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Editorial

EVALUACION FORMATIVA DEL APRENDIZAJE

Uno de los tantos desafios que trajo consigo la pandemia
GUADALUPE RUIZ CUELLAR

I ndmero 90 de la Revista Mexicana de Investigacion Educativa (RMIE)

ve la luz cuando practicamente ha terminado el segundo ciclo escolar
de la educacién bdsica afectado por la pandemia por COVID-19 vy, pese
al intento por concluir el ciclo 2020-2021 con clases presenciales, no
deja de haber incertidumbre sobre cémo se desarrollard el ciclo escolar
2021-2022.

Sélo para poner en contexto cabe traer a colacién algunos datos
bdsicos. En enero de 2020, la epidemia de cOviD-19 (la enfermedad
provocada por el virus descubierto en 2019, SARS-Cov-2) fue declarada
por la Organizacién Mundial de la Salud (OMS) una emergencia de
salud publica de preocupacién internacional. En marzo de ese mismo
afio la OMS anuncié que la nueva enfermedad podia caracterizarse como
una pandemia; esto significaba que la epidemia se habia extendido por
varios paises, continentes o todo el mundo, y que afectaba a un gran
numero de personas (OPS, 2020). A partir de entonces, a nivel mundial
se implementaron acciones de cuarentena y confinamiento en los hogares
como medidas de distanciamiento social para frenar la propagacién del
virus y la enfermedad.

Todas las esferas de la vida social se vieron afectadas: “La pandemia
de enfermedad por coronavirus (COVID-19) ha provocado una crisis
sin precedentes en todos los dmbitos” (CEPAL-Unesco, 2020:1). La

Guadalupe Ruiz Cuéllar: Investigadora de la Universidad de Aguascalientes, Departamento de Educacién. Av.
Universidad 940, Ciudad Universitaria, 20131, Aguascalientes, Ags. México. CE: guadalupe.ruiz.cuellar@gmail.com
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emergencia provocé la interrupcién masiva de las actividades presen-
ciales en las instituciones educativas en mds de 190 paises. Apenas dos
meses después de anunciada la pandemia, a mediados de mayo de 2020,
la Unesco contabilizaba en mds de 1,200 millones de estudiantes de
todos los niveles educativos la cifra de quienes, a nivel mundial, habian
dejado de tener clases presenciales. De ellos, mds de 160 millones eran
estudiantes de América Latina y el Caribe (CEPAL-Unesco: 2020). En
México una cifra superior a los 38 millones de estudiantes, atendidos
por mds de 2 millones de figuras docentes, independientemente de sus
condiciones y contextos, tuvieron que adaptarse a una nueva realidad,
llena de desafios (Mejoredu, 2021).

En el terreno educativo, “en México y otros paises, el cierre de las
escuelas implicé el reto de trasladar las actividades de ensefanza y apre-
ndizaje a los hogares, de las figuras educativas y estudiantes” (Mejoredu,
2021:3). Adquirié asi gran relevancia la educacién a distancia o, quizd
para decirlo con mayor precisién, la “provisién remota de los servicios
educativos” (Unicef, 2021), que abarca diversas formas de operacién
incluyendo el uso de material impreso, programas educativos a través de
los medios masivos de comunicacién, radio y television, la utilizacién de
plataformas digitales o una combinacién de estos medios (Unicef, 2021;
Unesco-OREALC, 2020a; Unesco, 2020). Abandonar la presencialidad y
mudar hacia escenarios de educacién a distancia supuso —supone todavia
en la actualidad— grandes retos para los sistemas educativos y para todos
los actores implicados en los procesos de ensefianza y aprendizaje.

Ya he hecho alusién antes (cfr. Ruiz Cuéllar, 2020) a la vasta produc-
cién de informacién sobre la pandemia y sus efectos en la educacién —los
impactos estdn lejos ain de medirse, aunque se anticipan— tanto en el
plano internacional como en el nacional, que desde 2020 ha tomado
multiples formas: investigaciones, propuestas de intervencién, recomen-
daciones de politica, entre las principales. En México, la Comisién para
la Mejora Continua de la Educacién (Mejoredu) publicé ese mismo

afio los resultados de una amplia encuesta en linea dirigida a directores,
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docentes, padres de familia y estudiantes de escuelas pablicas y privadas
de preescolar, primaria y secundaria, en la que participaron casi 194
mil actores educativos de todo el pais.

Entre los varios temas indagados, se pregunté sobre los “aspectos mds
urgentes en los que los directores y docentes encuestados consideraron
necesario capacitarse para mejorar sus habilidades en el trabajo a distan-
cia”. Los dos aspectos sefialados por un mayor nimero de informantes
fueron el uso de plataformas para la educacién a distancia y el disefio de
materiales electrénicos para esta misma modalidad. En el caso de los do-
centes, el aspecto que apareci6 en tercer lugar por frecuencia de mencién
fue el diseno de actividades para el aprendizaje a distancia de estudiantes
que no tienen acceso a internet (Mejoredu, 2020); situacién que sin
duda es consistente con la brecha digital que la pandemia hizo atin mds
evidente. Datos de la aplicacién en 2018 del Programa para la Evaluacién
Internacional de Alumnos (PISA, por sus siglas en inglés) mostraron que,
“en general, los estudiantes de la regién [de América Latina y el Caribe]
disponen de menos equipamiento que los estudiantes de los paises de la
OCDE y, aunque la mayoria de ellos cuentan con conectividad, todavia
existe un grupo considerable de estudiantes que estin completamente
excluidos, en especial en los paises con menos recursos” (CEPAL-Unesco,
2020:5). La brecha digital, por lo demds, no refleja solamente diferencias
en el acceso a internet y equipamiento, sino también en la “usabilidad”,
es decir, el manejo de conocimientos y habilidades ligadas a las compe-
tencias digitales (Unesco-OREALC, 2020a; CEPAL-Unesco, 2020).

En la encuesta de Mejoredu, tanto para directores como para
docentes la evaluacién de los aprendizajes adquiridos por los estu-
diantes en casa aparecié como el quinto aspecto mds urgente en que
consideraron necesario capacitarse para mejorar sus habilidades en
la educacién a distancia; fue mencionado por 35.3 y 32.4% del total
de informantes, respectivamente. Es decir, una cantidad mayor de
directores y docentes sefialé carencias en su formacién en aspectos es-

trechamente relacionados con la ensefianza en el nuevo escenario a que
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obligé la pandemia (uso de plataformas, disefo de materiales, disefio
y planeacién de clases a distancia), en comparacién con la evaluacién
de aprendizajes. S6lo como dato, no central al interés principal de
este escrito, llama la atencién que fueron significativamente menos
elegidos, como aspectos en los que seria urgente recibir capacitacién,
los relacionados con dar apoyo socioemocional (de los directores a los
docentes y de ellos a sus estudiantes), asi como otros relativos a la
atencién a la diversidad.

La preocupacién generalizada por determinar qué y cémo han apre-
ndido los estudiantes en circunstancias inéditas para las que la mayoria
de los sistemas educativos del mundo no estaban preparados (Unesco-
OREALC, 2020b; CEPAL-Unesco, 2020) hace que adquiera relieve la
evaluacién del aprendizaje; concebida como una dimensién de la prdc-
tica docente, la evaluacién guarda estrecha relacién con la ensefianza,
de ahi que, regresando a una de las ideas expresadas arriba, contar con
una mejor formacién o capacitacién en aspectos relacionados con la
evaluacién, abonaria sin duda a una mejor ensenanza.

Ahora bien, la evaluacién que interesa destacar en el contexto actual
es la evaluacién formativa o para el aprendizaje; en efecto: “las activi-
dades de educacién a distancia han reafirmado la funcién formativa de
la evaluacién” (CEPAL-Unesco, 2020:9).

La evaluacién formativa comprende tres preguntas clave que orientan
la toma de decisiones de docentes y estudiantes en distintos momentos:
chacia dénde vamos?, ;dénde estamos? y, ;cémo seguimos avanzando? Estas
preguntas se articulan en un ciclo de evaluacién formativa que integra
también varios procesos: 2) compartir metas de aprendizaje; &) clarifi-
car y comunicar a los estudiantes criterios de logro; ¢) reunir evidencia;
d) interpretar la evidencia con el propédsito fundamental de identificar
el avance del estudiante en relacién con la meta de aprendizaje y lo que
debe hacer para alcanzarla, si es el caso; la evidencia también debe servir
para hacer ajustes en la ensenanza; e) identificar la brecha de aprendizaje;
f) brindar retroalimentacién para cerrar la brecha (Agencia de Calidad

de la Educacién, 2017).
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Bajo esta perspectiva la retroalimentacién adquiere un papel de
singular relevancia; descansa en ella buena parte del potencial de la

evaluacién:

Al estar centradas en retroalimentar para mejorar y no tener consecuen-
cias_[las evaluaciones formativas], son una gran oportunidad para que
los estudiantes trabajen de forma mds independiente [...] lo que en el
contexto actual de educacién a distancia resulta necesario para conocer
el estado del aprendizaje de cada estudiante, para que la accién peda-
goégica lo apoye y sea pertinente para él. En este sentido, expandir su
uso podria ser un desafio relevante para los sistemas escolares (Unesco-
OREALC, 2020a:14).

Sin embargo, en la encuesta referida anteriormente de Mejoredu, “retroa-
limentar a sus estudiantes” es una de las actividades que docentes de
educacién bdsica consideran mds dificil de llevar a cabo a distancia en el
periodo de contingencia; asi lo manifesté mds de la mitad de los infor-
mantes (Mejoredu, 2020). Aunque no se adujeron razones explicitas en
torno a esta opinién, ello refleja que el desafio identificado por la Oficina
Regional de Educacién para América Latina y el Caribe (OREALC) de
la Unesco en cuanto a la expansién del uso de la evaluacién formativa
es efectivamente real. Para muchos docentes, sobre todo del nivel de
educacién secundaria, concebir formas plausibles de hacer evaluacién
formativa representa algo prdcticamente imposible.

La evaluacién formativa o para el aprendizaje es compleja y desafiante;
requiere, entre otros elementos, formacién de los docentes, conocimiento
de los alumnos y sus contextos (que hoy, como nunca, han evidenciado
las enormes desigualdades que los caracterizan), condiciones favorables
para llevarse a cabo, no sélo laborales sino también, de definiciones
curriculares y apoyo de las autoridades educativas; culturas de colabo-
racién entre los actores educativos... pero, es la mejor forma en que se
puede acompanar el aprendizaje de los estudiantes, particularmente en

las circunstancias que enfrentamos hoy en dia.
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El nimero 90 de la RMIE

El tercer nimero de 2021 de la RMIE, de temdtica libre, comprende 12
textos (articulos de investigacién) y una resefa. De forma, por demds
aleatoria, entre los articulos procedentes del exterior, la mayoria son
aportaciones de investigadoras e investigadores chilenos, que miran su
peculiar sistema educativo desde dngulos sin duda criticos. Nuevamente,
es decir, como en prdcticamente todos los nimeros de la RMIE, se retine
aqui una buena muestra de la diversidad de temdticas y enfoques discipli-
nares y metodoldgicos con que se realiza la investigacién educativa en México
y otros paises. Estudiantes, docentes y directivos de diferentes niveles
educativos; formuladores de politicas, son figuras que aparecen en los
textos del nimero 90 como sujetos de estudio.

