y cuento con las evidencias

suficientes para demostrarlo.

Fuente: elaboracién propia.

Procedimiento

El pilotaje de la guia se aplicé individualmen-
te tanto de forma presencial como virtual.
Para la aplicacién presencial se visito a las
escuelas y se solicit6 autorizacion al directivo
del plantel y a los propios docentes para que
contestaran el instrumento. A los docentes se
les proporciond un cuadernillo de la escala
para la autoevaluacion, en el que se presen-
taba el objetivo y elementos del instrumento,
las instrucciones y una lista de los ftems enu-
merados por dominio. Asimismo, se entrego
una hoja de respuestas para solicitar los da-
tos generales de los participantes y el listado
con el nimero de item junto con la escala de
respuesta (Fig. 3). En la mayoria de los casos,
los docentes contestaron en un espacio fue-
ra del salon de clases, mientras un miembro

del equipo de investigacion o el prefecto de la
escuela se quedaba con los estudiantes. En el
caso de la aplicacion virtual, el instrumento
se registro temporalmente en formularios de
Google, con una presentacion similar al cua-
dernillo, y el enlace se compartio en grupos
cerrados de ensefanza en secundaria, regis-
trados en Facebook. Se hizo una invitaciéon
publica explicando el objetivo del instrumen-
to y los elementos del mismo.

ANALISIS DE DATOS
Se llevaron a cabo dos procedimientos para
analizar las propiedades psicométricas del

conjunto de items.

« Fiabilidad de las puntuaciones. Se exa-
miné el comportamiento y la estabili-

Figura 3. Ejemplo de como respondieron los docentes
la escala de autoevaluacion

55. Para evaluar los aprendizajes esperados de los alumnos empleo diferentes herramientas, tales como:
rubricas, examenes, cuestionarios, debates, ensayos, listas de cotejo, escalas de rango, entre otros.

|5 ®® @ 0|

Fuente: elaboracién propia.
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dad interna de las puntuaciones a partir
del calculo del coeficiente alfa ordinal.
Se empled debido a que los items se
responden en una escala de valoracion
ordinal. Para estimar los coeficientes
previamente mencionados se utilizo el
paquete psych del programa estadistico
R,y el calculo se hizo por medio de ma-
trices policdricas.

« Andlisis sobre la dimensionalidad de la
escala diseniada. Dado que el proceso
de desarrollo de los items se realizo
en apego a la estructura del marco de
ensenanza de Danielson, se considerd
pertinente realizar un analisis facto-
rial confirmatorio (AFC); con ello se
busco reconocer la bondad de ajuste
del conjunto de items con el construc-
to, e identificar el nivel de correlacion
de los items en cada factor (Campo-
Arias et al,, 2012). Para calcular el AFC
se utilizd el método sobre la estimacion
de minimos cuadrados ponderados

diagonalmente (WLSMV) aplicable para
datos ordinales, como en este caso, uti-
lizando el programa estadistico Mplus
Editor.

RESULTADOS

Fiabilidad de las puntuaciones. A partir de
matrices policoricas, se identific una consis-
tencia interna alfa ordinal de .98 en el conjun-
to de ftems. Asimismo, se calculd el alfa ordi-
nal para cada uno de los factores (dominios
de acuerdo al marco de Danielson), los cuales
oscilaron entre .920 y .961 (Tabla 1).

Andilisis sobre la dimensionalidad de la escala
disenada. Como se observa en la Tabla 1, se
presenta un concentrado de las cargas facto-
riales y la fiabilidad de los resultados del AFC.
Ademas, en la Fig. 4 se aprecia por completo
el modelo tedrico-hipotético de la escala de
autoevaluacion.

Tabla 1. Cargas factoriales y fiabilidad del modelo tedrico-hipotético

Factor k ftems Cargas factoriales Fiabilidad
1. Planeacion 13 lal13 466 - .810 920
2. Clima del aula 13 14al 26 .549 - 796 931
3. Ensenanza 23 27al 49 584 - 803 961
4. Evaluacion 10 50al 59 670 -.832 929
5. Responsabilidades 1 60al 70 609 - .877 921

Fuente: elaboracion propia.

Asimismo, quedd confirmado que el con-
junto de items disenados para cada dominio
guardd correspondencia con éste, lo que se

comprobo a partir de que los indices de bon-
dad de ajuste resultaron en niveles aceptables
(Tabla 2).
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Figura 4. Modelo tedrico-hipotético de la escala para la autoevaluacion
de las practicas de ensefianza en secundaria
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Fuente: elaboracion propia.

Tabla. 2. Indices de bondad de ajuste del modelo propuesto

Prueba Estadistico Criterio* Resultado
Raiz del residuo estandarizado medio SRMR Cercano a cero 068
Error cuadrético medio de aproximacion RMSEA <05 035
Indice de ajuste comparativo CFl > .95 960
Indice de Tucker-Lewis TLI > 95 960

Fuente: elaboracion propia.
*Nota: los criterios adecuados para cada medida de bondad de ajuste se tomaron de Brown (2006).
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DI1SCUSION Y CONCLUSIONES

El propésito del estudio consistio en desarro-
llar y validar una escala para la autoevalua-
cién de las pricticas de ensenanza en secun-
daria. Los resultados en el presente estudio
demuestran que la escala disenada constituye
una herramienta valida, atil y pertinente para
lavaloracion de dichas précticas. Esta escala, a
diferencia de otros instrumentos de autoeva-
luacion, dispone de items con una descripcion
detallada sobre lo que el docente debe realizar
para mejorar su desempeno y practicas de
ensefianza hacia el logro del aprendizaje; ade-
mds, constituye una herramienta alternativa
y complementaria a los PP, pues integra ele-
mentos de la ensenanza de una forma descrip-
tiva y clara, y guarda correspondencia con las
dimensiones de éstos. Asi, la escala permite
que los docentes realicen una reflexion auto-
critica sobre aspectos susceptibles de mejora
a corto plazo. Incluso, este instrumento es va-
lorado por docentes de secundaria como una
gufa de estudio para los examenes dedicados
ala evaluacion del desempeno docente; por lo
tanto, es una herramienta que tiene credibili-
dad y utilidad para enriquecer la practica de
docentes de secundaria (Nava y Rueda, 2014).
La escala, ademas de ser una aportacion
importante a la investigacion educativa, con-
tribuye a los procesos de formacion y evalua-
cion docente, no sélo debido a las evidencias
de validez presentadas, sino a la relevancia de
los dominios que la integran, segun lo que la
literatura en el drea senala. En consecuencia,
a partir de la estructura del marco para la
ensefianza de Danielson, pero integrando el
contenido de los items que conformaron cada
uno de los factores, el instrumento que se pre-
senta permite valorar los siguientes dominios:

Planeacion y preparacion. Este dominio inte-
gra los aspectos que influyen en cémo el do-
cente organiza sus sesiones de clase hacia el
logro de los aprendizajes esperados. Los items
que conforman el dominio hacen referencia

al conocimiento del docente sobre la materia
y como adquiere informacion de los estu-
diantes para considerar sus conocimientos
previos y adecuar las actividades. Ademds, se
recuperan practicas sobre el fomento y utili-
dad de recursos para el proceso de ensenanza-
aprendizaje, asi como el diseno de actividades
pedagogicas coherentes para la materia. Las
practicas que se consideraron en este dominio
concuerdan con las acciones que describen
Anijovich y Mora (2009) en los tres momentos
del proceso pedagdgico, asi como con la di-
mension 1 de los PPI denominada “un docente
que conoce a sus alumnos, sabe cémo apren-
denylo que deben aprender” (SEP, 2017).

Clima del aula. Contiene las practicas y accio-
nes que realiza el docente para propiciar un
ambiente favorable en el proceso de ensenan-
za-aprendizaje hacia el logro de los objetivos
planteados. En este dominio se agrupan items
relacionados con la promocién de un entorno
de respeto y armonfa, mediante una interac-
cion empadtica, equitativa, con comunicacion
y confianza entre los estudiantes y el docente.
A través de estos items también se recupera
informacion acerca de las acciones que per-
miten el establecimiento de una cultura de
aprendizaje, por ejemplo: el reconocimiento
de las expectativas y esfuerzo de los estudian-
tes, el manejo de grupo vy la intervencion en
situaciones de mala conducta. Las practicas
descritas en este apartado guardan relacion
con los PPI en la dimension 2: “Un docente que
organiza y evalta el trabajo educativo, y reali-
za una intervencion diddctica pertinente” y 4:
“Un docente que asume las responsabilidades
legales y éticas inherentes a su profesion para
el bienestar de los alumnos™ (SEP, 2017).

Ensenanza. Agrupa los aspectos relacionados
con la capacidad del docente para proporcio-
nar explicaciones e instrucciones claras a los
estudiantes y adecuar escenarios de aprendi-
zaje hacia el logro de los objetivos de la ma-
teria. Los items contenidos en este dominio
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dan cuenta de las habilidades que tiene el
docente para involucrar a los estudiantes en
el aprendizaje, gestionar los procesos del aula
y utilizar actividades variadas que propicien
la participacion de los estudiantes, asi como
el aprendizaje significativo de los contenidos
en la materia. Las practicas que conforman
este dominio concuerdan con los indicadores
establecidos en los marcos para la buena en-
senanza y los PPI (SEP, 2017). Ademas, este do-
minio coincide con las dimensiones e items
de otros instrumentos para la autoevaluacion
de la ensenanza en educacion basica (Akram
y Zepeda, 2015; Daoud, 2007; Garcia-Cabrero
etal,, 2012; Kay Pool, 2018; Ramos et al., 2013).

Evaluacion del aprendizaje. Este dominio es
una aportacion del presente estudio al mar-
co de la ensefianza de Danielson (2013). En
este nuevo dominio se concentraron todos
los items dirigidos hacia la evaluacion, segui-
miento y retroalimentacion del proceso de
ensenanza-aprendizaje, los cuales estaban
distribuidos entre los demds dominios. Di-
chos items recuperan informacion respecto a
la definicion, comunicacion, disefio y adecua-
cion de estrategias y acciones dirigidas a eva-
luar el aprendizaje de los alumnos. Asimismo,
se presentan practicas que el docente efectua
para el monitoreo y retroalimentacion de la
comprension del estudiante. Con este nuevo
dominio la escala concuerda con la estructura
que se sigue en otros instrumentos de autoeva-
luacion, como el de K y Pool (2018) y Ramos et
al. (2013), en los que se recomienda colocar un
dominio exclusivo para los aspectos de evalua-
cion. Las précticas de este apartado también
tienen coincidencia con los aspectos que se
abordan en los PPI, especificamente en la di-
mension 2: “Un docente que organiza y evalia
el trabajo educativo, y realiza una intervencion
didactica pertinente” (SEP, 2017).

Responsabilidades profesionales. Integra as-
pectos relacionados con las acciones o ac-
tividades que implementa el docente para
mejorar sus practicas de ensenanza y desa-
rrollo profesional. Los items que conforman
este dominio dan cuenta de como reflexiona
el docente acerca del proceso de ensenanza-
aprendizaje, qué estrategias utiliza para re-
gistrar el progreso de los estudiantes y como
se comunica con los padres de familia. Estos
items retoman aspectos acerca de la partici-
pacion que tiene el docente en la comunidad
profesional, en cursos de formacion y proyec-
tos de investigacion educativa. El contenido
de este dominio tiene similitud con los ele-
mentos que se valoran en la escala para la au-
toevaluacion de las competencias docentes de
Martinez-Izaguirre et al. (2018). Aunado a lo
anterior, las practicas que se consideraron en
este dominio concuerdan con los indicadores
propuestos en la dimension 3 de los PPI: “Un
docente que se reconoce como profesional
que mejora continuamente para apoyar a los
alumnos en su aprendizaje” (SEP, 2017).

Se puede concluir que la estructura que
presenta el instrumento resulta util para la
autoevaluacion de las précticas de ensenan-
za 'y permite una reflexion descriptiva de los
aspectos que pueden mejorarse. Ademds, si
bien las précticas incluidas en los items estan
estructuradas para el contexto mexicano, és-
tas parten de un marco de ensenanza univer-
sal, lo que hace factible su aplicacién en otros
contextos, asi como la comparacién con otras
medidas del constructo. Sin embargo, se reco-
noce como limitacion del estudio el tamano y
caracteristicas de la muestra, que afectaron la
posibilidad de realizar otros analisis, por ejem-
plo, acerca del funcionamiento diferencial de
los items y de invarianza factorial. Por lo ante-
rior, es necesario continuar con los estudios de
la utilidad del instrumento en nuevas pobla-
ciones en las que se determinen estos aspectos.
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Evaluar y proveer retroalimentacion de los aprendizajes es una tarea com-
pleja del profesorado y constituye un desatio para la formacion inicial
docente, ya que coexisten diversos enfoques y representaciones sobre la
evaluacion en la cultura escolar. Sin embargo, son escasas las investiga-
ciones que ofrecen evidencia empirica sobre cdmo son dichas representa-
ciones en futuros profesores. El presente estudio explora los significados
que 112 estudiantes de Pedagogia de una universidad del centro sur de
Chile atribuyen a la evaluacion y la retroalimentacion. Se utilizo la técnica
de redes semdnticas como método para dar cuenta de las representacio-
nes implicitas a partir de constructos naturales. El analisis cuantitativo
de las respuestas indica que la mayoria de los términos relacionados con
evaluacion se vinculan al discurso de la racionalidad técnica, mientras
que el concepto de la retroalimentacién se asocia a procesos cognitivos
y de ejecucion; estos hallazgos podrian relacionarse con una transicion
hacia la evaluacion formativa.

Assessing and giving feedback on learning is a complex task for teachers and
poses a challenge for early teacher training, since there are various approach-
es and representations regarding evaluation in scholastic culture. However,
there are few studies which offer empirical evidence on such representations
in future teachers. This study explores the meanings which 112 students
of pedagogy at a university in south-central Chile attribute to assessment
and feedback. The technique of natural semantic networks was used as the
method to account for implicit representations based on natural constructs.
Quantitative analysis of answers indicates that a majority of terms related
to assessment are linked to the discourse of technical rationality, while the
concept of feedback is associated with cognitive and performative processes.
These findings may be related to a transition toward formative assessment.
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INTRODUCCION!

Los desatios que enfrenta la formacion do-
cente en la actual sociedad del conocimiento
son vastos y complejos (Avalos y Matus, 2010),
sobre todo si se tiene la expectativa de alcan-
zar estandares de aprendizaje alineados con
altos desempenos dentro del sistema escolar.
Un rasgo distintivo del caso chileno han sido
las politicas orientadoras para mejorar la for-
macion y el ejercicio profesional del profeso-
rado, entre las que se destacan el Programa
de Fortalecimiento de la Formacion Inicial
Docente (1998-2002), la Evaluacion Docente
(desde 2003), la Acreditacidon de Carreras de
Pedagogia (Ley 20.129) (2006), el Marco parala
Buena Ensenanza (MINEDUG, 2008), la Prueba
Inicia (2008-2015), los Estandares Orientado-
res para las Carreras de Pedagogia (MINEDUC,
2011-2013) y el acceso a fondos concursables
tipo MECESUP, cuyos impactos se observan en
actualizaciones curriculares y en la adopcion
del modelo de formacion por competencias,
entre otros (Avalos, 2014).

A raiz de lo anterior, se ha generado una
valoracion positiva de la formacion inicial
docente (en adelante FID) como un campo de
interés especifico para la investigacion edu-
cativa (Cisternas, 2011), sobre todo en el con-
texto de la reforma educacional impulsada a
fines de los noventa, cuya propuesta, pionera
en Latinoamérica en dicha época, se basé en
“la creencia de que el sector educacion posee
la fuerza para cambiar la sociedad” (Donoso,
2005: 115). Es asi que, desde las politicas publi-
cas se ha puesto énfasis en asegurar la trasmi-
sion del curriculo y la medicion de la calidad
de la educacion, bajo el supuesto de que la ca-
lidad de la docencia puede tener impacto en
el mejoramiento de los aprendizajes (Barber y
Mourshed, 2008; Inzunza et al., 2011).

Esto ultimo ha contribuido a naturalizar
la idea de que la docencia es un eje central

para el mejoramiento de la educacion; sin
embargo, también ha sido parte de un exten-
so debate producto de los bajos resultados
que alcanzan los estudiantes al término de
la FID y en la evaluacién docente dentro de la
carrera profesional. De esto se infiere que la
formacion de profesores es un tema sensible
para las instituciones formadoras que tienen
como mision certificar el ejercicio profesional
(Espejo y Gonzalez, 2014). Aun mas, la masifi-
cacién de la poblacién universitaria y los re-
sultados alcanzados a nivel escolar en pruebas
nacionales e internacionales han puesto en
cuestionamiento la preparacion recibida por
los estudiantes FID para evidenciar mejores
practicas educativas y para dar respuesta a es-
tos desafios (Radulovic et al., 2013; MINEDUC,
2017). Puntualmente, se observan deficiencias
en lo referido a las précticas evaluativas (Man-
zietal., 2011),lo que invita a poner mayor aten-
cién en la preparacion recibida para ejercer
dicha tarea, pues es sabido que para que el
profesorado pueda desarrollar habilidades en
su futuro profesional requiere haberlas viven-
ciado durante su formacion (Comellas, 2000).

La presente investigacion se basa en tres
supuestos. En primer lugar, la literatura espe-
cializada en el campo de la formacion de pro-
fesores ha revelado la existencia de marcos de
referencia implicitos que inciden en la toma
de decisiones a nivel de practicas pedagogicas
y ejercicio docente en el aula; en concreto, es-
tudios sobre el pensamiento del profesor han
identificado que las concepciones, representa-
ciones e ideas previas sobre la ensefianza y el
aprendizaje —que generalmente han sido ela-
boradas en etapas previasa la FID— inciden en
la formacidn de los docentes (Contreras, 1985;
Martinez Bonafé, 1988; Jackson, 1998; Calata-
yud, 1999). De alli la importancia de develar
las representaciones sobre la tarea de evalua-
cién que han construido los futuros docentes,
puesto que, tal como afirman Martin ef al.

1 Seagradece el apoyo recibido parala realizacion de este trabajo por parte dela Comisién Nacional de Investigacion
Cientifica y Tecnoldgica, Chile. Financia: CONICYT-PFCHA/Doctorado Nacional/2017-21170257. Doctorado en
Educacion en Consorcio-Universidad Catélica de la Santisima Concepcion (UCSC).
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(2013), al ser elementos intuitivos, de natura-
leza diferente a lo explicito (como sucede con
las érdenes), las representaciones tienen una
prioridad funcional e inciden de manera di-
recta sobre la actuacion del profesorado. Esto
hace que se complejice el cambio de actuacion
esperado hacia una evaluacion de tipo forma-
tiva que tenga en la mira el desempeno y se
oriente al mejoramiento del aprendizaje, aun-
que a nivel de opinion los docentes expresen
lo contrario. Este tipo de dilemas cobra par-
ticular relevancia cuando se implementa una
reforma educativa (Zamora y Moreno, 2009)
que revela que es ilusorio esperar que los cam-
bios se produzcan de manera directa a partir
de normativas y discursos. Asi también, San-
tos (2003) pone en tension las funciones de la
evaluacion (decision, comprobacion, mejora,
comparacion, seleccion, medicion, juicio,
etc.) en un contexto de reforma que potencia
o atrofia las posibilidades de transformacion
del sistema. En este sentido, sostenemos que
el transito hacia un cambio de actuacion en
la practica evaluativa es complejo, sobre todo
si antes no se ha tomado conocimiento de los
elementos implicitos que subyacen a la com-
prension de las tareas evaluativas, asunto que
motiva la indagacion sobre las representacio-
nes en este dmbito.

El segundo supuesto que orienta el presen-
te estudio se refiere a la complejidad que tiene
la comprension del concepto de evaluacion
como objeto de aprendizaje del profesorado
en formacion. Esto, porque desde hace mas
de dos décadas se ha documentado cémo
este constructo ha ido cambiando a través
del tiempo, a la vez que coexisten distintas
conceptualizaciones en la practica docente
(De Camilloni, 1998; Escudero, 2003; Moreno,
2014; Santos, 2014). Se anade el hecho de que
la nocion de evaluacion suele ser presentada
con terminologias variadas en las norma-
tivas y orientaciones pedagdgicas (a saber:
evaluacion del aprendizaje, evaluacion para el
aprendizaje, evaluacion auténtica, evaluacion
alternativa), aun a sabiendas de que subyacen

l 4() Perfiles Educativos | vol. XLII, niim. 167, 2020
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distintos enfoques. La preocupacion radica en
que estos marcos teoricos no necesariamente
se explicitan al momento de alfabetizar en
evaluacion a los futuros profesores, lo que,
desde nuestro punto de vista, invita a revisar
las representaciones que elaboran los estu-
diantes al respecto durante su FID.

En tercer lugar, es importante indagar en
la formacion del profesorado como docente
evaluador, pues evaluar los aprendizajes del
alumnado ha sido descrita como una delas ta-
reas mas complejas de los docentes en el ejer-
cicio de su rol (Mercado, 2013). Esto se explica
en tanto que la evaluacion refleja la postura del
docente frente al poder (Salinas et al., 2006) y
es un nucleo de preocupacion, tanto para los
alumnos como para las familias, las que gene-
ralmente estdn interesadas por los resultados
(Redtegui et al., 2001). Es asi como se ha llegado
a afirmar que la evaluacion es uno de los as-
pectos mds controversiales de la docencia.

En coherencia con la problematizacion
descrita y los supuestos mencionados, el pro-
posito del presente estudio es contribuir a
develar cudles son las representaciones que
los estudiantes en formacion inicial docente
han construido sobre evaluacién y retroa-
limentacion; se espera que dicha identifica-
cién sea un aporte a la comprension de los
fundamentos implicitos que podrian incidir
al momento de que ellos ejerzan la tarea eva-
luativa. A nivel metodoldgico, es posible in-
vestigar y conocer los significados atribuidos
por los sujetos a estos términos estimulo por
medio de técnicas de asociacion de palabras,
tal como se documenta en investigaciones de
tipo exploratorio descriptivo en educacion
(Zermeno et al., 2005; Murillo y Becerra, 2009;
Garza, 2012; Ancer et al, 2013; Hickman
et al., 2016). Especificamente, desde el marco
de las representaciones sociales se trabajard
con asociacion de palabras y su procesamien-
to a través de una prueba de red semdntica na-
tural (RSN). Esta decision se funda en estudios
empiricos (Vera-Noriega ef al., 2005; Hinojosa,
2008; Castaneda, 2016), que han dado cuenta
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de la idoneidad de acceder al campo de las
representaciones mediante el analisis y la je-
rarquizacion de las asociaciones libres que los
sujetos verbalizan en torno a determinados
conceptos, muchas veces polisémicos o con-
troversiales. Contar con antecedentes de este
tipo permitira observar cémo se movilizan o
afianzan determinadas representaciones; en
este sentido, la aplicabilidad del instrumento
podria ayudar a mejorar el proceso formativo
del profesorado.

A continuacion, se exponen argumentos
en torno a la relevancia de la etapa de forma-
cion inicial docente y del estudio de las re-
presentaciones y de la evaluacion como tarea
docente; y se destaca la tension que representa
para el profesorado la coexistencia de la vision
técnica y el modelo tedrico de evaluacion for-
mativa. Mds adelante, se abordan las cualida-
des dela técnica de redes semanticas naturales
(RSN), se declaran los objetivos del estudio y el
diseno de investigacion, y se especifican los
participantes y las decisiones tomadas para el
analisis de informacion. Luego se realiza una
descripcion general de los resultados, finali-
zando con algunas reflexiones para nuevos
estudios en esta linea de investigacion.

LA FORMACION INICIAL DOCENTE
DEL SUJETO EVALUADOR

La formacion inicial docente (en adelante
FID) puede ser entendida como un periodo
de preparacion formal y sistemdtica para el
ejercicio de la docencia (Vaillant, 2007), que
marca el inicio de la carrera profesional (MI-
NEDUC, 2016). Generalmente, se trata de una
formacion de cardcter universitario, en la
que se suministran las bases para construir
un conocimiento pedagdgico especializado
de la ensenanza (Imberndn, 2001) y se pro-
porcionan los fundamentos para el ejercicio
de la profesion (Sureda-Negre ef al., 2016); es
por ello que la calidad de la formacién inicial
es reconocida como un ambito de relevancia
social (Garcia Huidobro, 2010).
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Asimismo, la formacién inicial docente
constituye una etapa clave de la trayectoria for-
mativay el desarrollo profesional; esto debido a
que, pese a su corta duracion, en términos for-
males, supone un transito en la comprension
de las tareas propias de la docencia, desde la
mirada del alumno hacia su perspectiva como
futuro maestro. En concreto, la FID se caracte-
riza por ser el periodo en que los estudiantes se
enfrentan a reconceptualizar conocimientos
y experiencias acerca del rol docente, la ense-
nanzay el aprendizaje, a partir de ideas previas
que se han ido construyendo desde la biografia
escolar (Guerra y Montenegro, 2017; Jarauta
y Pérez, 2017). En otras palabras, la literatura
sobre formacion docente documenta como
las experiencias de esa etapa, junto con las de
la escolarizacion, moldean las concepciones y
creencias de los sujetos sobre la profesion. Es
decir, “los profesores construyen representa-
ciones del aprendizaje y la ensenanza de modo
intuitivo a través de la préctica profesional,
mientras que, en el caso de los alumnos, éstas
son resultado de su propia experiencia como
estudiantes” (Anijovich y Cappellett, 2017: 39-
40). Esto hace que la FID represente un desafio
para las instituciones formadoras, toda vez
que es sabido lo complejo que resulta develar
y comprender el pensamiento del profesor, asi
como reflexionar acerca de los fundamentos
de su practica (Ferry, 2016).

De lo anterior se desprende la necesidad
de considerar factores propios del sujeto eva-
luador que podrian contribuir a explicar la
actuacion docente en el aula. El estudio de di-
chos factores es de desarrollo incipiente (Prie-
to, 2008) e incorpora el rol del pensamiento del
profesor, ya documentado por Jackson (1994)
como un elemento relevante de la acciéon do-
cente, dado el caracter intencional, dindmi-
co y complejo del proceso educativo. Segtin
Contreras (1985), este nuevo escenario hace
posible el desarrollo de investigaciones en tor-
no a teorias implicitas, creencias y concepcio-
nes previas de los docentes, con el proposito
de hacer visibles los marcos de referencia con
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que el profesorado actua. Esto podria reali-
zarse por medio de estudios que expliquen las
representaciones, cuyo conocimiento contri-
buiria a fortalecer la autonomia y la profesio-
nalizacion docente.

Desde nuestro punto de vista, explicitar los
marcos de referencia implicitos de los profeso-
res resulta crucial para comprender, de mejor
manera, qué sucede en torno a la evaluacion.
Lo anterior debido a que este concepto ha re-
sultado impreciso, controversial y poco claro,
y a que en la préctica se han confundido las
funciones formativa y selectiva de la misma, al
primar la atencion en el rendimiento por sobre
el interés en el aprendizaje (Lopez Pastor et al.,
2014). En particular, se ha afirmado que la eva-
luacién, como objeto de investigacion, presenta
el aspecto de un cuadro inconcluso, dado queeel
profesorado estd en un proceso de aprendizaje
continuo (Feiman-Nemser, 2008); desde nues-
tra perspectiva, lo anterior invita a explorar las
representaciones que han construido durante
su formacion inicial en este ambito.

MODELOS DE EVALUACION:
TENSIONES PARA EL PROFESORADO

Metaforicamente, aludir al docente como
evaluador remite a “una faceta en la que el
profesor ejerce una funcion de fiscal, de abo-
gado defensor, de jurado, de juez y de ejecu-
tor de decisiones acerca del desempeno de
sus alumnos” (Valenzuela, 2005, s/p); esto
ha dado origen a un discurso ampliamente
aceptado en las comunidades educativas en
torno a la importancia de las calificaciones, y
la prevalencia de la funcion social de la eva-
luacion. No obstante, dado el avance en las
teorfas del aprendizaje, actualmente se insta
a una evaluacion de cardcter formativo “con
el fin de que los estudiantes se vean evaluados
continuamente para aprender de sus errores”
(Brown y Glasner, 2007: 32). Este concepto,
acunado por Scriven en 1967, se vincula a la
funcion pedagogica de la evaluacion y es re-
presentado como parte inherente del proceso

educativo. La ventaja de este enfoque radica
en que la evidencia obtenida por los distintos
agentes evaluadores (estudiantes y profesores)
puede ser utilizada para mejorar la experien-
cia de aprendizaje (Jorba y Sanmarti, 2008;
Popham, 2014).

En este marco, destaca el aporte que pre-
senta la literatura especializada sobre retroali-
mentacion, la cual tiene por objetivo “ayudar
al alumno a comprender mejor sus modos de
aprender, valorar sus procesos y resultados, y
autorregular su aprendizaje” (Anijovic y Gon-
zélez, 2013: 24). La retroalimentacion brinda
informacion a los estudiantes sobre aspectos
relacionados con el contenido, el desempeno
y la comprension que éstos puedan tener de la
experiencia de aprendizaje (Garcia et al., 2017);
por tanto, el uso de la retroalimentacion como
evaluacion formativa se orienta hacia el pro-
ceso y la mejora continua, en oposicion a las
practicas sumativas, cuya finalidad es verificar
resultados. Su modelamiento en la formacion
de profesores se recomienda en tanto que mo-
tiva la reflexion sobre la docencia desde una
vision diferente al control. En coherencia, la re-
forma educativa en Chile ha promovido, desde
hace mds de una década, la implementacion de
un modelo tedrico alternativo de evaluacion,
con la intencién de influir en la cultura evalua-
tiva de los centros y asegurar el mejoramiento
continuo por parte del sujeto que aprende.

Si bien lo anterior pareciera conducir a
un sentido univoco en la representacion de la
tarea de evaluar, el metaanalisis de Kulhavy
y Wager (1993) da cuenta de la existencia de
distintas conceptualizaciones de feedback en
la primera mitad del siglo XX (sea informa-
cion, refuerzo o elemento motivador), el cual
se visualiza como una estrategia para el lo-
gro de un objetivo, un resultado o una meta
de aprendizaje. Sin embargo, otros estudios
posteriores sobre feedback han relevado su
importancia como elemento formativo, dado
que la informacion que se ofrece al estudian-
te tiene la intencion de promover un cambio
en su comportamiento o0 modo de pensar.
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Esto se materializaria, por ejemplo, en una re-
troalimentacion de tipo elaborativa en la cual
el evaluador aporta un comentario en el que
ofrece consejos sobre como continuar para al-
canzar el resultado y aminorar la brecha entre
el desempeno actual y el aprendizaje esperado;
de esta manera se promoveria el autoaprendi-
zajey laautorregulacion del estudiante (Shute,
2007; Tapia-Ladino, 2014; Brown et al., 2016).
En este contexto, una de las dreas con mas
experiencia en el desarrollo de practicas de
retroalimentacion formativa ha sido la ense-
nanza de lenguas extranjeras. En tal sentido,
destacan las investigaciones de Lopez (2010) en
profesores de inglés, quienes brindan retroa-
limentacion para que los aprendices tomen
acciones correctivas y mejoren su desempeno,
al incorporar la socializaciéon de matrices de
calificacion desde el inicio de las asignatu-
ras. Otra experiencia modelo se observa en el
campo de la escritura académica, ambito en
que se brinda feedback para ayudar a reducir la
distancia (gap) entre el desempeno actual del
estudiantado y la meta de escritura, situacion
que recuerda el concepto de “zona de desarro-
llo préximo” propuesto por Vygotsky (1997),
como mencionan Tapia-Ladino et al. (2016).
Sin embargo, en el caso de otras discipli-
nas —y en distintos niveles educacionales—la
formacion del profesorado en el campo de la
evaluacion suele criticarse pues, en general,
se opta por un modelo que privilegia su fun-
cion social y administrativa (Calatayud, 1999;
Prieto, 2008; Ibarra y Rodriguez, 2010), sin una
mayor reflexion sobre el trasfondo de estas
practicas. A modo de hipotesis, esta situacion
evidencia una tension al momento de concep-
tualizar la evaluacion y la retroalimentacion,
dado que, en los hechos, ha primado la vision
tecnicista de la ensenanza que prevalecio du-
rante la segunda mitad del siglo XX, la cual
sobredimensiona la importancia del disefio
de instrumentos tipo examen, bajo el supues-
to de que asi se obtiene “un conocimiento
objetivo sobre el saber de cada estudiante”
(Diaz-Barriga, 1988: 3), y sus efectos han sido

perjudiciales para la escolarizacion. Es asi
como el profesorado enfrenta el dilema de,
por un lado, responder a los requerimientos
del sistema escolar a nivel de medicién y, por
otro, implementar evaluaciones en su sentido
formativo; en este contexto, la toma de deci-
siones a nivel de aula se ha hecho muy com-
pleja (Forster, 2017).

A partir de las ideas planteadas hasta el
momento, el presente articulo se adscribe en
una concepcion de formacion docente como
un proceso no tecnoldgico, sino complejo y
permanente, cuyo rasgo distintivo consiste en
que el sujeto se forma a si mismo en una di-
namica de mediaciones que le conducen a su
profesionalizacion (Ferry, 2016), entre ellas, las
representaciones sociales del trabajo a desem-
penar. De lo anterior se desprende que las
condiciones personales, la formacion inicial,
la experiencia escolar y los significados que se
construyen en torno a las tareas docentes (por
ejemplo, la tarea de evaluar) son factores que
inciden en la formacion del profesorado. Esto
ultimo coincide con el planteamiento de San-
tos, quien afirma que “la forma de evaluar de-
vela el concepto que tiene el docente de lo que
es ensenar y aprender” (2014: 110), aspecto que
resulta de interés dado que “para lograr una
buena configuracion de los procesos de ense-
nanza, el docente debe tomar algunas decisio-
nes adecuadas, [que] estin fundadas sobre las
concepciones que ellos tienen” (De Camilloni,
1998: 3), area de estudio todavia en desarrollo.

ESTUDIO DE REPRESENTACIONES
EN EL PROFESORADO

La teoria de las representaciones sociales fue
originalmente formulada por Serge Moscovi-
ci(1925-2014) en la década de 1960. Su principal
aporte radica en que, desde un punto de vista
psicosocial, busca diferenciar el conocimien-
to cientifico (que busca la verdad) de aquél ba-
sado en una epistemologia del sentido comuin
(que busca una mejor comprension entre los
sujetos) en una época moderna caracterizada
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por la fuerte influencia de las opiniones y los
medios masivos de comunicacion. A pesar
de que existe todavia un desarrollo tedrico
al respecto, es un constructo que cuenta con
una alta valoracion de los investigadores,
dado que ha permitido superar la tradicional
“escision entre individuo y sociedad, natura-
lezay cultura o conocimiento por elaboracion
individual o por imposicion social” (Castori-
na, 2008: 9), y ha sido un marco muy utiliza-
do para el estudio de grupos e individuos en
varias disciplinas de las ciencias sociales, la
psicologia y la educacion.

El supuesto que subyace a este enfoque
es que la actividad (en este caso, el compor-
tamiento observado del profesorado) se rela-
ciona con elementos cognitivos, afectivos, va-
lorativos y sociales, generalmente implicitos,
cuya elaboracion sucede de manera mediati-
zada por las interacciones con otros. Esto hace
que las representaciones sociales, a diferencia
de las creencias —cuyo constructo se encuen-
tra mas bien ligado a las nociones de idea o
disposicion (Diez, 2017)— se construyan y va-
liden durante los intercambios comunicativos
cotidianos; se crean y recrean, al mismo tiem-
po, en los distintos contextos institucionaliza-
dos donde participa el sujeto.