También es circunstancial, porque no deriva de un plan trazado con
anterioridad o de decisiones de ninguna instancia de coordinacién o
gestion de la revista, sino de diversos factores que se conjugan en el
proceso de recepcién de textos, dictaminacién, correccién y aceptacién
definitiva, y formacidn editorial, pero, vale la pena destacar que varios
de los articulos que integran este niimero versan sobre mujeres, y sin
que necesariamente las investigaciones de las que proceden se hayan
realizado desde una perspectiva de género, contribuyen a destacar su
centralidad en los procesos educativos: una profesora en el microcosmos
constituido por su aula de clases; jévenes estudiantes que incursionan
en un campo de formacién profesional (la ingenieria) donde encuen-
tran dificultades para sentirse incluidas; mujeres profesoras en proceso
de retiro de la profesién; directoras de establecimientos escolares de
educacién bdsica inclinadas al liderazgo pedagégico, transformacional y
distributivo; alumnas de educacién media superior, no exclusivamente,
pero si presentes gracias a que el telebachillerato (modalidad ubicada jus-
tamente en las propias comunidades de los estudiantes) les ha permitido
mis ficilmente continuar su educacién; jévenes mujeres que habiendo
abandonado la educacién media superior regresan a sus estudios, en

proporcién similar si proceden de estratos socioeconémicos bajos,
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en menor porcentaje si su origen social es mds alto. Mujeres participes
de fenémenos educativos que estos textos contribuyen a conocer mejor,
a la vez que abren nuevas vias de investigacién.

Esperamos que la diversidad aqui reunida sea de interés de nuestros
lectores; aprovechamos para agradecer a los autores la paciencia con

que han esperado para ver sus textos finalmente publicados.
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Investigacion

EL BURNOUT ACADEMICO Y LA INTENCION
DE ABANDONO DE LOS ESTUDIOS
UNIVERSITARIOS EN TIEMPOS DE COVID-19

PEDRO RICARDO ALVAREZ-PEREZ / DAVID LOPEZ-AGUILAR

Resumen:

La crisis provocada por la pandemia de COVID-19 ha afectado profundamente al
sistema educativo, debido a la interrupcién de la normalidad académica y el trdnsito
a una ensefanza virtual. Los cambios derivados de esta situacién ponen en riesgo las
trayectorias formativas del alumnado y la permanencia en los estudios. En relacién
con esta problemdtica, el objetivo del estudio es analizar el efecto que el burnout
académico tiene en las intenciones de abandono de los estudios en una muestra de
475 estudiantes de diferentes grados universitarios. Los resultados muestran una
correlacién positiva entre el burnout y la intencién de abandono académico. Los
datos aportados deben servir para poner en marcha programas preventivos que
reduzcan el efecto del estrés, faciliten la adaptacidn a la nueva realidad y eviten el
problema de la desercién.

Abstract:

The crisis caused by the COVID-19 pandemic has profoundly affected the educa-
tional system, due to the interruption of academic normality and the transition
to virtual learning. The changes derived from this situation represent a risk for
students' educational trajectories and their enrollment in school. In relation to this
problem, the objective of this study is to analyze the effect of academic burnout on
the intent to leave school, among a sample of 475 university students of differing
classifications. The results show a positive correlation between burnout and the
intent to leave school. The data should serve to implement preventive programs to
reduce the effects of stress, facilitate adapting to the new reality, and prevent the
problem of dropping out.
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Introduccién
La situaciéon de excepcionalidad que estamos viviendo en los diferentes
planos de la sociedad, como consecuencia de la COVID-19, ha puesto
de manifiesto la gran cantidad de dificultades que a nivel social, econé-
mico, sanitario y educativo estamos padeciendo. A nadie escapa que los
efectos derivados de esta crisis sanitaria se han dejado sentir en todos los
sistemas, sin distincién de lugares, paises o comunidades. En el terreno
educativo, la incidencia ha sido profunda y se ha tenido que afrontar de
manera precipitada un proceso de adaptacién a estas nuevas condiciones.
El cierre de los centros educativos, como medida de prevencién para evitar
la propagacién del virus, ha generado una situacién excepcional de incer-
tidumbre y una gran cantidad de inconvenientes de diversa naturaleza,
para poder continuar con los procesos formativos adaptados. Y a pesar de
que se realizan grandes esfuerzos para atender las necesidades de todas las
personas, lo cierto es que el impacto que estd teniendo esta situacién en
millones de familias es terrible y preocupante. El estado de alarma por la
pandemia ha provocado el cierre de muchos negocios y el incremento de
las cifras de desempleo, de modo que son muchas las personas que han
perdido su puesto de trabajo, lo cual ha llevado a un empeoramiento de
la situacién en muchas familias, que han empezado a tener dificultades
hasta para cubrir sus necesidades bdsicas.

La Unesco habla de mds de 188 paises donde se han dejado notar los
efectos de la pandemia y las cifras de estudiantes que se han visto afectados
es incalculable. Esta situacién de crisis y alarma sanitaria ha puesto de ma-
nifiesto también los graves problemas que hay actualmente a nivel social
y econémico. La brecha digital que dificulta el acceso a la informacién, el
seguimiento de las clases virtuales, el trabajo cooperativo, la evaluacién,
etcétera, ha sido otro de los graves problemas que ha sobresalido en este
tiempo de confinamiento.

Las consecuencias de todo esto han empezado a evidenciarse y hay
indicios claros de que, en un futuro inmediato, muchos jévenes van a
tener serias dificultades para continuar sus estudios. En la educacién
universitaria, el trdnsito apresurado de una ensenanza presencial a una
virtual ha obligado, tanto al profesorado como al alumnado, a un proceso
de adaptacién rdpida que ha supuesto en todos los casos un sobreesfuerzo,
un incremento de las horas de dedicacién a las actividades académicas,
una gran tensién en el trabajo, muchas dudas y dificultades para apren-
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der en este nuevo escenario, etc. En el caso del alumnado, todo ello se ha
visto agravado por las condiciones poco favorables en las que ha tenido
que aprender (aislamiento, dependencia, pérdida de referentes del aula,
privacién del clima de respaldo social, falta de apoyo de los companeros,
mayores dificultades para ser atendido por el profesorado, pérdida de la
oportunidad de resolver dudas de manera inmediata como ocurria en las
clases presenciales de aula, etc.) y la falta de recursos de muchos de ellos
para hacer frente a esta nueva situacién (escasez de medios telemdticos,
dispositivos compartidos por diferentes miembros de la familia, mala ca-
lidad de las conexiones virtuales, etc.).

A muchos estudiantes esta situacién les ha generado una actitud negativa
hacia el proceso formativo, debido a la tensidn, el estrés, la incertidumbre
o las dudas respecto de si serian capaces de cumplir con las exigencias del
aprendizaje en esta nueva etapa. Lo preocupante es que este sentimiento
de agotamiento académico les puede llevar a una desmotivacién profunda,
una pérdida de interés hacia los estudios, inseguridad, una falta de con-
fianza en sus capacidades e incluso, al abandono de los estudios (Bresd,
Schaufeli y Salanova, 2011; Musitu, Jiménez y Murgui, 2012; Salavera
y Usédn, 2017).

En el andlisis de esta problemadtica, que tiene que ver con las conductas
anteriormente sefnaladas, surge el concepto del burnout académico (Schau-
feli y Salanova, 2007; Moyano y Riano-Herndndez, 2013), que integra
tres dimensiones bdsicas: cansancio/agotamiento emocional, cinismo/
despersonalizacién y falta de logro personal/eficacia. Al igual que sucede
en los contextos laborales (Maslach, Schaufeli y Leiter, 2001), también en
los centros educativos el alumnado puede mostrar distintos grados de can-
sancio y agotamiento en relacién con las tareas académicas, lo que puede
repercutir directamente en la manera de afrontar el trabajo y en sus logros
de aprendizaje (Schaufeli, Martinez, Marques-Pinto, Salanova ez a/., 2002;
Palacio, Caballero, Gonzilez, Gravini et al., 2012).

A la hora de conceptualizar el término burnout, encontramos que se
trata de una respuesta a situaciones dificiles de gestionar y que, en muchos
casos, las personas se ven superadas por ellas. Maslach y Jackson (1981)
definen el burnout como una respuesta inadecuada al estrés emocional. De
ahi que se caracterice por agotamiento fisico, psicolégico y emocional (fatiga
emocional), por una actitud fria y distante, asi como por sentimientos
de autopercepcién negativa respecto de las tareas que tienen que realizar.
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Por su parte, Schaufeli y Enzmann (1998) se refieren al burnour como
un estado mental persistente y negativo, relacionado con el trabajo, que
se caracteriza por el agotamiento emocional, un sentimiento de reducida
competencia, poca motivacién y el desarrollo de actitudes disfuncionales
en el trabajo. Schaufeli, Salanova, Gonzdlez-Romd y Bakker (2002) hablan
del burnout indicando que es una respuesta emocional negativa respecto de
los estudios; una sensacién de encontrarse exhausto, de no poder mds con
las tareas escolares (agotamiento); una actitud de distanciamiento respecto
de lo que significa ser estudiante, de la importancia que tiene y la utilidad
que le atribuye a los estudios que estd realizando (cinismo); asi como un
sentimiento de incompetencia académica (ineficacia).

Por este motivo, el burnour se asocia al engagement académico, que
representa el polo opuesto, dado que se caracteriza por un alto estado de
bienestar psicolégico, de alta implicacién y participacién de los estudiantes
en su vida académica (Christenson, Reschly y Wylie, 2012; McCormick,
Kinzie y Gonyea, 2013). El engagement académico tiene que ver con estados
de satisfaccién positiva de los estudiantes, altas creencias de eficacia en los
estudios, buen rendimiento, alto compromiso con el proceso de aprendizaje
y bajo riesgo de abandono académico (Salanova, Martinez, Bresd, Llorens
et al., 2005; Bresd, Schaufeli y Salanova, 2011; Oporto, 2017). Este estado
de compromiso positivo se traduce en sentimientos como el entusiasmo, la
dedicacidn, el orgullo o la felicidad provocada por el trabajo académico, que
lleva obtener buen rendimiento y resultados satisfactorios en los estudios
(Cavazos y Encinas, 2016). De esta manera, las dimensiones bdsicas del
engagement (por ejemplo, el vigor o la dedicacién) chocan frontalmente con
las dimensiones consideradas para medir el burnout (agotamiento, cinismo
e ineficacia). En la investigacién sobre las relaciones entre el burnout y el
engagement que llevaron a cabo Salanova, Schaufeli, Llorens, Peiré ez al.
(2000) se confirmé que, efectivamente, todas las escalas de un constructo
estaban negativa y significativamente relacionadas con las del otro.

La relacién de los estudiantes respecto de estos dos polos puede ayudar
a explicar la adaptacién y el éxito académico o por el contrario la des-
vinculacién o desercién académica (Martinez y Salanova, 2003; Durdn,
Extremera y Rey, 2004; Martos, Pérez-Fuentes, Molero, Gédzquez ez al.,
2018). Precisamente, el abandono en la educacién superior sigue siendo
un tema de gran actualidad, por lo que se siguen buscando soluciones para
conseguir una mayor retencién de los estudiantes (Bethencourt, Cabrera,
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Herndndez, Alvarez et al., 2008; Esteban, Bernardo, Tuero, Cerezo et al.,
2016). Se trata de un fendémeno complejo y multidisciplinar, en el que
intervienen variables de muy diversa naturaleza (Cabrera, Bethencourt,
Alvarez y Gonzéilez, 2006). A través de las investigaciones realizadas se
ha encontrado que el abandono académico se relaciona con la baja par-
ticipacién del alumnado (Sdnchez y Elias, 2017), la insatisfaccién con la
ensenanza recibida (Ferndndez, Ferndndez, Alvarez Sudrez y Martinez,
2007), la escasa motivacién por los estudios (Landry, 2003), las bajas
expectativas de autoeficacia (Betz y Hackett, 1981), el pobre rendimien-
to académico (Padua, 2019) o la falta de compromiso con el logro de las
metas (Schaufeli y Bakker, 2003).

Es por ello que el burnout puede relacionarse directamente con el fra-
caso o abandono de los estudios: la hipétesis seria que cuanto mayor es
el agotamiento, el cinismo o la falta de eficacia, mayor serd el riesgo de
abandono de los estudios. Se ha demostrado en numerosas investigaciones
(Martinez, Marques-Pinto, Salanova y Lopes da Silva, 2002; Caballero,
Hederich y Palacio, 2010; Palacio ez a/., 2012) que los estudiantes que
se “queman” durante la formacién, debido a que no soportan la presién,
encuentran dificultades para hacer frente a las demandas académicas o se
perciben ineficaces respecto del aprendizaje, presentando niveles altos en
las escalas de agotamiento, cinismo y eficacia.

También se han encontrado relaciones entre burnout académico y esta-
dos de ansiedad en el alumnado (Vizoso y Arias, 2016), baja autoestima
(Gonzélez-Cabanach, Fernidndez-Cervantes, Souto y Gonzdlez-Doniz,
2016), irritacién (Merino-Tejedor, Carbonero, Moreno-Jiménez y Mo-
rante, 20006), escaso apoyo social percibido (Caballero, Breso y Gonzélez-
Gutiérrez, 2015), depresién (Ahola y Hakanen, 2007), niveles bajos de
autoeficacia académica (Salanova, Bresé y Schaufeli, 2005; Usdn, Salavera
y Domper, 2018), insatisfaccién académica (Rosales, 2012), mala auto-
rregulacién en el proceso formativo (Gonzdlez, Souto, Ferndndez y Freire,
2011; Cardila, Barragdn, Martos, Molero ez a/., 2016), baja motivacién
(Schauffeli y Salanova, 2007) o estados de infelicidad en relacién con el
proceso formativo (Salanova, Llorens, Cifre, Martinez ez /., 2003). Los
primeros trabajos sobre el burnout académico se centraron en el dmbito
de la salud y aunque un niimero importante de investigaciones han uti-
lizado muestras de estudiantes de carreras sanitarias (Galdn, Sanmartin,
Polo y Giner, 2011; Figueiredo, Grau, Gil-Monte y Garcia, 2012), se ha
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ido ampliando progresivamente la atencién a otros dmbitos, dreas cienti-
ficas y grupos profesionales (Martinez, Marques Pinto y Lopes da Silva,
2001; Schaufeli, Salanova, Gonzdlez-Rom4d y Bakker, 2002).

El estado de agotamiento con el que se asocia al burnour implica un
alto estado de estrés emocional, que se deriva de las condiciones que vive
cada persona, en este caso concreto, asociado a la situacién de aislamiento
provocado por el estado de alarma y el cierre de las instituciones acadé-
micas. Hablamos, por tanto, de alta presién, que puede derivar en apatia
y desconexién del trabajo académico, escasa dedicacién al estudio y poco
interés por el proceso formativo. Y en el marco de la crisis sanitaria y de no
presencialidad forzada que se estd viviendo en este tiempo, queda justificada
la necesidad de valorar en qué medida todos los cambios experimentados
han influido y provocado un agotamiento académico y una baja percepcién
de eficacia en el alumnado, lo que puede conducir finalmente al abandono de
los estudios. Queremos analizar la respuesta de los estudiantes ante
la tensién provocada por el aislamiento, la desconexién de la rutina de la
ensefanza presencial, la pérdida del apoyo recibido a través del contacto
diario con companeros y profesorado, etcétera, y valorar la incidencia de
todo ello en la posibilidad de abandonar la formacién.

Por este motivo, la finalidad de esta investigacidn se centré en ana-
lizar la relacién entre el burnout académico del alumnado universitario,
derivado de la situacién provocada por la pandemia y su intencién de
permanecer o abandonar los estudios. De manera mds especifica, los
objetivos que se plantearon en la investigacién fueron analizar, por una
parte, el valor correlacional entre el burnout académico y la intencién
de abandono de los estudios universitarios y, por otra, la capacidad pre-
dictiva del burnout académico respecto de la intencién de abandonar los
estudios universitarios.

Material y método

Participantes

La poblacién objeto de estudio correspondié al conjunto de estudiantes
universitarios que, en el momento de administrar la prueba de recogida
de datos, se encontraban cursando estudios de grado en la Universidad de
La Laguna (Islas Canarias, Espafia). Para la seleccién de los participantes
se siguié un procedimiento de muestreo no aleatorio accidental, en el que
se atendid a las posibilidades de acceso a la poblacién.
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A partir de los criterios establecidos para la seleccién muestral, parti-
ciparon 475 estudiantes de la Universidad de La Laguna pertenecientes
a distintas titulaciones de grado de las diferentes ramas de conocimiento
(Artes y Humanidades, Ciencias, Ciencias de la Salud, Ciencias Sociales y
Juridicas e Ingenierfa y Arquitectura), de los cuales 29.89% eran hombres
y 70.11% mujeres. En cuanto a la edad, la puntuacién media fue de 21.64
afios (x=21.64), con una desviacién estindar de 3.66 (sd=3.66).

Instrumento de recogida de datos

La recogida de datos se realizé con el instrumento ad hoc denominado
Cuestionario de Burnout Académico Universitario. Su elaboracién se rea-
lizé a partir del School Burnout Inventory (SB1-U) de Salmela-Aro, Kiuru,
Leskinen y Nurmi (2009). El SBI-U, en su disefio original, fue desarro-
llado por Salmela-Aro y Niitinen (2005), a partir del Bergen Burnout
Indicator (BBI-15), una escala utilizada en el dmbito laboral que media
tres dimensiones bdsicas: agotamiento laboral, cinismo hacia el trabajo y
falta de adecuacién al contexto laboral. El SBI-U reformulé y recogié estas
mismas dimensiones para el dmbito académico de la siguiente manera: ago-
tamiento escolar, cinismo hacia el significado de la escuela e insuficiencia
en el dmbito formativo. Los coeficientes de fiabilidad y validez concurrente
fueron adecuados en todos los casos, de acuerdo con la informacién pre-
sentada en el trabajo de Salmela-Aro er al. (2009).

Tomando como referencia el sentido y finalidad de las tres dimensio-
nes propuestas por el SBI-U, se adaptaron y se construyeron nuevos items
que permitieron medir el burnour académico en el contexto del proceso
formativo universitario caracterizado por la docencia en linea, derivada
de las medidas de confinamiento por la COVID-19. Aparte de los items
que valoraron el nivel de burnour académico del alumnado, se preguntd
también por la intencién de abandono de los estudios.

De cara a depurar y mejorar la validez del instrumento disefiado a partir
de los referentes tedéricos indicados, se siguieron los procedimientos de
construccién de herramientas de recogida de datos propuestos por Mc-
Millan y Schumacher (2005). De manera especifica, se realizé una prueba
de expertos con la participacién de 2 (n=2) profesores especializados en
el contenido objeto de andlisis. También se consideré oportuno realizar
una prueba de forma, que fue realizada por 2 (n= 2) especialistas en el
dmbito de la metodologia de la investigacién. Para la realizacién de estas
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pruebas se facilit6 a los expertos el cuestionario en su versidn inicial, para
que valoraran la pertinencia, claridad e idoneidad de cada uno de los items
propuestos (esta valoracién se hizo en una escala de medida tipo Likert con
un rango de 1 a 7, donde 1 era la valoracién mds baja y 7 la mds alta). Para
realizar la prueba de expertos y de forma se envié un correo electrénico
a quienes participaron indicando las finalidades del estudio y solicitando
su colaboracién voluntaria como revisores del cuestionario. Una vez re-
cibidas las evaluaciones de los revisores, se volcd la informacién en una
hoja de cdlculo en el programa Microsoft Excel para el entorno Microsoft
Windows 10, con la finalidad de tomar decisiones sobre las modificaciones
que debian ser incorporadas en el instrumento disefiado. En la tabla 1 se
presentan los resultados obtenidos en estas pruebas y que orientaron la
toma de decisiones de cara al disefio del cuestionario definitivo.

TABLA 1
Resultados de la prueba de expertos y de forma

Pertinencia Claridad Idoneidad

Variables items x x x

Datos sociodemograficos  Edad 6.5 7 7
Género 6 7 7
Titulacién que cursas 7 7 6.5

actualmente

Abandono académico a 6.25 6 5.75

Burnout académico V1 6 6.75 6
V2 5.75 6.25 6.75
V3 6.5 6 5.75
V4 6.5 6 6
V5 5.75 6.25 6
V6 5.25 5.75 6.25
V7 6.25 6.5 5.5
V8 6.5 5.75 6.25

Fuente: elaboracién propia.

670 Consejo Mexicano de Investigacion Educativa



El burnout académico y la intencion de abandono de los estudios universitarios en tiempos de COVID-19

Por otra parte, se llevé a cabo una prueba piloto con un total de 15
(n=15; hombres=6; mujeres=9) estudiantes universitarios que reunian
caracteristicas similares a las de la muestra definitiva. La finalidad de este
pilotaje era poner a prueba el cuestionario construido, con el objeto de
valorar aspectos referidos al tiempo de realizacién, comprensién de los
items, etc.

Tomando como referencia la literatura revisada y los resultados obtenidos
en estas pruebas, se introdujeron en el cuestionario final las modificacio-
nes oportunas y que estaban relacionadas con el estilo de redaccién de los
items propuestos inicialmente. El instrumento final estaba estructurado
en dos partes: la primera recogia informacién relacionada con datos so-
ciodemogrificos bdsicos de los participantes (como la edad y el sexo) y la
segunda contenia las siguientes preguntas tipo Likert (valoradas de 1 a 7,
donde 1 era la puntuacién mds baja y 7 la mds alta):

 DPara la medicién de la intencién de abandono se emple6 una dnica
pregunta denominada “Como consecuencia de la situacién actual,
me he planteado en distintos momentos abandonar los estudios que
estoy cursando” (a), que fue valorada a partir de una escala tipo Likert
con un rango de 1 a 7.

« DPor su parte, para valorar el burnour académico se emplearon ocho
items (V1-V8) de escala tipo Likert con un rango de 1 a 7.

En la tabla 2 se presentan las preguntas tipo Likert empleadas para medir
la intencién de abandono y el burnout académico.

Finalmente se calculé el valor alfa de Cronbach (0) y omega de
MacDonald (o) para analizar la fiabilidad de la escala de medida em-
pleada. La prueba alfa de Cronbach pudo realizarse debido a que, como
indican Raykov y Marcoulides (2017), se cumpli6é con los supuestos de
tau-equivalencia, unidimensionalidad y uso de una escala de medida
continua. El valor obtenido en esta prueba fue de a=.96. Por su parte,
se consideré oportuno realizar la prueba omega de MacDonald por ser
mds eficiente y robusta en trabajos de investigacién del dmbito de las
ciencias sociales (Peters, 2014). En concreto, el resultado arrojado por
este coeficiente de fiabilidad fue de ®=.97. Para ambos casos (a0 y ®),
los valores de consistencia obtenidos fueron excelentes (Oviedo y Campo-

Arias, 2005).
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TABLA 2
Items del instrumento de recogida de datos

Cod.
Como consecuencia de la situacion actual, me he planteado en distintos momentos
abandonar los estudios que estoy cursando @
Con frecuencia me pregunto si mi trabajo académico tiene algun significado V1
Considefq que esta situacion de aislamiento académico me puede afectar negativamente V2
a las calificaciones que obtenga al final de curso
En estos momentos no me siento competente como estudiante V3
En estos momentos creo que soy incapaz de poder con todas las actividades del curso Va4
Siento que en este momento estoy perdiendo el interés por mi trabajo académico V5
Estudiar en estos momentos me produce tensién 9
Mis expectativas hacia el trabajo académico han disminuido con la modalidad de V7
ensefianza virtual
En estos momentos me falta entusiasmo para lograr los objetivos que me habia propuesto V8

para este curso

Fuente: elaboracién propia.