En relacién a lo anterior, el estudio del
pensamiento del profesor encuentra en la
teoria de las representaciones sociales (en ade-
lante RS) un marco referencial pertinente para
indagar sobre los elementos implicitos de la
actuacion docente en el escenario educativo,
es decir, sobre los “principios rectores de su
practica profesional” (Gutiérrez, 2016: 45). Los
profesores comparten significados y sentidos
(representaciones), impregnados de sentido
comun, entre quienes participan como grupo
de colegas, y se naturalizan de manera espon-
tdnea tanto en el discurso como en la practica
pedagdgica (Salinas et al, 2006; Mazzitelli y
Aparicio, 2009). En una linea similar, Torres
(2019) afirma que el estudio de la identidad
profesional corresponde a una problematica
de comprension y no de observacion, por lo

que defiende la recogida de datos sobre las re-
presentaciones en el discurso de los profesores
como forma de acceso a los significados im-
plicitos. Por ejemplo, los profesores, segun los
roles socialmente asignados, asumen como
algo natural que lo que deben hacer es ense-
nar y evaluar en el contexto escolar y, en con-
secuencia, pueden interpretar dichas tareas
acorde a los requerimientos del sistema y des-
envolverse en formas de actuacion naturaliza-
das al respecto. De alli que sea factible aludir
a las RS como un conocimiento esponténeo,
ingenuo, que no necesariamente ha sido deve-
lado durante su formacion.

Desde el punto de vista empirico, la litera-
tura en el campo del desarrollo de la identi-
dad docente también documenta como estos
elementos implicitos, en general, a pesar de su
importancia, suelen no estar identificados ni
son objeto de didlogo por parte del profeso-
rado (Guerra y Montenegro, 2017). Por anadi-
dura, el estado del arte en el campo de la eva-
luacion reporta mas bien estudios referidos
a elementos explicitos sobre conocimientos,
competencias y saberes asociados a la practica
evaluativa.

En el caso de las representaciones, la evi-
dencia disponible tiende a observar las RS des-
de un enfoque tnico del constructo (origen,
proceso, campo o nicleo central), teniendo
como participantes a estudiantes, profesores
en ejercicio y docentes universitarios (Bau-
tista et al, 2011; Garcia Cano et al, 2017). Si
bien estos estudios podrian ser dtiles para
documentar resultados acerca de cémo los
profesores conciben el aprendizaje o la ense-
nanza (Cossio y Hernandez, 2016), resultan
insuficientes para explicar cudles son las re-
presentaciones que el profesorado ha elabora-
do, especificamente, sobre la evaluacion como
tarea docente, lo que representa un desafio al
momento de promover mejoras en la calidad
de la docencia. Lo anterior, en particular, si se
considera como poblacion objeto de estudio
a estudiantes en formacion inicial docente, lo
que ha motivado la realizacion de este estudio.
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REDES SEMANTICAS NATURALES

Desde la época de los setenta el significado es
un componente de la representacion cogni-
tiva que puede ser activado cuando existe un
estimulo relacionado con una red de concep-
tos disponibles en la memoria de largo plazo.
Dicha informacién se encuentra estructurada
y organizada en nodos que concentran las pa-
labras relacionadas con un significado. Un mé-
todo que permite el acceso a estos significados
es una red semdntica, entendida como “recons-
truccion en la forma de una representacion
graficay matematica de una estructura mental”
(Allan, 2008: 5); es por ello que la red semantica
ha sido utilizada para definir el significado de
conceptos en relacion con un fenomeno.

Especificamente, las redes semdnticas na-
turales (RSN) son una forma de trabajo que
surge desde la investigacion social en los afnos
ochenta. Esta técnica ofrece “un medio empi-
rico de acceso a la organizacion cognitiva del
conocimiento que puede proporcionar datos
referentes a la organizacion e interpretacion
interna de los significados™ (Vera-Noriega et
al., 2005: 442). Asimismo, permite “comparar
dos o mas grupos de acuerdo con el signifi-
cado que le asignan los grupos a ciertos con-
ceptos claves de interés para el investigador”
(Hinojosa, 2008: 135). El acceso a este tipo de
informacion resulta pertinente en la investi-
gacion sobre fendmenos educativos dado que
las representaciones en este ambito son cons-
tructos complejos.

Otra de las caracteristicas distintivas de
las RSN es que permiten aproximarse al estu-
dio del significado de manera natural, es de-
cir, directamente con los individuos, evitando
asi la utilizacion de taxonomias artificiales
creadas por los investigadores (Zermeno et
al., 2005). Subyace a esta técnica la idea de que
los conceptos tienen un contenido semdntico
distinto entre si, y que los sujetos que respon-
den “compartiran significados muy semejan-
tes de conceptos relacionados con sus tareas y
su entorno natural” (Vera-Noriega et al., 2005:
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445); es por ello que resulta ttil, especialmente
cuando se explora un concepto controversial.
El resultado que se obtiene podria ser un in-
sumo para el diseno de instrumentos de re-
cogida de informacion mds estructurados,
como escalas Likert. Cabe precisar que diver-
sos autores (Hinojosa, 2008; Castaneda, 2016)
han hecho uso de esta técnica para capturar el
significado de conceptos tales como “ser mu-
jer”, “clima escolar” y “comunicacion”, y para
ello han utilizado numeros para jerarquizar
las palabras definidoras y determinados indi-
ces para dar cuenta de la red semantica. Dicha
medicion cuantitativa de las representaciones
ha permitido tratar la ambigiiedad del signi-
ficado y enriquecer asi la comprension de los
fenomenos (Allan, 2008).

Especificamente, el presente estudio pre-
tende contribuir al andlisis exploratorio de
las representaciones que estudiantes de Peda-
gogfa atribuyen a la tarea de evaluar, sin con-
siderar categorias preexistentes, pues “hasta
la fecha, los estudios sobre concepciones del
profesorado acerca de la evaluacion no son
muy numerosos. (Bautista et al., 2011: 446). El
objetivo general del estudio es describir los
significados que atribuyen estudiantes de la
formacion inicial docente de una universi-
dad del centro sur de Chile a los conceptos de
“evaluacion” y “retroalimentacion”, centrales
para la practica docente, a partir de la técnica
de redes semanticas naturales. De manera es-
pecifica, se pretende determinar el nucleo de
significados atribuidos por los sujetos a dichos
conceptos, para luego establecer coincidencias
y divergencias en las configuraciones semanti-
cas del grupo, segtin programa formativo.

DISENO DE INVESTIGACION

La presente investigacion es un estudio ex-
ploratorio de tipo descriptivo, desarrollado
con una metodologia cuantitativa. El andlisis
comparativo por programa de formacion ini-
cial docente se realizo siguiendo los criterios
propuestos por Hinojosa (2008), a saber: se
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ordenan las palabras en frecuencia decrecien-
te, se trabaja con la mediana y se calcula el in-
dice de consenso grupal.

Participantes

Participaron 112 estudiantes en formacion ini-
cial docente (FID) (84.8 por ciento femenino y
15.2 por ciento masculino) de una universidad
estatal del centro sur de Chile que tiene acre-
ditado el 100 por ciento de sus programas de
Pedagogia. La seleccion de los sujetos fue por
conveniencia, considerando como criterio de

inclusion pertenecer a alguno de los progra-
mas de Pedagogia en Educacion Parvularia
(PEP), Pedagogia Basica (PEB) y Pedagogia en
Inglés (PI), que en conjunto concentran 70.21
por ciento de la poblacion de estudiantes FID
a nivel nacional. En concreto, la distribucion
de los sujetos fue: 46.4 por ciento PEP, 26.8 por
ciento PEB y 26.8 por ciento PI. La participa-
cion de los sujetos siguio el protocolo de con-
sentimiento informado y confidencialidad de
informacién (Meo, 2010), en coherencia con
las normativas institucionales.

Tabla 1. Participantes. Distribucion porcentual por carrera

Carrera FID N %
Pedagogia en Educacion Parvularia (PEP) 52 464
Pedagogia en Educacion Bésica (PEB) 30 268
Pedagogia en Inglés (PI) 30 26.8
Total 112 100

Fuente: elaboracion propia.

Instrumento

Se aplicé un cuestionario impreso de redes se-
manticas naturales para dos palabras estimu-
lo (evaluacion y retroalimentacion), defini-
das previamente en coherencia con el marco
tedrico y el proposito de la consulta. Tras una
breve explicacion del estudio, se solicit6 a los
informantes que definieran cada término me-
diante cinco palabras asociadas libremente
(palabras definidoras), que podian ser verbos,
adverbios, adjetivos, sustantivos, nombres o
pronombres. Luego, se les pidié que jerarqui-
zaran estos términos segin su apreciacion
sobre la cercanifa o lejania con la palabra esti-
mulo, y que asignaran un numero del uno al
cinco. Es decir, la palabra definidora mas im-
portante es aquélla que ocupa el primer lugar,
la que sigue ocupa el segundo lugar, y asi su-
cesivamente. El cuestionario fue aplicado en
agosto de 2017, bajo la administracion de una
delas autoras de este texto, en las aulas univer-
sitarias, al inicio de una clase.

Procedimiento de andlisis

Se estructur6 una base de datos (planilla Ex-
cel) con el total de palabras definidoras por
cada concepto. Tras la revision del corpus se
eliminaron los términos idénticos al estimu-
lo y se utilizaron los criterios propuestos por
Castaneda (2016) para la integraciéon de pa-
labras (revision de singulares y plurales, pa-
labras derivadas, términos similares) y para
asignar valores segun jerarquia: 10 (primer
lugar), 9 (segundo lugar), 8 (tercer lugar), 7
(cuarto lugar) y 6 (quinto lugar). A partir de lo
anterior, se estructurd una matriz de datos en
la que las palabras fueron incorporadas segtin
la jerarquia asignada por cada sujeto. Segtin la
técnica, se utilizaron estadisticos descriptivos
(medidas de tendencia central) y se calcularon
los siguientes indices: valor J: numero total de
palabras definidoras diferentes que los sujetos
asociaron a la palabra estimulo, donde el nu-
mero mds alto es el que expresa mayor rique-
za de la red; valor M: peso seméntico de cada
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palabra definidora dentro del total. Se calcula
multiplicando la frecuencia de aparicion en
cada lugar de la jerarquia por el valor seman-
tico que se le otorga a esa jerarquia, luego de
lo cual se suman los resultados; conjunto SAM:
grupo que concentra los 15 valores M mds al-
tos, de lo cual se desprende que el peso seman-
tico de la red se satura en las primeras palabras
definidoras, las que conformarian un nodo
en relacion a la palabra estimulo; y, valor FMG:
distancia semdntica entre palabras definido-
ras del conjunto SAM, cuyo valor se obtiene
por medio de una regla de tres simple a partir
de la palabra definidora con més alto valor M

que representa el 100 por ciento. Permite iden-
tificar el peso semantico relativo de cada una
de las palabras definidoras del conjunto SAM.

RESULTADOS

El primer resultado corresponde al valor J, el
que permite determinar el tamano de la red
semdntica. En este caso, retroalimentacion al-
canzd un valor 147; en cambio, evaluacion se
asocio a 130 palabras definidoras, de lo cual se
desprende que el primer concepto es el que ge-
nera un mayor niimero de asociaciones. En la
Tabla 2 se listan las palabras del conjunto SAM
que conforman el nodo para evaluacion. Tie-
nen una distancia semantica entre 100 y 16.70
por ciento (valor EMG); prueba es la palabra
que alcanza el porcentaje mas alto y estima-
cion la que alcanza el porcentaje mas bajo.

Tabla 2. Conjunto SAM-concepto de evaluacion

Palabra definidora Valor M Valor FMG Palabra definidora Frecuencia
Prueba 449 100 Prueba 55
Medicion 378 84.19 Medicion 45
Aprendizaje 223 49.67 Aprendizaje 25
Calificacion 170 37.86 Calificacion 20
Control 161 35.86 Control 20
Conocimiento 150 3341 Nota 20
Nota 146 32.52 Conocimiento 18
Valoracion 134 29.84 Valoracion 17
Proceso 132 29.40 Proceso 15
Diagnostico 114 25.39 Diagnostico 15
Analisis 104 23.16 Analisis 15
Estudio 95 21.16 Estudio 11
Examen 79 17.59 Test 11
Test 76 16.93 Examen 9
Estimacion 75 16.70 Estimacion 9

Fuente: elaboracién propia.

De la Tabla 2 se desprende que las asocia-
ciones de mayor frecuencia se observaron
en las definidoras prueba (55), medicion (45),
aprendizaje (25), calificacion (20), control
(20) y nota (20), que encabezan la lista. Hubo
diferencias en las frecuencias para nota,

conocimiento, test y examen, lo que incidi6
en la posicion que estos términos ocupan
dentro del conjunto SAM. La distribucion de
estas palabras se presenta en el Grafico 1. Tal
como se observa, las palabras que tienen el
mayor peso semantico en el nucleo de la red
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Grdfica 1. Nucleo de la red y peso semdntico cuantitativo para evaluacién
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Fuente: elaboracion propia.

para evaluacion son prueba, medicion, apren-
dizaje y calificacion. Los términos prueba y
estimacion son los extremos de la distribu-
cion de palabras, mientras que medicion es
un término intermedio entre prueba y apren-
dizaje. Este resultado coincide con otros

Valoracion
Proceso
Diagnostico
Analisis
Estudio
Examen -
Test
Estimacion

antecedentes que informan el papel priorita-
rio asignado por el profesorado a la obtencion
de evidencias sobre el conocimiento por me-
dio de las notas, pues tal como afirma Forster
(2017), existe la tendencia a utilizar las califica-
ciones para dar cuenta de la efectividad de las

Tabla 3. Conjunto SAM-Concepto de Retroalimentacion

Palabra definidora Valor M Valor FMG Palabra definidora Frecuencia
Repaso 395 100 Repaso 45
Recordatorio 343 86.84 Recordatorio 40
Aprendizaje 256 64.81 Aprendizaje 29
Resumir 139 35.19 Conocimiento 16
Conocimiento 115 29.11 Resumir 15
Estudio 114 28.86 Estudio 15
Analisis 113 28.61 Andlisis 14
Comprension 111 28.10 Comprension 14
Revision 105 26.58 Revision 14
Ayuda 94 23.80 Ayuda 11
Correccion 90 2278 Correccion 11
Complemento 78 19.75 Complemento 9
Pensar 76 19.24 Pensar 9
Mejoramiento 69 1747 Repeticion 9
Repeticion 62 15.70 Mejoramiento 8

Fuente: elaboracion propia.
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Gridfica 2. Nucleo de la red y peso semdntico cuantitativo para retroalimentacion
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Fuente: elaboracion propia.

practicas de ensenanza en el sistema escolar
chileno.

En la Tabla 3 se enlistan las palabras del
conjunto SAM que conforman el nodo para re-
troalimentacion. Tienen una distancia seman-
tica entre 100 y 24.22 por ciento (valor FMG);
repaso es la palabra que alcanza el porcentaje
mas alto y repeticion la que obtiene el porcen-
taje mas bajo.

La Tabla 3 muestra que las asociaciones de
mayor frecuencia se observaron en las defi-
nidoras repaso (45) y recordatorio (40). Hubo
diferencias en las frecuencias para conoci-
miento, resumir, repeticion y mejoramiento,
lo que incidio en la posicion que estos térmi-
nos ocupan dentro del conjunto SAM. Este ha-
llazgo evoca procesos cognitivos relacionados
con acciones de recurrencia, cuyo sentido se
podria relacionar con el concepto de retroa-
limentacion como la mejora proyectiva, cuya
descripcion aun es incipiente (Contreras-Pé-
rez y Zniga-Gonzalez, 2017). Cabe destacar
que pensar, repeticion y mejoramiento son
palabras definidoras que aparecen en las ulti-
mas posiciones de ambas listas, lo que las hace
ocupar un lugar mds periférico en la red. La
distribucion de las palabras del ntcleo seman-
tico se presenta en el Gréfico 2.

Ayoda [

Correccién

Complemento [

Comprension
Revisiéon
Pensar
Mejoramiento
Repeticion -

Como se observa, las palabras que tienen
el mayor peso semdntico en el nucleo de la
red para retroalimentacion son repaso, recor-
datorio, aprendizaje y resumir. Los extremos
de la distribucion estdn en las palabras repaso
y repeticion, mientras que aprendizaje ocupd
el tercer lugar. Esto recuerda estudios previos
en que se ha sostenido que la retroalimenta-
cion es una de las mds poderosas herramien-
tas vinculadas al aprendizaje (Abreu y Alves,
2016), ya que puede tener un efecto positivo
(fomentar el aprendizaje) o negativo (inhibir
el aprendizaje), asi como mayor valor cuando
se asocia a un desempeno. Es posible que esta
asociacion incida en el recuerdo de térmi-
nos de tipo procedimental (andlisis, revision,
comprension, repaso), o verbos (resumir, pen-
sar), en lugar de centrarse en la retroalimenta-
cién como una comunicacion del profesorado
para informar al aprendiz sobre la pertinencia
de su respuesta.

Con el fin de comparar los resultados
segun el programa de formacion inicial do-
cente (Tablas 4 y 5), siguiendo la propuesta de
Hinojosa (2008), se incorpord en el analisis la
mediana, esto es, aquella palabra cuyo valor
permite dividir la distribucion en dos sin ser
afectada por las posiciones jerarquicas (arbi-
trariedad de los pesos semdnticos).
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Tabla 4. Distribucién por Pedagogia-concepto de evaluacion

Palabra P. Educaciéon P. Educacién P. Pedagogia Frec. %
definidora Parvularia (%) Baésica (%) Inglés (%)
1 Prueba 39 6 10 55 49.11
2 Medicion 19 6 20 45 40.18
3 Aprendizaje 10 8 7 25 22.32
4 Calificacion 10 2 8 20 17.86
5  Control 17 0 3 20 17.86
6 Nota 12 4 4 20 17.86
7 Conocimiento 8 7 3 18 16.07
8  Valoracion 8 6 3 17 15.18
9  Analisis 12 2 1 15 13.39
10 Proceso 1 6 8 15 13.39
11 Diagndstico 15 0 0 15 13.39
12 Estudio 7 2 2 11 9.82
13 Test 8 0 3 11 9.82
14 Estimacion 8 0 1 9 8.04
15 Examen 9 0 0 9 8.04

Fuente: elaboracion propia.

De la Tabla 4 se desprende que las pala-
bras con mayor frecuencia para evaluacion
son prueba (49.11 por ciento) y medicion (40.17
por ciento); y el valor mediano fue valoracion
(15.18 por ciento). En este caso, el conjunto
SAM (igual o superior a 15 por ciento) estaria
compuesto por 8 palabras (prueba, medi-
cion, aprendizaje, calificacion, control, nota,

conocimiento y valoracién), la mayoria de las
cuales se vincula a la evaluacion como meca-
nismo para la verificacion de resultados, des-
de su funciéon administrativa (Diaz-Barriga,
1988; Santos, 2003; Salinas ef al., 2006). En la
Tabla 5 se presentan los resultados en funcion
del término retroalimentacion.

Tabla 5. Distribucion por Pedagogia-concepto de retroalimentacion

Palabra P. Educacién P. Educacién P. Pedagogia Frec. %
definidora Parvularia (%) Basica (%) Inglés (%)
1 Repaso 34 6 5 45 40.18
2 Recordatorio 34 6 0 40 3571
3 Aprendizaje 10 11 8 29 25.89
4 Resumir 8 6 2 16 14.29
5 Conocimiento 11 3 1 15 13.39
6  Estudio 8 4 3 15 13.39
7 Andlisis 9 1 4 14 12.50
8  Comprension 5 6 3 14 12.50
9 Revision 2 2 10 14 12.50
10 Ayuda 2 4 5 11 9.82
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Tabla 5. Distribucidon por Pedagogia-concepto de retroalimentacion  (ontinuacion

Palabra P. Educacién P. Educacién P. Pedagogia Frec. %
definidora Parvularia (%) Basica (%) Inglés (%)
11 Correccion 0 0 11 11 9.82
12 Complemento 4 0 5 9 8.04
13 Pensar 9 0 0 9 8.04
14 Mejoramiento 6 3 0 9 8.04
15 Repeticion 2 3 3 8 714

Fuente: elaboracion propia.

En el caso de retroalimentacion (Tabla 5)
las palabras con mayor frecuencia son repa-
s0 (40.18 por ciento) y recordatorio (35.71 por
ciento), y el valor mediano fue comprension
(12.50 por ciento). El conjunto SAM (igual o
superior a 15 por ciento) estaria compues-
to por tres palabras (repaso, recordatorio y
aprendizaje), cuyos significados podrian aso-
ciarse mas al aprendizaje del estudiante como
sujeto evaluado. Dicho resultado coincide en
cierta forma con los hallazgos de Lopez sobre
percepciones del profesorado, algunos de los
cuales definen la evaluacion “como una es-
trategia para valorar qué tanto han aprendi-
do sus estudiantes y qué tan efectivas son sus

practicas pedagdgicas” (2010: 115). En este es-
tudio los sujetos también asocian la retroali-
mentacion con monitoreo y empoderamiento
de los estudiantes, palabras que, en el caso de
la presente consulta, serian términos omiti-
dos en el conjunto SAM.

Finalmente, en respuesta a los propdsitos
del estudio, a continuacion, se compara el
consenso grupal (Hinojosa, 2010), calculado
por el promedio de las 10 palabras definido-
ras que alcanzan valores superiores dentro
del conjunto SAM; este promedio se podria
nominar C10. En este caso, el mayor consenso
grupal corresponde al grupo SAM con mayor
promedio.

Tabla 6. Indice de consenso grupal (C10) por Pedagogia

Palabra estimulo P. Educacién

P. Educacion P. Pedagogia

Parvularia (%) Basica (%) Inglés (%)
Evaluacion 29.04 19.26 23
Retroalimentacion 25.58 17.33 20

Fuente: elaboracién propia.

Como se observa en la Tabla 6, el gru-
po SAM que obtuvo mayor consenso grupal
fue el de Educacion Parvularia para ambos
conceptos, seguido de Pedagogia en Inglés y
Pedagogia en Educacion Bésica. A nivel de hi-
potesis, estos hallazgos podrian estar relacio-
nados con factores propios de la naturaleza de
la disciplina o las habilidades que se ensefian
y se aprenden, asi como con el tipo de forma-
cién recibida o alfabetizacion en evaluacion

durante la formacion inicial docente, aspecto
que invita a realizar nuevos estudios especifi-
cos para indagar al respecto.

DiscusioN

Este articulo presenta los resultados de la apli-
cacion de la técnica de redes semdnticas natu-
rales a fin de develar cudles son las represen-
taciones que estudiantes en formacion inicial
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docente han construido sobre la tarea de eva-
luar. Del estudio se desprende que el concepto
que presentd mayor riqueza de red semantica
fue retroalimentacion (J=147), a diferencia de
evaluacion, que fue el concepto con menor
riqueza de la red (J=130). En general, esto po-
dria ser interpretado como alta presencia de
palabras relacionadas con el discurso de la
racionalidad técnica, entendida como una
vision instrumental de la evaluacion. Ejemplo
de ello son los altos porcentajes en palabras
como prueba y medicion.

Lo anterior podria ser explicado desde el
discurso cldsico o tradicional sobre la evalua-
cién, predominante a nivel de la escolariza-
cion y en educacion superior (etapa formativa
FID), pues cuando el objeto de evaluacion se
reduce a los conocimientos que han adqui-
rido los estudiantes sobre la materia, tiende
a centrarse en el rendimiento académico. En
este caso, “la evaluacion se utiliza para com-
probar los conocimientos de los estudiantes,
estando mads orientada a resultados que a
procesos” (Ibarra y Rodriguez, 2010: 395); esta
perspectiva conlleva a aceptar una concep-
cion pasiva de los aprendices, que son vistos
como objeto de evaluacion, y asi pueden ser
medidos y clasificados.

Asimismo, este hallazgo podria estar re-
lacionado con lo evidenciado por Calatayud
(1999) respecto de la preponderancia de la
creencia en la objetividad como una cualidad
esperada de la evaluacion; esta idea proviene
del campo de la psicometria y del contexto
empresarial, y ha sido transferida al campo de
la educacion a través de la tradicion de medir
el rendimiento. Desde una vision de la evalua-
cion formativa y auténtica, la situacion des-
crita constituirfa un reto a superar durante la
formacion inicial docente, sobre todo porque
los futuros profesores serdn los responsables
de desarrollar practicas de evaluacion suma-
tiva y formativa, con foco en el aprendizaje, en
respuesta a las expectativas del sistema escolar.

En el caso de las palabras definidoras
asociadas a retroalimentacion, surgieron

conceptos de tipo procesual que podrian es-
tar relacionados con un modelo de evaluacion
orientada al aprendizaje. Esto resulta perti-
nente a las demandas formativas durante la
FID: desde el campo de la ensenanza lingiiis-
tica, autores como Lopez (2009) han precisado
que el concepto de feedback implica atender a
la practica de los estudiantes en forma holis-
tica, incluyendo sus aciertos y una intencion
comunicativa mds alla de la correccion. Esto
invita a una reflexion en torno al contexto
de implementacion de la retroalimentacion
aprendida (experimentada u observada) y las
posibles orientaciones metodoldgicas deri-
vadas de la naturaleza de la disciplina o ha-
bilidad que se ensena y se aprende. Asi, por
ejemplo, en el caso de optar por la retroali-
mentacion centrada en el error, la secuen-
cia metodoldgica seria bastante tradicional:
proceso de practica, error y correccion; pero
también podria tratarse de un proceso mds
dialdgico y largo, que integre un analisis del
desempeno en funcion del mejoramiento de
los aprendizajes, lo que resultaria recomenda-
ble desde una perspectiva formativa.

Cabe precisar que, en el ambito de la forma-
cién inicial docente, Chile adolece de un déficit
de antecedentes en cuanto a un modelo de for-
macion del profesorado como futuro evalua-
dor. Al respecto, destaca el caso de Pedagogia
en Educacion Basica, cuyo curriculo se orienta
auna formacion generalista, es decir, se trata de
una carrera que busca formar profesores habi-
litados para atender las necesidades del sistema
escolar en cualquiera de los ocho sectores de
aprendizaje propios del nivel (lenguaje, ma-
tematica, ciencias naturales, ciencias sociales,
educacion fisica, educacion tecnologica, edu-
cacion artistica y musica). En este pais, la falta
de especializacion en un drea o disciplina ha
sido motivo de controversia en el ultimo tiem-
po debido al déficit que los estudiantes de esta
carrera han demostrado, principalmente en el
manejo de los contenidos disciplinares (Soto-
mayor y Walker, 2009); de ahi la necesidad de
contar con nuevos estudios al respecto.
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Al mismo tiempo, se observa que los par-
ticipantes encuestados, en general, recurren a
un vocabulario més bien restringido al definir
los términos estimulo y aluden a procesos de
distinta complejidad en la seleccion de pala-
bras para cada uno de los dos casos. Lo ante-
rior motiva una reflexion sobre el tipo de tareas
evaluativas y el discurso sobre el campo de la
evaluacion que acompana la alfabetizacion
en este ambito durante la FID, puesto que las
conceptualizaciones acerca de la evaluacion
y la retroalimentacion pueden variar segtn la
especialidad y/o la disciplina, como sugieren
Senorino et al. (2012). Asi, por ejemplo, Lopez
(2010) plantea que, en el caso de la ensenanza
del inglés, la efectividad de la evaluacion no
solo se vincula a la medicion de conocimien-
tos y habilidades del alumnado, sino que, so-
bre todo, se aspira a evaluaciones auténticas,
que planteen tareas lo mds parecido posible al
uso rutinario de la lengua extranjera, y brin-
den la posibilidad de que la evaluacion en si
misma sea un episodio de aprendizaje.

Adicionalmente, de la revision bibliogra-
fica se desprende la necesidad de aplicar eva-
luaciones disenadas por agentes externos; sin
embargo, es importante advertir que tras esta
idea subyace una representacion del docente
como un sujeto pasivo y reactivo, sin mayor
autonomia. Lo anterior resulta un elemento
clave de considerar al momento de observar
los marcos de referencia de los futuros profe-
sores, dado que, desde una racionalidad préc-
tica, “el profesor esta llamado a desempenar
autéonoma y responsablemente la profesion
docente participando en la esfera en la que
se toman decisiones” (Alvarez, 2014: 12). De
acuerdo con esto, concordamos con Mendi-
vil Trelles (2009: 11) en que “educar no es un
proceso técnico sino, ante todo, un proceso
de naturaleza ética y politica”, lo que implica
reconocer fines formativos para la educacion.

Cabe destacar que se dio una mayor dis-
persion de palabras al definir “retroalimen-
tacion”, aspecto que podria estar relacionado
con la incipiente comprension del concepto

por parte de los participantes del estudio,
debido, por ejemplo, a la escasez de literatura
especializada en espanol sobre feedback. Asi-
mismo, esto puede deberse a que se trata de
un campo poco explorado y con protocolos
de aplicacion menos utilizados y decantados
en la formacion de profesores, lo que repre-
sentarfa una oportunidad para profundizar
en estudios especificos en este ambito. En
evaluacion, en cambio, la lista de palabras
definidoras es mds acotada, lo que puede in-
terpretarse como un ambito con significados
mayormente compartidos o robustos entre
los profesores, aun cuando en la teoria es un
término que puede comprenderse desde dis-
tintas racionalidades. Estos primeros resul-
tados instan a seguir investigando sobre las
concepciones docentes acerca de la evalua-
cion y la retroalimentacion desde la mirada
de la evaluacion formativa, considerando a la
FID como poblacion objeto de estudio.

CONCLUSIONES

El estudio realizado muestra la pertinencia
de investigar en torno a las representaciones
sociales mediante técnicas de asociacion de
palabras para ofrecer evidencia empirica de
naturaleza cuantitativa acerca de las concep-
ciones sobre la evaluacion de los estudiantes
en formacién inicial docente. Tal como lo
afirmara Hickman (2016), estas representacio-
nes serian mediadoras entre estos sujetos y su
realidad en la vida cotidiana, por lo cual po-
drian orientar y guiar las practicas docentes
de los evaluadores.

Al mismo tiempo, el uso de la técnica de
redes semdnticas naturales (RSN) hizo posi-
ble establecer relaciones entre los significados
atribuidos por los participantes a los concep-
tos de evaluacion y retroalimentacion, inferir
cudles podrian ser los conceptos mas ancla-
dos para los sujetos en funcion de su propia
experiencia y formacion en los distintos pro-
gramas de formacion inicial docente, y cap-
turar informacion sobre su preparacion para
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desempenarse como evaluadores en el siste-
ma escolar.

Finalmente, cabe destacar que los estu-
diantes que participaron en esta investigacion
tienen en comun haber realizado su trayecto-
ria escolar en la reforma educacional chilena
de los anos 1990, y sus estudios de Pedagogia
en una institucion de educacion superior cuya
calidad ha sido certificada segun la Ley de Ca-
lidad de la Educacion vigente, tanto a nivel ins-
titucional como de programas especificos de
pregrado. En este contexto, cabria suponer que
durante su trayectoria formativa han sido ob-
jeto de una evaluacion auténtica y que han sido
protagonistas de diversas practicas evaluati-
vas, lo que deberia verse reflejado en represen-
taciones acerca de la tarea de evaluar alineadas
con el modelo de evaluacion formativa.
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La critica del realismo social a la nueva sociologia de
la educacion y su didlogo con la sociologia de la ciencia
Aportaciones para entender el conocimiento en clave socioldgica

BraULIO GUEMEZ GRANIEL®

Este articulo discute teéricamente el papel que ha tenido el concepto de
conocimiento en algunas vertientes de la sociologia de la educacion y los
estudios sociales de la ciencia con el propésito de buscar criterios y lineas
de unificacion conceptual para la sociologfa del conocimiento. En par-
ticular, se discuten las aportaciones hechas por la nueva sociologfa de la
educacion (NSE) y la critica posterior del realismo social (RS) que recupera
aspectos filosoficos del realismo critico (RC), asi como las intervenciones
post-Kuhn que tuvo la sociologia y antropologia de la ciencia en las alti-
mas décadas del siglo pasado. Se concluye que las criticas del RS han sido
de corte mas normativo que empirico, y que la distincién de esos dos ni-
veles es imprescindible para buscar criterios conceptuales unificados en
la disciplina general de la sociologfa del conocimiento.

This article theoretically discusses the role the concept of knowledge has
played in some areas of the sociology of education and social studies of sci-
ence with the aim of finding criteria and lines of conceptual unification for
the sociology of knowledge. In particular, we discuss the contributions made
by the new sociology of education (NSE) and the subsequent critique of social
realism (SR) which recovers philosophical aspects of critical realism (CR), and
the post-Kuhn interventions undertaken by the sociology and anthropology
of science in the late 20th Century. We conclude that the critiques of SR have
been more normative than empirical, and that the distinction of those two
levels is indispensable to find unified conceptual criteria in the general disci-

pline of the sociology of knowledge.
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INTRODUCCION

Un debate central en la sociologia de la edu-
cacion, principalmente de origen anglosajon
y vinculado al movimiento denominado
“realismo social” (RS) (Moore y Muller, 1999;
Young, 2008) tiene que ver con la reexamina-
ciéon que el conocimiento —como categoria
conceptual— ha tenido en la construccion
teorica de la subdisciplina. Se postula una ob-
jecion, principalmente dirigida a la denomi-
nada “nueva sociologfa de la educacion” (NSE)
y a sus vertientes marxistas (Moore, 2007) y
feministas que consiste en senalar que el co-
nocimiento se ha entendido de una forma
reduccionista, y se ha interpretado como una
variable dependiente de los puntos de vista
sociales que lo produjeron, como la raza, la
clase, la etnia o el género. Estas corrientes, de-
nominadas “criticas’, pretenden desmitificar
la idea de la superioridad cognitiva del cono-
cimiento cientifico que se trasmite en las ins-
tituciones educativas para senalar, en cambio,
sus origenes blancos, masculinos y eurocén-
tricos, asi como su funcion ideoldgica en la re-
produccion de las desigualdades. El realismo
social responde a esta lectura constructivista
y relativista del conocimiento desde varios
ejes, pero principalmente a partir de la reivin-
dicacion de la autonomia relativa que tiene el
conocimiento, asi como de sus propiedades
emergentes, independientes de sus contextos
de produccion y de los puntos de vista de los
grupos sociales. Retomando esta postura y las
aportaciones de Basil Bernstein (1990), en los
tltimos anos se ha producido una agenda de

investigacion fructifera en el ambito de la pe-
dagogia y la politica educativa (Barrett y Rata,
2014; Maton, 2014; Moore, 2009; Rata, 2012;
Young, 2008).

Sibien la discusion sobre el caracter intrin-
secamente' social del conocimiento empezo
a adquirir relevancia para la sociologia de la
educacion a partir de los anos ochenta, en la
filosofia de la ciencia dicha discusion tuvo sus
inicios un poco antes, con la publicaciéon de La
estructura de las revoluciones cientificas (1962)
de Thomas Kuhn. A diferencia de los pensa-
dores del Circulo de Viena, asi como del fal-
sacionismo encabezado por Popper, las fuen-
tes que utilizo Kuhn —asi como Feyerabend
(1986)— no se basaron en la logica formal,
asumida por aquéllos como el terreno neutral
para poder explicar los funcionamientos de la
ciencia, sino principalmente en la historia de
la ciencia en tanto institucion. Retomar la his-
toria de la ciencia de ese modo llevaria nece-
sariamente a considerarla como una empresa
colectiva que sufre variaciones en el tiempo.
El concepto que mejor articula su propuesta
es el de paradigma, que se refiere al conjunto
de supuestos tedricos, proposiciones y técni-
cas cientificas que dominan en un momento
determinado para una comunidad cientifica
(Chalmers, 1990).