Procedimiento
La recogida de datos se realizé durante el mes de mayo de 2020, mediante
el envio en linea del instrumento correspondiente a través de un formu-
lario construido con la aplicacién Google Forms. Se decidié utilizar esta
herramienta debido a que el cuestionario iba dirigido al alumnado de la
Universidad de La Laguna y el ecosistema digital que emplea esta institucion
estd basada en la suite de Google for Education. De esta manera, se asegurd
que el alumnado que accedia al cuestionario era de la Universidad de La
Laguna, dado que tenian que introducir sus credenciales institucionales
(usuario y contrasefia) para cumplimentar la prueba. Al mismo tiempo, se
configuré para que solo lo pudieran responder una dnica vez.

El cuestionario construido se envié a través de un correo electrénico
a los estudiantes en el que se solicité su participacién voluntaria en la
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investigacién. Al mismo se anadié una carta informativa que contenia los
objetivos y finalidades de la investigacidn, aclaraciones acerca del anonimato
y confidencialidad de los datos y el enlace (URL) de acceso al cuestionario.

Una vez finalizado el proceso de recogida de informacién, se descargd
el fichero “.csv” (comma-separated values) que se generd automdticamente
a partir de los datos que fueron imputados en la hoja de cdlculo de Google
con las respuestas del alumnado.

Analisis e interpretacién de datos

Los exdmenes estadisticos que se realizaron estaban en consonancia con los
objetivos establecidos en el estudio. Como apoyo metodolégico a los andlisis
realizados se empled el programa RStudio (versién 1.2.5033) para Micro-
soft Windows 10 donde se utilizé el fichero “.csv”, generado y descargado
de la hoja de célculo de Google asociada a la herramienta Google Forms. En
concreto, con este programa informdtico se analizaron los datos perdidos, se
identificaron los casos atipicos multivariantes, se revisé la multicolineidad y
alta redundancia de los items, se comprobé la distribucién de los datos, se
valoré la fiabilidad de la escala de medida empleada y se calcularon estadis-
ticos descriptivos. Ademds, para analizar las correlaciones existentes entre
los items incluidos en el cuestionario se utilizé la prueba rho de Spearman
(S4nchez, 2007; Camacho-Sandoval, 2008). Los valores obtenidos en las
correlaciones fueron interpretados a partir de los rangos criticos propuestos
por Martinez, Tuya, Martinez, Pérez er al. (2009), quienes establecen las
siguientes puntuaciones: 0-(+)0.25 (correlacién escasa o nula); 0.26-(+)0.50
(correlacion débil); 0.51-(£)0.75 (correlacién entre moderada y fuerte);
0.76-(+)1.00 (correlacién entre fuerte y perfecta). Finalmente, y para analizar
el valor predictivo del burnout académico sobre la intencién de abandono, se
utilizé el paquete Partial Least Square Path Modeling (PLSPM) desarrollado
por Sanchez (2013) para el software RStudio. Los valores a se establecieron
en <.05 para el conjunto de andlisis estadisticos realizados.

Resultados

Data screening y andlisis preliminares

El paso precedente a la realizacién de los andlisis correlacionales y pre-
dictivos previstos en este trabajo fue depurar la base de datos a emplear.
Como punto de partida, se confirmé que todos los datos imputados en
los items que contenia el cuestionario estuvieran en el rango establecido
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en la escala tipo Likert empleada. En este caso, la totalidad de los datos se
situd entre las puntuaciones 1 y 7. Otro aspecto que se revisé fue que no
existieran casos perdidos, por lo que no hubo que emplear procedimientos
de sustitucién como los propuestos por Mufoz y Alvarez (2009).

En el andlisis de la base de datos inicial también se comprobé la existencia
de posibles casos atipicos multivariantes (outliers). Esta identificacién se
realizé a través del cdlculo de la distancia de Mahalanobis, mediante la cual
se determina la amplitud de recorrido que hay entre los datos obtenidos
y el centro de la masa, de tal manera que cuando una observacién (o con-
junto de ellas) refleja una puntuacidn alejada del valor de Mahalanobis, se
interpreta como un dato que se distancia significativamente del centro de
la masa y, por tanto, podria ser considerado como un valor atipico (Munoz
y Amén, 2013). A partir de un valor p=.95, la distancia de Mahalanobis
fue de 36.41, lo que sugirié la eliminacién de 78 casos por considerarse
atipicos. De este modo, la muestra definitiva quedé configurada por 397
participantes lo que, atendiendo al tamafo de la poblacién (n=17,321),
permitié trabajar con un nivel de confianza de 95.59% y un margen de
error del +5%. En la tabla 3 se presentan los datos descriptivos obtenidos
en cada uno de los items del instrumento de recogida de datos.

TABLA 3
Datos descriptivos de la muestra definitiva

Cod. Media Mediana Moda sd
Intencion de abandono a 2.96 2.00 1 2.29
Burnout académico V1 4.39 5.00 7 1.13
V2 4.93 6.00 7 2.07
V3 4.08 4.00 7 2.17
V4 4.06 4.00 7 2.19
V5 3.95 4.00 7 2.20
V6 4.93 5.00 7 2.00
V7 4.09 4.00 2 2.01
V8 4.49 5.00 7 2.11

Fuente: elaboracién propia.
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Otro importante pardmetro que se analizé en esta base de datos inicial
fue la multicolinealidad. Con este procedimiento se pretendia valorar la
redundancia entre los items integrados en la escala utilizada. Para este
andlisis se realizé un examen estadistico basado en la correlacién bivaria-
da, confirmando, para todos los casos, que el valor obtenido fue de r<.85
(Kline, 2005; Cupani, 2012).

Uno de los supuestos necesarios para decidir el tipo de andlisis correla-
cional y predictivo a realizar en este trabajo fue comprobar la distribucién
de los datos. En este caso, se calcularon los estadisticos de Shapiro Wilks
y Kolmogorov-Smirnov (tabla 4) sugiriendo que los resultados, para todos
los items, no siguieron una distribucién normal de acuerdo con los valores
criticos propuestos por George y Mallery (2001).

TABLA 4
Indice de normalidad
Cod Shapiro Wilks (p Kolmogorov-Smirnov
) valor) (KS) (p valor)
Intencién de abandono a <.001 <.001
Burnout académico V1 <.001 <.001
V2 <.001 <.001
V3 <.001 <.001
V4 <.001 <.001
V5 <.001 <.001
V6 <.001 <.001
V7 <.001 <.001
V8 <.001 <.001

Fuente: elaboracién propia.

Analisis correlacional

Los andlisis preliminares permitieron identificar que la distribucién de los
datos no siguié la funcién gaussiana. Por tanto y siguiendo a Camacho-
Sandoval (2008), la ausencia de normalidad en los datos indicé que los

Revista Mexicana de Investigacion Educativa 675



‘ Alvarez-Pérez y Lopez-Aguilar

andlisis correlacionales debian realizarse a partir de pruebas no paramé-
tricas. En este caso, y por la naturaleza de las variables objeto de estudio,
se empled la prueba rho de Spearman.

El andlisis de la correlacién general entre la intencién de abandono
de los estudios universitarios y el nivel general de burnour académico se
calculé a partir del promedio de los items de la escala de burnout académico
empleada. En este sentido, el estudio correlacional entre estas variables
(tabla 5) indic6 una relacién significativa con direccidén positiva situada
en valores criticos moderados/fuertes (r5=.710; 2<.000) (Martinez er al.,
2009). Esto es, el alumnado con altos niveles de burnout académico tendié
a tener una mayor intencién de abandono de los estudios universitarios.

TABLA 5
Coeficiente de correlacion de Pearson: intencion de abandono académico
y nivel general de burnout

Intencion de Nivel general de

abandono Burnout
Coeficiente de correlacion 1 .710
Rhode —Intencionde g ificatividad - 000
Spearman  abandono
n 397 397

Fuente: elaboracién propia.

En un andlisis mds pormenorizado, en el que se examiné la correlacién exis-
tente entre la intencién de abandono académico universitario y las distintas
preguntas que componian la escala de burnout académico (tabla 6), se com-
probé que para la totalidad de items incluidos en el cuestionario, la relacién
entre las variables fue significativa (»<.000), en sentido positivo y con valores
moderados/fuertes (Martinez et al., 2009). De manera mds especifica, los
resultados obtenidos pusieron de manifiesto que la pérdida de interés por la
formacién por parte del alumnado (r =.742; p<.000), la ausencia de significado
y sentido de los estudios que estaban cursando (r =.659; p<.000) asi como la
escasa motivacién por lograr los objetivos formativos que tenia previsto el
estudiantado (r=.630; p<.000) tuvieron una fuerte incidencia en la intencién
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de abandono académico. De la misma manera, otros aspectos como el no
sentirse competente como estudiante (rS=.629; <.000), el no percibirse con la
capacidad para enfrentar la totalidad de las actividades académicas del curso
(r=.623; p<.000), el tener un bajo nivel de expectativas académicas (r =.616;
<.000) y el considerar que la situacién de confinamiento podia afectar nega-
tivamente a las calificaciones finales (rs=.526;p<.000) condiciond la idea de la
desercién académica. Finalmente, y aunque con una correlacién que se sittia
en el rango débil (rS=.491; 2<.000), la tensién que produce el modelo
formativo en linea podria conducir al abandono de la formacién universitaria.

TABLA 6
Coeficiente de correlacion de Pearson: intencion de abandono académico
y burnout (item a item)

Intencion V1 Vv2 V3 Vv4 V5 Ve V7 v8

de
abandono
Rho de Intencion  Coeficiente 1 659 526 .629 .623 .742 491 .616 .630
Spearman de de correlacion
abandono
Significatividad - .000 .000 .000 .000 .000 .000 .000 .000
n 397 397 397 397 397 397 397 397 397

Fuente: elaboracién propia.

Valor predictivo del burnout académico

en la intencion de abandono universitario

Teniendo en cuenta que los datos obtenidos no siguieron una distribucién
normal, se realizéd un andlisis del valor predictivo a través del método
Partial Least Squares Structural Equation Modeling (PLS-SEM), dado
que es un procedimiento no paramétrico (Hair, Hult, Ringle y Startedt,
2017), enfocado hacia la prediccién de las variables incluidas en los and-
lisis (Shmueli y Kopplus, 2011; Henseler, Ringle y Starstedt, 2016). El
modelo generado para el andlisis predictivo se presenta en la tabla 7. En
concreto, la iteracién de los items propuestos en el modelo predictivo
sugirié que la comunalidad era superior a .6 en todos los casos (Gefen,
Straub y Boudreau, 2000).
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TABLA 7

Definicion del modelo
Variables items Tipo de variable
Burnout académico V1, V2, V3, V4, V5, Ve, V7, V8 Exdgena
Intencién de abandono A Enddgena

Fuente: elaboracién propia.