La aportacion de Kuhn sobre los estudios
de la ciencia, junto con el giro cognitivo que
emergio de forma paralela, marcé un cambio
en el modo de hacer sociologia de la ciencia,
cuyaagenda en esa época estaba dominada por
el pensamiento funcionalista mertoniano que
tenfa intereses puramente externistas sobre el

1 Elsenalamiento se refiere ala discusion internista/externista que se llevo a cabo en la sociologia de la ciencia post-
Kuhn. Las posturas socioldgicas “externistas” sobre la ciencia hacen referencia a aspectos sociales que tienen lugar
en la institucion social ciencia, y no al pensamiento cientifico en si; se estudian, por ejemplo, procesos de estrati-
ficacion, de division del trabajo o de competencia. Merton (1977) es el exponente mas importante de esta vision.
Por otro lado, las visiones socioldgicas “internistas” buscan dar explicaciones socioldgicas sobre los conceptos y
el discurso cientifico, no sobre sus entornos institucionales. Del lado de la sociologia cldsica ya hay reflexiones de
este tipo en el concepto de ideologia de Marx o en las categorias del entendimiento humano en Durkheim, las
cuales volvieron a adquirir relevancia en lo que se denominé el programa fuerte (PF) de la sociologia del cono-
cimiento con Barry Barnes, David Bloor y Mary Hesse. Durante mucho tiempo, sin embargo, la sociologia del
conocimiento internista habia prestado servicios inicamente a explicar el discurso cientifico equivocado, bajo el
supuesto (criticado posteriormente) de que si la variable social tenia algin sentido para el conocimiento cientifico
era porque habia intervenido para hacerlo fallar. Se asumia entonces que lo “social” inicamente podia explicar el
error, mientras que la verdad solo podia ser explicada en términos “cognitivos” o “logicos”.
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conocimiento (ver nota al pie 1). En los anos
setenta se formd un grupo de investigadores
en la Universidad de Edimburgo que pugno
por un “programa fuerte” de la sociologia del
conocimiento, en el sentido de que buscaban
dar explicaciones socioldgicas al conocimien-
to desde un punto de vista naturalizado, es
decir, independiente de su valor epistémico (de
su verdad o falsedad). En la década siguiente,
influidos por estas corrientes, asi como por el
giro practicista de la fenomenologia y la etno-
metodologia estadounidense, surgieron es-
tudios de corte antropoldgico que aportarian
de manera significativa a la discusion sobre
el cardcter social del conocimiento. Mientras
la preocupacion del programa fuerte (PF) era
utilizar la baterfa socioldgica para explicar
etiologicamente el conocimiento cientifico,
la antropologia de la ciencia de los ochenta se
preguntaba por el proceso de construccion de
este conocimiento, de ahi que las investigacio-
nes hayan sido de corte etnografico y en el lu-
gar por excelencia de la ciencia: el laboratorio.
Asi, los estudios? de la ciencia y la socio-
logia de la educacion, al tomar prestado de
otras disciplinas como la epistemologia y la
pedagogia respectivamente, han tenido rutas
similares en lo que se refiere al debate sobre el
caracter social del conocimiento. Los prime-
ros comenzaron por una vision de la ciencia
que reivindicaba sus aspectos auténomos y
autosuficientes para después, a partir de la
influencia de Kuhn y Feyerabend, buscar las
causas socioldgicas del conocimiento cientifi-
co (programa fuerte) o bien atender el proceso
de construccion de los hechos cientificos (an-
tropologia de la ciencia). Es decir, buscar cap-
tar las condicionantes y los procesos sociales
puestos en juego en la produccion del conoci-
miento cientifico. Para la segunda, el camino
fue inverso, pues el problema del conocimien-
to se introdujo con la NSE, que daba cuenta de
su cardcter socialmente condicionado, para

después ser puesto en tela de juicio por el RS,
que reivindica el cardcter emergente y auto-
nomo del conocimiento.

El objetivo de este articulo es someter a
discusion tedrica la propuesta del RS deriva-
da de su critica a la NSE en lo que se refiere a
las determinantes sociales del conocimiento,
utilizando como referentes conceptuales las
aportaciones que se han hecho sobre esa pro-
blematica desde la sociologia y la antropologia
de la ciencia de las ultimas décadas del siglo
pasado. A partir de la recuperacion de ese de-
bate se argumenta que las discusiones actua-
les en el terreno de la educacion han pasado
por alto lo que en el terreno de la discusion
social de la ciencia resultaba claro a partir del
principio de imparcialidad: la clara distincion
entre lo normativo/epistémico y lo naturaliza-
do, sin comprometerse necesariamente a una
vision relativista del conocimiento (cldusula
de reflexividad). De manera particular, tras-
ladar esa distincion bien consolidada en los
estudios de la ciencia a los estudios educativos
permitirfa un andamiaje conceptual mas am-
plio en la medida en que se podrian integrar
menos problematicamente asuntos de poder,
jerarquia y desigualdad para los estudios del
curriculo. De modo mds general, la puesta en
didlogo de los debates tedricos abriria la puer-
ta a cierta unificacion conceptual de ambas
disciplinas, justificable en virtud de la seme-
janza tanto en su enfoque analitico como en
su objeto de estudio.

El texto esta dividido en tres partes. En la
primera se expone el debate sobre el cardcter
social del conocimiento en la sociologia de la
educacion. En la segunda se ilustra ese mis-
mo debate, pero para el caso de los estudios
sociales de la ciencia. En la tercera se ponen
en didlogo ambas lineas de discusion y se
delinean puntos de encuentro como contri-
bucion de una agenda unificada de sociologia
del conocimiento.

2 Con estudios me refiero tanto ala filosofia de la ciencia del Circulo de Viena y del falsacionismo popperiano, como
alas aportaciones de Kuhn, Feyerabend, el programa fuerte y la antropologia constructivista.
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DEL CONSTRUCTIVISMO SOCIAL
AL REALISMO SOCIAL

El lugar del conocimiento en

la nueva sociologia de la educacion

La nueva sociologia de la educacion (NSE) es
un movimiento tedrico y politico que tiene
su origen en los anos ochenta en Inglaterra.
Durante la segunda posguerra se habian de-
sarrollado importantes reformas en el siste-
ma educativo por parte del Partido Laborista
inglés que, sin embargo, no habian surtido
efecto en disminuir las desigualdades sociales
en lo que respecta al acceso y al éxito educati-
vo, pues las clases trabajadoras y las minorias
étnicas seguian excluidas del sistema educa-
cional (Arnot, 2013; Karabel y Halsey, 1976).
La NSE, influida por la produccion tedrica del
marxismo y de la sociologia interpretativa,
que se preocupo por conceptualizar la vida
cotidiana, tiene como principal preocupacion
el estudio de la construccion de significados
sociales en las interacciones en el aula y en la
formacion del curriculo. Se asume como in-
novadora en contraposicion con la sociologia
dela educacion previa, que se habia preocupa-
do tinicamente por aspectos estructurales de
la educacion (Karabel y Halsey, 1976).

Como respuesta ante dicha insuficiencia
tedrica, y como apuesta politica en el marco
de los movimientos estudiantiles y la lucha
por los derechos civiles, aparecio una vision
sociologica “critica” que recuperaria, por una
parte, el neomarxismo, y por otra, la fenome-
nologia social. Las obras de Pierre Bourdieu
en Francia como Los herederos (2003[1964]) y
La reproduccion (Bourdieu y Passeron, 1977),
asi como las de Basil Bernstein en Inglaterra
como Clases, cédigos y control (1990[1970]) y La
construccion de la realidad social (1993[1967])
de Berger y Luckmann seran fundamentales
para delinear los contornos tedricos y anali-
ticos de la NSE. El cardcter “novedoso” viene
precisamente de la preocupacion analitica
por abrir la “caja negra” del salon de clases y
de los contenidos curriculares, que habian

permanecido como dados en la tradicion de
la aritmética politica (Karabel y Halsey, 1976).
Se trata de un giro completamente analogo
al que hizo la antropologia de la ciencia al
investigar en el laboratorio, cuyos procesos
se tomaban como presupuestos dados en la
sociologia de la ciencia de cuno mertoniano.

De ese modo, al tomar el sello metodolo-
gico de la fenomenologia social y la aporta-
cién teorica del marxismo, la NSE incursiond
dentro de los salones de clase para observar
de qué modo se reproducian las condiciones
de desigualdad que imponia el sistema capi-
talista en la préctica de la vida cotidiana de la
escuela. Una de las conclusiones fundamen-
tales que pondria el sello de distincion de la
NSE con respecto a la sociologia de la educa-
cién previa, y que estaba en consonancia con
las discusiones politicas del momento, es que
el fracaso de los estudiantes de las clases tra-
bajadoras en la escuela tenia que ver con que
los contenidos, es decir, el conocimiento que
se impartia en las aulas les parecia comple-
tamente ajeno al que sus propias condiciones
materiales les imponian. En ese sentido, para
Michael Young, uno de los representantes
mads destacados de la NSE (que después tendria
un giro “realista”), el curriculo académico “ha
sido historicamente construido para mante-
ner el statu quo de la sociedad de clases, lo que
aseguraba sistematicamente el fracaso de los
estudiantes de clase trabajadora” (2008: 5). De
ahi que la sociologia de la educacion tenga que
partir del supuesto de que “aquéllos que estan
en posiciones de poder buscaran definir lo
que debe ser considerado como conocimiento,
qué tan accesible a diferentes grupos es el co-
nocimiento y cuales son las relaciones acepta-
das entre distintas dreas del conocimiento...”
(Young, 1971: 32. El subrayado es mio).

El socidlogo estadounidense Michael W.
Apple, otro representante importante de laNSE,
delined en Ideologia y curriculum (2003[1986])
un programa de investigacion donde preten-
dia estudiar tres elementos fundamentales en
la escolarizacion para entender las condiciones
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de la reproduccion de la ideologia dominante:
las interacciones y regularidades del curriculo
oculto,’ el corpus formal del conocimiento en
la escuela, y las perspectivas de los educadores
para planear, organizar y evaluar lo que pasaba
en las escuelas. Desde esta perspectiva, el modo
en el que el curriculo estaba organizado, los
principios bajo los cuales estaba construido y
evaluado, asi como el conocimiento por si mis-
mo, eran de importancia critica para entender
la reproduccion del poder en el aula (Apple,
2012). Es, pues, natural que esta narrativa esté
fuertemente hermanada con las del marxismo
de Althusser (1988) y con otras nociones como
la de hegemonia* en Gramsci (ver Green, 2013).

En un tenor similar, Bowles y Gintis en
su Schooling in Capitalist America (1976) —en
modo parecido a Baudelot y Establet (1976)
para el caso francés— afirman, en lo que se
ha denominado ahora el “principio de corres-
pondencia’, que las normas que se trasmiten
en la escuela corresponden a las que son ne-
cesarias para la vida laboral. Por ejemplo, a los
estudiantes de la clase trabajadora se les incul-
cala conformidad con las reglas como el valor
que les ayudara a triunfar, mientras que a las
clases dominantes se les ensefa a ser lideres y
tener capacidad de mando (Giddens, 2011).

Por tanto, la logica argumentativa de la
NSE operaba tanto a un nivel analitico (natu-
ralizado, como expondré después) como a un
nivel politico (0 normativo). En su dimension
analitica, posteriormente expandida tanto
por el feminismo como por el posmodernis-
mo, se ponia de relevancia que el curriculo
ensenado en las escuelas no era neutral con
respecto a la reproduccion de las desigualda-
des de clase, género o raza, sino que tenia un
papel causal en su perpetuacion. La tesis de
“proximidad cultural” de Bourdieu (1977) en-
cierra bien esta idea:

El sistema educacional reproduce tanto mejor
la estructura de distribucion de capital cultu-
ral entre clases en la medida en que la cultura
que transmite sea mds cercana a la cultura do-
minante y en la medida en que el modo de in-
culcacion al que recurre sea menos alejado del
modo de inculcacién practicado por la familia
(Bourdieu, 1977, en De Ibarrola, 1985: 144).

En México se ha estudiado de forma par-
ticular el hecho de que el curriculo oficial
educativo se distancia de forma radical de las
formas de vida y saberes de las comunidades
indigenas (Martinez, 2007). La dimension
politica, que en Inglaterra tuvo particular
importancia dado que los maestros tenian
capacidad para definir lo que se ensenaba de
acuerdo con las necesidades de las comunida-
des (Arnot, 2013), consistia en la emancipacion
politica de las clases trabajadoras, de las muje-
res, de los grupos minoritarios y las comuni-
dades desposeidas. Un ejemplo contundente
que cristaliza esta vision politica se halla en el
Movimiento de los Trabajadores Rurales sin
Tierra en Brasil, que rechazaban la educacion
impartida por el Estado para reivindicar una
que sirviera para comunicar la importancia
delalucha por la tierra, la reforma agraria y la
fraternidad comunitaria (Zibechi, 2007).

Asi, la NSE tendria como proposito ofrecer
una alternativa tedrica-metodoldgica que no
perdiera de vista el acontecer de las vidas co-
tidianas en las aulas, y su relacion con las es-
tructuras de dominacion, econémicas, socia-
les y politicas, en la sociedad. En este sentido,
cabe destacar la pedagogia critica de Giroux
(1992) y su propuesta de promover ideologias
criticas que cuestionen las relaciones sociales
de dominacion y el “potencial transformador
de los modos alternativos del discurso y de
las relaciones sociales basadas en los intereses
emancipatorios” (Giroux, 1992: 185).

3 Este concepto alude a las disposiciones éticas y préicticas que no estan incluidas en el curriculo formal pero que se

reproducen en la escena de la vida cotidiana escolar.

4 En Apple (2012) hay una discusién importante sobre la escuela como el lugar de la disputa de la hegemonia, lo que
dalugar a una interpretacion no determinista y ortodoxa en el sentido de la determinacion de la estructura por la

superestructura.
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La critica realista a la NSE

Serdn principalmente, y ésta es una de las tesis
fundamentales de este trabajo, las derivacio-
nes epistemologicas de la NSE las que serdn
sometidas a cuestionamiento sistematico por
la postura del realismo social (RS). El articulo
por excelencia que condensa dichos cuestio-
namientos y que se examinara en mayor me-
dida aqui es el de Rob Moore (2013), aunque
también en Moore y Muller (1999) hay una
primera critica y buena sintesis. A continua-
cion, resumo el argumento del RS hacia la NSE.

a) Las implicaciones relativistas de la NSE

La objecion fundamental que el RS esgrime
contra la NSE consiste en que su actitud impli-
cita o explicita sobre el estatus epistémico del
conocimiento lleva a sus supuestos, en el terre-
no de la epistemologia, a una postura relativis-
ta insostenible. En ese sentido, resulta incapaz
de proporcionar herramientas para evaluar
qué tipo de conocimiento es mds poderoso
que otros y, por lo tanto, discernir qué conte-
nido deberia prefigurar en el curriculo escolar.

Al “abrir” la caja negra de la educacion, la
NSE “encontrdé” que una de las problematicas
fundamentales del sistema educativo es que
trataba como universal un conocimiento que
en realidad habia sido producto de un tipo
particular de sujeto cognoscente (knower), a
saber, blanco, hombre, de clase media y oc-
cidental. Por lo tanto, privilegiar ese tipo de
conocimiento era privilegiar a ese sujeto cog-
noscente. El conocimiento oficial, se afirma,
no es mds que una representacion de los inte-
reses y los puntos de vista de los grupos domi-
nantes (Moore, 2013). La formula del vinculo
intrinseco entre conocimiento y poder que
mucha de la NSE —y la sociologia de la edu-
cacion posterior— recuperaron, esta influida
por el pensamiento de Foucault (2011), para
quien las relaciones de poder

...no estan en posicion de exterioridad res-
pecto de otros tipos de relaciones (procesos
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econdmicos, relaciones de conocimiento,
relaciones sexuales), sino que son inmanen-
tes; constituyen los efectos inmediatos de las
particiones, desigualdades y desequilibrios
que se producen, y, reciprocamente, son las
condiciones internas de tales diferenciaciones
(Foucault, 2011: 88).

La problematica de ese punto de vista des-
de la epistemologia es que equipara el conoci-
miento con la experiencia de cualquier sujeto
cognoscente, lo que deja de lado cualquier
criterio para determinar qué conocimiento
es mas objetivo o poderoso que otro. En ese
sentido, existirian conocimientos “indigenas”,
“negros’, “masculinos”, “femeninos’, etc., y
todos serfan igual de validos e inconmensura-
bles entre si, pues solo representan los puntos
de vista de las comunidades que lo produje-
ron. Defender esa postura implica un proble-
ma ldgico, pues decir que todo conocimiento
esta situado, excepto aquél que dice que dicho
conocimiento estd situado, implicaria que este
ultimo estarfa des-situado, o en una posicion
privilegiada. Es, pues, un asunto de reflexivi-
dad, o lo que en sociologia del conocimiento
se conoce como la paradoja de Mannheim,
que pone de manifiesto la imposibilidad de
emplear el término ideologia como falsa con-
ciencia sobre si misma. Asi, “La reflexividad
del concepto de ideologia [0 el de conocimien-
to situado en este caso] sobre si misma pro-
duce la paradoja” (Ricoeur, 2012: 51). Ello lleva
al problema de que cualquier consideracion
social sobre el conocimiento, necesariamen-
te lleva a una postura relativista indefendible
desde el punto de vista logico.

De no solventarse, estos vacios o errores
teoricos tendrian implicaciones practicas di-
ticilmente aceptables, como la de evitar que
las minorias tengan acceso a conocimiento
que es poderoso en si mismo y que puede con-
ducir a la emancipacion de las estructuras que
las mantienen dominadas. El replanteamien-
to del problema en educacion tendria que ser
reformulado a partir de la afirmacion que

DI



senala que “la desigualdad fundamental en
educacion es la que tiene que ver con el acceso
al mejor conocimiento” (Moore, 2013: 335. El
subrayado es mio).

b) El positivismo construido
por la NSE es un hombre de paja

La segunda parte de la objecion consiste en
poner en cuestionamiento el modelo de “posi-
tivismo” segtin el cual la NSE, presuntamente,
elabord su “critica”. En este punto Moore (2013)
sustituye las fuentes socioldgicas con fuentes
filosoficas posmodernas, en particular el libro
de Potter (2006). Segtn este libro, que ilustra el
modelo positivista sobre el cual se defiende la
NSE, dicho modelo se basa en tres proposicio-
nes: suponer que existe una realidad externa,
que esa realidad puede ser representada en la
conciencia por un observador desinteresado,
y que ese conocimiento es certero y universal.
La lectura “critica” darfa cuenta de que tal co-
nocimiento universal, en realidad, esta cons-
truido, social e historicamente, por miembros
de la clase dominante (como se expuso en a).
Asi en un caso, el del positivismo, hay un co-
nocimiento para todos los sujetos cognoscen-
tes, mientras que, en el otro caso, hay tantos
conocimientos como sujetos cognoscentes
(Moore, 2013). Por tanto, desde la postura del
NSE, adoptar una perspectiva sobre el cardcter
social del conocimiento implica necesaria-
mente una postura relativista.

El problema, sefiala Moore (2013), es que
ese modelo positivista ilustrado ha sido com-
pletamente superado por los avances en filoso-
fia de la ciencia y ya no constituye una postura
dominante. De ahi se deriva que la NSE cons-
truye un “hombre de paja” del positivismo al
conceptualizarlo inicamente desde un punto
de vista fundacionalista, o correspondentista,’

al que sdlo se le puede oponer una vision
constructivista; y que, por lo tanto, solo se
podria defender al conocimiento en un senti-
do fuerte sobre esas bases fundacionalistas o
positivistas.

El RS que propone Moore se opone tanto
ala vision positivista caracterizada por el NSE
como a su relativismo, en tanto que compar-
ten una nocién fundamental: que el conoci-
miento es producto y resultado de la concien-
cia inmediata del sujeto cognoscente. Asi,

...el lenguaje unitario de la descripcion bus-
cada por los positivistas es fragmentado por
el posmodernismo y el posestructuralismo en
una multiplicidad de lenguajes o “discursos”,
pero el principio bésico se mantiene: la reduc-
cién del conocimiento a la experiencia, al su-
jeto cognoscente, sea uno centrado unitaria-
mente o uno descentrado y fragmentado, uno
contemplativo o uno performativo (2013: 341).

Por lo tanto, el RS se apoyara en la postura
filosofica del realismo critico (RC) para argu-
mentar que tanto el positivismo como el cons-
tructivismo son dos posiciones de un mismo
espectro empiricista, y que ambos carecen de
una ontologfa. En este sentido, son parecidos,
en tanto que ambos tratan los asuntos del
conocimiento como un problema del sujeto
cognoscente, y no del conocimiento per se.

En oposicion al constructivismo (la tradi-
cion dominante en la sociologfa de la educa-
cién) y al “positivismo” (la posicion contra la
cual se opone el constructivismo), se elabora
una propuesta socioldgica que trabaja con las
implicaciones emergentistas y objetivistas del
RC. La propuesta de Moore es definir un mo-
delo socioldgico del conocimiento que no sea
constructivista, y que pueda dar cuenta de la
racionalidad objetiva (Moore, 2013).

5 La teoria correspondentista de la verdad, sostenida por varios filosofos de la ciencia, afirma, a grandes rasgos, que
la verdad consiste en una relacién con la realidad, es decir, que la verdad es una propiedad relacional que implica
la relacion de una caracteristica con una porcién de la realidad (David, 2016).
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¢) El realismo critico como
solucidn al problema del conocimiento
en sociologia de la educacion

Laterceraparte, el elemento “positivo” dela cri-
tica, consiste en plantear el modelo de conoci-
miento inspirado en una epistemologia desde
el realismo critico, que seria lo adecuado para
la sociologia de la educacion. Dicho modelo
consiste, fundamentalmente, en senalar que el
conocimiento cientifico, en virtud de sus pro-
cesos de verificacion epistémica en comuni-
dades cientificas basadas en el falsacionismo,
tiene propiedades emergentes que trascienden
los contextos especificos de su produccion. En
una palabra, que el conocimiento cientifico,
a pesar de haber sido producido o generado
por grupos dominantes de la sociedad, tiene
propiedades que trascienden ese contexto de
dominacion vy tiene efectos causales mas alld
de los que incluso aquéllos concibieron para
él. De ahi se deriva la diferencia fundamental
entre el conocimiento “poderoso”y el conoci-
miento “de los poderosos”.

Partiendo de la postura filosofica del RC,
el RS retoma tres elementos: el realismo onto-
logico, el relativismo epistemoldgico y la ra-
cionalidad de juicio (judgemental rationality).
El realismo ontoldgico se opone a la teoria
correspondentista de la verdad para la cual
las proposiciones verdaderas corresponden o
representan la realidad externa, y en cambio
adopta una postura trascendental® que sostie-
ne la existencia de una realidad independiente
de la experiencia humana, y sobre la cual los
humanos pueden crear conocimiento. Ese
dominio intransitivo, independiente de la ex-
periencia, es lo que Bhaskar, uno de los funda-
dores del RC,” denomina lo “real”, compuesto
por mecanismos generativos y poderes causa-
les. Dichos mecanismos y poderes son la con-
dicion necesaria para que se pueda estipular

“algo” sobre el funcionamiento de la realidad.
En ese sentido, y siguiendo a Groff (2008), “la
postura realista sobre la causalidad argumen-
ta, contra Hume, que las relaciones causales
son relaciones fundadas en una necesidad na-
tural o metafisica, en vez de en una secuencia
contingente” (Groff, 2008: 2-4, cit. por Elder-
Vass, 2010: 44). Aqui estd, repito, la ruptura con
el supuesto ontoldgico empirista tanto del po-
sitivismo como del constructivismo.

Los otros dominios, aparte del “real”, son
el “actual”y el “empirico”. El actual es el domi-
nio de la existencia material, donde se inclu-
yen las cosas y los eventos que son generados
por la compleja interaccion de los mecanis-
mos del dominio de lo real. A este fendmeno
se le denomina “determinacion multiple”, en
contraposicion a la unicausalidad. Lo empiri-
co, por ultimo, es el dominio que los sujetos
de hecho experimentan y pueden observar.
En este esquema ontoldgico, buscar relacio-
nes causales implica dos procesos: el primero,
llamado retroduccion, implica generar entor-
nos cerrados, como el de los laboratorios, para
detectar los mecanismos causales; el segundo,
llamado retrodiccion (en vez de prediccion),
consiste en explicar cémo los eventos suceden
en el dominio de lo “actual”, como resultado
de la determinacion multiple de mecanismos
causales (Elder-Vass, 2010).

Elrelativismo epistemoldgico acepta, como
los constructivistas, que el conocimiento esta
historica y socialmente localizado; sin embar-
go, en contra de los constructivistas, asume
que esta localizado en modos auténomos de
produccion simbdlica que tienen logicas pro-
pias y capacidades que no son continuas con
respecto a la experiencia individual. Ademas,
considera al conocimiento como algo falible,
abierto y sujeto a revision de una comunidad
epistémica. Por lo tanto, a diferencia de los
marcadores epistémicos del constructivismo

6 En filosofia, un argumento trascendental implica un tipo de proposicion donde se plantea que X es una condicién
necesaria para la posibilidad de Y, y dado que Y es el caso, se sigue logicamente que X también lo es (Stern, 2017).
7 Para una exposicion clara sobre los fundamentos ontoldgicos y epistémicos del realismo critico véase Elder-Vass

(2010).
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social, hay un criterio para discernir qué tipo
de conocimiento puede ser mds poderoso:
aquél que haya atravesado un proceso de veri-
ficacion y falsacion (lo que Moore denomina
racionalidad de juicio). Lo importante no es,
entonces, el contenido del conocimiento, sino
la manera en que es producido (Moore, 2013).
Se propone una idea de conocimiento con
caracteristicas emergentes que trascienden
los contextos individuales de los sujetos cog-
noscentes, capaz de dar cuenta de los meca-
nismos generativos de lo “real”, en virtud de
los criterios de aprobacion vy falsacion de las
comunidades epistémicas que lo produjeron.

EL DEBATE ENTRE LO NORMATIVO, LO
ANALITICO Y LO REFLEXIVO EN LOS
ESTUDIOS SOCIALES DE LA CIENCIA

La estructura de las revoluciones cientificas
(1962) de Kuhn es un texto fundamental en
la filosoffa de la ciencia, pues introduce el
cardcter problemdtico que existe entre la
teoria y la observacion, algo que se daba por
sentado tanto en el positivismo logico como
en el falsacionismo popperiano. Para estas
dos corrientes ya clasicas de la filosofia de la
ciencia, identificadas respectivamente con el
inductivismo y el deductivismo, el criterio de
verificacion epistémica siempre viene dado
por la observacion; ya sea, como en el primer
caso, a partir de la traduccion de las suposicio-
nes tedricas a enunciados observacionales o,
como en el segundo, via la refutacion a partir
de observaciones empiricas que contradigan
hipétesis. Asumir como problemética la rela-
cion teoria-observacion implica pensar el ca-
racter positivo, no neutral, que tiene la prime-
ra sobre lo segundo. La teorfa, 0 un supuesto
paradigmatico, tiene un papel heuristico en el
sentido de que informa al observador dénde
y cémo poner atencion, asi como qué conside-
rar irrelevante. Si no hubiera un criterio no-
empirico para guiar la observacion, entonces
se registraria una infinidad de sucesos empi-
ricos que podria ser innecesaria.

Al reconocer que la ciencia funciona guia-
da por paradigmas modificados en el marco
de “revoluciones cientificas” que ocurren en
distintos momentos histéricos y a partir de
comunidades epistémicas concretas, se rom-
pe con el gesto esencialmente normativo de
los filosofos de la ciencia precedentes. Antes
que preocuparse por los criterios epistémicos
(inductivos o deductivos) que deberian tener
las proposiciones que se puedan denominar
“cientificas”, en contraposicion a las “metafi-
sicas” 0 a las “pseudo-proposiciones”, hay un
interés sobre como funciona, en la practica
cientifica, la produccion del conocimiento. La
diferencia entre el tratamiento del “deber-ser”,
a diferencia del “ser” de la ciencia, queda cla-
ra con las fuentes con las cuales se sostienen
los argumentos: unas esencialmente logicas o
filosoficas para el primer caso, y otras histo-
ricas, sociales y psicologicas para el segundo.
Feyerabend lleva este problema a sus altimas
consecuencias argumentando que la metodo-
logia cientifica que proponen los epistemo-
logos ha servido méds como propaganda de
la ciencia que como explicacion de la verdad
practica cientifica, pues si se hace una revision
historica “...no hay una sola regla, por plausi-
ble que sea, y por firmemente basada que esté
en la epistemologia, que no sea infringida en
una ocasion u otra” (1986: 7).

Retomando la perspectiva kuhniana de
la ciencia en el sentido de explorarla en tan-
to practica social, el PF de la sociologia de la
ciencia desarrollado en los setenta estipula, en
contraposicion a una vision normativa y eva-
luativa sobre el conocimiento, una nocién na-
turalista, en el sentido de que “se vaa interesar
por el conocimiento como si fuera cualquier
otra parte de la cultura que se trasmite de ge-
neracion en generacion, y como algo que se
desarrolla y modifica activamente en respues-
taa contingencias practicas” (Barnes, 1985: 51).

El PF propone que el conocimiento que
circulaba en el campo cientifico en distintas
épocas historicas es susceptible de ser ex-
plicado por sus causas sociales, de la misma

1 6 8 Perfiles Educativos | vol. XLII, niim. 167,2020 | TISUE-UNAM | DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167€.2019.167.59160
B. Giiémez | La critica del realismo social a la nueva sociologfa de la educacion y su didlogo con la sociologia de la ciencia



manera como otros fenomenos sociales. Es
decir, se puede explicar sociologicamente al
conocimiento poniendo entre paréntesis su
criterio epistémico o valor de verdad/false-
dad. A esto se le llama el principio de impar-
cialidad. La idea de la naturalizacion del co-
nocimiento implica criticar, por una parte, a
la llamada “sociologfa del error”,* y por otra,
a la idea, implicita en la filosofia de la ciencia
pre-Kuhn y en la propuesta del RS, de que un
fenémeno natural/social adopte una signi-
ficacion moral o normativa. No obstante,
como sefala Barnes (1985) en la misma linea
de Weber,’ ello no implica abandonar un va-
lor que es propio de la empresa cientifica: el de
la neutralidad valorativa.

El argumento de la reflexividad

o0 como evitar la autorrefutacion

La idea de asumir una vision imparcial sobre
el estatus epistémico, asi como tratar de expli-
car el conocimiento por sus causas sociales,
podria conducir al problema senalado por el
RS y resenado en la parte a de la seccion sobre
la critica realista ala NSE: la reflexividad que se
traduce en autorrefutacion. Al PF se le podria
objetar un problema similar, pues, si se senala
que todo conocimiento tiene una causa social,
entonces la proposicion que sostiene eso tam-
bién debe de tener una causa social, o tiene
que estar situada, por lo que esa proposicion
serfa falsa. Sin embargo, en la propuesta de
programa, los investigadores del PF plantean
una cldusula de reflexividad para evitar preci-
samente esa critica, donde se estipula que los

modelos explicativos que se planteen para el
conocimiento deben poder ser aplicados para
la propia sociologia (Bloor, 1994). En otras pa-
labras, se acepta que el conocimiento que se
produce en la sociologia también tiene causas
sociales, y que ello no lo conduce necesaria-
mente a decir proposiciones falsas.

Queda pendiente, sin embargo, resolver
sociologicamente el problema de la verdad
y la falsedad del conocimiento. ;Coémo se
puede explicar, desde la sociologia, que en
una comunidad un enunciado se tilde como
verdadero y en otra como falso? Entre los in-
tegrantes del PF, fue Mary Hesse (1994) quien
desarrollé de forma mas perspicaz una so-
lucion a este cuestionamiento; ella postula
que los marcadores epistémicos de verdad/
falsedad, incluso los de la propia sociologia,
son fijados de acuerdo con criterios que son
relativos a las culturas especificas, incluso si
esta cultura se expresa de forma global. Pero,
dado que no hay elementos para comprobar la
existencia de una racionalidad a priori o bio-
logica, vale mantener una postura que ponga
énfasis en las presiones colectivas sobre los
criterios de asignacion de lo verdadero y lo
falso. En palabras de Hesse:

Nuestros propios criterios de conocimien-
to incluyen tantas de las numerosas normas
de logica y ciencia como las que adoptamos
normalmente dentro de nuestra cultura...
La tesis fuerte sugiere que, dado que estan
condicionados culturalmente, y tal vez bio-
logicamente, de hecho, somos menos libres

8 Antes de la publicacion del PF, la sociologia de la ciencia habia centrado sus investigaciones en la explicacién so-
cial del conocimiento que resulté ser falso. Con ello se legitimaba la vision positivista de la ciencia, segun la cual si
el conocimiento es equivocado es porque intervino una variable social; y cuando es verdadero es porque quedo
“libre” de intromisiones sociales o “exteriores” y fue resultado de un proceso puramente cognitivo. Para no caer
en una sociologia del error ni de la “verdad”, el PF deja clara su imparcialidad con respecto al estatus epistémico,
por considerarlo un asunto mds de la filosofia de la ciencia que de la sociologia, de asuntos normativos que de
problemas socioldgicos.

Weber senala que, si bien los juicios de valor no tienen lugar en la investigaciéon empirica, esto no significa que
aquéllos no se puedan investigar comprensivamente: “En el dambito de las valoraciones practico-politicas, en cuan-
to deban extraerse de ellas directivas para una accion plena de sentido, lo inico que una disciplina empirica, con
sus recursos, puede mostrar son: 1) los medios indispensables; 2) las repercusiones inevitables; y 3) la concurrencia
reciproca, de este modo condicionada, de multiples valoraciones posibles, en cuanto a sus consecuencias practi-
cas” (Weber, 1973: 239). Mds adelante afirma: “Cuando lo normativamente valido pasa a ser objeto de la investiga-
cién empirica, pierde, en cuanto objeto, su cardcter de norma: se lo trata como algo que es y no como algo que vale”
(Weber, 1973: 260).
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de cambiarlos como una cuestion de decision
individual, como algunos relativistas pueden
haber pensado (1994: 164).

La ultima oracion es importante, pues el
hecho de que los criterios epistémicos sean
normas morales de una comunidad implica
que éstas seran dificiles de cambiar por las
presiones que el grupo ejerce sobre el indivi-
duo. En palabras de Durkheim (2001), las nor-
mas morales de las comunidades son hechos
sociales con caracter coercitivo cuyo cambio
siempre tiene lugar a nivel colectivo, y no por
decreto individual. Visto sociologicamente,
los criterios de dictaminacion de las revistas
cientificas o los de “seleccion” en el laboratorio
(Knorr, 2005) que son susceptibles de ser sis-
tematizadas por las epistemdlogas, represen-
tarfan esas normas colectivas que comparten
las distintas comunidades epistémicas. Por lo
tanto, la cldusula de reflexividad propuesta
por el PF es autorreferencial, pero no implica
autorrefutacion.

LOS PUENTES ENTRE SOCIOLOGIA DE
LA EDUCACION Y SOCIOLOGIA DE LA
CIENCIA

Como se senalo en la introduccion, la socio-
logia de la educacion (principalmente en ni-
veles terciarios) y la sociologia de la ciencia
pueden considerarse como departamentos
de la disciplina general de la sociologia del
conocimiento en tanto comparten objeto de
estudio y enfoques analiticos: los mecanismos
sociales por los que opera la produccion, dis-
tribucion y transformacion del conocimien-
to. Por lo tanto, las revisiones antropoldgicas
de los laboratorios pueden prestar servicios
intelectuales muy utiles a la produccion ted-
rica derivada de los estudios etnograficos en
las aulas, asi como la filosofia de la ciencia a
la pedagogia y viceversa. De ahi, pues, que re-
sulte fértil hacer puentes entre las disciplinas
para intentar delinear posibles continuidades
entre ellas y contribuir a generalizaciones en

un marco tedrico unificado para la sociologia
del conocimiento.

Esta seccion busca contribuir a dicha em-
presa a partir de la critica a las observaciones
del RS ala NSE que se expusieron en el apartado
anterior. La critica estd fundamentada en las
discusiones sobre las bases sociales del cono-
cimiento que se suscitaron en los estudios so-
bre la ciencia y, en particular, en la sociologia
y antropologia de la ciencia, como reaccion a
la vision clasica positivista de la filosofia de la
ciencia: lo normativo versus lo naturalizado
en los estudios de la ciencia.

Lo normativo y lo naturalizado en el
problema del conocimiento en sociologia
de la educacion

La critica del RS a los supuestos de la NSE se
basa exclusivamente en criterios sobre el
deber-ser del conocimiento cientifico, lo que
naturalmente trae como consecuencia que
las implicaciones empiricas de sus objeciones
estén orientadas ya sea al dmbito de la peda-
gogia, que como parte de las humanidades
explora las mejores formas de practicar la do-
cencia, o en el de la politica publica educativa,
que naturalmente parte de premisas sobre el
deber-ser, pero no de la investigacion sociolo-
gica empirica. Las motivaciones de la NSE no
eran de tipo epistemoldgico o normativo, en
el sentido de que tenian un interés explicito
por tratar de elucidar los criterios (sociales
0 no) que deberian definir al conocimiento
verdadero; sino que buscaban la explicacion
a la cuestion de los diferenciales de acceso y
éxito académico en el marco de unas poli-
ticas educativas que habian demostrado su
fracaso para la inclusion de las minorias. En
la obra cldsica de la NSE, las reflexiones sobre
problemas epistemologicos estan tan ausen-
tes que el RS se tiene que apoyar en los textos
que vienen principalmente de la corriente fi-
losofica, misma que sélo posteriormente hizo
aportaciones a la sociologia de la educacion: el
posmodernismo, que supone unas bases teo-
ricas y epistemologicas muy distintas a las del
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neomarxismo o la fenomenologia; éstas fue-
ron las corrientes iniciales en la NSE.

En contraposicién a visiones normativas,
el tipo de explicacion, entre otras, que la NSE
ofrecio, consistia en argumentar que el cono-
cimiento trasmitido en las aulas era distante o
ajeno al de las minorias, por lo que habia que
buscar parte del problema en el contenido
curricular. Hasta este punto el analisis podria
asumir implicitamente una concepcion natu-
ralizada del conocimiento, susceptible de ser
fraseada asi: para algunos estudiantes los pro-
ductos culturales socializados en el mercado
simbdlico del aula resultan ser mas cercanos
al conocimiento adquirido en sus primeros
circulos de socializacion que para otros, en
virtud de las circunstancias culturales y ma-
teriales que distinguen a unos y otros; y esto,
al momento de la evaluacion, termina favo-
reciendo a los primeros y perjudicando a los
segundos. No obstante, dicho diagnostico no
es el que critica el RS en el articulo resefiado
anteriormente, sino sus implicaciones nor-
mativas/epistémicas o la solucion que propo-
nen: modificar el curriculo por uno que sea
cercano a los puntos de vista de las minorias.
De ahi que lo que critica principalmente el RS
son las pedagogias que se derivan del analisis
de la NSE, como las denominadas “progresis-
tas” o “centradas en el alumno”, que ponen el
énfasis en la capacidad autonoma y construc-
tiva del propio estudiante en el conocimiento.

Del mismo modo como Popper y Carnap
(ver Ayer, 1965) buscaban justificar l6gicamen-
te los criterios epistémicos mediante los cuales
se puede distinguir a lo cientifico o verdadero
delo no-cientifico o falso, el RS busca, con base
en criterios epistémicos normativos, designar
tanto lo que se debe (conocimiento “podero-
s0”) incluir en el curriculo, como la forma en
la que debe impartirse (pedagogia centrada en
el conocimiento), y tal como Kuhn (1962) y la
sociologia de la ciencia posterior buscaban dar
cuenta del funcionamiento actual de la practi-
ca cientifica, la NSE se adentrd en las aulas para
dar cuenta del funcionamiento actual en el
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que se negociaba el conocimiento en el salon
de clases. De ese modo, las criticas que efectua
el RS sobre la NSE versan principalmente sobre
la ausencia de un criterio normativo claro so-
bre lo que se deberia incluir en el curriculo, y
son analogas a las que podria efectuar Popper
a Kuhn en el sentido de que no estipula crite-
rios normativos para delimitar ciencia de no
ciencia. Naturalmente, la critica, en el sentido
contrario, tendria que senalar que los “norma-
tivistas” no dan cuenta de la practica real de la
construccion del conocimiento, sea en el labo-
ratorio o en el aula.

El problema de fondo es la conocida “gui-
llotina de Hume”, o el problema del ser y el de-
ber ser que estipula la imposibilidad de dedu-
cir proposiciones normativas de afirmaciones
empiricas sobre el mundo. En la sociologia
esta idea es analoga a la de neutralidad valora-
tiva que aparece en los escritos metodologicos
de Max Weber:

La ciencia puede proporcionar la conciencia
de que foda accién, y también, naturalmente,
segun las circunstancias, la in-accién, impli-
can, en cuanto a sus consecuencias, una foma
de posicién en favor de determinados valores,
y, de este modo, por regla general, en contra
de otro. Pero practicar la seleccion es asunto
[de la persona en cuestion] ... [Por tanto] una
ciencia empirica no puede ensenar a nadie qué
debe hacer, sino unicamente qué puede hacer
y; en ciertas circunstancias, qué quiere (Weber,
1973: 43-44. El subrayado es mio).

En los estudios educativos el problema hu-
meano sobre el ser y el deber ser es mucho mas
palpable, pues involucra agendas politicas que
implican valores ampliamente compartidos,
como la igualdad, la justica, etc. Sin embargo,
resulta menos palpable o transparente pensar
en la verdad como una propiedad normativa;
solo recientemente se ha abierto el debate so-
bre el cardcter intrinsecamente normativo de
los criterios epistemoldgicos (Grimm, 2009;
Reni¢, 2010).
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Hasta aqui se ha intentado dejar claras las
diferencias entre lo normativo, asociado en
el terreno de la educacion a las motivaciones
tanto de las politicas educativas como de la
pedagogia, y en la filosofia a las discusiones
epistemologicas clasicas;"’ y lo naturalizado,
vinculado a los andlisis que intentan explicar
ya sean los fenomenos educativos o los ocu-
rridos en el campo cientifico. Para fines expo-
sitivos se dejara sin problematizar el supuesto
humeano con respecto al ser y deber ser, y
ambos niveles de analisis se asumiran como
independientes.

Criticas al RS desde

el punto de vista normativo

Desde el horizonte normativo se pueden efec-
tuar criticas al planteamiento del RS en dos
sentidos: uno dirigido a su propuesta ontolo-
gicay epistemologica —que retoma del RC—y
otro a su propuesta pedagogica.

El RC avanza con respecto al positivismo
inductivista del Circulo de Viena en tanto
descentra las propiedades que hacen verda-
dero al conocimiento de la observacion di-
recta del sujeto con el mundo exterior, y las
relocaliza a un nivel ontoldgico trascenden-
tal: lo “real” que existe independientemente
de nuestra experiencia. Asimismo, se avanza
con el arcaico modelo positivista monocausal
al poner de relevancia que los eventos en el
dominio de lo “actual” tiene lugar por medio
del entrecruzamiento en un espacio-tiempo
de los mecanismos generativos (situados en
lo Real) por medio de formas de “determi-
nacion maltiple” que hacen mucho eco de la
metafisica ya avanzada por Weber (1973) (en
su obscura nocion de “interdependencia del
todo acaecer”) y Simmel (en su nocion de cau-
salidad compleja expuesta en Filosofia del di-
nero, 1977). Pese a lo anterior, el modelo sigue
atado a una vision empirista sobre teorfa y ob-
servacion heredada del falsacionismo poppe-
riano, que curiosamente no denomina como

“positivista”. Moore (2013) hace referencia al
falsacionismo (fallibilism) y cita a Popper para
ejemplificar el dominio “transitivo” del realis-
mo trascendental, lo que lo compromete con
la epistemologia popperiana, anclada en una
vision que pone relevancia epistémica en la
refutacion empirica de hipotesis tedricas, eso
si, siempre temporalmente validas. Este ele-
mento empiricista queda oculto en la critica,
quizd porque ello lo compromete a una pos-
tura que presuntamente quiere objetar. Desde
el punto de vista de la filosofia de la ciencia,
por lo tanto, no se avanza en el problema de la
inconmensurabilidad sefalado Kuhn o el de
subdeterminacion en Quine.

Como modelo normativo pedagdgico se-
ria sin duda un avance fomentar una vision
democratizante de la produccion del conoci-
miento en el sentido de que éste siempre de-
beria ser susceptible de ser criticado y discu-
tido publicamente, lo que irfa en consonancia
con los valores liberales de transparencia y
honestidad cientifica. Sin embargo, serfa ob-
jetable desde el punto de vista que entiende tal
vision del conocimiento como una de carac-
ter mds propagandistico que realista, pues la
produccion historica del conocimiento se ha
dado en el marco de luchas politicas y socia-
les, de procesos de conquista, de asimetrias de
género y relaciones verticales de poder entre
grupos sociales. Este aspecto, sin embargo,
no cancela que hayan tenido como resulta-
do la produccion de un conocimiento mds
“poderoso” para dominar la naturaleza y con
propiedades emergentes que trascienden esos
contextos vergonzosos de produccion y que
pueden ser reapropiados. En ese sentido quiza
resulte normativamente mas aceptable no po-
ner entre paréntesis dicho contexto histérico
de produccion de conocimiento en las aulas,
sino senalarlo y visibilizarlo como base critica
que pueda fomentar la busqueda de horizon-
tes mds democraticos y justos de produccion
de conocimiento “poderoso”.

10 Parala propuesta de epistemologia naturalizada véase Quine (1969).

l 72 Perfiles Educativos | vol. XLII, niim. 167,2020 | TISUE-UNAM | DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167€.2019.167.59160
B. Giiémez | La critica del realismo social a la nueva sociologfa de la educacion y su didlogo con la sociologia de la ciencia



Criticas al RS desde el punto

de vista naturalizado

Como ya se senalo, la propuesta del RS es fun-
damentalmente normativa, por lo que sus as-
pectos naturalizados son los que figuran, por
suausencia, en la propuesta. Por eso es ahi don-
de la sociologia y la antropologia de la ciencia
pueden hacer mds aportaciones conceptuales.

El problema central de la propuesta de co-
nocimiento del RS es que no ofrece una pers-
pectiva tedrica que ponga énfasis en los mo-
dos de utilizar el conocimiento en el marco
de situaciones sociales especificas." El cono-
cimiento aparece como un recurso completa-
mente aislado de los sujetos que lo ponen en
practica en localizaciones especificas, ya sea
en el aula, en las discusiones colegiadas sobre
el curriculo o en el laboratorio. Ello es parti-
cularmente llamativo si se toma en cuenta que
una de las influencias mas importantes para el
RS en la investigacion educativa son las apor-
taciones de Basil Bernstein. Su concepto de
recontextualizacion serfa clave para entender
como el codigo del conocimiento se retraduce
en distintas esferas del campo educativo, des-
de las organizaciones internacionales hasta el
salon de clases (1990: 52). Existe, pues, una teo-
ria del contenido, pero no de las formas en las
que se socializa.

Incorporar una teoria de la accion para
entender la produccion y trasmision del co-
nocimiento en sus distintas esferas serfa ade-
cuada, ademds, con la vision ofrecida por el
RS, pues es precisamente el caracter emergente
del conocimiento (derivado de la trascenden-
cia de sus condiciones de produccion) lo que
permite que distintos actores —estudiantes,
profesores, cientificos— se apropien de for-
mas diferenciadas del conocimiento en la
reproduccion de valores sociales que incluso
podrian ser disimiles: no es lo mismo ense-
nar lecciones de quimica en una universidad
tecnoldgica ubicada en una zona rural, que en

una universidad enfocada en la investigacion
en una zona urbana; o ensenar microeco-
nomia en ciertas universidades privadas en
comparacion de otras publicas.

En el sentido de la produccion localizada
del conocimiento, la NSE y la antropologia de
la ciencia han realizado aportes significati-
vos. En la primera, al dar cuenta de conceptos
como el de curriculo oculto —o incluso el de
las teorias de la correspondencia— se pone de
manifiesto que no sélo es el curriculo lo que se
ensena en la escuela, sino que eso viene acom-
panado con la trasmision y socializacion de
valores extraescolares que pueden reproducir
inequidades de género, de poder, de riqueza,
etc. Dichos conceptos, que dan cuenta de un
acervo social de conocimiento (en el sentido
de Schiitz, 1962) que se filtra (intencionada-
mente o no) de forma paralela al curriculo
oficial, bien podrian ser puestos a trabajar en
otros contextos de produccion/trasmision de
conocimiento como los grupos de investi-
gacion o los laboratorios. En el otro sentido,
la antropologia de la ciencia ha avanzado de
forma importante en investigar el proceso de
fabricacion de los hechos cientificos, lo que
podria ser util para la sociologia educativa.
Una de las representantes mas importantes
de la antropologia de la ciencia, Karin Knorr
Cetina senala que:

Los productos de la ciencia son construccio-
nes contextualmente especificas que llevan las
marcas de la contingencia situacional y de la
estructura de intereses del proceso por el cual
son generados, y que no pueden ser compren-
didos adecuadamente sin un andlisis de su
construccion (2005: 61).

“Abrir” la caja negra de la ciencia implico
dar cuenta de la forma en la que se llevaba a
cabo el proceso de construccion del conoci-
miento cientifico en el entorno localizado del

11 Como senala Barnes, “Los hombres [sic] producen activamente todo conocimiento con intereses técnicos parti-
culares en contextos particulares; nunca se puede generalizar su significacion y rango al grado en que no se tomen

en cuenta dichos contextos e intereses” (1985: 81).
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laboratorio. Knorr Cetina emplea el concepto
de selecciones multiples para dar cuenta de
las pautas de decisiones, muchas de ellas pu-
ramente pragmaticas o contingentes, que to-
man los investigadores en el laboratorio. Asi,

...la traduccién de selecciones no sélo hace ver
a los productos cientificos como construccio-
nes complejas que incorporan capas de selec-
tividad, sino que también aporta los hilos con
los cuales las selecciones de laboratorio y los
productos que ellas componen se entretejen
en los contextos de investigacion relevantes
(2005: 65).

De la misma manera que la antropologia
de la ciencia renunci6 a dar por sentados los
procesos de construccion cientifica para s6lo
dar cuenta del anlisis de los inputs y outputs
de la ciencia, la sociologia de la educacion, re-
tomando aun el bagaje conceptual de la NSE,
podria hacer uso de los conceptos de selectivi-
dad y construccion para entender la construc-
cion de los hechos educativos en el aula, cuyo
proceso de produccion se da por sentado en
las evaluaciones cuantitativas o estadisticas.
Serfan entonces objeto de analisis los procesos
de selectividad que aparecen de forma contin-
gente y emergente en la interaccion tanto de
alumnos como de profesores para hacer un
examen, una evaluacion, una tarea, las notas
de clase 0 una exposicion, entre otras cosas.

En consonancia con la falta de una teoria
de la accion, no hay una teoria que conjugue
poder y conocimiento. Se habla sobre las pro-
piedades emergentes del conocimiento y la no-
cion de conocimiento “poderoso”, pero no se
especifica en qué contextos o qué tipos de po-
deres causales puede tener el conocimiento de
la sociedad. El poder aparece, pues, como una
propiedad adjunta al conocimiento, lo que lo
compromete con una vision sustancialista (si
se tiene conocimiento, entonces uno tiene po-
der) en contraposicion a una vision del poder
relacional, que comprenda al conocimiento
como un recurso (Barnes, 1985) del cual los

sujetos se valen en sus relaciones sociales den-
tro de un espacio social especifico. El poder
que se pueda tener a partir del conocimiento
sobre ciencia gendmica varfa considerable-
mente si se esta en un laboratorio con tecnolo-
gia avanzadaa si se estd en un salén de clases o
en espacios no-cientificos, académicos.

La investigacion empirica socioldgica ten-
dria que explorar las formas en las que el co-
nocimiento cientifico se inserta en contextos
practicos, sean de indole académica, econo-
mica, militar, etc., para evaluar los distintos
grados y diferenciales de poder que puede
movilizar. Se podria pensar, incluso, en apli-
car metodologias como las de las cadenas de
mercancias (Steven et al., 2006; Warman, 2003;
Wolf, 2006) para conceptualizar social e his-
toricamente los circuitos de conocimiento
cientifico en sus contextos de aplicacion. La
agenda de Apple (2012) se moviliza parcial-
mente (pues no tiene contenido historico)
en este anterior sentido, en la medida en que
busca investigar el conocimiento impartido
en las aulas y su consonancia con el que se
requiere para asuntos economicos que van
desde el control del trabajo y la produccion en
la industria, hasta la necesidad de crear nece-
sidades artificiales para la poblacion (la mer-
cadotecnia, por ejemplo).

En sintesis, un punto de vista naturalizado
del conocimiento estipularia una agenda para
pensarlo en conjunto con una teorfa de la ac-
cion que pueda servir para elucidar su puesta
en practica durante la interaccion en espacios
sociales especificos y en distintos momentos
histéricos. Asimismo, dicha agenda tendria
que venir acompanada de una conceptua-
lizacion relacional de poder que no supon-
ga sus propiedades emergentes de forma a
priori, sSino que se investiguen en contextos
particulares.

El problema de la reflexividad

Una agenda socioldgica del conocimiento
debe tener claridad con respecto a su auto-
rreferencialidad para anticipar las objeciones
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logicas de autorrefutacion. Como ya se expli-
co, el PF —y en particular la contribucion de
Mary Hesse sobre el cardcter sociologico de
los criterios normativos— ofrece mucha clari-
dad en ese sentido y no seria incongruente con
los planteamientos epistemoldgicos del RC,
siempre que se acepte que el falsacionismo es
uno de los criterios normativos dentro de las
comunidades epistémicas y no e/ criterio de la
ciencia, tal como ha existido historicamente.
A falta de un criterio epistémico que no se re-
fute a si mismo (o caiga en peticiones de prin-
cipio), o algtin descubrimiento concluyente
sobre la naturaleza bioldgica del pensamiento,
el regreso circular que implica la tesis reflexiva
de Hesse resulta suficiente como defensa anti-
cipada de la contra-argumentacion basada en
autorrefutacion. Sin embargo, en esa tesis, de-
fensiva de origen, hay una explicacion sobre la
naturaleza social del conocimiento que puede
ser objeto de indagacion empirica sociologica.

En el planteamiento de Latour y Woolgar
(1995) para su investigacion antropologica en
los laboratorios aparece el problema de reto-
mar o no la distincion, comun en los estudios
de la ciencia (ver nota al pie 1), de lo cognitivo
y lo social. Los autores deciden no tomar en
cuenta dichas categorias, de forma a priori,
por dos motivos: el primero es que la distin-
cién no servia para un trabajo etnografico
in situ, donde todas las operaciones parecen
estar revestidas de elementos sociales; el se-
gundo es porque asumen que dichas catego-
rias eran empleadas por los propios cientificos
del laboratorio, por lo que, antes que decidir
a priori sobre ellas, habia que comprender los
modos en que aquéllos los utilizaban (Latour
y Woolgar, 1995). En ese mismo tenor, lo que
habria que estudiar desde un punto de vista
naturalizado es qué tipo de criterios norma-
tivos informan las decisiones practicas en
los procesos de produccion/trasmision de
conocimiento (disefio curricular, comités
cientificos, etc.), antes que suponer a priori
dichos criterios, como lo hace el RS. En térmi-
nos weberianos, si se toma por hecho que lo
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normativo se refiere a lo deseable o a juicios
de valor (sea para catalogar al conocimien-
to como verdadero/falso, o algunos tipos de
pedagogia o de politica educativa), entonces
dichos juicios de valor se deben asumir como
juicios de hecho.

CONCLUSION

Al recuperar elementos del RC (nacido en
el campo de la filosofia de la ciencia, y mas
concretamente, en el de la epistemologia de
las ciencias sociales), el RS abri¢ una discu-
sion que habia permanecido completamente
inexplorada en las dimensiones tedricas de
la sociologia de la educacion. A pesar de que,
como se ha resenado aqui, dicha disputa tuvo
un caracter de respuesta de indole mds nor-
mativa que analitica o empirica a la NSE (en
virtud de las circunstancias de la politica edu-
cativa en Inglaterra, asi como las anexiones de
las corrientes filosoficas mds radicales como
el posmodernismo a los planteamientos de
la NSE) la distancia espacial y temporal puede
aprovecharse como una oportunidad para
tender puentes tedricos y metodologicos entre
dos subdisciplinas de la sociologia —la nueva
sociologia de la educacion y la sociologia de la
ciencia— que han compartido metodologias y
enfoques analiticos para el estudio del cono-
cimiento en la sociedad.

A partir de la critica a las objeciones del RS
ala NSE con base en la recuperacion del deba-
te sobre el problema del conocimiento en los
estudios sociales de la ciencia, en la ultima
parte de este escrito se hizo el esfuerzo por
buscar elementos de unificacion conceptual
entre ambas subdisciplinas, de cara al plan-
teamiento de una agenda en comdn. Algunas
de las conclusiones que se pueden extraer de
ese andlisis son las siguientes:

1. Las criticas realizadas a la NSE por
parte del RS han sido de corte mds nor-
mativo o epistémico que analiticas o
empiricas.

=
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2. La separacion entre lo normativo y lo
naturalizado para los estudios socia-
les del conocimiento, sea en el dmbito
educativo o en el de los estudios de la
ciencia, es util analiticamente para dis-
tinguir el nivel de la discusion.

3. Para el caso de la sociologia del cono-
cimiento resulta mds fértil adoptar un
punto de vista naturalizado por estar
vinculado de forma directa con la in-
vestigacion empirica.

4. La vision normativa de la educacion
o la ciencia, desde el punto de vista
naturalizado, se debe asumir como
parte de la escena social de los actores
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INTRODUCCION

En 2016, la Universidad Nacional Auténoma
de México (UNAM) habia legitimado y afian-
zado la perspectiva de género en tres vertien-
tes fundamentales: la académica, con la crea-
cion del Programa Universitario de Estudios
de Género (PUEG); la politica, con la creacion
de la Comision Especial de Equidad de Géne-
ro del H. Consejo Universitario, y la juridica,
con reformas a la legislacion en materia de
género, la publicacion delos Lineamientos ge-
nerales para la igualdad de género en la UNAM
y del Protocolo para la atencion de casos de
violencia de género en la UNAM, ademas de
la elaboracion de la politica institucional de
género.! Asimismo, otorgd una importancia
estratégica a los temas de género al incluirlos
en los planes de desarrollo institucional desde
2007 hasta el dia de hoy.?

La fundacion del PUEG en 1992 fue uno de
los factores que confirmaron este compromi-
so institucional. Los principales objetivos del
programa eran la vinculacion y la promocion
de actividades de investigacion, formacion,
extension, difusion y documentacion en es-
tudios de género ("Acuerdo de creacion del
Programa..”, 1992). En casi un cuarto de siglo
de existencia, el PUEG se convirtid en pieza
clave para la consolidacion de este campo
dentro de la UNAM, con una influencia visi-
ble en otras universidades del pais y la region
latinoamericana.

Este programa puso en marcha distintas
formas de colaboracion mediante investigacion
aplicada para instituciones académicas, guber-
namentales y de la sociedad civil en temas de
capacitacion, diagndsticos, asesorias, investi-
gacion y otras actividades. En la UNAM, se vin-
cul6 practicamente con todas las entidades y
dependencias universitarias para la promocion
de laigualdad de género en la comunidad.

En el drea de publicaciones, el PUEG habia
consolidado un importante catalogo de tex-
tos indispensables en temas de género, femi-
nismo y sexualidad; contaba con un comité
editorial formado por intelectuales del ramo
y producia libros de indudable calidad acadé-
mica y editorial. Ademas, la revista Debate Fe-
minista —que habia publicado 50 voliumenes
durante 25 anos y se habia convertido en un
referente para el feminismo en América Lati-
na— paso a formar parte del patrimonio de la
UNAM a través del PUEG, que la publica desde
2016 en formato impreso y digital de acceso
abierto (Buquet et al,, 2017).?

En el momento de su conversion en centro,
el PUEG contaba con una planta académica de
cuatro plazas de investigacion y tres plazas
técnico-académicas que le habian permitido
crear y fortalecer lineas de investigacion de
gran relevancia, como la de igualdad de géne-
ro en instituciones de educacion superior. Re-
cibio profesoras, investigadoras y estudiantes
de posgrado de diferentes paises del mundo
como estancias académicas, posdoctorales
y de investigacion. Organizé actividades de
divulgacion y extension para las que invito
a personalidades de la talla de Judith Butler,
David Halperin, Donna Haraway o Gilles
Lipovetsky. Fue sede de congresos, coloquios
y otros eventos internacionales con enorme
capacidad de convocatoria, y su personal aca-
démico incursion6 en la docencia a nivel de
licenciatura y posgrado.

Es decir, a la par con las actividades pro-
pias de un programa universitario, el PUEG ya
desarrollaba las tareas propias de un centro de
investigaciones mediante la institucionaliza-
cion de los estudios de género.

Merece la pena subrayar que la pertinen-
ciadela transformacion del PUEG en CIEG esta
justificada al menos por otras dos razones.
Por un lado, hay que tomar en cuenta el peso

1 Toda la informacion sobre igualdad de género en la UNAM se puede encontrar en: https://consejo.unam.mx/co-
misiones/especial-de-equidad-de-genero; http://igualdaddegenero.unam.mx/wp-content/uploads/2016/08/pro-
tocolo-de-actuacion-en-casos-de-violencia-de-genero.pdf (consulta: 17 de septiembre de 2019).

2 Ver el programa estratégico nimero 11 del PDI 2015-2019.

3 Ver también: http://www.debatefeminista.cieg.unam.mx (consulta: 17 de septiembre de 2019).
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fundamental que la perspectiva de género
puedellegar a tener en la vida social. A lo largo
de estas paginas se insiste en que los estudios
de género tienen origen en las distintas for-
mas de injusticia, desigualdad y subordina-
cion de las mujeres alo largo dela historia. Por
otro lado, y como se menciona extensamen-
te en los dos apartados siguientes, debemos
considerar la importancia que los estudios
de género han ganado en la academia, tanto
internacional como nacional. Una institucion
como la UNAM, lider en Latinoamérica en el
campo de la educacion superior, debe situarse
a la vanguardia de la produccion de conoci-
miento critico junto a otras universidades de
referencia en el pais y el mundo.

LOS ESTUDIOS DE GENERO EN LA
ACADEMIA GLOBAL Y EN LA UNAM

La institucionalizacion de los estudios de
género en la educacion superior pretende
producir conocimiento que responda a los
desatios planteados por las asimetrias en la
distribucion del poder material y simbdlico
entre mujeres y hombres (De Barbieri, 2004).
Este proceso se inici6 en la década de 1970 en
universidades publicas de Estados Unidos y
Europa que se volvieron lideres en la articu-
lacion de altos estandares de calidad y una
agenda comprometida con la justicia social.
El Center for the Study of Women and Socie-
ty de la City University of New York (CUNY),
creado en 1977, o el Centre d’Etudes Fémini-
nes et d’Etudes de Genre, de la Universidad
de Paris 8-Vincennes, establecido en 1974, son
ejemplos de esta primera etapa.
Enunsegundo momento —década de 1980,
y especialmente de 1990— la conviccion para
gobiernos y organismos internacionales de la
centralidad del género en el desarrollo cultu-
ral y econdmico habilito condiciones para la
formacion de nuevos centros e institutos en

universidades metropolitanas, como el Gen-
der Institute de la London School of Econo-
mics (1993), y en algunas de las pertenecientes
alo que el ranking del Times Higher Education
denomina “economias emergentes”. En este
segundo grupo se sitan iniciativas latinoame-
ricanas como la del Laboratdrio de Estudos da
Familia, Relacao de Género e Sexualidade de la
Universidade de Sao Paulo (1993), el Nucleo de
Estudos de Género-Pagu de la Universidade de
Campinas (1993), el Instituto Interdisciplinar
de Estudios de Género de la Universidad de
Buenos Aires (1992), el Centro de Estudios de
Género y Cultura en América Latina dela Uni-
versidad de Chile (1999), la Escuela de Estudios
de Género de la Universidad Nacional de Co-
lombia (1994) y, en México, el Programa Uni-
versitario de Estudios de Género de la UNAM
(1992) (“Acuerdo de creacion del Programa...”,
1992: 16-17); el Programa Interdisciplinario de
Estudios de la Mujer de El Colegio de México
(1983),* el Area Mujer: Identidad y Poder (1984)
de la Division de Ciencias Sociales y Humani-
dades de la Universidad Autonoma Metropoli-
tana-Xochimilco (que en 1998 abrid la primera
Maestria en Estudios de la Mujer en México y
en 2017 el primer Doctorado de Estudios Femi-
nistas), y el Centro Universitario de Estudios
de Género de la Universidad de Colima (1994).

El interés de numerosas instituciones de
educacion superior por crear e impulsar estos
centros obedece a la configuracién y conso-
lidacion de los estudios de género como un
campo epistemoldgico especifico, de cardcter
interdisciplinar, con desarrollos tedricos y
metodologicos que permiten abordar criti-
camente las relaciones de subordinacion que
produce el orden de género. El enfoque in-
terdisciplinario permite la identificacion de
problemas y orienta el esfuerzo por responder
a éstos desde la investigacion y la docencia, al
articular saberes de frontera generados desde
diferentes disciplinas.

4 Actualmente esta entidad académica se denomina Programa Interdisciplinario de Estudios de Género.
5 Para mayor informacion acerca de estos programas e instituciones, consultar los vinculos web que se incluyen al

final del articulo.

1 8 () Perfiles Educativos | vol. XLII, niim. 167, 2020 | TISUE-UNAM | DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167€.2019.167.59037
A.G. Buquet, H. Ldpezy H. Moreno | Relevancia de los estudios de género en las universidades



Los antecedentes del feminismo y los es-
tudios de género en la UNAM se remontan a la
década de 1970, cuando Alaide Foppa impar-
tia en la Facultad de Ciencias Politicas y Socia-
les una materia que primero se llamo Sociolo-
gia de las Minorias y, mas adelante, Sociologia
de la Mujer. En el transcurso de las décadas de
1970y 1980 se crearon seminarios, unidades y
centros de estudios sobre el tema en distintas
entidades académicas, entre ellas la Facultad
de Filosofia y Letras, las entonces Escuelas
Nacionales de Estudios Profesionales (ENEP)
de Zaragoza e Iztacala (ahora Facultades de
Estudios Superiores, FES) y los Colegios de
Ciencias y Humanidades Azcapotzalco y Sur,
ademas del Centro de Estudios de la Mujer
en la Facultad de Psicologia, creado en 1984
(Académicas de la UNAM, 1990; Cardacci,
2002). También habia académicas, en distintas
entidades de la UNAM, que desarrollaban su
trabajo de investigacion y docencia de manera
individual en cuestiones de género, y dirigian
tesis sobre el tema. Entre éstas valga destacar
a Graciela Hierro Perezcastro, quien serfa la
primera directora del Programa Universitario
de Estudios de Género de la UNAM desde su
fundacion en 1992 y hasta 2003. De Hierro hay
que senalar trabajos pioneros e importantes
en los campos del género, la filosotia, la edu-
cacion y la ética (Hierro, 1985; 2001).°

El Congreso Universitario de 1990 fue
decisivo en la incorporacion de los estudios
de género en los intereses académicos. En la
Mesa 1, denominada “Universidad y sociedad.
La universidad del futuro”, se tom¢ una serie
de acuerdos para incorporar esta perspectiva
en contenidos académicos y promover con-
diciones de mayor igualdad entre mujeres y
hombres de la comunidad universitaria (Ce-
vallos y Chehaibar, 2003).

LA MADUREZ DE UN PROGRAMA PARA
CONVERTIRSE EN CENTRO

En las ultimas décadas los estudios de género
han alcanzado un alto nivel de especializa-
cion y complejidad; se han diversificado am-
pliamente, han penetrado en todos los cam-
pos del conocimiento y han abierto nuevas
perspectivas en cada uno de ellos. Ademds,
se han convertido ellos mismos en un campo
especifico, con un claro cardcter interdisci-
plinario que multiplica sus preocupaciones,
preguntas y debates internos. Este panora-
ma volvio imprescindible que, dentro de la
UNAM, los estudios de género contaran con
un espacio integrado por especialistas para
desarrollar investigacion, docencia y difusion
de la cultura en ese campo. El fundamento
para la creacion del Centro de Investigaciones
y Estudios de Género es el de institucionalizar
este campo de conocimiento de manera que
no dependa de la voluntad o el interés indivi-
dual o colectivo, o de coyunturas especiales,
sino de una estructura que prevalezca mas
alla de circunstancias contingentes.
Actualmente hay varios espacios acadé-
micos que desarrollan en la UNAM activida-
des de investigacion, docencia y difusion en el
campo de los estudios de género: el Centro de
Estudios de la Mujer de la Escuela Nacional de
Trabajo Social (ENTS), el Programa de Investi-
gacion Feminista del Centro de Investigacio-
nes Interdisciplinarias en Ciencias y Humani-
dades (CEIICH), el programa de investigacion
Equidad y Género del Centro Regional de
Investigaciones Multidisciplinarias (CRIM), el
Nucleo Multidisciplinario sobre el Derecho
de las Mujeres a una Vida Libre de Violencia
del Instituto de Investigaciones Juridicas (I1)),
el seminario permanente Antropologia de
Género del Instituto de Investigaciones An-
tropoldgicas (11A) o el Programa de Estudios
de Género y Salud del Departamento de Salud
Publica de la Facultad de Medicina (EM), entre

6 Sobre la obray la vida de Graciela Hierro ver Gargallo et al., 2014.
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otros.

Asimismo, la UNAM cuenta con opciones
en estudios profesionales y de posgrado que
abordan esta temdtica en distintas carreras
universitarias, entre ellas, la Especializacion
en Modelos de Intervencion con Mujeres de
la Escuela Nacional de Trabajo Social, la Espe-
cializacion sobre Género en la Economia dela
Facultad de Economia, la Especializacion so-
bre Género y Derecho de la Facultad de Dere-
cho, cinco seminarios de posgrado que ofrece
el CIEG en distintos posgrados de la UNAM, el
seminario obligatorio de tesis “Proyectos de
investigacion con perspectiva de género” en
la carrera de Estudios Latinoamericanos de
la Facultad de Filosofia y Letras, la asignatura
Sexualidad humana y género en la Facultad
de Psicologfa, o la asignatura transversal so-
bre perspectiva de género que se imparte en
todas las carreras de la Escuela Nacional de
Estudios Superiores (ENES) de Morelia.

Otro indicador relevante de la importan-
cia de los estudios de género en la UNAM es
la cantidad de tesis de licenciatura, maestria
y doctorado que se han elaborado desde esta
perspectiva; en este momento, contamos con
mds de 780 investigaciones sobre estas temd-
ticas realizadas por estudiantes.” Esto ha sido
posible gracias a la existencia de un gran nu-
mero de investigadoras y profesoras que desa-
rrollan actividades de investigacion, docencia
y extension de la cultura con perspectiva de
género, con lo cual contribuyen al avance de
su incorporacion en las funciones sustantivas
dela UNAM.®

El PUEG habia colaborado en el diseno y de-
sarrollo de programas de formacion de recur-
sos humanos y publicado investigaciones desa-
rrolladas en el programa, lo mismo que textos
relevantes para los estudios de género produci-
dos por otras instancias. Proporciond asesoria

tedrico-metodoldgica en planes y programas
de bachillerato, licenciatura y posgrado; esta-
bleci6 estrategias para aplicar los resultados
de las investigaciones; promovio la obtencion
de recursos externos y establecio convenios de
colaboracion con organismos e instituciones.
Ademas, cred la biblioteca Rosario Castella-
nos, que se convirtio en lider en su ramo.’

El programa ya cumplia con la misién de
articular a las diferentes instancias donde se
realiza investigacion sobre género, dentro y
fuera de la UNAM. Su conversion en CIEG da
continuidad a esta funcion, pero, sobre todo, le
permite contar con una planta académica pro-
pia para realizar este tipo de investigaciones y
garantizar la pertinencia de la produccion aca-
démica que estudia, documenta y conceptua-
liza las desigualdades que surgen de la diferen-
ciasexual, todo lo cual precisa de herramientas
tedrico-metodologicas particulares.

IGUALDAD DE GENERO EN LA
UNIVERSIDAD

Alolargo de su historia, y en especial en la ul-
tima década, la UNAM dio pasos fundamen-
tales en favor de la igualdad de género, en una
clara manifestacion de su interés por reforzar
los procesos democratizadores al interior de
la institucion, y de atender las condiciones de
desigualdad entre mujeres y hombres.

El PUEG formo parte de este proceso con
el diseno y puesta en marcha del proyecto
“Institucionalizacion y transversalizacion de
la perspectiva de género en la UNAM", im-
pulsado desde 2004 con el objetivo de aportar
conocimiento sobre la situacion de mujeres y
hombres en la Universidad, y desarrollar ac-
ciones al interior de la comunidad universita-
ria mediante politicas institucionales para la
igualdad de género."

7 Informacion obtenida de la base de datos interna del CIEG.
8 Se puede consultar el Registro de Especialistas en Género y Feminismo (REGYF) en: www.cieg.unam.mx (consul-

ta: 17 de septiembre de 2019).