La unidimensionalidad de las variables incluidas en el modelo se analizé
a través de los valores alfa de Cronbach, el valor rho de Gillon-Goldstein
y el primer y segundo autovalores obtenidos. Las puntuaciones arrojadas
por estos coeficientes se ajustaron a lo propuesto por Oviedo y Campo-
Arias (2005), Sanchez (2013) y Laverde y Gémez (2015):

- Alfa de Cronbach: >.7

- Rho de Gillon-Goldstein: =.7
o Primer autovalor: =1

+ Segundo autovalor: <1

De acuerdo con la informacién de la tabla 8 y siguiendo los planteamientos
de Gefen, Straub y Boudreau (2000), las cargas de cada item superaron la
puntuacién de .7. Asimismo, la comunalidad de cada item fue mayor al valor

minimo de .5 (explicacién del 50% de la varianza de las variables latentes)
establecido por Sanchez (2013).

TABLA 8
Cargas y comunalidad de los items

Variables items Cargas Comunalidad
Burnout académico V1 .86 .75

V2 .87 .75

V3 .89 .79

V4 .88 77

V5 .90 .81

V6 .84 71

V7 .87 .75

V8 91 .82

Fuente: elaboracién propia.
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El andlisis de la validez discriminante de los items permitié confirmar
que la carga mds alta de cada pregunta estaba asociada a la variable teérica
definida (tabla 9) (Henseler, Dijkstra, Sartedt, Ringle ez a/., 2014).

TABLA 9
Cargas cruzadas de los items

Variables items Carga en’ bl.Jrnout Carga en intencién de
académico abandono

Burnout académico V1 .86 .65

V2 .87 .53

V3 .89 .63

V4 .88 .62

V5 .90 74

V6 .84 .50

V7 .87 .61

V8 91 .62
Intencion de abandono a 71 1.00

Fuente: elaboracién propia.

La tabla 10 recoge los coeficientes de determinacién, comunalidad, indice
de redundancia y varianza media extraida (AVE). Respecto del coeficiente de
determinacidn, se comprobé que el burnout académico tuvo un valor predic-
tivo moderado sobre la intencién de abandono del alumnado universitario
(Sanchez, 2013; Hair ez al., 2017). En concreto, este valor fue de R?=.503.
Por su parte, el indice de comunalidad fue superior a .05 (Sanchez, 2013),
la redundancia de la variable endégena se situ6 en 1 (Sanchez, 2013) y AVE
fue de .77 (Fornell y Larcker, 1981). En todos los casos, los datos obtenidos
superaron los valores criticos propuestos por la literatura, disponiendo de esta
manera de un modelo interno adecuado que contribuyé a la prediccién de
la variable endégena (intencién de abandono) a partir de la variable latente
(burnout académico).

Revista Mexicana de Investigacion Educativa 679



‘ Alvarez-Pérez y Lopez-Aguilar

TABLA 10
Coeficiente de determinacion, comunalidad, indice de redundancia y AVE

Comunalidad Redundancia

. . 5
Variables Tipo R media media AVE
Burnout académico Ex6gena .000 77 .00 77
Intencion de abandono Enddgena .503 1.00 .50 1.00

Fuente: elaboracién propia.

La relacién entre las variables analizadas manifesté un tamano del efecto
grande (tabla 10) de acuerdo con la interpretacién propuesta por Cohen
(1998), en la que valores superiores a .35 indican la existencia de una
magnitud elevada (tabla 11).

TABLA 11
Efectos directos, indirectos y totales entre las variables

. Efectos Efectos Efectos
Variables . L
directos indirectos totales
Burnout académico = Intencién de abandono 71 0 71

Fuente: elaboracién propia.

Discusién y conclusiones
El objetivo de este estudio fue analizar la relacién entre el burnour acadé-
mico y la intencién de abandono académico en estudiantes universitarios
pertenecientes a distintas titulaciones de grado. Se pretendia valorar si
la situacién de crisis sanitaria por la COVID-19 podia provocar un nivel
de burnout académico en el alumnado lo suficientemente alto como para
plantearse el abandono de los estudios.

Los resultados confirmaron que la situacién de confinamiento y el paso
a una ensefianza totalmente virtual influyeron de manera significativa en
la pérdida de interés por los estudios y en la falta de motivacién hacia
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las metas académicas. En linea con los hallazgos de Palacio ez /. (2012),
se encontré que cuanto mds elevados eran los indices de burnout, mayor
era la intencién de abandono académico; a la inversa, indices bajos de
burnout se corresponden con intencién de continuar los estudios. En esta
investigacién quedé probada la relacién positiva existente entre niveles
altos de agotamiento fisico y emocional, cinismo y percepcién de falta de
eficacia (dimensiones del burnout) y asi como la intencién de abandonar
los estudios. El estrés y la ansiedad provocada por el estado de confina-
miento, el paso forzado a una ensefanza totalmente virtual, la sobrecarga
de tareas, unido a la tensién habitual que genera la llegada del fin de curso
y la evaluacién, ha generado en muchos estudiantes un estado considerable
de burnout académico.

En relacién con la variable eficacia, se encontré una correlacién signi-
ficativa entre la intencién de abandono y el no sentirse competente para
afrontar el proceso de aprendizaje o la percepcién negativa acerca de la
influencia que esta situacién va a tener en las calificaciones académicas
finales. Nuestros resultados coinciden con los de Martos ez 2/. (2018),
puesto que quienes muestran agotamiento emocional por las demandas
de sus estudios, presentan cierta distancia e indiferencia por los estudios
que cursan y menor percepcién de autoeficacia. Como senalan Martinez,
Marques Pinto y Lopes da Silva (2001), la autoeficacia positiva se relaciona
con una alta implicacién, dedicacién, confianza en las propias capacidades
y persistencia en el trabajo académico.

En el estudio y coincidiendo también con los hallazgos de Salanova
et al. (2005), se aprecia una relacién inversa entre los resultados obteni-
dos en las dimensiones del burnout académico y las que caracterizan el
engagement. Claramente, el agotamiento se sitda frente a la implicacién
y el compromiso con los estudios, lo cual puede afectar en la decisién
de permanecer o abandonarlos. Como ya hemos demostrado en otros
trabajos (Alvarez-Pérez, Lépez-Aguilar y Valladares-Herndndez, 2021),
el alumnado con niveles altos de engagement es activo, tiene una aptitud
entusiasta, trabaja con energfa, toma la iniciativa, tiene altos niveles de
concentracién e inmersiéon en sus estudios, disfruta con la realizacién
de sus actividades formativas, se plantea continuamente nuevos retos en
relacién con su formacién, afronta de manera positiva las exigencias del
proceso de aprendizaje y se mantiene conectado con el trabajo académico.
De ahi que el buen desempefo académico, el engagement, se relacione de
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manera negativa con el burnoutr. Los datos obtenidos en esta investiga-
cién muestran que muchos de los estudiantes encuestados no se sienten
vigorosos, eficaces o absorbidos por el trabajo académico, por las tareas
del curso, caracteristicas propias del engagement académico (Schaufeli y
Bakker, 2004). Al contrario, los participantes en este trabajo demuestran
que la situacién de pandemia les ha afectado en su concentracién y les ha
provocado una situacién de estrés, que puede incidir en su rendimiento
académico e, incluso, llegar a plantearse el abandono de la formacién. En
el estudio de Padua (2019), se encontré que aquellos estudiantes con bajo
promedio académico muestran escasas expectativas de logro, bajo nivel de
trabajo y de persistencia en el logro de metas. Por el contrario, el alumnado
de alto rendimiento busca lograr sus objetivos, se plantea metas elevadas,
es persistente en las tareas académicas y muestra gusto y compromiso por
el trabajo que lleva a cabo.

Estos resultados obtenidos respecto del burnout académico se tienen que
valorar con un sentido preventivo, ya que pueden ser de gran utilidad para
poner en marcha intervenciones con aquellos estudiantes que muestren
baja concentracién, baja implicacién, desconexién del proceso formativo
o pérdida de interés por el aprendizaje. Desarrollar programas de apoyo al
alumnado para reducir los efectos del estrés (Piergiovanni y Depaula, 2018)
y atenderle mediante tutorias académicas de acompafamiento (Narro y
Arredondo (2013) puede prevenir la desercién. Como sefiala Alvarez Pérez
(2012), la labor tutorial y de seguimiento del profesorado puede ser la
clave para ayudar a los estudiantes en su formacién integral y motivarles
en el desarrollo de su proyecto formativo-profesional. El no apoyar a los
estudiantes en momentos criticos, como es el caso que abordamos en este
articulo, implica asumir un grave riesgo, puesto que en muchos casos la
situaciéon de soledad y desconexién socio-académica puede derivar en una
desvinculacién total de la universidad. En este sentido, compartimos con
Laudadio y Mazzitelli (2019) la necesidad de que en los planes de formacién
inicial del profesorado se considere el desarrollo de habilidades emocio-
nales que puedan desarrollar en su futuro profesional, en los procesos de
atencién y apoyo al alumnado.

Los resultados presentados en este estudio deben ser valorados a partir
de una serie de limitaciones. En primer lugar, las evidencias recogidas en el
manuscrito no pueden ser generalizadas al universo de estudiantes universi-
tarios. Esto sugiere la necesidad de seguir ahondando en la relacién existente
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entre el burnout académico y la intencién de abandono de la universidad, a
través de disefios metodolégicos que integren procesos de seleccién muestral
mds amplios que permitan contrastar los hallazgos encontrados. En este
sentido y en relacién con el objetivo de analizar la capacidad predictiva del
burnout académico respecto de la intencién de abandono de los estudios,
los resultados obtenidos no son suficientes para corroborarlo, dado que no
existe la necesaria evidencia estadistica para soportarlo.

Otro aspecto que debe ser considerado es la necesidad de seguir tra-
bajando en la adaptacién de la escala SBI-U de Salmela-Aro ez a/. (2009)
al contexto del alumnado universitario de habla hispana, de tal manera
que se mejoren los indicadores de validez, los coeficientes de fiabilidad,
la estructura factorial subyacente y la varianza explicada. Asi, surge como
un interesante punto de partida la posibilidad de realizar un trabajo
encaminado a depurar la escala adaptada y hacer andlisis psicométricos
robustos que aporten una consistente capacidad correlacional, predictiva
y discriminante. Finalmente y de cara a futuras investigaciones en este
campo, debe mejorarse la medida de la intencién de abandono. Si bien
consideramos que el procedimiento empleado en este estudio es vilido,
tendria que reconsiderarse en el futuro y prever medidas mds precisas de
dicha intencién, mds alld de la recogida de este dato a través de un solo
item. Con ello, sin duda, se mejorard la explicacién predictiva que puede
tener el burnour en la desercién de los estudios.

En cualquier caso, el estudio iniciado presenta nuevos horizontes de
trabajo que podrian girar en torno preguntas como: el burnout académico
puede venir explicado por determinados tipos de procesos de ensefanza y
aprendizaje?, ;cudl es el perfil de un estudiante universitario bajo riesgo
de abandono académico?, ;qué otros factores, aparte del burnoutr académico,
tienen capacidad correlacional y validez predictiva sobre la intencién de
abandono de los estudios? Responder a estos interrogantes permitiria
disefiar propuestas de intervencién educativa y de accién tutorial cuyos
objetivos prioritarios estdn centrados en mejorar la permanencia y el éxito
en los estudios universitarios.