9 Ver: UNAM-Biblioteca Rosario Castellanos, en: http://cieg.bibliotecas.unam.mx (consulta: 17 de septiembre de

2019).

10 Ver: UNAM-Centro de Investigaciones y Estudios de Género, en: https://cieg.unam.mx/index.php/igualdad/

(consulta: 17 de septiembre de 2019).
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En 2005, el Consejo Universitario aprobo
una reforma al Estatuto General de la UNAM
que incluye el principio de igualdad entre los
sexos y cre6 la Comision de Seguimiento a
las Reformas de Equidad de Género, cuerpo
que se transformo, en 2010, en la Comision
Especial de Equidad de Género del Consejo
Universitario, la cual “promueve politicas ins-
titucionales en favor de la igualdad de género
en la UNAM y fomenta sus practicas entre la
comunidad universitaria”"

En 2006, el proyecto de “Institucionaliza-
cién y transversalizacion de la perspectiva de
género en la UNAM” quedd incorporado al
Libro Blanco en el apartado de “Programas
universitarios de la Coordinacion de Hu-
manidades”. En 2007, el Plan de Desarrollo
Institucional 2007-2011 de la UNAM planteo,
dentro de sus lineas rectoras: “se impulsara la
perspectiva de género en la normatividad del
desempeno, tanto del cuerpo directivo y de
la administracion central de la Universidad,
como en el ambito académico, de manera
que esté presente en todas las relaciones entre
universitarios”."?

En 2011, nuevamente, ese proyecto formo
parte del Plan de Desarrollo Institucional 2011-
2015. En 2013 fueron publicadoslos Lineamien-
tos generales para la igualdad de género en la
UNAM;" en 2014 se integr el grupo de trabajo
para la elaboracion de los Lineamientos para
la atencion de casos por violencia de género en
la Universidad Nacional Auténoma de Méxi-
co ("Acuerdo por el que se establecen...’, 2014);
en 2015, la Comision Especial de Equidad de
Género del H. Consejo Universitario inicio los

trabajos para integrar la politica institucional
de género. Finalmente, en el Plan de Desarrollo
Institucional 2015-2019 el Dr. Enrique Graue,
rector de la UNAM, planted la implementacion
de una estrategia integral que promueva la
igualdad de género en todas las actividades de
nuestra comunidad.

Los avances en esta materia se han repli-
cado en otras universidades del pais gracias a
una iniciativa del PUEG que, en 2009, convoco
—con el aval del rector José Narro Robles— a
instituciones publicas de educacion superior
de todo el pais a la “Reunion nacional de uni-
versidades publicas. Caminos para la equidad
de género en las instituciones de educacion
superior’," en la que se emiti6 la “Declara-
toria nacional para la igualdad de género en
las instituciones de educacion superior”,” a
partir de la cual se constituyo la Red Nacio-
nal de Instituciones de Educacion Superior:
caminos para la igualdad (RENIES), que el 22
de noviembre de 2017 se convirtié en red na-
cional ANUIES.'®

Los trabajos de la RENIES han continuado
en reuniones nacionales periodicas que se ce-
lebran en diferentes sedes: en 2010 en la Uni-
versidad de Colima; en 2012 en la Universidad
Auténoma de Nayarit; en 2013 en la Univer-
sidad Auténoma de Querétaro; en 2015 en la
Universidad Veracruzana; en 2015 en la Uni-
versidad Autonoma Benito Judrez de Oaxaca;
en 2016 en la Universidad Auténoma de Nue-
vo Ledn; en 2017 en el Instituto Tecnologico de
Sonoray en 2018 en la Universidad Auténoma
de Tlaxcala.”

11 Ver: UNAM-Comision Especial de Equidad de Género, en: https://consejo.unam.mx/comisiones/especial-de-
equidad-de-genero (consulta: 17 de septiembre de 2019).

12 UNAM, Plan de Desarrollo Institucional 2007-2011.

13 Ver: UNAM-Oficina de la Abogacia General, en: http:/www.abogadogeneral.unam.mx/igualdad.pdf (consulta: 17
de septiembre de 2019).

14 Ver: Red Nacional de Instituciones de Educacién Superior, en: http://renies.cieg.unam.mx/ (consulta: 17 de sep-
tiembre de 2019).

15 Ver: Red Nacional de Instituciones de Educacién Superior-Declaratoria. Caminos para la igualdad de género en
las instituciones de educacion superior, en: http:/renies.cieg.unam.mx/index.php/declaratoria/; http://gaceta.di-
putados.gob.mx/Gaceta/60/2009/feb/20090210-111L.htm1#Prop20090210-16 (consulta: 17 de septiembre de 2019).

16 Enla Sesion Ordinaria 4.2017 del Consejo Nacional de la Asociacion Nacional de Universidades e Instituciones de
Educacion Superior (ANUIES), realizada el 22 de noviembre de 2017 en la Universidad de Guadalajara.

17 Ver: Red Nacional de Instituciones de Educacion Superior-reuniones nacionales, en: http://renies.cieg.unam.mx/
index.php/reuniones-nacionales/ (consulta: 17 de septiembre de 2019).
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LoS ESTUDIOS DE GENERO Y EL NUEVO
CENTRO DE INVESTIGACIONES

Los estudios de género se constituyeron como
campo de conocimiento interdisciplinar a fina-
les de la década de 1960 en el dmbito anglosajon
(en ese momento fue preferente la denomina-
cion de “estudios de la mujer”). Lo que en oca-
siones se ha llamado “la causa de las mujeres”
coincide en el tiempo, no incidentalmente, con
las reivindicaciones de otros grupos sociales
que por razones de raza u orientacion sexual
se habian visto marginados de la vida publica.
Este clima de protesta social en los tltimos anos
de la década de 1960 impacto en la configura-
cion académica de lo que Robyn Wiegman lla-
ma “conocimientos sobre la identidad” —raza,
género, sexualidad y nacionalidad— que ha-
brian de transformar de manera significativa
la produccion de saberes en las instituciones de
educacion superior (Wiegman, 2012).

Lo que en la década siguiente se llamo
“estudios de las mujeres” buscaba analizar
criticamente las multiples condiciones en que
se formaliza el desconcertante universal de la
subordinacion de la clase de las mujeres por la
clase delos hombres (Ortner, 1974). El recurso a
la nocién de clase no es accidental. Como se ha
encargado de demostrar el feminismo mate-
rialista, la circunstancia universal de los arre-
glos sociales alrededor de cuerpos generizados
responde a intereses sobre la relacion entre el
control del cuerpo de las mujeres y la organiza-
cion del trabajo (Curiel y Falquet, 2005).

En este proceso hay que senalar la im-
portancia de la antropologia y, en particular,
del influyente articulo de Gayle Rubin (1996)
que, mediante una lectura de la teoria del pa-
rentesco en Lévi-Strauss como organizacion
cultural de la procreacion, y del psicoanalisis
como teoria de los efectos residuales de la re-
produccion del parentesco, la autora elabora
la conceptualizacion del sistema sexo-género:
“un conjunto de disposiciones por el cual
la materia prima bioldgica del sexo y la pro-
creacion humanas son conformadas por la

intervencion humana y social y satisfechas en
una forma convencional” (Rubin, 1996: 44).

Rubin expresa su desconcierto ante el
hecho de que el modelo de género, la hetero-
sexualidad obligatoria y sus correspondientes
asimetrias de poder hayan sobrevivido a las
sociedades precontractuales donde formali-
zaron su sentido social (Segato, 2003), lo que
demuestra la adaptabilidad historica del siste-
ma sexo-género a la ampliacion del contrato
social en la modernidad —ampliacion que
ha beneficiado a un gran numero de mujeres
blancas de clase media— y a una extensa va-
riablidad de circunstancias socioecondmicas
(Gutiérrez, 2016; Lopez y Arreola, 2017).

La definicion constructivista del género
experimenta una reformulacion importan-
te en la década de 1990 por parte del llamado
feminismo postestructuralista o queer, de ma-
nera que el género ya no se entenderia como la
inscripcion de valores sobre lo masculino y lo
femenino sobre un cuerpo atravesado por una
diferencia sexual dada “naturalmente” por la
biologia, sino que los hechos bioldgicos mis-
mos estarian sujetos a procesos de construc-
cién historica. Si el sexo binario es también
una ficcion (Fausto-Sterling, 2000), los cuerpos
estarian interpretando ritualmente el género.
El feminismo postestructuralista se refiere a
esta cualidad dramatica de lo masculino y lo
femenino como performatividad (Butler, 2001;
Morenoy Torres, 2018). Esta problematizacion
radical de las posturas constructivistas a par-
tir de la idea del género como un repertorio de
actos iterativos de estilizacion del cuerpo hace
que sea precisamente el género la escena que
funda el sexo, y no viceversa.

Otra intervencion critica crucial se activo a
partir de la nocion de interseccionalidad, mo-
vilizada principalmente por el feminismo ne-
gro lesbiano para dar cuenta de cémo la identi-
dadsearticulaen el cruce de distintas variables
sociales que producen efectos diferenciados en
nuestra posicion social (Combahee River Co-
llective, 1983; Crenshaw, 1991). La interseccion
del género con la raza, la sexualidad y la clase
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—entre las principales variables de que somos
efecto— modula en individuos y comunidades
tramas de ventajas y desventajas sociales parti-
culares (Golubov, 2016). El reconocimiento de
esta combinatoria social pone en crisis auto-
maticamente la universalidad del sujeto mujer
y de su experiencia como una estrategia de dis-
cursividad colonial que invisibiliza las condi-
ciones materiales y simbdlicas de las mujeres
subalternas (Mohanty, 1988).

A los estudios de género les debemos la
desnaturalizacion de instituciones, discursos
y practicas que constituyen los entramados
estructurantes de la organizacion, tanto so-
cial como subjetiva, de identidades, practicas
y roles sobre lo masculino y lo femenino (Sco-
tt, 1996). Y es precisamente esta naturaleza
relacional del género —la interconstitucion
de lo masculino y lo femenino— la razén que
dinamizo el desplazamiento de los estudios
de la mujer hacia los estudios de género con
la incorporacion de las masculinidades como
motivo de atencién (Connell, 2003).

La incorporacion de la perspectiva de gé-
nero, entendida como un punto de partida
epistemoldgico, y como una mirada critico/
reflexiva, aporta elementos importantes en
la producciéon de cualquier conocimiento
cientifico, saber humanistico o propuesta es-
tética. La perspectiva de género cuestiona el
lenguaje, las categorias, los métodos y los su-
puestos que, por definicion, hacen invisibles
a las mujeres y a otras personas feminizadas
por los imaginarios sociales y, de esta forma,
borran voces, acciones, espacios y cosmovi-
siones de una gran parte del género humano.
Con la perspectiva de género se construyen
herramientas categoriales que permiten dar
cuenta de una realidad humana que de otro
modo pasaria inadvertida (Serret, 2008). Los
estudios de género develan los diversos pla-
nos, tejidos, niveles y matices que constituyen
la realidad y producen un conocimiento nue-
vo sobre ella (Tepichin, 2018).

18 Ver el articulo 2 de la Ley Organica de la UNAM.

Las universidades estin emplazadas a
producir modelos epistémicos y vocabularios
analiticos que den cuenta de nuevas realida-
des. En el milenio actual presenciamos una
apuesta muy fuerte, de parte de importan-
tes instituciones de educacion superior en el
mundo, por atender las relaciones de género
en los escenarios globales y locales. La con-
version del PUEG en centro de investigacio-
nes implica, entre otras cosas, la posibilidad
de producir un conocimiento propio, local
y situado (Haraway, 1988; Harding, 2004), sin
tener que “depender de fuentes externas de
autoridad intelectual” (Connell, 2015: 27).

ErL CENTRO DE INVESTIGACIONES
Y EsTupI10S DE GENERO

En el marco de la normatividad de la UNAM,"®
un equipo de trabajo del PUEG desarrollo la
propuesta de su conversion a Centro de Inves-
tigaciones y Estudios de Género (CIEG), perte-
neciente a la Coordinacion de Humanidades.
El objetivo general del nuevo centro es produ-
cir “conocimiento tedrico y aplicado de alto
nivel académico en el campo de los estudios
de género, desde un enfoque interdisciplinar,
para la solucion de problemas complejos y la
contribucién con propuestas que respondan a
desafios nacionales y globales™ (PUEG, 2016: 18).

Para la determinacion de sus estrategias
de accion, el CIEG parte de las tres funciones
sustantivas de la Universidad —investigacion,
docencia y difusion de la cultura—, asi como
del establecimiento de mecanismos institu-
cionales que permitan promover: a) la vincu-
lacion y proyeccion institucional; b) la calidad
de la formacion y actualizacion del personal
académico; y ¢) la modernizacion de los pro-
cesos y procedimientos institucionales.

El Centro se organiza en cinco areas de
investigacion que contienen lineas definidas
en funcion de los problemas emergentes de
nuestra sociedad, de las decisiones colegiadas
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del Centro y de los intereses de investigacion
de su personal académico.

Area 1. Estudios teéricos y metodoldgicos
en género y feminismo

Una premisa en la configuracion del campo de
los estudios de género desde hace varias déca-
dasataneala tarea de identificar el género como
vector crucial de la vida social, politica, econd-
micay cultural (Butler, 2001,2002; Connell, 2015;
Fenstermaker y West, 2002; Rubin, 1996; Scott,
1996; Tepichin, 2018). Esta idea moviliza una
resignificacion de nuestras tradiciones episte-
moldgicas que requiere nuevos vocabularios
tedricos y herramientas metodologicas para
producir conocimiento sobre las dimensiones
que estructuran las relaciones entre mujeres y
hombres (Bourdieu, 2000; Kessler y McKen-
na, 1978; Lamas, 1996, 2016; Serret, 2001). Tanto
la naturalizacién como la invisibilizacion de
las desigualdades producidas por el género, en
tanto factor estructurante de la realidad social,
son efecto de las limitaciones conceptuales y
metodoldgicas de los saberes histéricamente
“autorizados”. Los estudios de género y el femi-
nismo proponen un paradigma —en el sentido
de Thomas Kuhn (1971)— para la generacion
de nuevos conocimientos que permitan pensar
los desafios planteados por el orden de género
en su densidad historica y, particularmente, en
nuestras sociedades globalizadas.

Las lineas de investigacion que se despren-
den de esta area del campo se relacionan, por
un lado, con la busqueda de nuevos vocabu-
larios tedricos y herramientas metodoldgicas.
No es solo que las temdticas a que se abocan
estos proyectos de investigacion representen
en si mismas un desafio, sino que hace falta
desarrollar instrumentos conceptuales para
una comprension cabal de las aportaciones
de las mujeres en la vida social, asi como la
posibilidad de “entender que las actividades
masculinas estdn determinadas por el géne-
ro (y que no son, como suele considerdrseles,
representaciones de ‘lo humano’)” (Harding,
1998: 13). Con esta reflexion, el feminismo y los

estudios de género se identifican con la tradi-
cion critica de las ciencias sociales.

La vertiente epistemoldgica de los estudios
de género reivindica el posicionamiento de las
mujeres como sujetos del conocimiento, defi-
ne su problematica “desde la perspectiva de las
experiencias femeninas” y emplea estas expe-
riencias “como un indicador significativo de
la ‘realidad’ contra la cual se deben contrastar
las hipétesis” (Harding, 1998: 21). Como lo ha
postulado Sandra Harding (1998), una cultura
que silencia y devalua sistemdticamente a las
mujeres produce una comprension parcial y
distorsionada del mundo.

Por otro lado, esta drea estudia la vida de
las mujeres, la familia o la vida privada en
diferentes épocas y ambitos geograficos, asi
como los movimientos sociales, culturales y
politicos que desencadena la reivindicacion
ilustrada de igualdad entre los sexos (Amo-
16s, 1994; Bartra ef al., 2002; Lamas, 1996, 2006,
2016; Libreria de las Mujeres de Mildn, 1991;
Phillips, 1996). En particular, se propone de-
sarrollar una reflexion sobre las condiciones
estructurales cuyo resultado es la exclusion
sistematica de las mujeres de los ambitos con-
siderados “propios” de los hombres.

En este terreno, resulta de especial utilidad
la investigacion historica alrededor de la divi-
sion sexual del trabajo, que atribuye el ambito
publicoalaaccion delos varonesy recluyealas
mujeres en el ambito doméstico (Brito, 2016);
asi como las diferentes racionalizaciones que
se han dado para esta reparticion de labores,
desde las clasicas descalificaciones misginas
procedentes de los textos sagrados y la tradi-
cion oral (Bosch et al., 1999) hasta el postula-
do de una “inferioridad” biologica, natural o
inclusive cerebral, que se esgrime a partir de
la revolucion cientifica como argumento legi-
timador de la expulsion de las mujeres de toda
actividad intelectual (Alic, 1991; Buquet et al.,
2013; Buquet et al., 2018; Laqueur, 1994; Noble,
1993; Palermo, 2006; Serret, 2001, 2011).

Esta recuperacion historica compren-
de el estudio de los mecanismos practicos e
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ideologicos que las instituciones de la moder-
nidad utilizaron para mantener a las mujeres
“en su lugar” —es decir, en el hogar, al servicio
y cuidado de los demds—, y de las formas en
que el feminismo y los estudios de género de-
construyen los discursos a partir de los cuales
se legitima esta exclusion (Caplan et al., 1997;
Fausto-Sterling, 1992; Schiebinger, 2004; Se-
rret, 2011; Sdnchez Mora, 2004).

Entre las lineas de investigacion del drea 1
estdn:

« Criticas epistemoldgicas al pensamien-
to cientifico

« Feminismos y estudios de género: nue-
vos vocabularios tedricos y herramien-
tas metodoldgicas

« Perspectivas histdricas de los feminis-
mos y de los estudios de género

Area 2. Desigualdades contempordneas

En México y en el mundo persisten diversas
formas de desigualdad de género, mientras
que otras se recrean en nuevos escenarios
sociales que surgen de las transformaciones
politicas y econémicas propias de nuestro
tiempo, atravesadas por las tendencias del
neoliberalismo y la globalizacion (Gutiérrez,
2016; Mohanty, 2003).

Es a esa persistencia que se han enfocado,
desde hace varias décadas, esfuerzos interna-
cionales —plasmados en acuerdos de consen-
so a través de Naciones Unidas— para corre-
gir la condicién de las mujeres en diferentes
ambitos sociales. Sin animo de exhaustividad
piénsese, por ejemplo, en formas de sexismo
aun presentes en distintas dreas del conoci-
miento (en particular en aquellas adscritas a
las ciencias basicas tradicionalmente signadas
como “masculinas’), en el ambito laboral, en
el espacio doméstico, en la vida politica o en
las instituciones del Estado.

Entre las discusiones mas relevantes que
se han generado en el seno del feminismo al-
rededor del problema de la desigualdad estd,
sin duda, la incongruencia del ideal ilustra-
do que propugna la igualdad entre todos los
hombres, pero mantiene un orden jerarquico
considerado “natural” entre hombres y muje-
res (Serret, 2016). La cultura moderna permite
la existencia de dos regimenes simultaneos
en la organizacion de las relaciones humanas:
el dmbito publico, en el que prevalecen los
principios de libertad e igualdad; y el 4mbi-
to doméstico, donde dominan los principios
de autoridad y jerarquia (Brito, 2016). Esto ha
convertido la demanda de igualdad en una
bandera de lucha que ha permitido conquis-
tar una amplia gama de derechos para las mu-
jeres (Buquet, 2018).

El siglo XX es testigo de la consolidacion
de esas demandas, de manera cada vez mds
completa, por ejemplo, mediante la presencia
del feminismo en la Organizacion de Nacio-
nes Unidas, sobre todo a partir de la primera
Conferencia Mundial sobre la Mujer (Ciudad
de México, 1975), la Convencion para la elimi-
nacion de todas las formas de discriminacion
contra la mujer (CEDAW, por sus siglas en inglés,
1979)" y las conferencias de Copenhague (1980),
Nairobi (1985) y Beijing (1995), cuyo objetivo ha
sido la promocion de las mujeres en todos los
niveles de la actividad humana (ONU, 2005).

Muchos de estos esfuerzos han propiciado
cambios mediante leyes de caracter nacional
y con la implementacion de procesos de ins-
titucionalizacion y transversalizaciéon de la
perspectiva de género en los ambitos guber-
namentales de varios paises (Buquet y More-
no, 2012). Sin embargo, estas medidas no han
logrado erradicar los ntcleos mas duros de
la desigualdad, por ejemplo, la violencia de
género, las brechas salariales, la precariedad
de los derechos sexuales y reproductivos, el

19 Ver: Naciones Unidas-Oficina del Alto Comisionado de Derechos Humanos-Convencion sobre la eliminacion
de todas las formas de discriminacion contra la mujer, en: https://www.ohchr.org/sp/professionalinterest/pages/

cedaw.aspx (consulta: 17 de septiembre de 2019).
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desigual acceso a la justicia o la division sexual
del trabajo que deposita en un sector de la so-
ciedad —las mujeres— las responsabilidades
del cuidado, las tareas domésticas y la admi-
nistracion de los hogares. Hace falta fortalecer
la investigacion orientada no solo a develar la
permanencia de injusticias, sino a desentranar
sus mecanismos y ofrecer, desde la academia,
opciones que ayuden a transformar un siste-
ma de relaciones sociales que oprime a las mu-
jeres, obstaculiza el desarrollo y compromete
el bienestar de las sociedades en su conjunto.

Esta area de investigacion tiene la finali-
dad de enfrentar los desatios en relaciéon con
las desigualdades de género y atender de ma-
nera directa una de las metas fundamentales
de la UNAM: “realizar investigaciones princi-
palmente acerca de las condiciones y proble-
mas nacionales”** Ademas de poner especial
atencion alos problemas nacionales derivados
de las relaciones de género, destina parte de
sus esfuerzos al andlisis y comprension de las
causas que producen segregacion por sexo en
ciertas dreas del conocimiento, ciertos ambi-
tos profesionales y ciertos espacios de toma de
decisiones, de manera muy importante en las
instituciones de educacion superior, asi como
en centros, laboratorios y empresas en las que
se desarrolla investigacion aplicada.

Entre las lineas de investigacion que abor-
da esta drea tenemos:

- Desigualdades de género en institucio-
nes de educacion superior

« Participacion politica

- Ciudadania sexual

« Violencias, critica juridica penal y de-
rechos humanos

« Acceso a la justicia

Area 3. Identidades

y estudios de la subjetividad

Esta drea abarca un conjunto complejo y hete-
rogéneo de planteamientos y debates tedricos

acerca del origen de las adscripciones de gé-
nero como un problema fundamental para
entender la logica de la organizacion social de
todas las formaciones humanas. Esto implica
el reconocimiento de que toda experiencia
humana estd atravesada por el género, en el
sentido de que los binarios macho/hembra,
hombre/mujer, femenino/masculino, consti-
tuyen el fundamento implicito del orden sim-
bolico del mundo en practicamente todas las
culturas conocidas.

Entre los objetivos de esta area esta diluci-
darel sentido, la estructuray el funcionamien-
to de los drdenes sociales a partir de los cuales
se construyen modelos de cuerpo, conducta,
apariencia y habilidad de manera diferenciada
en funcion del género, la sexualidad, la raza,
la edad, la capacidad corporal, la clase social y
otros marcadores de identidad. Los temas que
se abarcan incluyen aspectos de la existencia
cuya dimension identitaria suele pasar inad-
vertida, pues se encuentran naturalizados y
ocultos mediante practicas sociales y discur-
sos que postulan ideales de normalidad, belle-
za, supremacia o excelencia, en detrimento de
formas de expresion historicamente diversas,
las cuales coexisten con los postulados nor-
mativos, pero no logran alcanzarlos.

El enfoque especifico de esta drea consiste
en tomar como punto de partida la forma-
cion de la identidad no como un dato, sino
como un proceso del que se debe dar cuenta
mediante herramientas criticas derivadas de
los hallazgos de diferentes disciplinas, como
la historia, la sociologfa, la filosofia politica, la
psicologia, el psicoandlisis, la antropologia o
la semiologia, sin descartar la biologia y la
sexologfa. La reflexion sobre la identidad y
la subjetividad explora el género como prin-
cipio estructurante de la interioridad. El reto
es explicar esta dimension tanto en el plano
individual como en el plano de la interaccion;
tanto en el nivel personal como en el nivel de
los grandes ordenamientos sociales.

20 Estatuto General de la Universidad Nacional Auténoma de México, Titulo Primero: Personalidad y fines, Art. 1.
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Algunas de las orientaciones tedricas de
esta drea encuentran como referentes funda-
mentales las reflexiones de la etnometodolo-
gia, que permiten leer el género como un fe-
némeno de la vida cotidiana (Garfinkel, 2006;
Kessler y McKenna, 1978); trabajos clasicos de
la sociologia que fundamentan la experiencia
humana sexuada como la interseccion de la
conciencia individual y las estructuras socia-
les, lingtiisticas o de parentesco (Bourdieu,
1991a, 1991b, 1998, 2000; Goffman, 1959, 1977),
asi como la filosofia posmoderna que cues-
tiona la naturalidad de la diferencia sexual
(Butler, 2001, 2002; Moreno y Torres, 2018), los
estudios sobre el cuerpo, el espacio y la confi-
guracion delaidentidad, que se analizan como
aspectos materiales y objetivos de las relacio-
nes de género (Bourdieu, 2000; Esteban, 2004;
Fenstermaker y West, 2002; McDowell, 2000;
Serret, 2002; West y Zimmerman, 1987) o los
estudios sobre masculinidad, que resituan la
asuncion de la identidad de los varones ya no
como la norma de lo humano, sino como un
fendmeno intrincado que se deja atravesar por
maltiples vectores (Badinter, 1993; Connell,
2003; Messner, 1989; Whitehead y Barrett, 2001).

Las lineas de investigacion del area 3 inclu-
yen, por ejemplo:

- Identidad, sexualidad y diversidad
sexual

« Identidad de género, raza y etnicidad
en México y América Latina

« Masculinidades

« Trabajo y subjetividad

« Movimientos sociales: la comunidad
LGBTTI

Area 4. Representaciones

y prdcticas culturales

En esta cuarta drea de investigacion reconoce-
mos la importancia de la dimension cultural,

tanto para la reproduccion de los mandatos
de género dominantes como para su proble-
matizacion a través de expresiones disonantes
respecto de estos mandatos.

Dado el caracter interdisciplinar de los es-
tudios de género, tenemos una comprension
expandida de lo cultural como un registro sin
solucion de continuidad entre lo que histori-
camente se ha llamado alta cultura o de élite,
cultura de masas y cultura popular. EI cam-
po cultural, entonces, estarfa constituido por
numerosas voces, practicas, representacio-
nes, instituciones y circuitos de produccion
e intercambio. Se trata de entender la cultura
como un conjunto de formaciones que gene-
ran mualtiples significados sociales. Un pro-
ceso semiotico en el que se ponen en juego
disputas por el poder entre diferentes actores
sociales atravesados por vectores como el gé-
nero, la sexualidad o la raza (Hall, 2010).

El reconocimiento del papel de estos me-
canismos de significacion a nivel individual
y colectivo inspird, en las décadas de 1980 y
1990, el llamado “giro cultural” en las cien-
cias sociales y las humanidades, que puso en
primer plano temas como lenguaje, represen-
tacion, deseo o simbolizacion, al privilegiar,
ademas, el analisis discursivo como técnica
de investigacion. Michele Barrett (1999) da
cuenta de este cambio en la agenda de intere-
ses del pensamiento feminista: del énfasis en
el determinismo de las estructuras sociales de
la década de 1970 hacia el predominio de las
miradas culturalistas a partir de la de 1980.
Tuvimos que esperar al nuevo milenio para
que, en especial desde el llamado feminismo
postcolonial,” se reivindicara la culturaa par-
tir de una reconciliacion més equilibrada en-
tre condiciones materiales y orden simbdlico.

Chandra Talpade Mohanty ofrece un
ejemplo muy influyente de esta respuesta ma-
terialista a lo que podriamos considerar una

21 Desde Latinoamérica, la nocién de descolonialidad, frente a la de poscolonialidad, subraya la persistencia de la
sistemdtica explotacion de territorios y poblaciones en las periferias de los centros de poder global que ha sobrevi-
vido al fin de las administraciones coloniales a través de nuevas formas de desposesién inducidas por el neolibe-

ralismo globalizado (Espinosa et al., 2014).
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excesiva celebracion de la dimension simbo-
lica de la vida social en el pensamiento feme-
nista de inspiracion postestructuralista: “la
necesidad de un andlisis materialista que vin-
cule la vida cotidiana y los contextos e ideolo-
gias generizados locales con las estructuras e
ideologias politicas y economicas transnacio-
nales del capitalismo” (Mohanty, 2003: 504). La
cita de Mohanty es una auto-re-visitacion de
su muy influyente articulo de 1986 en el que
se centraba exclusivamente en modos de co-
lonialidad discursiva movilizados por el femi-
nismo blanco dominante, contra feminismos
menos visibles por razones geopoliticas. Por
otro lado, las criticas al interior de los estudios
de género a la desatencion a los enfoques ma-
terialistas no solo tienen que ver con la reivin-
dicacion de la crucial funcion que cumplen
los complicados entramados econémicos y
tecnoldgicos que articulan lo local y lo global.
Los mas recientes desacuerdos con el cons-
tructivismo culturalista provienen también
de las alianzas entre el pensamiento feminista
y los llamados “nuevos materialismos’; alian-
zas que subrayan la compleja interaccion en-
tre la materialidad social y la bioldgica (Barad,
2003; Braidotti, 2002). En este sentido,

..ambas visiones pueden o no presentarse
como abogando por un determinismo —sea
éste bioldgico o socioldgico— pero incluso si
se presentan como partidarias de reconocer
cierta agencia propia del sujeto, habran de en-
frentar el reto de dar cuenta de las condiciones
de posibilidad de dicha agencia (Guerrero,
2015: 30).

En atencion a este importante debate en
el contexto de las actuales teorias feministas,
esta area de investigacion del nuevo Centro
se interesa en elaboraciones de lo cultural
que buscan equilibrar la relacion entre los
horizontes materialistas y semioticos de los
arreglos sociales que impulsan los modelos
de género dominantes y, también, las res-
puestas criticas a éstos. De manera que, si

reconocemos que el poder consiste en rela-
ciones de fuerza entre grupos hegemoénicos
y subalternos puestas en juego en el campo
cultural; y si, a su vez, el género es uno de los
vectores fundantes de la identidad y las rela-
ciones de poder, entonces el hecho decisivo
de socializarse como hombre o como mujer
sera el efecto de un amplisimo repertorio de
representaciones y practicas culturales ubica-
das en situaciones de materializacion social y
corporal. Las lineas de investigacion propues-
tas responden a como los estudios de género
promueven nuevas categorias para atender
aspectos emergentes de nuestras subjetivida-
des y sociedades en sus escalas local, nacional,
continental y global:

« Memoria cultural

« Emociones y afectividad

« Comunalidad

« Decolonialidad

« Nuevas tecnologias, web 3.0 y subjeti-

vidad

Area 5. Ciencia, tecnologia e innovacion

La nocién de género no opera mediante su
incorporacion mecdnica a las distintas dis-
ciplinas, ya sea de las ciencias basicas, de la
vida y de la salud, o de las ciencias sociales y
las humanidades. Por el contrario, el uso de
esta perspectiva conduce sin duda a una criti-
ca epistemoldgica del pensamiento cientifico.
Una rama robusta del feminismo académico
se ha hecho preguntas pertinentes acerca de
las formas en que se instituyen y autorizan los
saberes tanto en las disciplinas socio-huma-
nisticas como en las denominadas “ciencias
duras”. Desde la tltima mitad del siglo XX, la
revolucion que supuso la propuesta del cono-
cimiento situado (standpoint epistemologies)
permiti6 un analisis de los usos ideoldgicos
y politicos de la ciencia (Haraway, 1988; Har-
ding, 1986). Desde esta perspectiva, se pone en
dudala posibilidad de un pensamiento neutro
o puro 'y se desafia la mera idea de objetividad
total. Al postular que todo punto de vista es
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parcial y limitado, pensadoras como Haraway
inauguran una reflexion acerca de como, en la
propia produccion del conocimiento, actiian
dindmicas de saber y poder donde se pone
de manifiesto la idea foucaultiana de que “la
verdad no es libre por naturaleza, sino que
su produccion esta toda entera atravesada
por relaciones de poder” (Foucault, 1981: 76).
Desde la propuesta de Haraway de objetivi-
dad feminista se cobra conciencia del lugar
de enunciacion desde el cual se produce el
conocimiento y asi se abre la posibilidad de
reflexionar sobre las limitaciones de la propia
perspectiva y la necesidad de contar con otros
puntos de vista (Guerrero, 2016: 41).

El énfasis de este nuevo paradigma estd
en el reconocimiento, en primer lugar, de la
condicién sexuada del sujeto cognoscente;
de igual forma, se vuelve crucial identificar
aquellos factores que intervienen en el posi-
cionamiento de ese sujeto —la clase social, la
edad, la etnicidad, la nacionalidad, la aptitud
corporal— en la medida en que esos factores
inciden de manera decisiva en las dindmicas
de inclusion y exclusion que determinan la es-
tructura de la sociedad y de las instituciones
(Crenshaw, 1991; Fenstermaker y West, 2002;
Golubov, 2016; Skeggs, 1997). A partir de este
tipo de planteamientos se define una nueva
forma de objetividad o, mejor dicho, una in-
tersubjetividad. Una de las finalidades de esta
area es reconocer la dimension fenomenolo-
gica y vivencial del conocimiento cientifico, y
paraello, desnaturalizar los sesgos y las distor-
siones a que conduce la ciencia convencional,
apostando por un andlisis que culmine “en la
toma de conciencia del propio cardcter situa-
do de aquellos sujetos que producen conoci-
mientos cientificos mediante précticas cultu-
ralmente circunscritas” (Guerrero, 2016: 46).

Aunque en las cuatro dreas de investi-
gacion anteriores ya se abordan interdisci-
plinarmente cuestiones referidas a ciencia,
tecnologia e innovacion, consideramos que
la apertura de esta drea especifica puede
atender determinados temas que requieren

de modelos de andlisis altamente especiali-
zados de las ciencias quimico-bioldgicas y de
la salud, las ciencias fisico-matemdticas y las
ingenierfas.

Esta drea enfatiza la critica epistemologica
auna tendencia en la elaboracion de estudios,
tratamientos, politicas publicas o desarrollos
cientificos y tecnoldgicos centrados en cuer-
pos de hombres y experiencias masculinas
como referente principal del ser humano,
sin considerar las diferencias sexuales y la
dindmica de las relaciones entre mujeres y
hombres en el desarrollo de enfermedades,
accidentes, adicciones, o el efecto que causan
las soluciones propuestas al no considerar la
perspectiva de género.

Sus lineas de investigacion abarcan, entre
otras:

« Género en la produccion de conoci-
miento biomédico

- Estudios de género y educacion cien-
tifico-tecnoldgica

« Género y salud publica

« Energfa, recursos naturales y sustenta-
bilidad desde los estudios de género

« Bioética, ética médica y género

CONCLUSIONES

Desde su configuracion hace varias décadas,
los estudios de género han demostrado su ca-
pacidad para analizar y proponer soluciones a
las desigualdades derivadas del orden de géne-
ro. El alcance de este campo interdisciplinar
no solo ha supuesto la elaboracion de nuevos
modelos tedrico-metodoldgicos como una
intervencion critica en los sesgos sexistas que
histéricamente han constituido la produccion
de conocimiento; también evidencia su fuerza
para incidir, desde la docencia, la investiga-
cion aplicada y la difusion de la cultura, en el
camino hacia sociedades mas justas y desarro-
lladas. Estas circunstancias explican las razo-
nes por las que los estudios de género forman
parte de la agenda de muchas instituciones de
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educacion superior que, en la escena global,
son referentes tanto por su calidad académica
como por su responsabilidad social.