Referencias

Ahola, Kirsi, y Hakanen, Jari (2007). “Job strain, burnout, and depressive symptoms:
A prospective study among dentists”, Journal Affect Disord, vol. 104, nims. 1-3, pp.
103-110. DOI: 10.1016/j.jad.2007.03.004

Revista Mexicana de Investigacion Educativa 683



‘ Alvarez-Pérez y Lopez-Aguilar

Alvarez Pérez, Pedro (2012). “Los planes institucionales de tutoria y el desarrollo de
competencias en el marco del Espacio Europeo de Educacién Superior: un estudio
desde la perspectiva del alumnado”, Perfiles Educativos, vol. XXXIV, nim. 137, pp.
28-45. DOI: 10.22201/iisue.24486167¢.2012.137.34115

Alvarez-Pérez, Pedro; Lépez-Aguilar, David y Valladares-Herndndez, Rosa Ana (2021).
“La influencia del ‘engagement en las trayectorias formativas de los estudiantes de
bachillerato”, Estudios Sobre Educacion, vol. 40, 27-50. DOI: 10.15581/004.40.27-50

Bethencourt, José; Cabrera, Lidia; Herndndez, Juan; Alvarez, Pedro y Gonzdlez, Miriam
(2008). “Variables psicoldgicas y educativas en el abandono universitario”. Electronic
Journal of Research in Educational Psychology, vol. 6, nim. 3, pp. 603-622. DOI:
10.25115/ejrep.v6i16.1298

Betz, Nancey y Hackett, Gail (1981). “The relationship of career-related self-efficacy
expectations to perceived career options in college women and men”, Journal of
Counseling Psychology, vol. 28, num. 5, pp. 399-410. DOI: 10.1037/0022-0167.28.5.399

Bres6, Edgar; Schaufeli, Wilmar y Salanova, Marisa (2011). “Can a self-efficacy-based
intervention decrease burnout, increase engagement, and enhance performance? A
quasiexperimental study”, Higher Education, vol. 61, pp. 339-355. DOIL: 10.1007/
s10734-010-9334-6

Caballero, Carmen; Hederich, Christian y Palacio, Jorge (2010). “El burnout académico.
Delimitacién del sindrome y factores asociados con su aparicién”, Revista Latinoamericana
de Psicologia, vol. 42, nim. 1, pp. 131-146. Disponible en: http://www.scielo.org.co/
pdf/rlps/v42n1/v42nlal2.pdf

Caballero, Carmen; Breso, Edgar y Gonzédlez-Gutiérrez, Orlando (2015). “Burnout en
estudiantes universitarios”, Psicologia desde el Caribe, vol. 32, num. 3, 425-441.
Disponible en: http://www.scielo.org.co/pdf/psdc/v32n3/v32n3a07.pdf

Cabrera, Lidia; Bethencourt, José; Alvarez, Pedro y Gonzidlez, Miriam (2006). “El problema
del abandono de los estudios universitarios”, Revista Electronica de Investigacion y
Evaluacién Educativa, vol. 12, nim 2, pp. 171-203. DOI: 10.7203/relieve.12.2.4226

Camacho-Sandoval, Jorge (2008). “Asociacién entre variables: correlacién no paramétrica”,
Acta Médica Costarricense, vol. 50, nam. 3, pp. 144-145. Disponible en: https://www.
scielo.sa.cr/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0001-60022008000300004

Cardila, Fernando; Barragdn, Ana Belén; Martos, Africa; Molero, Maria del Mar; Pérez-
Fuentes, Maria del Carmen; Gdzquez, José Jests y Simén, Marfa del Mar (2016).
“Variables psicoldgicas influyentes en el rendimiento académico del alumno”, en M.C.
Pérez-Fuentes, J.]. Gdzquez, M.M. Molero, A. Martos, M.M. Simén, y A.B. Barragin
(comps.). La convivencia escolar: un acercamiento multidisciplinar, volumen 1. Almeria:
Asociacién Universitaria de Educacién y Psicologia.

Cavazos, Judith, y Encinas, Francisca (2016). “Influencia del engagement académico en la
lealtad de estudiantes de posgrado: un abordaje a través de un modelo de ecuaciones
estructurales”, Estudios Gerenciales, vol. 32, 228-238. DOI: 10.1016/j.estger.2016.07.001

Christenson, Sandra; Reschly, Amy y Wylie, Cathy (2012). “Preface”, en S. L. Christenson,
A. L. Reschly y C. Wylie (eds.). Handbook of research on student engagement, Nueva
York: Springer.

684 Consejo Mexicano de Investigacion Educativa



El burnout académico y la intencion de abandono de los estudios universitarios en tiempos de COVID-19

Cohen, Jacob (1998). Statically power analysis for the behavioral sciences, Nueva York:
Laurence Erlbaum Associates.

Cupani, Marcos (2012). “Andlisis de ecuaciones estructurales: conceptos, etapas de desarrollo
y un ejemplo de aplicacién”, Revista Tesis, vol. 2, nim. 1, pp. 186-199. Disponible en:
https://revistas.unc.edu.ar/index.php/tesis/article/view/2884

Durdn, Auxiliadora; Extremera, Natalio y Rey, Lourdes (2004). “Engagement and burnout:
Analysing their association patterns”, Psychological Reports, vol. 94, pp. 1048-1050.
DOI: 10.2466/pr0.94.3.1048-1050

Esteban, Marf{a; Bernardo, Ana; Tuero, Ellidn; Cerezo, Rebeca y Nufez, José (2016). “El
contexto s{ importa: identificacién de relaciones entre el abandono de titulacién y
variables contextuales”, European Journal of Education and Psychology, vol. 9, pp. 79-
88. DOI: 10.30552/ejep.v9i2.140

Fernindez, Esteban; Ferndndez, Samuel, Alvarez, Alberto, y Martinez, Pablo (2007).
“Exito académico y satisfacciédn de estudiantes con la ensefianza universitaria”, Revista
Electrénica de Investigacién y Evaluacién Educativa, vol. 13, nim. 2, pp. 203-214.
Disponible en: http://www.uv.es/RELIEVE/v13n2/RELIEVEv13n2_4htm

Figueiredo, Hugo; Grau, Ester; Gil-Monte, Pedro R. y Garcfa, Juan (2012). “Sindrome de
quemarse por el trabajo y satisfaccién laboral en profesionales de enfermeria”, Psicothema,
vol. 24, pp. 271-276. Disponible en: http://www.psicothema.com/pdf/4010.pdf

Fornell, Claes y Larcker, David (1981). “Evaluating structural equation models with
unobservable variables and measurement error”, Journal of Marketing Research, vol.
18, nim. 1, pp. 39-50. DOI: doi.org/10.1177/002224378101800104

Galdn Fernando; Sanmartin, Arturo; Polo, Juan y Giner, Lucas (2011). “Burnout risk
in medical students in Spain using the Maslach Burnout Inventory-Student Survey”,
International Archives of Occupational and Environmental Health, vol. 84, nim. 4, pp.
453-459. DOI: 10.1007/s00420-011-0623-x

Gefen, David; Straub, Detmar y Boudreau, Marie-Claude (2000). “Structural equation
modeling and regression: guidelines for research practice”, Communications of the
Association for Information Systems, vol. 4, nim. 7. DOI: 10.17705/1CAI1S.00407

George, Darren y Mallery, Paul (2001). Using SPSS for Windows step by step: a simple guide
and reference, Boston: Alyin & Bacon.

Gonzélez, Ramoén; Souto, Antonio; Ferndndez, Ramén y Freire, Carlos (2011). “Regulacién
emocional y burnout académico en estudiantes universitarios de Fisioterapia”, Revista
de Investigacién en Educacidn, vol. 9, pp. 7-18. Disponible en: http://reined.webs.
uvigo.es/index.php/reined/article/view/111/101

Gonzédlez-Cabanach, Ramén; Ferndndez-Cervantes, Ramén; Souto, Antonio y Gonzélez-
Doniz, Luz (2016). “La autoestima como variable protectora del burnout en estudiantes
de fisioterapia”, Estudios sobre Educacién, vol. 30, pp. 95-113. DOI: 10.1016/j.
jad.2007.03.004

Hair, Joshep; Hult, Tomas; Ringle, Christian y Sarstedt, Marko (2017). A Primer on
Partial Least Square Structural Equation Modeling (PLS-SEM), Thousand Oaks: Sage.

Henseler, Jérg; Dijkstra, Theo; Sarstedt, Marko; Ringle, Christian; Diamantopoulos,
Adamantios; Straub, Detmar; Ketchen, David; Hair, Joseph; Hult, Tomas y Calantone,

Revista Mexicana de Investigacion Educativa 685



Alvarez-Pérez y Lopez-Aguilar

Roger (2014). “Common Beliefs and Reality About PLS: Comments on Ronkko and
Evermann”, Organizational Research Methods, vol. 17, num. 2, pp. 182-209. DOI:
10.1177/1094428114526928

Henseler, Jorg; Ringle, Christian y Sarstedt, Marko (2016). “Testing measurement
invariance of composites using partial least squares”, International Marketing Review,
vol. 33, ntim. 3, pp. 405-431. DOT: 10.1108/IMR-09-2014-0304

Kline, Rex (2005). Principies and practice of structural equation modelling, 2* ed., Nueva
York: Guilford.

Landry, Carol (2003). Self-efficacy, motivation and outcome expectation correlates of college
student s intention certainty, Louisiana: University of Southwestern Louisiana.

Laudadio, Julieta y Mazzitelli, Claudia (2019). “Formacién del profesorado: estilos de
ensefanza y habilidades emocionales”, Revista Mexicana de Investigacion Educativa,
vol. 24, num. 82, pp. 853-869. Disponible en: htep://www.scielo.org.mx/scielo.
php?script=sci_arttext&pid=51405-66662019000300853&Ing=es&nrm=iso

Laverde, Henry y Gémez, John (2015). “Medicién de la pobreza multidimensional en
América Latina a través de modelos estructurales”, Cooperativismo y Desarrollo, vol.
23, nim. 106. DOI: 10.16925/c0.v231106.1130

Martinez, Isabel; Marques Pinto, Alexandra y Lopes da Siva, Adelina (2001). “Burnout
em estudantes do ensino superior”, Revista Portuguesa de Psicologia, vol. 35, pp. 151-
167. DOI: 10.21631/rpp35_151

Martinez, Isabel; Marques Pinto, Alexandra; Salanova, Marisa y Lopes da Silva, Adelina
(2002). "Burnout en estudiantes universitarios de Espafa y Portugal. Un estudio
transcultural”, Ansiedad y Estrés, vol. 8, nim. 1. Disponible en http://www.want.uji.
es/download/burnout-en-estudiantes-universitarios-de-espana-y-portugal-un-estudio-
transcultural/

Martinez, Isabel y Salanova, Marisa (2003). “Niveles de burnouty engagement en estudiantes
universitarios. Relacién con el desempefo y desarrollo profesional”, Revista de Educacidn,
ntm. 330, pp. 361-384. Disponible en: https://sede.educacion.gob.es/publiventa/
detalle.action?cod=11213

Martinez, Rosa; Tuya, Leonel; Martinez, Mercedes; Pérez, Alberto y Cdnovas, Ana (2009).
“El coeficiente de correlacién de los rangos de Spearman caracterizacién”, Revista
Habanera de Ciencias Médicas, vol. VIII, nim 2, pp. 1-19. Disponible en: http://scielo.
sld.cu/pdf/rhem/v8n2/rhcm17209.pdf

Martos, Adrica; Pérez-Fuentes, Marfa; Molero, Maria; Gdzquez, José; Simén, Marifa y
Barragdn, Ana (2018). “Burnouty engagement en estudiantes de Ciencias de la Salud”,
European Journal of Investigation in Health, Psychology and Education, vol. 8, nim. 1,
23-36. DOI: 10.30552/¢jihpe.v8il.223

Maslach, Christina; Schaufeli, Wilmar y Leiter, Michael (2001). “Job burnout”, Annual
Review of Psychology, vol. 52, pp. 397-422. DOI: 10.1146/annurev.psych.52.1.397

McCormick, Alexander; Kinzie, Jillian y Gonyea, Robert (2013). “Student engagement: Bridging
research and practice to improve the quality of undergraduate education”, en M. B. Paulsen
(ed.), Higher education: Handbook of theory and research, Dordrecht: Springer, p. 47.