Con la aprobacion el 16 de diciembre de
2016 por el pleno del H. Consejo Universita-
rio de la UNAM de la transformacion del Pro-
grama Universitario de Estudios de Género
(PUEG) en Centro de Investigaciones y Estu-
dios de Género (CIEG), nuestra mdxima casa
de estudios reconoce la pertinencia crucial
de los estudios de género. Es fundamental su-
brayar que la creacion de esta nueva entidad
académica responde a condiciones de posibi-
lidad definidas a partir de cuatro dimensiones:
por un lado, distintas administraciones de la
UNAM, muy claramente desde los Planes de
Desarrollo Institucional de 2007 a la fecha, han
impulsado politicas institucionales de género
en todos los ambitos de la vida universitaria,
asi como entre todas sus poblaciones. El esta-
blecimiento en 2010 dela Comision Especial de
Equidad de Género del H. Consejo Universita-
rio, las reformas en materia de género a la legis-
lacién universitaria y la creacion, en 1992, del
Programa Universitario de Estudios de Géne-
ro, se cuentan entre las muchas iniciativas que
demuestran una voluntad politica sostenida
desde hace tiempo de parte de nuestras auto-
ridades. Por otro lado, sin el excelente trabajo
del PUEG alo largo de mds de 20 afios en nume-
rosas actividades de formacion, investigacion
y extension de la cultura no podemos entender
los anclajes del proyecto de transformacion.
Ademds, hemos de reconocer la dedicacion
de muchos/as académicos/as de la UNAM, de
manera individual o colectiva (como en el
caso del programa de investigacion feminista
del CEIICH), a los temas de género y sexuali-
dad, tanto desde la docencia como desde la

investigacion. Y por tltimo, y con una impor-
tancia decisiva, la comunidad de estudiantes,
a través de abundantes tesis de licenciatura y
posgrado sobre la materia, asi como de otro
tipo de actividades y demandas, ha demos-
trado una creciente necesidad por entender y
cambiar la complejidad de las relaciones entre
hombres y mujeres, a menudo acompanadas
de diferentes formas de violencia hacia éstas.

En este trabajo hemos argumentado que
las universidades deben asumir el compromi-
so de institucionalizar los estudios de género
como un campo de conocimiento fundamen-
tal que incide en todos los aspectos de la vida
universitaria al producir una interlocucion
entre disciplinas, al proponer metodologias y
formas de trabajo que movilizan otros sabe-
res, al multiplicar las preguntas y hacer visi-
bles problemas que suelen pasar inadvertidos
en los recintos académicos. La presencia ma-
siva de las mujeres en las instituciones de edu-
cacion superior realiza el ideal de aprovechar
el talento humano en su totalidad, y no solo
una fraccion de éste. La incorporacion de las
mujeres y de los estudios de género en las uni-
versidades no ha sido répida, facil o gratuita,
y tampoco la podemos dar por descontada.
Hace falta mucho trabajo para darle continui-
dad a un esfuerzo que comenzo hace décadas
mediante el trabajo de académicas feminis-
tas que abrieron un territorio y propiciaron
la fundacion de un programa dedicado a ese
nuevo reto, ademds de producir y trasmitir
conocimiento desde sus lugares como profe-
soras e investigadoras.

La conversion del PUEG en CIEG da conti-
nuidad a este proceso y cristaliza una historia
compartida de trabajo teérico, metodoldgico
y préctico.
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El Colegio de México, en: http://pieg.colmex.
mx (consulta: 17 de septiembre de 2019).
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Del acceso al empoderamiento
Estrategia de la UNESCO para la igualdad
de género en y a través de la educacion 2019-2025*

INTRODUCCION

La igualdad de género es un derecho huma-
no fundamental y una base necesaria para un
mundo sostenible, pacifico y préspero

En la Agenda 2030 para el Desarrollo Sos-
tenible, la igualdad de género y el empodera-
miento de las ninas y las mujeres constituye
un objetivo independiente (Objetivo de Desa-
rrollo Sostenible 5 - ODS 5), indisolublemente
ligado al ODS 4 en lo concerniente al derecho
a una educacion inclusiva, equitativa y de ca-
lidad y al aprendizaje alo largo de todala vida.

La Agenda 2030 aspira a un mundo “en el
que sea universal el respeto por los derechos
humanos y la dignidad de las personas..., y
en el que exista igualdad de oportunidades,
para que pueda realizarse plenamente el po-
tencial humano” (ONU, 2015: s/p), un mundo
donde todos los paises adopten un enfoque
“que garantice no s6lo que las ninas, los ninos,
las mujeres y los hombres obtengan acceso a
los distintos niveles de ensenanza y los cur-
sen con éxito, sino que adquieran las mismas
competencias en y a través de la educacion”
(UNESCO, 2016Db: 8).

Para garantizar no solo la igualdad de ac-
ceso, sino también un empoderamiento igual
en la educacion y a través de ella, se requiere

una reflexion y unaaccion transformadora. El
primer paso fundamental es el establecimien-
to de la paridad de género, es decir, el mismo
nimero y la misma proporcién de ninas y ni-
nos que ingresan y finalizan los distintos ni-
veles educativos, pero el proceso no se detiene
alli. Es necesario utilizar todo el poder de la
educacion para modificar las relaciones desi-
guales de poder, las normas sociales, las prac-
ticas discriminatorias y los sistemas de creen-
cias que sustentan la desigualdad de género
y la exclusion en la sociedad. Una educacion
que toma en cuenta las necesidades, los in-
tereses y las experiencias vividas de todos
los estudiantes, y que aborda las desventajas
simultaneas e interrelacionadas que pueden
impedir a cualquier nino, joven o adulto ejer-
cer plenamente su derecho a participar en la
educacion, terminarla y beneficiarse con sus
frutos.

La presente estrategia fue ideada con el fin
de articular la contribucion de la UNESCO a la
realizacion de esta agenda de transformacion.

Se basa en nuestro compromiso de lar-
ga data a favor de la igualdad de género, y
en las ensenanzas extraidas en décadas de
trabajo encaminado a promover la igual-
dad de género' en y a través de la educacion.”
Esto se capitaliza en nuestro valor anadido y

« Publicado en 2019 porla Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (UNESCO),
Paris. Esta publicacion esta disponible en acceso abierto bajo la licencia Attribution-ShareAlike 3.0 IGO (CC-BY-
SA 3.0 IGO) (http://creativecommons.org/licenses/by-sa/3.0/igo/). Al utilizar el contenido de la presente publica-
cién, los usuarios aceptan las condiciones de utilizacion del Repositorio UNESCO de acceso abierto (www.unesco.

org/open-access/terms-use-ccbysa-sp).

1 En 2008, la UNESCO designo la igualdad de género como una de sus dos prioridades globales, una medida pionera
dentro del sistema de las Naciones Unidas. Los Planes de Accion dela UNESCO parala prioridad “Igualdad de género”
(2008-2013 y 2014-2021) proporcionaron los marcos operacionales para esta prioridad en todos los sectores programa-
ticos, de conformidad con las Estrategias a Plazo Medio y el Programa y Presupuesto de la UNESCO (C/4y C/5).

2 Esto incluye recomendaciones emanadas de evaluaciones anteriores de la labor de la UNESCO, como la evaluacion
de las intervenciones programaticas de la UNESCO sobre la educacion de las ninas y las mujeres, efectuada en 2017
por el Servicio de Supervision Interna (10S) de la UNESCO. I0S/EVS/P1/165 Rev. Paris, UNESCO.
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nuestras ventajas comparativas, entre las que
se cuentan:

« Nuestra especializacion en materia de
educacion en todos los niveles (desde la
primera infancia hasta la educacion de
adultos) y de modalidades para impar-
tirla (incluyendo la educacion formal,
no formal e informal);

« Nuestro poder de convocatoria a escala
mundial, en tanto organismo especiali-
zado de las Naciones Unidas en el cam-
po de la educacion, encargado de dirigir,
coordinar y supervisar la consecucion
del 0DS 4 - Educacion dela Agenda 2030;

« Nuestra capacidad para potenciar y
promover la cooperacién interdisci-
plinaria e intersectorial, por medio de
nuestros grandes programas de educa-
cion, ciencias, cultura y comunicacion e
informacion;

« Nuestras relaciones privilegiadas con
los ministerios de educacion, como tini-
co organismo de las Naciones Unidas
dotado de una red mundial de érganos
nacionales de cooperacion en 193 paises;

« Nuestra capacidad para generar y com-
partir conocimientos, gracias, entre
otros aspectos, al mandato del Institu-

to de Estadistica de la UNESCO, que es
la fuente oficial de datos comparativos
transnacionales en el campo educativo;

« Nuestra habilidad de fortalecimiento
de las capacidades institucionales de
los ministerios de educacion en ma-
teria de planificacion y gestion de sus
sistemas educativos.

La Estrategia, fruto de una amplia consul-
ta, es acorde con los demds marcos progra-
maticos institucionales de la Organizacion
(UNESCO, 2013a; 2017a), con sus documen-
tos estratégicos dedicados a la educacion
(UNESCO, 2014b), la igualdad de género
(UNESCO, 2009; 2013b), la juventud (UNESCO,
2014c¢), los pequenos Estados insulares en de-
sarrollo (UNESCO, 2016d), y con su prioridad
global Africa (UNESCO, 2014d), asi como con
otros criterios’ y marcos normativos* de las
Naciones Unidas. Guiara los programas y las
acciones de la UNESCO y la asignacion de los
recursos necesarios para alcanzar sus obje-
tivos. Propiciard, asimismo, la coherencia y
la accion colectiva y fortalecerd los lazos de
asociacion con los actores comprometidos a
garantizar la igualdad de género en y a través
de la educacion de aqui a 2030.

3 Por ejemplo, el Plan de Accién para Todo el Sistema de las Naciones Unidas (ONU-SWAP) sobre la Igualdad de
Géneroy el Empoderamiento de las Mujeres, que asigna normas de desempeno comunes para la labor de todas las

entidades de las Naciones Unidas en materia de género.

4 Por ejemplo, la Convencion sobre la eliminacion de todas las formas de discriminacion contra la mujer (CEDAW)
yla Convencion sobre los Derechos del Nifio, asi como los propios instrumentos normativos de la UNESCO, inclu-
yendo la Convencion relativa a la lucha contra las discriminaciones en la esfera de la ensenanza.
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LA ESTRATEGIA EN UNA OJEADA

Fortalecer los sistemas educativos para que generen
transformacién y promuevan la igualdad de género

Empoderar a las nifas y a las mujeres a través de la
educacién para que tengan una vida y futuro mejores
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Un mundo en el que
se alcanza la igualdad de
género en y a través de la

educacion, garantizando a ninas y
ninos, mujeres y hombres iguales
derechos y oportunidades en
materia de educacion y empodera-

miento, y poder y capacidad de
accion para determinar su
vida y su futuro &
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Mejores datos para
orientar las acciones
Mejores marcos juridicos, politicos y de m
planificacién para promover los derechos

Mejores practicas de ensenanza y
aprendizaje para empoderar

Fuente: ©UNESCO.

FUNDAMENTOS

En las dltimas décadas, el acceso a la educa-
cion se ha ampliado considerablemente, en
particular, el ingreso en la escuela primaria.
A nivel global se ha alcanzado en prome-
dio la paridad de género, es decir, la igualdad
en numero y proporcion de ninas y nifios en
la educacion primaria y en los dos ciclos de la
educacion secundaria. La media, no obstante,
oculta disparidades segun las regiones y los
niveles educativos. En algunas regiones, sélo
dos tercios de los paises, aproximadamente,
han alcanzado la igualdad de género a nivel
primario, la mitad en el primer ciclo de se-
cundaria y una cuarta parte en el segundo ci-
clo de ésta. En los paises mds pobres, las ninas
representan un porcentaje mucho mas alto de
las personas que no iran nuncaala escuela. En

otros paises, los nifios corren un mayor ries-
go de no avanzar y no terminar sus estudios
(UNESCO, 2018e). El progreso de los mas mar-
ginados es demasiado lento, y un gran nume-
ro de ellos nunca adquiere las competencias
basicas de lectura y escritura (Recuadro 1).
Queda todavia mucho por hacer para
lograr el empoderamiento y la igualdad de
género en y a través de la educacion. Los pre-
juicios y la discriminacion relacionados con el
género impregnan aun todo el proceso edu-
cativo con demasiada frecuencia, y los siste-
mas educativos a menudo perpettian las des-
igualdades de género en lugar de rectificarlas.
Todo ello esta incorporado en el proceso de
ensenanza y aprendizaje, que entrana distin-
tas expectativas, interacciones y compromiso
por parte de los docentes frente a sus alumnos
yalumnas, asi como estereotipos de género en
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los libros de texto y materiales didacticos. La
insuficiencia de recursos e infraestructuras
adecuadas para generar entornos de apren-
dizaje seguros y propicios, y la carencia de
marcos politicos, juridicos y de planificacion
vinculados con medidas de aplicacion, siguen
siendo, a menudo, la regla.

La educacion dispone de un potencial
enorme para cuestionar y transformar la desi-
gualdad de relaciones, normas y précticas so-
ciales y de género, y fomentar la aceptacion de
la igualdad de género como un valor y un de-
recho humano fundamental. Unos entornos
de aprendizaje seguros y de gran calidad, que
involucren activamente a ninas y nifos, mu-
jeres y hombres, en un examen critico de las
desigualdades de género, y unos enfoques es-
colares integrales que aborden todo el entorno
escolar y su comunidad, pueden contribuir a
promover un cambio sostenible (Jere, 2018).

El aumento del ingreso escolar a nivel
mundial presenta un potencial de transfor-
macion que debemos aprovechar. Para ello es
preciso potenciar la voluntad politica y ace-
lerar innovaciones e inversiones estratégicas,
combinandolas en enfoques que aborden las
barreras estructurales y las causas fundamen-
tales de las desigualdades de género, inclu-
yendo normas, actitudes y practicas sociales
discriminatorias. Se requieren sistemas edu-
cativos que promuevan la igualdad de género
en todos los aspectos de la imparticion de la
educacion, desde los planes y las politicas na-
cionales hasta la contratacion y formacion de
los docentes, curriculos, libros de texto y ma-
teriales didacticos, y el entorno de aprendizaje.

Los esfuerzos encaminados a promover la
igualdad de género deben iniciarse tempra-
namente, puesto que los ninos empiezan a
entender el concepto de género entre los tres y
los siete anos (Ruble et al., 2007), y los estereo-
tipos de género también inciden en los intere-
ses y laautopercepcion de los nifos a partir de
esa edad (Bian et al, 2017). La adolescencia, y
en particular la primera adolescencia, es otro
momento de oportunidad educativa; a esta

edad tanto ninos como ninas, y quienes no se
ajustan a las nociones binarias de género, su-
fren fuertes presiones sociales para que se ci-
nan a las normas de género imperantes (Lane
et al., s/f). A menudo durante este periodo se
aplican mds restricciones a las ninas y se otor-
ga mas independencia a los ninos; ambas si-
tuaciones pueden incidir en la participacion
en la educacion.

En muchas regiones del mundo, el avance
hacia la igualdad de género requiere, asimis-
mo, una accion complementaria y colectiva,
mas alld de la educacion, encaminada a pro-
mover los derechos y el empoderamiento de
las ninas y las mujeres, a causa de las barreras
institucionales, sociales, politicas y juridicas
que histéricamente han obstaculizado su ple-
no acceso a la educacion y sus posibilidades
de recibir una educacion completa y los bene-
ficios que de ella se derivan. A este respecto,
se debe prestar especial atencion a las mujeres
y nifas que enfrentan formas de discrimina-
cion multiples e interrelacionadas, por ejem-
plo, a causa de su origen étnico, en condicién
de discapacidad, situacion migratoria o perte-
nencia a comunidades indigenas.

Se ha observado que la educacion de las
ninas y mujeres, mas alla de los beneficios in-
dividuales, genera asimismo beneficios mas
amplios para toda la sociedad (UNESCO, 2014a).
Cuando las ninas reciben educacion, mejoran
sus vidas, la de sus hijos, la de sus familias, sus
comunidades y sus paises. Mejoran las pers-
pectivas de salud, educacion, situacion social
y econdmica y liderazgo, y disminuye la vul-
nerabilidad a la pobreza, las enfermedades, la
explotacion y la violencia (Wodon et al., 2018).
La mejora de los resultados educativos de los
ninos facilita, asimismo, el empleo productivo
yla participacion activa en la vida social, y ayu-
daa construir una sociedad més igualitaria.

Basandose en estos principios, la UNESCO
lanza su enfoque dual encaminado a acele-
rar la accion hacia la igualdad de género en
y a través de la educacion, centrandose en
una transformaciéon de todo el sistema en
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beneficio de todos los estudiantes, y en
unas intervenciones especificas de apoyo al

empoderamiento de las ninas y las mujeres.

Recuadro 1. Estado de las desigualdades de género
persistentes en el ambito educativo

- 15 millones de nifias y 10 millones de ninos no pondran nunca los pies en un aula (IEU, 2016).
« Las ninas refugiadas tienen la mitad de probabilidades que sus companeros varones de ir a la escuela secunda-

ria (ACNUR, 2018).

« Dos tercios de los 750 millones de adultos analfabetos son mujeres; el porcentaje no ha cambiado desde 1976,
primera fecha para la que se dispone del total mundial (IEU, 2017b).
« 152 millones de ninos, en su mayoria varones, estin sometidos al trabajo infantil, con consecuencias significa-

tivas para su educacion (OIT, 2017).

« 650 millones de ninas y mujeres se casan antes de los 18 anos (UNICEF, 2018), lo cual trunca abruptamente su

educacion en la mayoria de los casos (Wodon et al., 2017).

+ 246 millones de nifos estan sometidos cada ano a violencia de género en las escuelas y sus alrededores

(UNESCOy ONU-Mujeres, 2016).

« 328 millones de nifios y 290 millones de ninas no alcanzan niveles minimos de competencia en lectura al final

del primer ciclo de ensenanza secundaria (IEU, 2017c).

« Cerca de mil millones de nifias y mujeres carecen de las competencias necesarias para tener éxito en unos
mercados de trabajo que se transforman con gran rapidez (Malala Fund., 2019).

« Las mujeres representan solo el 35 por ciento de los estudiantes universitarios en ciencias, tecnologia, ingenie-
ria y matematicas (STEM por sus siglas en inglés) (UNESCO, 2017b).

Cuando las ninas reciben educacién, mejoran sus vidas, las de sus hijos,
las de sus familias, sus comunidades y sus paises.

LA VISION DE LA UNESCO

La vision de la UNESCO aspira a construir un
mundo donde se alcance la igualdad de géne-
ro en y a través de la educacion, garantizando
a ninas y ninos, mujeres y hombres por igual,
derechos y oportunidades de empoderamien-
to, y el poder y la capacidad de accion para de-
terminar sus vidas y moldear su futuro.

Guiada por esta vision, y en linea con el
mandato de la UNESCO, la Estrategia impulsa-
ra las acciones encaminadas a la consecucion
de los ODS, en particular el ODS 4, con miras a
garantizar una educacion de calidad, inclusi-
vay equitativa, y propiciar oportunidades de
aprendizaje para todos durante toda la vida, y
el ODS 5 relativo a la igualdad de género vy el
empoderamiento de las mujeres. La Estrategia
toma en consideracion la totalidad del proce-
so educativo, a todos los niveles y modalida-
des de imparticion, con el fin de garantizar la
igualdad de:

« acceso, incluyendo una representacion
igual de ninos y ninas, hombres y mu-
jeres, a todos los niveles y en los distin-
tos aspectos de la educacion;

« la experiencia de aprendizaje, a través
de contenidos, procesos y entornos
de ensenanza y aprendizaje transfor-
madores en lo concerniente al género,
y politicas, planes y recursos que pro-
muevan la igualdad;

- resultados educativos, incluyendo los
beneficios sociales mas amplios resul-
tantes de la educacion, como la parti-
cipacion en la vida publica y la toma de
decisiones, el acceso a recursos y traba-
jo decente, y la autonomia.

La Estrategia tiene dos objetivos:
« Fortalecer los sistemas educativos para

que generen transformacién y pro-
muevan la igualdad de género
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- Empoderar a ninas y mujeres mediante
la educacion para que tengan una vida
y un futuro mejores

Y tres prioridades tematicas:
« Mejores datos para guiar la accion
« Mejores marcos juridicos, politicos

y de planificacion para promover los
derechos

TEORIA DEL CAMBIO

« Mejores practicas de ensenanza y
aprendizaje para empoderar

La UNESCO reconoce que el género inter-
actua con otras caracteristicas, como la edad,
el origen étnico, la riqueza, la situacion social,
la capacidad, la localizacion geografica y la
orientacion sexual, y que hay diversidad en la
identidad y la expresion de género.

Nos comprometemos a lograr que todas
las personas puedan ejercer sus derechos y rea-
lizar su potencial en y a través de la educacion.

Estrategia de la UNESCO para la igualdad de género en y a través de la educacion

Un mundo en el que se alcanza la igualdad de género en y a través de la educacion, garantizando a nifias y
nifios, mujeres y hombres, iguales derechos y oportunidades en materia de educacion y empoderamiento,
y poder y capacidad de accion para determinar su vida

Resultado 1
Los sistemas educativos son transformativos y promue-
ven la igualdad de género

Resultado 2
La educacién empodera alas nifas y las mujeres para una
vida mejor y un futuro mejor

Los docentes y el personal
escolar crean espacios y
adoptan précticas equita-
tivas en materia de género
en beneficio de todos los
educandos

Planes nacionales del sector
educativo con perspectiva
de género guian las inver-
siones estratégicas

Los programas educativos
fomentan la alfabetiza-
cion de las mujeres y sus
competencias paralaviday
el trabajo

Las ninas y las mujeres tie-
nen igual acceso ala EFTP,
y desarrollan competencias
para el mundo laboral

Los contenidos y materiales
de aprendizaje promueven

Los marcos de seguimiento
reforzados promueven la

La EIS acrecienta los
conocimientos, valores y

Laadquisicion de compe-
tencias digitales acrecienta

laigualdad de géneroy igualdad de género en la competencias delosalum-  las aptitudes parala viday

estan exentos de estereoti-  educacion nos paralograr laigualdad el trabajo y el potencial de

pos de género de géneroyllevarunavida  las nifas en materia de TIC
saludable

Lalegislacién y las poli- Los sistemas de informa- ~ Elapoyo en materia de Las normas de género

ticas no discriminatorias  cién sobrela gestionedu-  saneamiento e higiene apoyan la participacion de

garantizan el derecho de cativa evaltian sistemati- menstrual asegura los las mujeres en las discipli-

todos los ninos y ninasala
educacion

camente las desigualdades
de género

derechos y la dignidad de
las ninas

nas STEM, o en cualquier
profesion de su eleccion

Laadministracion escolar
establece entornos de
aprendizaje seguros y exen-
tos de violencia de género

El seguimiento del ODS 4
contribuye a una mayor
rendicion de cuentas acerca
de los resultados relativos a
laigualdad de género

Los muchachos y los
hombres cuestionan las
desigualdades y las normas
de género nocivas

Mecanismos interminis-
teriales de cooperacion
abordan el matrimonio
infantily otras violaciones
delos derechos
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Plan de aplicacion

Prioridades tematicas

Mejores datos para guiar la accién a
favor de la igualdad de géneroenya

través de la educacion derechos

Mejores marcos juridicos, politicos
y de planificacion para promover los

Mejores pricticas de ensenanza y
aprendizaje para empoderar

Mecanismos de aplicacion

Coordinaciénapo-  Fortalecimientode ~ Ampliacion de las Liderazgo y pro- Planes anuales de ac-
yada porlaSeccion  lascompetenciasde  alianzasa nivel mocion en los tres cién y movilizacion
delaIgualdad de género en todo el mundial, regional y  dmbitos teméticos de recursos
Género en Educacion  Sector de Educacion  nacional prioritarios

Principios rectores
Nosbasamosenlos ~ Apuntamosa Apoyamos la titulari-  Nos basamos en Trabajamos en
derechos transformar dad nacional datos empiricos asociacion
Notas: EIS= educacion integral en sexualidad; EFTP= ensefianza y formacion técnica y profesional; ODS= objetivo de

desarrollo sostenible; CTIM= ciencia, tecnologia, ingenieria y matematicas; TIC = tecnologia de la informacién
y las comunicaciones; VGES = violencia de género en el entorno escolar. ©UNESCO

MEJORES DATOS PARA
ORIENTAR LA ACCION

Se requieren datos y pruebas oportunos y de
alta calidad para formular politicas, planificar
y efectuar intervenciones estratégicas enca-
minadas a promover la igualdad de género en
y através de la educacion.

Dichos datos pueden ayudar a los paises
a identificar y analizar tendencias y patro-
nes de género, y a prever y asignar mejor los
recursos en consecuencia, para responder a
desigualdades de género. Pueden asimismo
ayudar a definir y fundamentar interven-
ciones que incidan en la participacion, el
aprendizaje y el empoderamiento, desde la
primera infancia hasta la educacion terciaria
y después de ella.

El marco de seguimiento del ODS 4 va mds
lejos que el correspondiente a los Objetivos de
Desarrollo del Milenio. Con arreglo al ODS 4,
los 11 indicadores globales deben ser desglo-
sados por sexo, en la medida de lo posible,
mientras que el indicador 4.5.1 exige un indice
de paridad de género para todos los indica-
dores que pueden ser desglosados por sexo.
Se invita ademas a los paises a evaluar en qué
medida estd integrada la igualdad de género
en las politicas y los curriculos educativos

nacionales, las evaluaciones de los estudian-
tes y de la formacion docente, y a supervisar
la existencia de instalaciones de saneamiento
separadas para hombres y mujeres (IEU, 2018).

Pese a estos avances, el marco no llega su-
ficientemente lejos; un marco de seguimiento
completo para la igualdad de género en y a
través de la educacion deberia ser mucho mas
amplio, incluyendo indicadores que tengan
en cuenta normas, valores y actitudes sociales
y de género (muchos de los cuales pueden ser
influenciados por la educacion); legislacion
y politicas educativas, asi como legislacion y
politicas exteriores al sistema educativo; dis-
tribucion de recursos; y practicas y entornos
de ensenanza y aprendizaje (UNESCO, 2018¢;
Unterhalter, 2015).

Se necesitan, asimismo, mayores esfuer-
zos para rastrear disparidades en contextos
de aprendizaje informales y no formales, en-
focando el aprendizaje durante toda la vida,
y es preciso velar por que se recolecten datos
relativos a los mds excluidos. Las desigualda-
des educativas pueden acumularse a lo largo
del tiempo; la medicion debe empezar, por
ende, en los primeros anos de escuela y se
debe tomar en consideracion la desventaja
acumulada a lo largo de todo el ciclo educati-
vo (UNESCO, 2018b; 2019).
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Muchos paises carecen de las capacidades
y los recursos requeridos para generar datos
solidos,” y necesitan apoyo financiero y téc-
nico para recopilar y seguir efectivamente los
datos y poner en marcha sistemas de evalua-
cion. Basandose en su mandato, y graciasa sus
competencias, que abarcan todo el sector de
la educacion, y sus institutos especializados, la
UNESCO creard capacidades nacionales y me-
jorara la disponibilidad, la calidad, el analisis
y el uso de los datos, pruebas e investigacio-
nes para guiar la accién estratégica en mate-
ria de igualdad de género en y a través de la
educacion.

Acciones de la UNESCO

« Liderar el seguimiento de la consecu-
cion del ODS 4 a nivel mundial y pro-
piciar una mayor rendicién de cuentas
para los compromisos relativos a la
igualdad de género en y a través de la
educacion.
Fortalecer las capacidades nacionales
de recoleccion, anilisis y uso de indi-
cadores, métodos estadisticos y herra-
mientas de seguimiento, incluyendo
sistemas de informacion sobre la ges-
tion de la educacion, para conocer y
abordar las desigualdades de género en
la educacion.
A través de su Instituto de Estadistica,
ser la fuente oficialmente reconocida
de datos transnacionales comparables
para el seguimiento de la consecucion
del ODs 4.
Publicar anualmente analisis profun-
dizados de las tendencias y estrategias
encaminadas a abordar disparidades
de género en y a través de la educacion,
a través de los restimenes de género del

Informe de Seguimiento de la Educa-
cion en el Mundo.

« Documentar progresos y practicas en-
caminados a promover la alfabetiza-
cion, el aprendizaje y la participacion
de las mujeres en la educacion no for-
mal, por intermedio del Informe trie-
nal Mundial sobre el Aprendizaje y la
Educacion de Adultos.

« Emprender estudios prospectivos cuan-
titativos y cualitativos para conocer me-
jor las actuales amenazas a la igualdad
de género en la educacion y anticipar
amenazas futuras.

« Actuar como distribuidor de conoci-
mientos y laboratorio de ideas, facili-
tando intercambios de buenas prac-
ticas para promover la igualdad de
género en el acceso a la educacion, el
aprendizaje y los resultados educativos.

« Prestar apoyo a asociados nacionales
para aprovechar plenamente el poten-
cial de las tecnologias de la informa-
cion y la comunicacion, incluyendo in-
teligencia artificial, para medir y hacer
frente a las desigualdades de género.

MEJORES MARCOS JURIDICOS,
POLITICOS Y DE PLANIFICACION PARA
PROMOVER LOS DERECHOS

El derecho a la educacion ocupa un lugar
central en la mision de la UNESCO, y esta
consagrado en el derecho internacional a tra-
vés de numerosos tratados internacionales
vinculantes.®

Al ratificar estos tratados, los paises se
comprometen a respetar, proteger y dar pleno
cumplimiento al derecho a la educacion sin
discriminacion, adoptando medidas legislati-

5 Muchos paises no pueden generar la mitad de los datos requeridos para el seguimiento de las metas de educacion

en el ODS 4, segun el IEU (2017a).

6 La Convencion relativa a la Lucha contra las Discriminaciones en la Esfera de la Ensefianza (1960), el Pacto
Internacional de Derechos Econdmicos, Sociales y Culturales (1966, ICESCR), la Convencién sobre la eliminacion
de todas las formas de discriminacion contra la mujer (1979, CEDAW), y la Convencién sobre los Derechos del Nino
(1989, CRC). Los tres primeros tratados son particularmente pertinentes para la igualdad de género en la educa-
cion. Para mds informacion, ver: UNESCO/Right to Education Initiative (2019).

Perfiles Educativos | vol. XLII, niim. 167, 2020 | IISUE-UNAM | DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167¢.2019.167.59695 20 S

Del acceso al empoderamiento



vas, administrativas, presupuestarias, judicia-
les y de otros tipos.

Muchos paises, no obstante, presentan
reservas a tratados internacionales que les
permiten hacerlo, convirtiéndose en Partes
pero excluyendo determinadas disposiciones
del tratado.” Estas reservas senalan que dichos
Estados no estan dispuestos a tomar medidas
para lograr la igualdad de género en la educa-
cién o a impulsar medidas que promuevan el
derecho de las ninas y las mujeres a la educa-
cion. Ademas, hay paises que manifiestan un
alto nivel de compromiso al ratificar tratados,
pero no siempre lo reflejan en su legislacion,
politicas, planificacion y practicas nacionales.

Se requieren amplios marcos constitucio-
nales, legislativos, politicos y de planificacion,
que constituyen el andamiaje necesario para
garantizar a todos el derecho a la atencion y
educacion de calidad durante la primera in-
fancia, 12 anos de educacion primaria y se-
cundaria de calidad, e iguales oportunidades
de educacion superior y educacion de adultos.
Estos marcos son fundamentales para prohi-
bir practicas discriminatorias y eliminar ba-
rreras a la educacion y el aprendizaje durante
toda la vida, como el matrimonio y el trabajo
infantil, el trabajo doméstico y los embarazos
tempranos y no deseados.

Los gobiernos deben adoptar leyes y politi-
cas que eliminen los obstéculos al aprendizaje y
propicien un trato igual a todos los educandos
en el proceso de ensenanza y aprendizaje. Las
leyes que autorizan el matrimonio precoz o per-
miten a las escuelas expulsar a las adolescentes
embarazadas son importantes barreras ala edu-
cacion y el aprendizaje durante toda la vida. En
algunos contextos, hay leyes nacionales habilita-
doras, pero éstas no se aplican o no se impone
su cumplimiento mediante politicas y marcos
regulatorios, planes del sector educativo y asig-
naciones presupuestarias (UNGEI et al., 2017).

Los planes del sector educativo deben
incluir una perspectiva de género y estima-
ciones de costes, lo que les permite brindar
perspectivas de cambio del sistema para pro-
mover la igualdad de género y asignar los re-
cursos requeridos. Para integrar el género en
el ciclo de planificacién es preciso poner de
relieve las cuestiones de género mediante un
analisis sectorial y la formulacion, aplicacion
y seguimiento de planes que abarquen todos
los niveles educativos (Gordon et al., 2019).
En algunos casos, serd necesario aplicar una
discriminacion positiva, acciones afirmati-
vas y otras medidas de equidad, por ejemplo,
una asignacion afirmativa de fondos para
las ninas y las mujeres, o para los ninos y los
hombres en determinados contextos. Serd
necesario, asimismo, abordar las desventajas
interrelacionadas que se refuerzan mutua-
mente, vinculadas con el género, la pobreza,
la localizacion geografica, el grupo étnico, la
capacidad, y otras medidas.

A través de su red mundial, la UNESCO
apoyara el desarrollo de politicas educativas
nacionales, analisis de politicas a escala re-
gional y mundial, y procesos nacionales de
planificacion estratégica que promuevan la
igualdad de género y contrarresten las princi-
pales barreras de género que impiden a ninas
y ninos, mujeres y hombres, tener acceso a
una educacion de calidad y a oportunidades
de aprendizaje y empoderamiento.

Acciones de la UNESCO
« Velar por que todos los Estados Miem-
bros asuman y cumplan sus compro-
misos juridicos relativos a la igualdad
de género en la educacion, en parti-
cular la Convencion relativa a la lucha
contra las discriminaciones en la esfe-
ra de la ensenanza (1960) y la Conven-
cion sobre la eliminacion de todas las

7 Por ejemplo, de los 189 Estados que ratificaron la CEDAW, 20 presentaron reservas al articulo 16, que se refiere a
la discriminacion y trato desigual de las mujeres y las ninas en la vida matrimonial y familiar, incluyendo la pro-
hibicion de los matrimonios forzados y matrimonios infantiles. 12 paises han presentado reservas al articulo 2,
relativo a la eliminacion de leyes, reglamentaciones, costumbres y practicas discriminatorias contra las mujeres.

Para més informacion, ver UNESCO (2018e).
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formas de discriminacion contra la
mujer (1979).
Analizar, mapear, efectuar el segui-
miento y servir de centro mundial de
intercambio de informacion de datos
internacionalmente comparables sobre
lalegislacion, para promover la igualdad
de género en y a través de la educacion.
Proporcionar a socios nacionales asis-
tencia técnica y apoyo al desarrollo de
capacidades, con miras a integrar una
perspectiva de género en los anlisis y
examenes del sector educativo.
Apoyar reformas legislativas y politicas
nacionales que universalicen el acceso
a una educacion de calidad para to-
dos sin discriminacion, y que integren
medidas de equidad social y de género
parallegar alos mas marginados, inclu-
sive en situaciones de crisis y conflictos.
Apoyar reformas legislativas y politicas
nacionales que faciliten una incorpora-
cion efectiva de las cuestiones de igual-
dad de género en los curriculos, los
materiales didacticos, y la formacién y
desarrollo profesional de los docentes.
Proporcionar asistencia técnica a so-
cios nacionales para formular, aplicar
y supervisar planes y presupuestos
del sector educativo que integren una
perspectiva de género, en un marco de
amplia participacion de partes intere-
sadas en otros ministerios, ademas del
de Educacion, actores de la sociedad
civil, padres y cuidadores en comités
escolares, el sector privado, y otros.
Facilitar el didlogo y la cooperacion in-
terministerial e intersectorial, con mi-
rasa promulgar y aplicar leyes, politicas
y procedimientos en dmbitos del man-
dato de la UNESCO, como la educacion
integral en sexualidad, los embarazos
tempranos y no deseados, y la violencia
de género relacionada con la escuela.
- Liderar los esfuerzos encaminados a
integrar la igualdad de género en la

educacion en didlogos de alto nivel
sobre politicas en el marco de las Na-
ciones Unidas, foros de politica eco-
nomica como el G7, y en iniciativas
mundiales, regionales y nacionales de
promocion de buenas précticas.

MEJORES PRACTICAS DE ENSENANZA Y
APRENDIZAJE PARA EMPODERAR

La educacion es un potente motor de desa-
rrollo del capital humano, el crecimiento eco-
nomico, la cohesion social, la transformacion
cultural, la sostenibilidad medioambiental y
la coexistencia pacifica.

Es la base necesaria para poder aprender
durante toda la vida en un mundo complejo
y en rapida mutacion. Pero para que la educa-
cién repercuta en empoderamiento, se deben
cuestionar y cambiar las relaciones desigua-
les de poder, y abordar las practicas, normas
y expectativas que impiden a nifios y nifas,
mujeres y hombres, realizar plenamente su
potencial. Se debe velar por que todos los es-
tudiantes adquieran las competencias necesa-
rias para el presente y el futuro. Estas van mds
alla de la mera lectura, escritura y aritmética
e incluyen una gama de competencias cogni-
tivas, socioemocionales y conductuales que
promueven la capacidad de actuar, la reflexion
critica, la gestion de conflictos, la aceptacion
de la diversidad, la creatividad, el liderazgo, la
cooperacion, la adaptabilidad y la ciudadania
mundial (UNESCO, 2017¢).

La UNESCO seguira apoyando los esfuer-
zos encaminados a asegurar a todos los ninos
y ninas el derecho a la educacion y a ampliar
aceleradamente las oportunidades de apren-
dizaje de calidad que empoderan. Ello inclu-
ye prestar atencion a la igualdad de acceso en
la experiencia de aprendizaje y en resultados
educativos que redunden en beneficios parala
vida, el trabajo y el liderazgo.

La presente Estrategia se centra en ambi-
tos interrelacionados con un impacto com-

probado.
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Docentes mds cualificados, mejores
contenidos y procesos de aprendizaje

Los docentes, sus cualificaciones y su com-
petencia disciplinar y pedagogica forman
parte de los factores mds importantes que
determinan la calidad de la educacion (OCDE,
2005). Los maestros son, asimismo, agentes de
socializacion y modelos de aprendizaje en lo
que respecta a expectativas, actitudes y com-
portamientos generalmente asociados con los
ninos y las ninas. En paises donde las normas
son mds rigidas, las maestras pueden incenti-
var a las nifas a ir a la escuela y mejorar sus
resultados de aprendizaje (Unterhalter et al,
2014), pero su presencia es muy desequilibrada
en los distintos niveles educativos. En muchos
lugares, la proporcion de mujeres docentes es
mucho menor en los niveles superiores de la
ensenanza, en ciertas disciplinas como cien-
cias, tecnologfa, ingenieria y matematicas y en
cargos directivos (UNESCO, 2016¢).

La practica pedagogica de los docentes
estd moldeada en parte por sus supuestos y
estereotipos de género (conscientes o subcons-
cientes), lo que afecta, a su vez, las creencias y
el aprendizaje de los estudiantes. Los maestros
pueden auto convalidar inconscientemente es-
tereotipos de género nocivos. El lenguaje que
utilizan puede por ejemplo sugerir que ninos y
nifas tienen naturalmente ciertas cualidades o
conductas, como “ninas sensatas y serviciales”
frente a “nifnos tontos e indisciplinados”. Los
maestros pueden prestar mas atencion a los
ninos si su educacion se considera mas impor-
tante en ese contexto (FAWE/VVOB, 2019).

Se pueden contrarrestar los prejuicios de
género mediante una formacion docente ini-
cial y permanente de calidad, que brinde a los
maestros la oportunidad de reconsiderar sus
propios preconceptos, actitudes y expectati-
vas de género, yaprendera crear laigualdad de
trato y participacion en el aula y en la comu-
nidad escolar en general (FAWE, s/f). Para que
la igualdad de género sea efectiva y duradera,
debe integrarse en los programas de forma-
cion docente, tanto inicial como permanente,

de los correspondientes institutos. Si la direc-
cion de las escuelas promueve la igualdad de
género, hay mds probabilidades de que ésta se
aplique en las aulas. Los administradores de
las escuelas, inspectores escolares, comités de
gestion de las escuelas y otras partes interesa-
das deberfan también participar.

Conjuntamente con los docentes, el con-
tenido del aprendizaje es también un factor
central que determina la calidad educativa
y transmite no sélo conocimientos especia-
lizados sino también valores, entre los que
se cuentan mensajes explicitos o implicitos
relativos al género. Un estudio de la UNESCO
relativo a mds de 110 marcos curriculares na-
cionales de educacion primaria y secundaria
en 78 paises encontro que numerosos libros de
texto y materiales didacticos incluyen prejui-
cios de género, lo que limita la participacion
en el aula y se refleja negativamente en las ex-
pectativas frente a la educacion y las opciones
de vida (Benavot, 2016). Reformas politicas en-
caminadas a eliminar los prejuicios de género
en los materiales de ensenanza, y el fortaleci-
miento de capacidades de especialistas y res-
ponsables del desarrollo curricular, expertos
en evaluacion y formadores de docentes, pue-
den contribuir a crear contenidos de aprendi-
zaje basados en los derechos, adecuados a los
contextos y las necesidades de los estudiantes,
y promotores de valores, actitudes y compor-
tamientos que propicien un mundo justo,
equitativo y sostenible.

Los curriculos, libros de texto y materiales
didécticos pueden asimismo transmitir men-
sajes positivos acerca de la igualdad entre mu-
jeres y hombres y promover normas equitati-
vas en materia de género. Unas oportunidades
de aprendizaje basadas en competencias y/o
en el aprendizaje social y emocional (inclu-
yendo la educacion integral en sexualidad)
pueden proporcionar a nifos, jovenes y adul-
tos conocimientos, competencias, actitudes y
valores apropiados a sus respectivas edades y
que los empoderaran para disfrutar de salud,
bienestar y dignidad; cuestionar normas de
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género nocivas; desarrollar relaciones socia-
les y sexuales respetuosas; tener en cuenta la
forma en que sus decisiones afectan su propio
bienestar y el de los demds; y saber como pro-
teger sus derechos y protegerlos efectivamente
durante toda su vida (UNESCO, 2018d; Haber-
land, 2015).

El contenido del aprendizaje debe tam-
bién dotar a todos los estudiantes de las com-
petencias, redes y recursos que necesitan para
trabajar en el futuro, teniendo en cuenta las
demandas de economias y sociedades cada
vez mas impulsadas por la tecnologia. Ello in-
cluye competencias digitales (IGUALES, 2019)
y mayores oportunidades de seguir estudios
y carreras en el dmbito de las ciencias, la tec-
nologia, la ingenieria y las matematicas (IEU,
2017). Si se brinda a las mujeres orientacion y
apoyo especifico en la transicion de la escue-
la al trabajo, se puede desarrollar el talento
femenino en dreas tales como la tecnologia y
la ingenierfa, donde las mujeres estin menos
representadas que los hombres, asi como en
programas de educacion técnica y profesional
(Foro Econdmico Mundial, 2017). Unas estra-
tegias de ensenanza y aprendizaje centradas
en habilidades transferibles, que fomenten el
aprendizaje activo o promuevan la tutoria y el
establecimiento de metas personales, surten
efectos positivos sobre los resultados edu-
cativos tanto de los ninos como de las ninas
(UNESCO, 2018a).

Acciones de la UNESCO

« Desarrollar herramientas y crear ca-
pacidad institucional para eliminar
estereotipos y sesgos de género en los
materiales de ensenanza y aprendizaje
de la educacion formal y no formal, y
apoyar reformas curriculares naciona-
les que integren la igualdad de géneroy
los derechos.

- Fortalecer las capacidades nacionales
encaminadas a incorporar la pers-
pectiva de género en la ensenanza, el
aprendizaje y las practicas diddcticas,

mediante una ampliacion de los recur-
sos, orientacion en materia de politicas
y desarrollo de capacidades en los pro-
gramas de formacion inicial y perma-
nente de los docentes relativos a una
pedagogia sensible al género.

Prestar apoyo a asociados nacionales
para hacer frente a las disparidades de
género en opciones y logros educativos,
en particular en la educacion y forma-
cién técnica y profesional, las discipli-
nas STEM y la alfabetizacion de jovenes
y adultos, mediante analisis, asesoria
en materia de politicas, fijacion de nor-
mas y cooperacion transnacional.
Reforzar la base de pruebas y la impar-
ticion de competencias para la vida y
programas de aprendizaje socioemo-
cional que proporcionen actitudes,
competencias y conocimientos necesa-
rios para la igualdad de género.
Apoyar el seguimiento de los instru-
mentos normativos internacionales
relativos a los docentes y la ensenanza,
con especial atencion en las acciones
encaminadas a formar, apoyar y moti-
var a las maestras y educadoras.
Prestar apoyo a socios nacionales para
utilizar medios tradicionales y sociales
para ampliar el aprendizaje, involucrar
alos padres y las comunidades, y trans-
formar las normas y practicas sociales
y de género, para que éstas promuevan
los derechos, el empoderamiento y la
igualdad de oportunidades.

Entornos de aprendizaje seguros,
inclusivos y saludables

El entorno fisico y psicosocial en el que se de-
sarrolla el aprendizaje reviste fundamental
importancia a todos los niveles educativos.
Sin embargo, contar con instalaciones edu-
cativas “que tengan en cuenta las necesidades
delos ninos y las personas con discapacidad y
las diferencias de género”, y que ofrezcan “en-
tornos de aprendizaje seguros, no violentos,
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inclusivosyeficacesparatodos”(ODS4,Meta4.a)
sigue siendo un desafio en numerosos paises.

En muchos lugares se carece de infraes-
tructuras escolares, o éstas no responden a las
necesidades fisicas mds basicas de los alum-
nos. La falta de suministros sanitarios y de
instalaciones de aseo separadas para ninos y
nifas constituye una importante barrera para
las alumnas, en particular durante la mens-
truacion. En Africa, aproximadamente una
nina de cada diez falta a la escuela cada mes
por este motivo (UNESCO, 2014¢; IREX, s/f).

Cada ano, cerca de 246 millones de ninos
estan sometidos a alguna forma de violencia
de género en las escuelas y sus alrededores
(Wodon et al., 2018). La violencia puede tener
lugar en el recinto escolar mismo, en el cami-
no a la escuela o en el ciberespacio. Puede re-
vestir multiples formas, como acoso, castigos
corporales, agresiones fisicas e incluso viola-
cion. Estos actos suelen ser perpetrados como
resultado de normas y estereotipos de género
y se aplican a causa de dinamicas de poder
desiguales. Los alumnos cuya supuesta iden-
tidad de género o sexualidad no se ajusta a la
norma son también victimas de acoso y mal-
trato (UNESCO, 2016a). A causa de la violencia,
muchos estudiantes no se sienten seguros en
las escuelas y son mds propensos a no asistir a
clase, abandonar la escuela u obtener resulta-
dos educativos mas bajos.

Las instituciones educativas pueden ser ob-
jeto de violencia y ataques, incluyendo ataques
dirigidos especificamente a escuelas de ninas
en contextos donde grupos extremistas arma-
dos y violentos se oponen a la educacion de ni-
nas y mujeres (Global Coalition to Protect Edu-
cation from Attack, 2018). Como consecuencia,
las ninas pueden sufrir danos corporales o se
las puede retirar de las escuelas por su seguri-
dad. Estas situaciones no afectan inicamente a
los estudiantes; resulta a veces dificil contratar
y retener a maestras que temen por su propia
seguridad en estos casos (UNESCO, 2018c¢).

Se deben tomar todas las medidas posibles
para que los entornos fisicos y psicologicos de

los establecimientos educativos sean accesi-
bles, inclusivos, seguros, saludables, propicios
y conducentes al aprendizaje y a la igualdad.
La educacion misma, con inclusion de la edu-
cacion integral en sexualidad y la educacion
para la ciudadanfa mundial, puede promover
el desarrollo de competencias esenciales para
la vida, que permiten a los estudiantes cues-
tionar las normas sociales y culturales que
sustentan las estructuras desiguales de género
y de poder y conducen a menudo a la violen-
cia. Oportunidades para adquirir y perfec-
cionar estas competencias también deben de
tener los ninos, nifasy jovenes que novanala
escuela, porque suelen ser los mds vulnerables
ala desinformacion, coercién y explotacion.
La ensenanza y el aprendizaje no se desa-
rrollan s6lo en contextos formales, sino tam-
bién a través de programas e iniciativas no
formales e informales que promueven la ad-
quisicion de conocimientos y competencias
durante toda la vida de las personas. La edu-
cacién no formal, gracias a la diversidad y fle-
xibilidad de sus modalidades de organizacion
e imparticion, puede contribuir a responder a
las necesidades diversas y acordes a cada con-
texto de todos los grupos de edad, inclusive
en materia de alfabetizacion. Desde 1946, la
UNESCO ha estado a la vanguardia de todas las
acciones mundiales de alfabetizacion, inclu-
yendo las encaminadas a rectificar las dispari-
dades persistentes de alfabetismo que afectan
a las mujeres. La Organizacion considera que
los estuerzos dedicados a fomentar la innova-
cién y aprovechar el potencial de las tecnolo-
gias digitales forman parte de la solucion.

Acciones de la UNESCO
« Apoyar a los Estados Miembros para
que promulguen legislacion y apliquen
politicas y planes de accién nacionales
relativos a la violencia de género rela-
cionada con la escuela, con inclusion
de directrices para las escuelas, for-
macion de docentes y mecanismos de
reparacion para las personas afectadas.
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« Convocar el Grupo de Trabajo Global
para acabar con la violencia de género
en el ambito escolar, con miras a ge-
nerar conocimientos y normas, y em-
prender iniciativas de promocion basa-
das en datos empiricos.

Liderar acciones de promocion y apo-
yar a los Estados Miembros para crear
entornos de aprendizaje saludables que
faciliten la imparticion de educacion
integral en sexualidad, educacion so-
bre la pubertad y la higiene menstrual,
asi como enlaces con servicios de salud
externos.

Contribuir al seguimiento de las vio-
laciones al derecho a la educacion, in-
cluyendo ataques a establecimientos
educativos, y documentar y compartir
mejores practicas relativas a estrategias
eficaces para la prevencion y respues-
ta a ataques a instituciones educativas
formales y no formales en situaciones
de emergencia y crisis prolongadas.
Reforzar las capacidades nacionales
para ofrecer oportunidades flexibles,
alternativas y aceleradas de aprendi-
zaje no formal de calidad, programas
educativos de segunda oportunidad,
educacion de adultos, y modelos reco-
nocidos y acreditados de aprendizaje
en linea semipresencial y a distancia.
Servir de centro de intercambio de in-
formacion para investigaciones pun-
teras sobre alfabetizacion, incluyendo
iniciativas encaminadas a cerrar la bre-
cha de alfabetizacion que afecta a ninas
y mujeres, y asesorar a los paises acerca
de las buenas précticas.

APLICAR LA ESTRATEGIA

La aplicacion de esta Estrategia se basard en
los principios rectores de la UNESCO, y en la
labor de larga data de la Organizacion a nivel
mundial, regional y nacional con miras a pro-
mover la igualdad de género y el empodera-
miento de las ninas y las mujeres en y a través
de la educacion.

Coordinacion a nivel de toda la UNESCO
La coordinacion constituird una dimension
central para la aplicacion de la Estrategia. Se
realizardn todos los esfuerzos posibles para
establecer coherencia, complementariedad
y sinergias dentro del Sector de Educacion y
entre todos los sectores programaticos, insti-
tutos y oficinas fuera de la sede de la UNESCO,
asi como con socios externos.

Esta coordinacion sera liderada por la
Seccion de Educacion para la Inclusion y
la Igualdad de Género dentro del Sector de
Educacion. La amplia red de coordinadores
en cuestiones de género de que dispone la
UNESCO proporcionard una solida base para
la accion, mientras que la Division de Igual-
dad de Género, dentro del Gabinete de la Di-
rectora General y el personal directivo supe-
rior, brindard orientacién y apoyo estratégico.

La aplicacién de la Estrategia movilizard
competencias de todo el Sector de Educacion,
incluyendo personal de la sede de la UNESCO,
de 53 oficinas fuera de la sede y ocho institutos
especializados.® Se contara asimismo con la
competencia de la red de Catedras, las Escue-
las Asociadas de la UNESCO y los centros de
ensenanza y formacion técnica y profesional.
La Estrategia orientara la labor de la UNESCO

8 Instituto de Estadistica de la UNESCO (IEU), Oficina Internacional de Educacion de la UNESCO (OIE), Instituto
Internacional de Planeamiento de la Educacion de la UNESCO (IIPE), Instituto de la UNESCO para el Aprendizaje
alo Largo de Toda la Vida (UIL), Instituto de la UNESCO para la Utilizacién de las Tecnologias de la Informacion
en la Educacion (ITIE), Instituto Internacional de la UNESCO para el Fortalecimiento de Capacidades en Africa
(IICBA), Instituto Internacional dela UNESCO parala Educacion Superior en América Latina y el Caribe (IESALC),
Instituto Mahatma Gandhi de Educacion para la Paz y el Desarrollo Sostenible (IMGEP).
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en todos los marcos, pero la Organizacion
acordard prioridad a las inversiones en Africa,
que es su segunda prioridad global conjunta-
mente con el género.

Se ampliaran los enfoques intersectoriales
para utilizar las capacidades interdisciplina-
rias de la UNESCO con miras a responder a
disparidades y problemas especificos y ayudar
a obtener resultados en ambitos de prioridad
compartida. Se podra desarrollar, por ejemplo,
la colaboracion existente con el Sector de Cien-
cias Exactas y Naturales acerca de la educacion
en STEM sensible a las cuestiones de género,

con el Sector de Ciencias Sociales y Humanas
sobre las masculinidades, con el Sector de Co-
municacion e Informacion sobre competen-
cias digitales para las mujeres y las ninas, y con
el Sector de Cultura sobre normas y practicas
sociales nocivas que menoscaban el derecho
de las ninas y las mujeres a la educacion.

La UNESCO promoverd asimismo una ac-
cion acelerada a favor de la educacion de las
ninas y las mujeres mediante una nueva ini-
ciativa (Recuadro 3) que se basara en nuevas
modalidades de trabajo propuestas a través de
su proceso de transformacion estratégica.

Recuadro 2. Principios rectores de la UNESCO (ver nota 8)

« Derechos humanos - La UNESCO se guia por los principios, los tratados y las normas internacionales en
materia de derechos humanos. Adopta en todas sus acciones un enfoque basado en los derechos humanos que
hace hincapié en la calidad, la no discriminacién y el respeto por la diversidad, la participacién y la rendicion

de cuentas.

Igualdad de género — La UNESCO apoya programas que combaten la discriminacién y los sesgos de género y

roles, normas culturales y pricticas de género, asi como las estructuras de poder que limitan los derechos, las

libertades y las oportunidades.

Titularidad nacional - La UNESCO sigue los principios de titularidad y alineacion nacional definidos en la

Declaracién de Paris sobre la Eficacia de la Ayuda al Desarrollo y el Plan de Accién de Accra, y seguird armo-
nizando sus acciones con las prioridades, los planes y los procesos nacionales.

Enfoques basados en pruebas - La UNESCO apoya enfoques basados en pruebas y ayudara a los paises a apli-

car respuestas educativas basadas en pruebas que promuevan la igualdad de género.

Participacion de los jovenes — La UNESCO realiza acciones que apuntan a atender a las necesidades de ninos,

adolescentes y jovenes, y promueve la participacion juvenil en la elaboracién de politicas y programas que

inciden en sus vidas.

Alianzas
Para aplicar la Estrategia, serd preciso forjar
nuevas alianzas y fortalecer las existentes.
Entre estas figuran prioritariamente los lazos
privilegiados que mantiene la UNESCO con los
ministerios de educacion y otras autoridades
nacionales, incluyendo asimismo institutos
de formacion docente, organismos estadis-
ticos y centros de investigacion. La UNESCO
seguira trabajando en estrecha colaboracion
con unidades especializadas y coordinadores
en cuestiones de género basados en ministe-
rios de educacién, con miras a fomentar la
igualdad de género.

Si bien los sectores nacionales de educacion
desempenan un papel clave para promover la
igualdad de género en y a través de la educacion,
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no lo pueden realizar solos. Se requiere una
cooperacion intersectorial para corregir los fac-
tores estructurales que sustentan las disparida-
desy desigualdades de género en la educacion, y
promover la igualdad de género de forma mas
amplia. La UNESCO prestara apoyo a asociacio-
nes y colaboraciones entre el sector de la educa-
ciony otros sectores, como la salud, la juventud,
proteccion infantil, agua y saneamiento.

Como reflejo del compromiso de la Or-
ganizacion a favor de una mayor integracion
y armonizacion dentro del sistema de las Na-
ciones Unidas, se fortaleceran las alianzas con
otros organismos de las Naciones Unidas para
llevar a cabo acciones a escala global, regional
y nacional y apoyar la colaboracion entre los
sectores educativos nacionales y otros sectores
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a nivel de pais. Asi, la UNESCO intensificara
la cooperacion existente con el Fondo de Po-
blacion de las Naciones Unidas (UNFPA) y la
Entidad de las Naciones Unidas para la Igual-
dad de Género y el Empoderamiento de las
Mujeres (ONU-Mujeres) a través del Programa
Conjunto de Empoderamiento de las Adoles-
centes y las Mujeres Jovenes a través de la Edu-
cacion; con el Fondo de las Naciones Unidas
parala Infancia (UNICEF), el UNFPA, el Progra-
ma de las Naciones Unidas para el Desarrollo
(PNUD) y ONU-Mujeres sobre la prevencion
de la violencia de género relacionada con las
escuelas; con la Organizacion Mundial de la
Salud (OMsS), el Programa Conjunto de las Na-
ciones Unidas sobre el VIH/SIDA (ONUSIDA) y
otros asociados del sector de la salud en mate-
ria de educacion integral en sexualidad y pre-
vencion de embarazos; y con la Unién Inter-
nacional de Telecomunicaciones (UIT) acerca
de competencias digitales para las mujeres y
las ninas. La UNESCO también profundizara

su asociacion con la Organizacion Interna-
cional del Trabajo (OIT), para propiciar el de-
sarrollo y bienestar de los docentes a todos los
niveles de la educacion, por ejemplo, mediante
el seguimiento conjunto de la aplicacion de las
Recomendaciones de la UNESCO y la OIT so-
bre la situacion del personal docente (1966) y la
condicion del personal docente de la ensenan-
za superior (1997), a fin de incluir perspectivas
de igualdad de género. La UNESCO contribuye
a la gobernanza y las modalidades operativas
de la Alianza Mundial para la Educacion y
complementara las inversiones estratégicas de
dicha Alianza en materia de igualdad de géne-
ro prestandole apoyo mas alld de la educacion
basica. Finalmente, a nivel de pais, la UNESCO
velara por que se preste atencion a la igualdad
de género en y a través de la educacion en las
evaluaciones comunes de pais, los Marcos de
Asistencia para el Desarrollo de las Nacio-
nes Unidas y otros documentos conjuntos de
programacion.

Recuadro 3. Su educacion, nuestro futuro: iniciativa de la UNESCO para una accion

acelerada en pro de la educacién de las nifas y las mujeres

En 2019, la UNESCO pone en marcha una nueva iniciativa para impulsar una accion acelerada en pro de la
educacion de las ninas y las mujeres. La Estrategia brindard orientaciones operacionales para las inversiones y la
programacion de la UNESCO, incluyendo dmbitos estratégicos de accién encaminados a empoderar a las ninas y
las mujeres en y a través de la educacion, mientras que la iniciativa potenciara el liderazgo y los compromisos po-
liticos y financieros a favor de las ninas y las mujeres. Contribuird a los tres pilares de la Estrategia, que apuntan
a obtener mejores datos para basar acciones que promuevan la igualdad de género en y a través de la educacion;
mejores marcos juridicos, politicos y de planificacién para promover los derechos; y mejores oportunidades

para un aprendizaje de calidad a fin de propiciar el empoderamiento.

Lainiciativa apunta a:

« Generary compartir datos acerca de los avances realizados y pruebas empiricas acerca de lo que funciona

« Facilitar la cooperacién y la accion conjunta

« Movilizar recursos para la educacion de las ninas y las mujeres

« Se estdn constituyendo equipos intersectoriales dgiles para catalizar la accion relativa a la Estrategia y a través
de la iniciativa. Los equipos ayudaran a la UNESCO a ser dgil, adaptarse y aportar productos de gran calidad
con rapidez y eficacia, reforzando al mismo tiempo las capacidades internas. Trabajardn con todos los secto-
res, oficinas y dreas temdticas para promover la elaboracion de herramientas y productos del conocimiento;
documentardn y seguirdn los resultados, y fomentaran la innovacién en los enfoques y materiales.

La UNESCO seguira colaborando con re-
des académicas y de investigacion para apo-
yar la investigacion, el desarrollo de capaci-
dades y el intercambio de conocimientos. En
particular, se utilizardn las Catedras UNESCO

y el Programa de Hermanamiento e Interco-
nexion de Universidades para fortalecer las
capacidades institucionales, el trabajo conjun-
to y la cooperacion Sur-Sur acerca de las prin-
cipales cuestiones que abarca la Estrategia.
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Las organizaciones de la sociedad civil
desempenan un papel central para elaborar
politicas y planes, seguir los progresos realiza-
dos y hacer que los gobiernos rindan cuentas
acerca de sus compromisos relacionados con
laigualdad de género. La UNESCO ampliard su
cooperacion con organizaciones no guberna-
mentales internacionales y nacionales, como
asociaciones de padres, organizaciones juve-
niles, sindicatos docentes, y con redes inter-
nacionales de organizaciones de la sociedad
civil, como Internacional de la Educacion, y
redes regionales como la Asia South Pacific
Association for Basic and Adult Education.

La UNESCO ampliard asimismo sus lazos
de asociacion con entidades seleccionadas
del sector privado que comparten una vision
comun y pueden aportar a esta labor com-
petencias especializadas, recursos e inno-
vaciones. Las actuales alianzas con el sector
privado han permitido a la UNESCO extender
su alcance gracias a las aportaciones de dicho
sector a la financiacion, ejecucion de los pro-
gramas, asistencia técnica y competencias de
expertos, asi como en materia de promocion
y concienciaciéon. De conformidad con su
Estrategia Operacional sobre la Juventud, la
Organizacion promoverd y facilitara procesos
de participacion de los jovenes desde el nivel
local hasta el mundial, para identificar las so-
luciones que plantean los jovenes a los proble-
mas que los afectan.

La UNESCO es miembro (y en varios ca-
sos copresidente) de una serie de iniciativas
pertinentes encaminadas a impulsar accio-
nes mancomunadas con la sociedad civil,
circulos académicos, organismos bilaterales
y multilaterales y el sector privado, para pro-
mover la igualdad de género en y a través de
la educacion.

Seguird prestando apoyo a estos mecanis-
mos, como la Iniciativa de las Naciones Uni-
das para la Educacion de las Ninas (UNGEI), la
Alianza “Iguales” para la igualdad de género
en la era digital, y el Grupo de trabajo mun-
dial para acabar con la violencia de género
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relacionada con las escuelas. La UNESCO apro-
vechara también su aportacion a otros grupos
del sector educativo, como el equipo de Tareas
sobre Docentes, la Alianza Global para la Al-
fabetizacion y la Coalicion Mundial para Pro-
teger de los Ataques a los Sistemas Educativos,
para incorporar una perspectiva de género y
velar por que se tenga en cuenta la equidad y
la inclusion. La UNESCO buscard, en particu-
lar, oportunidades para emprender iniciativas
conjuntas de promocion y accion coordinada
con la UNGEI, con miras a enfocar y apoyar de
manera colaborativa la educacion de las ninas.

Liderazgo y promocion

Como organismo lider en materia de edu-
cacién en las Naciones Unidas, la UNESCO
ocupara un lugar central en el desarrollo y la
evaluacion critica de una reflexion innovado-
ra; impulsara y orientard asimismo debates a
escala mundial y regional y acciones estraté-
gicas acerca de cuestiones relacionadas con
la igualdad de género en y a través de la edu-
cacion. Al liderar la coordinacion y el segui-
miento del ODS 4, la Organizacion reforzard el
compromiso a favor de una agenda inclusiva,
con bases empiricas, transformativa en mate-
ria de género, sin dejar a nadie atras.

La UNESCO utilizara su capacidad de con-
vocatoria para catalizar los compromisos de
los Estados Miembros a nivel global, regional y
nacional, y movilizara no sélo el compromiso
politico, sino también recursos internos, para
promover laigualdad de género enya través de
la educacion. Proporcionard asesorfa politica
especializada, asistencia técnica y orientacion
normativa, y apoyara enfoques multisectoria-
les y a nivel de todo el sistema, encaminados
no sélo aampliar el acceso a la educacion, sino
también a empoderar gracias a ella.

La UNESCO seguira desempenando un
papel central como centro de intercambio de
informacion sobre datos comparativos trans-
nacionales relativos a la educacion. A través de
su Instituto de Estadistica y la Base de datos
mundial sobre la desigualdad en la educacion,
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la UNESCO contribuird a un mejor conoci-
miento del grado de desigualdad dentro de los
paises y entre ellos, proporcionando asi bases
para la concepcion de politicas educativas y
el debate publico. Los resimenes anuales de
género correspondientes al Informe de Se-
guimiento de la Educacién en el Mundo, de la
UNESCO, analizardn mas a fondo las tenden-
cias y estrategias de lucha contra las dispari-
dades de género, incluyendo informes esta-
disticos relativos a un marco de seguimiento
ampliado acerca de la igualdad de género en'y
a través de la educacion. Ademas, la UNESCO
facilitara el aprendizaje a través de nuevos
analisis de marcos legislativos, permitiendo a
los encargados de formular politicas, planifi-
cadores y profesionales aprender de las expe-
riencias de otros paises encaminadas a crear
un entorno propicio para la igualdad de géne-
ro eny a través de la educacion.

La UNESCO seguira trabajando con los
medios de comunicacion y otros asociados
para liderar actividades de promocion y con-
cienciacion a nivel global, regional y nacional
y transmitir mensajes de gran impacto y po-
der de transformacion en materia de género,
con el objeto de eliminar los sesgos y la dis-
criminacion de género no solo en el aula, sino
en la sociedad en general. Convocaremos y
acogeremos eventos, campanas y acciones de
comunicacion de gran resonancia que desta-
caran el poder transformador de la educacion,
y las medidas necesarias para que todos, ninas
y ninos, mujeres y hombres, se vean empode-
rados por igual en y a través de la educacion.
Ello incluye esfuerzos especiales en dmbitos
en los que la UNESCO ha demostrado su lide-
razgo, como la educacion en STEM con pers-
pectiva de género, la educacion integral en se-
xualidad, la violencia de género en el ambito
escolar y la alfabetizacion de las mujeres.

La UNESCO desplegara esfuerzos enca-
minados especificamente a promover los de-
rechos, el empoderamiento y la igualdad de
oportunidades delas ninas y las mujeresenya
través de la educacion. Mds particularmente,
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organizara un evento anual de promocion
relativo a la educacion de ninas y mujeres
que examinara las tendencias y los progresos
realizados, presentard nuevos datos y herra-
mientas, expondrd los programas de la Or-
ganizacion y designara un nuevo conjunto de
embajadores de buena voluntad de méximo
nivel que defenderan y promoveran la igual-
dad de género en la educacion. Estos hom-
bres y mujeres de todo el mundo ayudaran a
la UNESCO, mediante su participacion, com-
promiso y acciéon de promocion, a movilizar
inversiones y acciones a favor de la igualdad
de género en y a través de la educacion. La
Organizacion seguird también utilizando el
Premio UNESCO de Educacion de las Ninas y
las Mujeres para galardonar acciones e inno-
vaciones destacadas encaminadas a rectificar
desigualdades de género y potenciar el apren-
dizaje y la accion.

Fortalecimiento de

las capacidades institucionales

Si bien la igualdad de género ha sido una
prioridad institucional desde 2008, y todos
los componentes del Sector de Educacion de-
ben integrar una perspectiva de género en la
planificacion de politicas, la ejecucion de los
programas y las actividades de evaluacion
en todos los dmbitos de competencia de la
UNESCO, es necesario fortalecer las capacida-
des institucionales en aras de una aplicacion
efectiva de esta Estrategia.

Para ello es preciso reforzar, por ejemplo,
la estructura de género del Sector de Educa-
cién para desarrollar una capacidad suficien-
te, a fin de incorporar la igualdad de género
en los procesos de evaluacion, planificacion y
elaboracion de propuestas de la UNESCO, asi
como en el seguimiento, evaluaciéon y docu-
mentacion acerca de la igualdad de género
en y a través de la educacion. La UNESCO se
basard en recursos y herramientas existentes
de la Division de Igualdad de Género, que in-
cluyen un programa de aprendizaje en linea y
formacion del personal, las Recomendaciones
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para un uso no sexista del lenguaje, y las di-
rectrices para las publicaciones, a fin de crear
herramientas especificas para el Sector de
Educacion, acompanadas por un plan de
aprendizaje que definira las modalidades de
fortalecimiento de capacidades, las herra-
mientas de medicion y los bucles de retroali-
mentacién. La UNESCO apuntara a fortalecer
aun mds su comunidad de précticas en el Sec-
tor de Educacion y a profundizar el acceso al
conocimiento y a las herramientas para pro-
mover la igualdad.

La UNESCO afianzara asimismo la capaci-
dad de su personal en materia de competen-
cias de género; se reforzaran los procedimien-
tos de contratacion para exigir al personal
y a los consultores capacidades esenciales,
funcionales y de género, y se constituird una
lista central de consultores a largo plazo com-
petentes en materia de igualdad de género en
yatravés de la educacion. La UNESCO apunta-
ra también a que las evaluaciones del desem-
peno del Sector de Educacion evalten las
aportaciones al logro de resultados en materia
de igualdad de género, y a que se reconozca
explicitamente esta funcion en la descripcion
de funciones y las evaluaciones de desempeno
de los coordinadores en cuestiones de género.

Consciente de que ninguna organiza-
cion puede realizar plenamente su potencial
si se excluye o se deja atrds a las mujeres, la
UNESCO establecié un Plan de accion para la
igualdad de género 2017-2022, encaminado
a lograr la igualdad de género a todos los ni-
veles, incluyendo el superior; a realzar el de-
sarrollo profesional de las mujeres a través de
iniciativas especificas de formacion; y a crear
un lugar de trabajo consciente de las cuestio-
nes de igualdad de género y propicio al desa-
rrollo profesional. La UNESCO seguira super-
visando la aplicacion del Plan, con inclusion
deloslogros de caraalos resultados esperados
y los indicadores de desempeno.

La UNESCO seguira utilizando su marca-
dor deigualdad de género; rastreara asimismo

y hard puablicos los gastos y asignaciones dedi-
cados a la igualdad de género y el empodera-
miento de las mujeres y las nifas. El marcador
es un requisito obligatorio para todos los orga-
nismos que forman parte del Plan de Accion
para todo el Sistema de las Naciones Unidas y
estipula que los directores de proyecto deben
calificarlos segun una escala de tres puntos
que indica su aportacion a la consecucion de
la igualdad de género. El marcador permite a
la UNESCO rastrear y supervisar las asignacio-
nes financieras, y analizar las tendencias por
region, oficina, resultado y esfera de accion.
Se intensificardn los esfuerzos encaminados
a entender y documentar los cambios que se
produzcan en el marcador de género después
de la adopcion de la Estrategia.

Planificacion de las acciones, movilizacion
de recursos y presentacion de informes
Esta Estrategia se apoyard en planes anuales
de accion que presentaran una serie prioriza-
day presupuestada de actividades y productos
principales, acorde con sus tres prioridades
tematicas. Se preparard un informe anual so-
bre la estrategia, que incorporara un examen
de las actividades y productos planeados, una
sinopsis de los avances realizados, andlisis de
las cuestiones, dificultades y oportunidades,
recomendaciones y las principales priorida-
des futuras.

Los programas mundiales, regionales y
nacionales de la UNESCO reservaran recursos
para alcanzar los resultados de igualdad de
género. Las Oficinas de terreno, la Sede y los
institutos deberian buscar posibilidades de fi-
nanciacion por los Estados Miembros y otros
donantes, incluyendo socios gubernamenta-
les y del sector privado, en el marco de una
estrategia de movilizacion de recursos.