686 Consejo Mexicano de Investigacion Educativa



El burnout académico y la intencion de abandono de los estudios universitarios en tiempos de COVID-19

McMillan, James y Schumacher, Sally (2005). Investigacion educativa: una introduccién
conceptual, Madrid: Pearson Educacién

Merino-Tejedor, Enrique; Carbonero, Miguel; Moreno-Jiménez, Bernardo y Morante,
Maria (2006). “La escala de irritacién como instrumento de evaluacién del estrés
laboral”, Psicothema, vol. 18, pp. 419-424. Disponible en: http://www.psicothema.
com/pdf/3232.pdf

Moyano, Nieves y Riafio-Herndndez, Diana (2013). “Burnout escolar en adolescentes
espafoles: adaptacién y validacion del School Burnout Inventory”, Ansiedad y Estrés,
vol. 19, pp. 95-103. Disponible en: https://www.semanticscholar.org/paper/Burnout-
escolar-en-adolescentes-espa%C3%B1oles%3A-y-del-Moyano-Hern%C3%A 1 ndez/
f4a7b8579658467a082c62d5€6923742£822999a

Muifioz, Juany Alvarez, Encarnacién (2009). “Métodos de imputacién para el tratamiento
de datos faltantes: aplicacién mediante R/Splus”, Revista de Métodos Cuantitativos para
la Economia y la Empresa, vol. 7, pp. 3-30. Disponible en: https://www.upo.es/revistas/
index.php/RevMetCuant/article/view/2120

Mufoz, Juan y Amén, Ivdn (2013). “Técnicas para deteccién de outliers multivariantes”,
Revista en Telecomunicaciones e Informdtica, vol. 3, nam. 5, pp. 11-25. Disponible en:
https://revistas.upb.edu.co/index.php/telecomunicaciones/article/view/3308

Musitu, Gonzalo; Jiménez, Teresa y Murgui, Sergio (2012). “Funcionamiento familiar,
autoestima y consumo de sustancias en adolescentes: un modelo de mediacién”, Revista
de Salud Piblica de México, vol. 49, nim. 1, pp. 3-10. Disponible en: https://www.
uv.es/ ~lisis/terebel/07salud-publ-mex-art.pdf

Narro, José y Arredondo, Martiniano (2013). “La tutorfa: un proceso fundamental en la
formacién de los estudiantes universitarios”, Perfiles Educativos, vol. 35, nim. 141,
132-151. DOI: 10.1016/S0185-2698(13)71839-7

Oporto, Marta (2017). Compromiso académico en estudiantes de educacion secundaria y
bachillerato: estudio sobre la influencia de factores psicoldgicos, tesis doctoral, Barcelona:
Universitat Abat Oliba CEU.

Oviedo, Celina y Campo-Arias, Adalberto (2005). “Aproximacién al uso del coeficiente
alfa de Cronbach”, Revista Colombiana de Psiquiatria, vol. 34, nam. 4, pp. 572-580.
Disponible en: http://www.scielo.org.co/pdf/rcp/v34n4/v34n4a09.pdf

Padua, Linda (2019). “Factores individuales y familiares asociados al bajo rendimiento
académico en estudiantes universitarios”, Revista Mexicana de Investigacién Educativa,
vol. 24, nim. 80, pp. 173-195. Disponible en: http://www.scielo.org.mx/pdf/rmie/
v24n80/1405-6666-rmie-24-80-173.pdf

Palacio, Jorge; Caballero, Carmen; Gonzdlez, Orlando; Gravini, Melina y Contreras,
Katherine (2012). “Relacién del burnout y las estrategias de afrontamiento con el
rendimiento académico en estudiantes universitarios”, Universytas Psychological, vol.
11, nam. 2, pp. 178-186. DOI: 10.1037/t51337-000

Peters, Gjalt-Jorn (2014). “The alpha and the omega of scale reliability and validity”,
The European Health Psychologist, vol. 16, nim. 2, pp. 56-69. DOI: 10.31234/
osf.io/h47fv

Revista Mexicana de Investigacion Educativa 687



‘ Alvarez-Pérez y Lopez-Aguilar

Piergiovanni, Lucfa y Depaula, Pablo (2018). “Estudio descriptivo de la autoeficacia y
las estrategias de afrontamiento al estrés en estudiantes universitarios argentinos”,
Revista Mexicana de Investigacion Educativa, vol. 23, nam. 77, pp. 413-432.
Disponible en: http://www.scielo.org.mx/scielo.php?script=sci_abstract&pid=51405-
66662018000200413&Ing=es&nrm=iso

Raykov, Tenko y Marcoulides, George (2017). “Thanks coeflicient Alpha, we still need
you!”, Educational and Psychological Measurement, vol. 79, nim. 1, pp. 200-210. DOI:
10.1177/0013164417725127

Rosales, Yury (2012). “Estudio unidimensional del sindrome de burnout en estudiantes
de medicina de Holguin”, Revista de la Asociacién Espariola de Neuropsiquiatria, vol.
32, nam. 116, pp. 795-803. DOI: 10.4321/50211-57352012000400009

Salanova, Marisa; Schaufeli, Wilmar; Llorens, Susana; Peird, José y Grau, Rosa
(2000). “Desde el burnout al engagement: ;una nueva perspectiva?”, Journal of Work
and Organizational Psychology, vol. 16, nim. 2, pp. 117-134. Disponible en:
hteps://journals.copmadrid.org/jwop/issue/2000/16/2

Salanova, Marosa; Llorens, Susana; Cifre, Eva; Martinez, Isabel y Schaufeli, Wilmar
(2003). “Perceived collective efficacy, subjective well-being and task performance
among electronic work groups: An experimental study”, Small Groups Research, vol.
34, pp. 43-73. DOI: 10.1177/1046496402239577

Salanova, Marisa; Bresd, Edgar y Schaufeli, Wilmar (2005). “Hacia un modelo espiral de
las creencias de eficacia en el estudio del burnouty del engagement”, Ansiedad y Estrés,
vol. 11, ndm. 2-3, pp. 215-231. DOI: 10.1177/1046496402239577

Salanova, Marisa; Martinez, Isabel; Bresd, Edgar; Llorens, Susana y Grau, Rosa (2005).
“Bienestar psicoldgico en estudiantes universitarios: facilitadores y obstaculizadores
del desempefo académico”, Anales de Psicologia, vol. 21, pp. 170-180. Disponible en:
hteps://www.um.es/analesps/v21/v21_1/16-21_1.pdf

Salavera, Carlos y Usdn, Pablo (2017). “Repercusién de las estrategias de afrontamiento de
estrés en la felicidad de los alumnos de secundaria”, Revista Electrénica Interuniversitaria de
Formacion del Profesorado, vol. 20, nim. 3, pp. 65-77. DOI: 10.6018/reifop.20.3.282601

Salmela-Aro, Katarina y Nédtinen, Petri (2005). Method of assessing adolescents’ school
burnout, Helsinki: Edita.

Salmela-Aro, Katariina; Kiuru, Noona; Leskinen, Esko y Nurmi, Jari-Erik (2009). “School-
Burnout Inventory (SBI)-Reliability and validity”, European journal of Psychological
Assessment, vol. 25, pp. 48-57. DOI: 10.1027/1015-5759.25.1.48

Sanchez, Juan (2007). Estadistica bdsica aplicada a la educacién, Madrid: CCS.

Sanchez, Gaston (2013). PLS Path Modeling with R, Berkeley: Trowchez Editions.

Sdnchez, Albert y Elias, Marina (2017). “Los estudiantes universitarios no tradicionales
y el abandono de los estudios”, Estudios sobre Educacién, vol. 32, pp. 27-48. DOIL:
10.15581/004.32.27-48

Schaufeli, Wilman y Enzmann, Dirk (1998). The burnout companion ro study and practice:
a critical analysis, Londres: Taylor & Francis.

Schaufeli, Wilman; Martinez, Isabel; Marques-Pinto, Alexandra; Salanova, Marisa
y Bakker, Arnold (2002). “Burnout and engagement in university students:

688 Consejo Mexicano de Investigacion Educativa



El burnout académico y la intencion de abandono de los estudios universitarios en tiempos de COVID-19

A crossnational study”, Journal of Cross-Cultural Psychology, vol. 33, ndm. 5, pp. 464-481.
DOI: 10.1177/0022022102033005003

Schaufeli, Wilman; Salanova, Marisa, Gonzdlez-Romd, Vicente, y Bakker, Arnold
(2002). “The measurement of burnout and engagement: A confirmatory factor
analytic approach”, Journal of Happiness Studies, vol. 3, num. 1, pp. 71-92.
DOI: 10.1023/A:1015630930326

Schaufeli, Wilman y Bakker, Arnold (2003). Utrecht Work Engagement Scale, Utrecht:
Utrecht University.

Schaufeli, Wilman y Bakker, Arnold (2004). “Job demands, job resources, and their
relationship with burnout and engagement: a multi-sample study”, Journal of
Organizational Behavior, vol. 25, pp. 293-315. DOI: 10.1002/job.248

Schauffeli, Wilman y Salanova, Marisa (2007). “Efficacy or inefficacy, that’s the question:
Burnout and work engagement, and their relationships with eflicacy believes”, Anxiezy,
Stress and Coping, vol. 20, pp. 177-196. DOI: 10.1080/10615800701217878

Shmueli, Galit y Kopplus, Otto (2011). “Predictive analytics in information systems
research”, MIS Quarterly, vol. 35, nim. 3, pp. 553-572. Disponible en: https://www.
jstor.org/stable/23042796

Usdn, Pablo; Salavera, Carlos y Domper, Elena (2018). “;Cémo se interrelacionan las
variables de burnout, engagement y autoeficacia académica? Un estudio con adolescentes
escolares”, Revista Electrénica Interuniversitaria de Formacidn del Profesorado, vol. 21,
nam. 2, pp. 141-153. DOI: 10.6018/reifop.21.2.311361

Vizoso, Carmen y Arias, Olga (2016). “Engagement, burnout y rendimiento académico
en estudiantes universitarios y su relacién con la prioridad en la eleccién de la
carrera’, Revista de Psicologia y Educacién, vol. 11, nam. 1, pp. 45-60. Disponible en:
http://www.revistadepsicologiayeducacion.es/pdf/135.pdf

Articulo recibido: 29 de junio de 2020
Dictaminado: 19 de febrero de 2021
Segunda version: 24 de febrero de 2021
Aceptado: 26 de febrero de 2021

Revista Mexicana de Investigacion Educativa 689






RMIE, 2021, VOL. 26, NUM. 90, PP. 691-715 (ISSN: 14056666  ISSN-e 25942271)

Investigacion

RETORNO Y CONDICIONES ESCOLARES
Experiencias de jovenes del bachillerato general
en la Ciudad de México

GABRIELA DE LA CRUZ FLORES / DIEGO ILINICH MATUS ORTEGA

Resumen:

El propésito del presente estudio es analizar las experiencias escolares de un grupo
de jévenes que retornaron a planteles del bachillerato general de la Ciudad de
Meéxico y ponderar, desde el dmbito escolar, algunos elementos que facilitaron o no
dicho retorno. Para examinar esas experiencias se partié de cuatro dimensiones que,
segin la literatura, han sido cruciales en la inclusién de estudiantes que retornan:
cultura escolar, régimen académico, acciones y roles de agentes educativos, y apoyos
al estudiantado. Los resultados permiten apreciar que las condiciones escolares no
son receptivas a las necesidades de los estudiantes que retornan, son ellos los que
se ajustan al sistema escolar desplegando sus recursos personales y capacidad de
resiliencia. Las conclusiones ofrecen pautas minimas para favorecer la inclusién
de estudiantes que retornan al sistema escolar.