Se realizara una evaluacion de mitad de
periodo y una evaluacion final para exami-
nar la aplicacion global de la Estrategia y los
esfuerzos futuros del sector para promover la
igualdad de género en y través de la educacion.
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Redescubrir lo educativo: nuevas miradas
Estudios en homenaje a Luis Nufiez Cubero

Clara Romero Pérez y Tania Mateos Blanco (coordinadoras), Madrid, Octaedro, 2019

Verodnica Sevillano-Monje*

El libro que abordamos a través de esta resefia responde a como cons-
truir un mundo que dista bastante de la realidad en la que nos en-
contramos; se refiere a buscar, desde distintas perspectivas (la teoria,
la practica y la investigacion) y desde distintos puntos de vista (edu-
cador/profesor, familia, alumnos), la mejora de la sociedad. Los diferen-
tes autores, desde sus propias Opticas, plantean propuestas pedagogicas
para desarrollar a la persona en todos los sentidos, a diferencia de lo
que proponen los esloganes populares, que excluyen la reflexion y no
replantean la educacion, la sociedad en la que se vive y las relaciones
con los demas.

La obra completa incluye 22 capitulos que se estructuran en cua-
tro apartados y se desarrollan en 273 paginas. Tras la presentacion y el
agradecimiento de sus coordinadoras se exponen los distintos estudios,
divididos en varias partes. Todos hacen referencia al teatro: el proscenio
(la parte del escenario que esta mas cerca al publico); el arco del escena-
rio; el escenario propiamente dicho; y finalmente, rompiendo la cuarta
pared, la tltima leccion del profesor Nunez Cubero.

Todas las contribuciones del libro pueden enmarcarse tanto en el
contexto espanol como en el contexto de América Latina, pues los te-
mas que recogen reflejan las influencias de un mundo globalizado y co-
nectado en el que cobran cada vez mas importancia el trabajo en equi-
po, la cooperacion y la colaboracion entre todos los agentes educativos
que se comunican en espanol entre distintas comunidades y paises con
el objetivo de repensar la educacion.

El mundo y la sociedad en la que hoy nos encontramos, marcada
principalmente por los pensamientos liquidos, las ideas banales y la
fascinacion por todo aquello que salga de una pantalla, hace que nos
preguntemos acerca de la importancia de la educacion y los procesos
educativos, de como estamos llevando a cabo la educacion y qué impli-
caciones o impacto estd teniendo en nuestros jovenes.

Redescubir lo educativo: nuevas miradas retne diferentes estu-
dios en homenaje al profesor Luis Nunez Cubero, un hombre que dejé
marcada la vida de las personas que lo rodeaban por su pasion por la
educacion. El profesor Nunez Cubero, licenciado en Filosofia por la

®

Profesora de la Facultad de Ciencias de la Educacion de la Universidad de Sevilla (Es-
pana). Linea de investigacion: teorfa e historia de la educacion. CE: vsevillano@us.es

220 Perfiles Educativos | vol. XLIL, niim. 167, 2020 | IISUE-UNAM



Universidad de Navarra y doctor en Pedagogia por la Universidad de
Sevilla, fue profesor en esta ultima a lo largo de décadas hasta su jubila-
cion; en ella alcanzo la categoria de catedrético de Teoria de la Educa-
cién en el Departamento de Teorfa e Historia de la Educacion y Peda-
gogia Social.

El libro que presentamos, como ya se dijo, utiliza la metdfora del
teatro —otra de las pasiones del profesor Nunez Cubero— para presen-
tar el panorama de la educacion desde la vision del pasado y replantear
problemas actuales y futuros. Los estudios estan escritos por discipulos
y colegas del profesor en el drea o campo de la “teorfa de la educacion”,
en la cual trabajé a lo largo de mds de cuatro décadas. Dada su expe-
riencia y trayectoria, Nunez Cubero entabld relacion con los autores de
esta obra en su recorrido por las distintas universidades, por lo que ésta
cuenta con una gran variedad geografica y generacional. Las relaciones
que los colaboradores tuvieron con el profesor se distinguen por el ca-
racter, la creatividad y el magisterio de este hombre.

En el proscenio se usa el teatro como metéfora de la vida, de la edu-
cacion y del pensamiento para referir a la humanizacion del hombre, a
la mascara que separa lo que la persona es, piensa, dice y hace, y como
esto se refleja en el rol del profesor y el aprendizaje de los alumnos.

En el arco del proscenio la reflexion de los problemas actuales se
aborda desde una vision histérica de la educacion para poder dar paso
ala parte del escenario, que es la que sigue después. El teatro es utilizado
como metafora de la evolucion del hombre y de los procesos de trasmi-
sion de la cultura alos mds jovenes; de su capacidad de crear los escena-
rios apropiados para el aprendizaje y la transferencia de conocimientos.
También se hace un repaso de los hitos educativos que tuvieron lugar
durante la Republica en Espana para recordar el legado educativo de
Manuel Azana. Con este estudio, el autor intenta recuperar temas tan
antiguos como actuales, entre ellos la confianza que se tenia en que la
educacion resolveria los problemas a los que incluso ahora les seguimos
buscando soluciéon de manera incansable: el laicismo como un tema
privado; la moralidad politica como un trabajo de responsabilidad y ci-
vismo; y el binomio escuela-Estado para pensar en la implicacion de la
Republica respecto a los recursos educativos.

Otro de los estudios que merece especial mencion por su impor-
tancia en la actualidad habla de la repercusion de la confesion pedago-
gica en nuestros dias y como la pérdida de los valores y de la reflexion
profunda de la teoria ha sido sustituida por verdades experienciales.
Estas verdades a menudo definen la realidad desde una vision parcial
y buscan la critica facil sin profundizar en el estudio de la teorfa y sin
reflexionar; esto es caracteristico de una sociedad de pensamientos li-
quidos que repelen la lectura en profundidad y el estudio de aquellos
titulos y autores que establecen las bases del conocimiento.

Respecto al profesor, el libro recoge dos vertientes igualmente im-
portantes: por un lado, la relevancia de su autonomia y de la propia
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escuela para aumentar la calidad de la educacion y el rendimiento edu-
cativoy, por otro lado, la importancia de la identidad moral del docente,
su empatia y su responsabilidad hacia los demas, que es lo que lo em-
puja a ensenar con un matiz diferente, con base en una educacion en
valores por encima de los conocimientos que son empiricamente de-
mostrables. Como muy bien recogen los estudios que se presentan en
este libro, la filosofia de la educacion es el motor que ayuda al educador
aensenar y a trasmitir esta identidad moral que permitira al mundoya
la sociedad avanzar de forma préspera.

Trasmitir una identidad moral supone una de las responsabilidades
mds dificiles y fundamentales del docente, pues implica ensenar valo-
rando la integridad de la persona en cada uno de sus alumnos. Es decir,
ensenar desde una vision integral que se refleja en cada una de las dimen-
siones que conforman al ser humano, pues estas dimensiones interac-
tuan entre si y son influidas por muchos factores, entre ellos, las nuevas
tecnologias. En el mundo interconectado en el que vivimos, y en el que las
nuevas tecnologias han facilitado la creacion de multiples identidades, es
esencial preguntarnos, desde la perspectiva educativa, como nos relacio-
namos con ellas y qué identidad construimos con su influencia.

Llegados a este punto se inicia el escenario, tercera parte del libro
en la que se profundiza en distintos temas de cardcter practico y ex-
periencial. Siguiendo con la metafora del teatro, el escenario es la zona
donde se producen los acontecimientos mds importantes de la obra; en
esta parte del libro se tratan temas polémicos en el panorama educativo
por ser debates persistentes y que aun hoy dia no han encontrado una
solucion. A continuacion, comentamos algunos de ellos, que estan re-
lacionados entre si.

En el primer estudio se aborda el papel del docente como riqueza de
un pais que busca la calidad educativa a través de su implicacion, en-
tendiendo su trabajo como un compromiso social. Sin embargo, en este
estudio se afirma que la implicacion del docente no es suficiente, ya que
es vital que toda la sociedad se involucre en clave politica, econémica y
social. Podriamos empezar aumentando el valor social de los docentes
en la sociedad pues, segun el informe TALIS 2018 (Ministerio de Edu-
cacién y Formacion Profesional, 2019) solo 12 por ciento de los docen-
tes de primaria en Espana piensa que su profesion estd bien valorada.
Ademas, es imprescindible que los profesores cuenten con los recursos
necesarios para ejercer su labor. En el citado informe se muestra que
existe una escasez de profesores cualificados, capacitados para ensenar
a los alumnos con necesidades educativas especiales; también se afir-
ma que no hay suficiente personal de apoyo, ni profesores capacitados
para ensenar a los alumnos en un entorno multicultural o plurilingiie;
que hay escasez de profesores capaces de ensenar a alumnos de hogares
desfavorecidos socioecondmicamente, asi como de material docente y
de espacios para la practica docente. La suma de estas carencias hace
evidente que los docentes no cuentan con los medios adecuados para
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alcanzar la calidad educativa deseada, ni para propiciar la transforma-
cion en la escuela publica y concertada no sélo en términos escolares,
sino también en términos politicos, econdmicos y sociales.

En los estudios que prosiguen se ponen en valor disciplinas cuya
presencia en el curriculo se debate desde hace tiempo; se menciona,
al respecto, la polémica Ley Organica para la Mejora de la Calidad
Educativa en Espana, conocida popularmente como la LOMCE, que se
mostraba en contra de ensenar filosofia y de incluir educacion artistica
(musica y teatro) en la escuela. Los autores no solo consideran estas ma-
terias como esenciales, sino que proponen que se aborden desde edades
tempranas y de manera transversal para educar a buenos ciudadanos.
Sostienen que la ensenanza de la filosofia en ninos desarrolla las com-
petencias de didlogo, democraticas, de reflexion y de razonamiento en
edades tempranas, que es en las que generalmente esta ausente. Como
explican los autores, distintos estudios han demostrado su validez y
multiples beneficios. Tal vez, si se expandiera el trabajo de la filosofia a
edades tempranas, en un futuro podriamos acabar con el pensamiento
liquido del que hablabamos, al fomentar la reflexion profunda, el dialo-
goy la capacidad critica.

También cobra importancia la relacion con los demas, la forma de
interactuar en sociedad, de respetarnos y considerar al otro. Para abor-
dar esta tematica, uno de los estudios incluidos en la obra que se resefa
habla de la pedagogia de la proximidad, del acercamiento al otro, de
trabajar con las personas el cuidado de los demas. La propuesta es ha-
cerloa través de la dramatizacion y el teatro como medios para alcanzar
una sociedad preocupada por los demas, que despierta la vocacion y el
asombro por la vida.

Por otro lado, poco conocemos del efecto de la musica a nivel neu-
ronal y de sus multiples beneficios, como la liberacion de hormonas, el
control del estrés y del dolor y el desarrollo de otras competencias como
la escucha activa —tan necesaria en esta sociedad y en las relaciones—
asi como el desarrollo de otras inteligencias, atendiendo a la definicion
de inteligencias multiples de Gardner. A pesar de la influencia transfor-
madora de la ensenanza de la musica, sin embargo, esta asignatura ha
pasado a segundo plano.

En el libro se aborda también el tema de la educacion emocional,
materia de debate actual entre los profesionales de la educacion, ya que
nos cuestionamos constantemente si debemos incluirla o no en las es-
cuelas en vista de que la sociedad, e inclusive las propias familias, no la
abordan. Independientemente de la opinion personal de cada uno, es
indudable que la educacion emocional se ha convertido en un aspec-
to fundamental a trabajar a causa del aumento del estrés y la ansiedad
que causa en los estudiantes buscar su sitio en un mundo cada vez mas
competitivo. Ademds, si bien han aumentado considerablemente los
proyectos de educacion emocional y los cursos de formacion que re-
ciben los profesores, como dicen las propias coordinadoras del libro, la
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educacion emocional tiene que seguir dando pasos, aunque su eficacia
y beneficios en el bienestar de los alumnos ya ha sido demostrada.

Otro rasgo de la educacion emocional tratado en el libro es el de-
sarrollo y fomento de la ciudadania, que se basa en el respeto, la auto-
nomia moral y la empatia, bajo la premisa de que el mundo en el que
vivimos, y la sociedad de la tecnologia y la informacién, ha cambiado
radicalmente la forma de relacionarnos, pero no ha reducido —ni mu-
cho menos— los espacios de violencia y agresividad. La obra que nos
ocupa propone que con la educacion emocional se desarrollen compe-
tencias sociales y emocionales que permitan a los ninos y jovenes tener
conciencia civica en todos los ambitos.

Lo anterior, sin embargo, no quita que el papel de la familia y los
progenitores siga siendo vital para el desarrollo de los hijos e hijas, pues
es en este contexto que la socializacion y los estilos educativos de los
progenitores configuran el ser de cada uno de nosotros. En uno de los
estudios del libro se exponen las preocupaciones que suscitan los estilos
educativos y se analizan las dificultades y los logros de un programa
de educacion parental, de manera que queda clara la importancia de la
intervencion en la formacion de los padres en determinados aspectos
paralograr un desarrollo de mejor calidad en los ninos y ninas.

Finalmente, recogemos otro topico de especial relevancia y popu-
laridad: la mediacion. En la obra se plantea la importancia de abordar
la mediacion familiar y la educacion emocional para que prime la em-
patia y la comunicacion en la resolucion de conflictos familiares, con el
proposito de mejorar estas relaciones.

El libro cierra con un capitulo titulado “Apuntes para una ultima
leccion”, de la autoria del profesor Nunez Cubero, en el que anima a sus
alumnos y alumnas a formar en las artes, materia tan olvidada, y a no
quedarse en el pensamiento Unico y convergente; esto es, los invita a
que cuestionen y sean creativos, y para ello utiliza como metafora el di-
bujo de una serpiente que se ha comido a un elefante y que parece un
sombrero.

Como reflexion final cabe agregar que este libro utiliza el teatro
como metafora y los temas controvertidos como contenido. En ¢l se
plantea que en la educacion formal deben experimentarse formas alter-
nativas de ensefar, ya que tan importante es teorizar sobre estas formas
como llevarlas a cabo. Este libro, desde la perspectiva de sus diferen-
tes autores, no cierra debates, sino que invita a seguir cuestionando.
En él vemos como algunas materias que hoy dia son despreciadas por
quienes deciden las politicas, como la filosofia o la educacion artistica,
sirven y tienen una aplicacion préctica concreta en el ambito de la edu-
cacion. Al poner en practica los temas que este libro aborda —a partir
de la reflexion de las personas que lo escriben y del dialogo con otros
lectores— podemos conseguir una mejora radical en la educacion, pues
el objetivo de ésta debe ser educar personas, y no sélo profesionales.
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Politica educativa, actores y pedagogia

Carlos Ornelas, Marco Aurelio Navarro-Leal y Zaira Navarrete-Cazales
(coordinadores), México, Plaza y Valdés Editores / Sociedad Mexicana de Educacién

Comparada, 2018
Irma Alicia Gonzalez Anaya*

El libro que se resena, coordinado por Carlos Ornelas, Marco Aurelio
Navarro Leal y Zaira Navarrete Cazales, ofrece un panorama general de
lo que sucede en la politica educativa, en la docencia y en la investigacion,
a través de trabajos que se han propuesto explicar el escenario nacional
en la politica educativa, sus actores y la pedagogia, como su titulo indica.'

Ellibro esta conformado por 31 capitulos dictaminados en la moda-
lidad de doble ciego, capitulo por capitulo y como unidad; participaron
en ese proceso 21 dictaminadores, lo cual nos habla de la rigurosidad
académica de los coordinadores y, a su vez, de la calidad académica del
libro. En €l participan investigadores y profesores de Cuba, Colombia,
Espana, Estados Unidos, México y Pert. En esta resena haré referencia
aalgunos de los interesantes textos que conforman el libro, el cual esta
estructurado por la Introduccion y tres secciones: I. Politica educativa;
I1. Los actores: directivos, docentes, alumnos y padres de familia; y IIL.
Pedagogia: temas orientadores en la ensenanza.

En la Introduccion se analizan las perspectivas internacionales de
la educacion y la realidad internacional con un trabajo de investigacion
aplicada y documental que presenta las diversas metodologias de los
trabajos que se incluyen en el libro. Primeramente, se visualiza “la po-
litica educativa nacional en términos de verdad y poder” considerando
dominios de objeto y tipos de saber (p. 12). En ese apartado se establece
como toda politicaincide en la direccion y en las funciones de la escuela.

En la seccién sobre politica educativa, Carlos Ornelas presenta el
capitulo “Ideologia y politica de la autonomia escolar: visiones en con-
traste”, en el que identifica claramente los dos enfoques de autonomia
escolar desde la vision del neoliberalismo; en este sistema, como se ex-
plica, se pretende deslindar al gobierno de sus responsabilidades al fa-
cultar alos directores y personal de cada plantel para que tomen ciertas

* Responsable de Investigacion y Cuerpos Académicos de la Direccién de Insti-
tuciones Formadoras de Docentes de la Secretaria de Educacion en Nuevo Le6n
(México). Doctora en Ciencias Sociales con orientacion en desarrollo sustentable.
CE: dra.irma.gzz@gmail.com. ORCID: https://orcid.org/0000-0002-1701-9475

1 Esta resena deriva de la presentacion del libro Politica educativa, actores y peda-
gogia en el foro “Prospectivas de investigacion, innovacion y calidad educativas.
Rumbo al XV1I World Congress of Comparative Education Societies”, celebrado en
el Instituto de Investigacion, Innovacion y Estudios de Posgrado para la Educacion
de Nuevo Ledn (IIIEPE), Monterrey, los dias 15 y 16 de noviembre de 2018.
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decisiones. Establecer un programa de autonomia de gestion escolar, y
generar un impetu por la autonomia escolar forma parte de la ideolo-
gfa de la globalizacion. Se basa en la idea de mercado, que concibe a la
educacion como un servicio, y su administracion como una empresa.
Corresponde ala perspectiva del Banco Mundial (BM) y de la Organiza-
cion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémico (OCDE).

Desde otra mirada, el enfoque participativo se concibe como una
nueva cultura escolar que se funda en las decisiones colectivas. El capi-
tulo concluye que con el proyecto de autonomia escolar se sigue una po-
litica educativa dominante, el neoliberalismo, cuyo fondo es establecer
rankings, y con ello abrir una amplia “brecha entre las escuelas valiosas y
las pobres” (p. 32). El deslinde de las autoridades estatales respecto de su
responsabilidad conlleva, finalmente, al individualismo en el magisterio.

En esta primera seccion se destaca, ademas, que la autonomia es-
colar es una forma de descentralizaciéon y un mecanismo para delegar
responsabilidades en los niveles intermedios de gobierno, como el local;
esta orientacion politica identifica dos modelos de empoderamiento: el
empoderamientolocaly el empoderamiento escolar (OCDE, 2004). Enlas
reflexiones finales del capitulo “Autonomia escolar en establecimientos
de ensenanza bésica: ;qué se comunica desde la Agenda Globalmente
Estructurada para la Educacion?”, escrito por José Antonio Sdenz Melo
y Amelia Molina Garcia, se reconoce que la escuela se encuentra en el
centro del discurso, como “protagonista de la reforma”, pero sin la par-
ticipacion de los docentes. El “docente no se visualiza como parte delos
actores”. Por tanto, es dificil que se den las condiciones de una autono-
mia escolar en donde se tomen decisiones en la escuela, es decir, “esta
muy lejos de ser un sistema de gestion horizontal” (p. 44).

Elarticulo de Regina Cortina y Constanza Lafuente, “Sélo la educa-
cion de calidad cambia a México: el caso de Mexicanos Primero”, reafir-
ma la vision empresarial y de mercado de la educacion al analizar esta
organizacion, creada por empresarios que buscan incidir en la politica
publica educativa generando investigacion aplicada para resolver pro-
blemas del sistema educativo mexicano y realizar propuestas al gobier-
no. Desde el 2012 un objetivo de Mexicanos Primero fue cumplido con la
obligatoriedad y gratuidad del nivel medio superior y, por tanto, con
12 anos de ensenanza para todos. Después esta organizacion fue cen-
trandose en la evaluacion de los maestros, se olvidé de los servicios edu-
cativos y se dedicd a denunciar. Cabe sefalar que Mexicanos Primero no
esta registrada como organizacion de la sociedad civil, sino que se “en-
cuentra registrada ante CONACyT como organizacion de investigacion
encargada de promover actividades cientificas y tecnoldgicas” (p. 52).

Por otra parte, Angélica Buendia Espinoza, en su capitulo “Acier-
tos, lecciones y pendientes del sistema de aseguramiento de calidad en
la educacion superior en México” sefala que, desde 1989 el eje central
del reordenamiento del sistema ha sido la evaluacion como politica. Ya
desde el sexenio de Carlos Salinas de Gortari se hablaba de evaluacion
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permanente, interna y externa, para mejorar la calidad de los progra-
mas educativos. Con el sistema nacional de evaluacion, que involucra
la autoevaluacion de las instituciones, la evaluacion del sistema y la eva-
luacion interinstitucional, se cre6 una serie de organismos como los Co-
mités Interinstitucionales para la Evaluacion de la Educacion Superior
(CIEES), el Consejo para la Acreditacion de la Educacion Superior, A.C.
(COPAES), y el Centro Nacional para la Evaluacion de la Educacion Supe-
rior (CENEVAL). Posteriormente, en el sexenio de Felipe Calderon se cred
el Sistema Integral para la Evaluacion de la Educacion Superior (SIEES)
y la Comision Coordinadora de Organismos de Evaluacion de Educa-
cion Superior (COCOEES). La autora senala que la evaluacion estd basada
en el cumplimiento de indicadores cuantitativos, lo que ha llevado a la
simulacion institucional, y esto obliga a hacer cambios en los procesos
institucionales hacia niveles reales de calidad en donde se equilibren los
elementos de orden cuantitativo con los de orden cualitativo

En la segunda parte del libro: “Los actores: directivos, docentes,
alumnos y padres de familia”, Juan Mario Martinez Jofre hace un and-
lisis de la figura del director de educacion basica y de su formacion en
programas de gestion para el directivo. Da cuenta de que los directivos
se forman en la practica ya que, aunque ahora se participa en un con-
curso de oposicion, no existe una formacion en gestion y el desempeno
directivo se centra en la perspectiva de administracion. El autor enfati-
za la necesidad de instrumentar una formacion en gestion para direc-
tores de educacion basica.

Bertha Alicia Garza Ruiz, en su texto “Relacion entre las practicas
cotidianas y la gestion escolar de los directores de educacion bésica”
destaca que un director de educacion primaria debe ser capaz de impli-
car al profesorado en un proyecto a futuro, con liderazgo institucional
hacia un modelo de gestion.

Respecto a los docentes, en el capitulo “Normales cuesta abajo. Las
politicas de formacion de maestros en México”, de Marco Aurelio Na-
varro Leal y Zaira Navarrete Cazales, se habla sobre las escuelas for-
madoras de docentes y como éstas se han ido deteriorando desde la
década de los noventa. El ano 1993 marcd el inicio de nuevos desafios
a la formacion de profesores dada la distancia entre lo que ensenaban
en las normales y las exigencias del campo de trabajo; posteriormente
se instrumentaron los Lineamientos Generales de Carrera Magisterial
para la promocion horizontal, que incluia un sistema de estimulos que
impulsd a los profesores a estudiar maestrias y doctorados, pero debi-
do a que pocas escuelas normales ofrecian estudios de posgrado, esto
produjo el acercamiento de los normalistas hacia el sector universitario.

En torno a la formacién docente, Alberto Sebastian Barragan, José
Humberto Gonzalez Reyes y José de Jestis Andriano Ledn, en el capi-
tulo “Politica de formacién docente en México. Torre de Babel” identi-
fican que en la formacion profesional de los educadores de normalistas
se obtiene un mejor desempeno laboral, y que el Servicio Profesional

2 2 8 Perfiles Educativos | vol. XLII, nim. 167, 2020 | IISUE-UNAM | DOI: https://doi.org/10.22201/iisue.24486167¢.2019.167.59532
Politica educativa, actores y pedagogia



Docente (SPD) acttia en forma contraria, poniendo en riesgo la calidad
de la educacion. Con la politica de un modelo adecuacionista del SPD
se ha provocado el subempleo de universitarios al ingresar al servicio
egresados de otras instituciones de educacion superior (IES). Para el
SPD la formacion pedagdgica dejo de ser prioritaria, lo que significa que
tampoco la politica de formacion docente es prioritaria, ademas de que
su construccion esta incompleta.

En el capitulo “A vueltas con el tema de la evaluacion de la calidad del
profesorado universitario. Una investigacion sobre las politicas y prac-
ticas institucionales en la universidad espanola”, de Zoia Bozu y Pedro
José Canto Herrera, los autores senalan, basicamente, que la politica de la
evaluacion del profesorado se basa en indices, como el de la calidad de las
producciones de los profesores; paralelamente, en el texto “Metodologia
paralaactualizacion de docentes en ejercicio en Cuba” Marifa del Carmen
de Urquijo Carmona y Luz de Lourdes Cantén Galicia hacen referencia
al profesorado que reconoce la importancia de la formacion permanente
en todos los niveles educativos, y proponen una metodologia para la ac-
tualizacion a través de diplomados, escuelas de verano, cursos, talleres,
estancias, encuentros seguimiento y actualizacion permanente. En es-
tas opciones el profesorado podria encontrar un espacio para continuar
construyendo practica educativa y apropiarse de esa identidad como
agente educativo. Se presenta como desde el aprendizaje de la mediacion
y la capacitacion se llega a la formacion ciudadana, y como, a través del
trabajo colaborativo supervisado se forma en los derechos humanos.

En la tercera parte, “Pedagogia. Temas orientadores en la ensefnan-
za”, Myriam Yohana Gonzalez Bohdrquez presenta, en su texto “For-
mando escuela y ciudadania”, una propuesta de creaciéon de un Centro
Pedagdgico de Formacion Ciudadana, que se encaminaria a desarro-
llar conocimientos, habilidades y actitudes que permitan la creacion
de escenarios de ensenanza-aprendizaje en los cuales, a través de la
comparacion de saberes ancestrales, familiares, escolares y sociales, los
profesionales de las ciencias exactas y ciencias sociales puedan direccio-
nar herramientas pedagogicas de accion a través del modelo educativo
praxeoldgico de la Corporaciéon Universitaria Minuto de Dios, de Zi-
paquird, Colombia.

En el capitulo “Calidad educativa, una posibilidad parala educacion
bésica. Analisis comparativo delos programas 2006 y 2011 de Formacion
Civica y Etica en educacion secundaria’, Elizabeth Rodriguez Gonzd-
lez, Maria del Carmen Aceves Chimal y Adma Guadalupe Herndndez
Islas, senalan que la calidad educativa es uno de los principales fines
propuestos por la politica educativa para el sistema de educacion basica
en México. Su trabajo parte de esta meta, asentada en el curriculo de
educacion bésica a partir de dos reformas que derivaron en programas
de estudio basados en un modelo de aprendizaje por competencias: la
Reforma Integral de Educacion Secundaria (2006) y la Reforma Integral
de Educacion Basica (2011).
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Odalis Margarita Gomez Gomez, en “Estrategia educativa para la
formacion de valores morales en los atletas de las escuelas integrales de-
portivas”, presenta un analisis historico critico de obras representativas
del pensamiento critico cubano y analiza como este pensamiento cons-
tituye un hito para el estudio del proceso formativo, por la profundidad
del enfoque filoséfico en la construccion cientifica del conocimiento
desde una perspectiva axioldgica. El fundamento humano, en el pro-
ceso de formacion integral, exige del desarrollo de una pedagogia hu-
manista, sustentada en bases axioldgicas, que promueva el desarrollo
de un sujeto critico reflexivo. En esta tesitura, Oscar Eugenio Tamayo
Alzate y Yasaldez Eder Loaiza Zuluaga sefialan en “Formacion de pen-
samiento critico en las aulas: una orientacién necesaria en la actuali-
dad educativa” que uno de los propdsitos centrales de la educacion es la
formacion de sujetos criticos y reflexivos. Lograr este objetivo implica
orientar acciones desde la familia hasta los mas altos niveles de la edu-
cacion, en el marco de procesos educativos articulados verticalmente.
Alcanzar este proposito, desde el contexto de la educacion superior, exi-
ge re-pensar los procesos de ensenanza, de aprendizaje y de formacion
del estudiantado, y para ello se requieren cambios sustanciales de los
procesos curriculares que histéricamente se han desarrollado, asi como
la transformacion de los procesos de interaccion y comunicacion entre
los diferentes actores educativos.

En “Las pedagogias poéticas de LAVAPERU: el aula como lienzo”,
Javier Sudrez senala que ese proyecto irrumpe en un contexto de insa-
tisfaccion debido a la falta de iniciativas educativas que articulen artes
y humanidades productivamente. En este sentido, LAVAPERU desea re-
actualizar la labor humanistica a través de la reterritorializacion esté-
tica de las humanidades en el Peru. En este sentido, Luis Porter en el
capitulo “La resignificacion del aula por el arte” senala el desfase que
actualmente existe entre los avances de la ciencia y la tecnologfa y el pa-
pel cambiante que juegan los museos de arte, cada vez menos museos y
mds centros educativos, la dicotomia entre razon y sentir, y la necesidad
de incorporar al total de la educacion la dimension artistica por medio
de la capacidad de “pensar-arte”.

Finalizo esta resena del libro Politica educativa, actores y pedagogia
destacando sus aportaciones al desarrollo de la educacion, de las po-
liticas educativas, de las pedagogias, de la innovacion, del desarrollo
humano, de la investigacion educativa y de la educacion comparada e
internacional: descentralizacion y autonomia escolar; propuesta de in-
tegrar programas de estudios relacionados con formacion en gestion y
el impacto de la funcion directiva; un sistema de evaluacion del profe-
sorado como mecanismo para la toma de decisiones; la investigacion
hacia la generacion y divulgacion del conocimiento, y la innovacion;
identidad del profesorado como agente educativo.
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NORMAS PARA LA PRESENTACION DE COLABORACIONES

Perfiles Educativos publica cuatro nimeros al afio
con los resultados més recientes de la investigacién
sobre los distintos aspectos de la educacién. Su linea
editorial da cabida a los diferentes tipos de indaga-
cidn, pues considera que las ciencias de la educacién
se han constituido en un campo inter y pluridiscipli-
nario. La educacién es un campo de conocimiento
y también un 4mbito de intervencién, por lo que se
publican resultados de investigaciones con referentes
tedricos o empiricos, asi como desarrollos tedricos y
reportes de experiencias educativas acompaiiados de
una fundamentacion conceptual.

Perfiles Educativos es una revista de intercambio y
debate abierta a todos los interesados en la investigacion
educativa. Tiene un cardcter plural en cuanto al recono-
cimiento de las diversas disciplinas de las ciencias de la
educacion, como en lo referente a la perspectiva tedrica
y metodoldgica adoptada por cada investigador, siem-
pre y cuando refleje resultados rigurosos de indagacion.
Esta dirigida a investigadores, tomadores de decisiones,
especialistas y estudiantes de grado y posgrado relacio-
nados con el campo educativo.

1. Las colaboraciones deberdn ser articulos origi-
nales e inéditos. Para la seccién Claves: articulos
de investigacion, de cardcter tedrico o empirico,
con una metodologfa aplicada al estudio; para la
seccién Horizontes: avances de investigacidn, de-
sarrollos tedricos, aportes de discusién y debate o
reportes de experiencias educativas; y para la sec-
cién Resefias: resefias temdticas y de libros.

2. Los originales deberdn presentarse en versién elec-
trénica y tendrdn una extension de entre 20 y 30
cuartillas (estdndar: Times de 12 puntos, interlinea-
do 1.5, con 27-28 lineas, 2000 caracteres sin espacios
por cuartilla), esto es, entre 7000 y 10,500 palabras
(incluyendo cuadros, graficas y referencias). Las re-
sefas sern de publicaciones recientes en educacion
y constaran de 6 a 10 cuartillas (de 2,100 a 3,500 pala-
bras). No se aceptaran trabajos que no cumplan con
los minimos y maximos establecidos.

3. En el articulo deberd incluirse un resumen de en-
tre 100 y 150 palabras, ademds de cinco a siete pa-
labras clave, tomando como base el “Vocabulario
Controlado del IRESIE”, el cual puede consultarse
en la pdgina: www.iisue.unam.mx. El titulo del
articulo deberd ser lo mas breve y sintético posi-
ble. Deberd incluirse también el nombre de los
autores y/o autoras del trabajo, grado académico,
institucion, cargo que desempeﬁan, temas que tra-
bajan y correo electrénico, asi como el titulo de
dos publicaciones que deseen dar a conocer.

4. Las notas del aparato critico deberdn ser lo mas
concisas posible y se presentardn numeradas al fi-
nal del articulo. No deberan consistir inicamente
en referencias bibliograficas.

5. Los cuadros e ilustraciones deberdn utilizarse
s6lo en la medida en que sean necesarios para el
desarrollo y comprension del texto. Deberdn es-
tar acompafiados de la palabra “cuadro’, “tabla”
o “figura’; con numerado consecutivo y citando
siempre su fuente. Los cuadros y tablas deberdn
presentarse en formato de texto, no como imagen.

6. Todas las siglas deberan estar desatadas y explici-
tadas, al menos la primera vez que aparezcan.

7. Los articulos deberdn incluir sélo referencias bi-
bliograficas, no bibliograffa general. Los autores
deben asegurarse de que las fuentes a las que se
aluda en ¢l texto y en las notas al pie de pdgina
concuerden con aquellas que aparezcan al final,
en el apartado de referencias.

8. Para la identificacién de fuentes en el texto se
utilizara la forma entre paréntesis (por ejemplo:
Martinez, 1986/ Martinez, 1986: 125). En el caso
de tres o mas autores/as se sintetizara con et 4l.
(por ¢jemplo: Martinez et al., 1986: 125); sin em-
bargo, sus nombres completos deberdn aparecer
en la lista de referencias al final del articulo.

9. Las referencias al final del articulo deberén apare-
cer por orden alfabético, como bibliografia.
Ejemplos del estilo utilizado:

Para libros: ALVARADO, Lourdes (2009), La po-
lémica en torno a la idea de universidad en el siglo
XIX, México, IISUE-UNAM.

Si se trata de un capitulo de libro en colaboracién:
BAUDOUIN, Jean-Michel (2009), “Enfoque
autobiogréfico, tutorfa implicita y dimensio-
nes colectivas del acompafiamiento’, en Patricia
Ducoing (coord.), Tutoria y mediacién, México,
IISUE-UNAM/Afirse, vol. 1, pp. 31-55.

Para articulos: FUENTES Monsalves, Liliana
(2009), “Diagnéstico de comprensién lectora en
educacién basica en Villarica y Loncoche, Chile”,
Perfiles Educativos, vol. 31, nim. 125, pp. 23 -37.
Para péginas web: ORDORIKA, Imanol y Roberto
Rodriguez (2010), “El ranking Times en el mercado
de prestigio universitario”, Perfiles Educativos, vol. 32,
nam. 129, pp. 8-29, en http://www.iisue.unam.
mx/seccion/perfiles (consulta: fecha).

10. Los trabajos se someterdn a un proceso de dicta-
men donde se conservaré el anonimato de quienes
realizan el arbitraje, asi como de los autores y au-
toras, a quienes se les dard a conocer el resultado
de la dictaminacién.

11. Los autores se comprometen a no someter a
ninguna otra revista su articulo a menos que
Perfiles Educativos decline expresamente su
publicacién. Al aprobarse la publicacién de su
articulo, ceden automaticamente los derechos
patrimoniales de éste a la UNAM vy autorizan
su publicacién a Perfiles Educativos en cual-
quiera de sus soportes y espacios de difusion.
La revista permitird la reproduccién parcial o
total, sin fines de lucro, de los textos publica-
dos, siempre y cuando se obtenga autorizacién
previa por parte del editor y el autor, y que en
la reproduccién se explicite que dicho articu-
lo ha sido publicado originalmente en Perfiles
Educativos.

12. Enlaedicién del articulo se pueden hacer las mo-
dificaciones de extension o estilo que exijan las
politicas editoriales de la revista, consultdndolo
previamente con el autor o la autora.

13. Elenvio de originales deberd realizarse mediante
la plataforma OJS: http://bit.ly/2jy8ZaZ