Abstract:

The purpose of this study is to analyze the school experiences of a group of young
people who returned to general high school in Mexico City, and to weigh, from
the school setting, some of the elements that facilitated or hindered their return.
To examine the students' experiences, use was made of four dimensions that the
literature claims to have been crucial in the inclusion of returning students: school
culture, academic system, actions and roles of educational agents, and student
support. The results show that school conditions are not receptive to the needs of
returning students; rather, the students adjust to the school system by deploying
their personal resources and resilience. The conclusions offer minimal guidelines
for favoring the inclusion of students returning to the school system.
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Introduccién
E n el presente articulo se entiende como retorno escolar en educacién media
superior (EMS) a los procesos que viven los jévenes al interior del sistema
educativo después de haber abandonado por lo menos un ciclo sus estudios.
Si bien desde el campo de la investigacién educativa se han estudiado facto-
res exdgenos y enddgenos de los sistemas escolares e individuales asociados
con el abandono escolar (INEE, 2019a; Miranda Lépez, 2018; Romdn,
2013; Rumberger y Lim; 2008; SEP, 2012; Sepulveda y Opazo, 2009), los
hallazgos se reducen cuando el nicleo recae en los factores que facilitan el
retorno escolar. Avanzar en el estudio del retorno desde los espacios escolares
permite adentrarse en el terreno de la experiencia escolar donde se cristaliza
el derecho a la educacién y al aprendizaje para todos, independientemente
de los diferentes puntos de origen y trayectorias escolares.

El objeto de investigacién del estudio que aqui se presenta fue la ex-
periencia escolar de un grupo de jévenes que retornaron a planteles del
bachillerato general ubicados en la Ciudad de México, con el propésito
de analizar cémo perciben y significan las caracteristicas de las escuelas vy,
con ello, ponderar algunos elementos que facilitan o no dicho retorno, lo
cual permite develar ciertas condiciones institucionales asociadas.

Situar la problemdtica desde las experiencias escolares de estudiantes
de retorno, permite virar e interrogar las pricticas cotidianas encarnadas
en culturas escolares donde con frecuencia se asume que quienes retornan
“fallaron” y estdn obligados a ajustarse de nueva cuenta a una dindmica
escolar excluyente. Sin embargo, el andlisis de los relatos de los participantes
permite identificar que las estructuras y modelos de organizacién escolar son
las principales fuentes de exclusién (Tiramonti, Arroyo, Nobile, Montes ez
al., 2008). Y es sobre este tltimo punto que la indagacién expuesta aporta
a la discusién sobre la linea de investigaciones que han profundizado en
los procesos de inclusién-exclusién desde el dmbito escolar (Benchimol,
Krichesky y Pogré, 2011; Ferndndez Batanero, 2011; Valdez, Romdn Pérez,
Cubillas Rodriguez y Moreno Celaya, 2008).

El articulo se divide en cuatro secciones. La primera ofrece un panorama
general de la EMS en México como predmbulo para problematizar sobre el
retorno escolar desde el campo de la investigacién educativa y sistematiza
condiciones escolares que favorecen el retorno; para ello, se presenta un
andlisis exhaustivo de la estructura y organizacién de las denominadas
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escuelas de segunda oportunidad (E20), dada su pertinencia para promover el
retorno exitoso del estudiantado, y se recupera el constructo de experiencia
escolar. La segunda seccién describe el método del estudio; para recuperar
las experiencias escolares de los jévenes que retornaron a la escuela se opté
por el método fenomenolégico y se realizaron entrevistas semiestructura-
das en planteles del bachillerato general ubicados en la Ciudad de México;
es decir, las experiencias escolares se enmarcan en un tiempo presente y
representan un momento especifico en la trayectoria de los participantes.
La tercera seccién expone los resultados; para ello, se contrasta lo expuesto
por los participantes con condiciones escolares favorables para el retorno,
lo cual permite mapear una serie de dreas para transformar la organizacién
y estructura escolar. Finalmente, en las conclusiones se describen pautas
generales para guiar a los planteles en la construccién de espacios formati-
vos donde se reconozca y promueva la participacién del estudiantado que
retorna a la escuela.

Antecedentes

En cifras, la EMS en México ha tenido un crecimiento relevante en las
ultimas décadas en indicadores de cobertura y apertura de planteles. Asi,
por ejemplo, del ciclo 2000-2001 al 2017-2018 se aprecia un aumento de
114% en la existencia de escuelas y un crecimiento de 77% en la matricula
(Presidencia de la Republica, 2019). Sin embargo, prevalecen problemas
en la cobertura, la eficacia terminal, la diversificacién de su oferta, el
presupuesto voldtil que se le asigna, la calidad, la equidad y el abandono
escolar que es, quizd, uno de los indicadores que engloba al conjunto de
los retos que atraviesa la EMS en nuestro pais.

Lo anterior pone en jaque al Sistema Educativo Nacional (SEN) cuando
los jévenes que abandonaron sus estudios retornan para hacer efectivo el
derecho a la educacién. Las causas que dieron origen al abandono y las
razones por las cuales retornan demandan un andlisis critico para replan-
tear las culturas escolares y ajustar la accién educativa (adaptabilidad) a
perfiles de estudiantes con experiencias de vida que les permiten replantear
el valor y sentido de la educacién.

El retorno escolar —también denominado como reincorporacién o rein-
sercién— ha sido poco explorado en el contexto mexicano, mas no en otros
paises de América Latina, donde la obligatoriedad de la EMS se alcanzé
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hace un par de décadas y el retorno no solamente se asumié como prerro-
gativa de cualquier joven para ejercer su derecho a la educacién, sino que
se situd en la agenda politica y social en tanto la EMS se reconoce como la
condicién minima para superar el umbral de pobreza, ingresar al campo
laboral o, en su caso, continuar con los estudios superiores y convertirse
en agentes de desarrollo (INEE, 2011).

En México, en el dmbito de las politicas educativas se observa que el
andlisis de las problemdticas relacionadas con el abandono y el retorno
escolares en la EMS ha seguido rutas diferenciadas, debido a que su aten-
cién ha respondido a los retos y a las orientaciones que han asumido los
gobiernos federales en turno. Es asi como el abandono escolar hace poco
mds de una década se incorporé como un tema prioritario en el pais,
mientras que el del retorno escolar dista todavia de programas orientados
a su atencion.

En 2017 el Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educacién (INEE)
publicé el documento Directrices para mejorar la permanencia escolar en la
educacidon media superior. Para fines de este articulo, se destaca la directriz
5: “Ampliar las estrategias de reincorporacién educativa de los jévenes,
atendiendo la diversidad de sus contextos sociales”; su definicién surge en
el marco de problemdticas recurrentes en nuestro pais, entre otras:

a) el escaso impulso a estrategias para la atencién inmediata de estudiantes
que abandonan los planteles;

b) limitadas opciones de reincorporacién para los jévenes que abando-
naron la EMS;

¢) insuficientes mecanismos de apoyo y de seguimiento a los jévenes que
se reincorporan a la EMS e incluso distintos grados de consolidacién
institucional;

d) difusién frdgil sobre las estrategias de reincorporacién educativa y de
certificacién de conocimientos; y

¢) limitado alcance de las estrategias de bisqueda y recuperacién de los
jovenes que no han finalizado la EMS.

Abonando a la atencién de dicha problemdtica, en el documento en

cuestién (INEE, 2017) se definieron aspectos clave de mejora basados en
referentes empiricos:
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a) contar con protocolos de incorporacién inmediata que eviten la pérdida
del periodo escolar en curso;

b) mejorar y diversificar las opciones para la reincorporacién educativa
acorde con las realidades personales, sociales y culturales de los jévenes;

¢) generar un sistema de equivalencias entre competencias laborales cer-
tificadas y créditos curriculares que favorezca la conclusién exitosa de
los estudios;

d) incluir a los jévenes reincorporados a servicios de seguimiento y acom-
panamiento para favorecer su permanencia;

e) identificar buenas pricticas en el sector privado y sociedad civil que
contribuyan a innovar y mejorar las opciones de reincorporacién; y

f) emprender campanas de difusién para informar a los jévenes de las
alternativas de reincorporacién y de certificacién de conocimientos.

En el presente estudio, estos aspectos son de alto interés ya que permiten
trazar 4reas para investigar e intervenir al interior de planteles de EMS en
México, tal como se expresard mds adelante cuando se analicen opciones
educativas que se han construido para atender a jévenes que retornan a
los centros escolares.

Por otra parte, desde el plano de la investigacién sobre el retorno
escolar en EMS, para Pérez Baleén y Lindstrom (2014:580) la falta de
conocimiento sobre el fenémeno “se debe en parte a la ausencia de fuen-
tes de informacién que contengan datos longitudinales que documenten
esta situacién”. Aunado a ello, en nuestro pais resulta dificil estimar el
porcentaje de jévenes que regresan al sistema escolar, mds ain cuando
se inclinan por opciones no escolarizadas y se carece de estadisticas que
permitan valorar en conjunto el porcentaje de abandono con el corres-
pondiente al retorno escolar.

En la mayoria de los casos el retorno se ha indagado a través de dise-
fios retrospectivos de manera paralela al campo de la investigacién sobre
abandono escolar —como es el caso de la Encuesta Nacional de Desercién
de la Educacién Media/ENDEMS (SEP, 2012)— y trayectorias educativas
y laborales —como lo fue la Encuesta sobre las Trayectorias Educativas y
Laborales de los Jévenes de la Zona Metropolitana de la Ciudad de México
(Blanco, Solis y Robles, 2014)—. También destaca un cuerpo importante
de investigaciones sustentadas en el enfoque de curso de vida (Hostetler,
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Sweet y Moen, 2006; Pérez Baledén y Lindstrom, 2014; Vargas-Valle y
Orraca-Romano, 2018, entre otros).

Los hallazgos de la ENDEMS (SEP, 2012) permiten apreciar que al
momento de abandonar la escuela, 57.9% de los jévenes queria seguir es-
tudiando. De dicha proporcién, 64.4% eran mujeres y 63.1% pertenecia al
cuartil I. En cuanto al retorno escolar —reinsercién segtin la ENDEMS— se
identificé que a 67.1% le interesaba continuar con sus estudios; 71.5%
fueron mujeres en contraste con 62.7% de varones; respecto de las edades,
a 70.7% de jévenes entre 15 y 19 afios les interesaba continuar con sus
estudios, comparado con 63.9% cuyas edades oscilaban entre los 20 y 25
afios. Llama la atencién que 43.4% deseaba alcanzar el nivel profesional
en contraste con 30.5% al que solo le interesaba concluir la EMS.

Sobre las condiciones para continuar con los estudios se ponderan: recibir
una beca de apoyo mensual (64.4%); encontrar una institucién educativa
con un programa de estudios interesante (27.2%); horarios mds flexibles
(27%) y hallar un programa para estudiantes que trabajen (24.5%). Segin
los datos reportados por la ENDEMS, la decisién de continuar estudiando
puede disminuir cuando los jévenes han ingresado al mercado laboral,
aunque de manera paraddjica se ha identificado que confrontarse con este
campo —lacerante, paupérrimo, mal pagado y sin prestaciones— es una de
las principales razones por la que retoman sus estudios e incluso se ven
forzados a trabajar y estudiar (De la Cruz Flores y Matus Ortega, 2019).
Llama la atencién que casi 70% de los jévenes que abandonaron sus estu-
dios considera que fue una muy mala decisién y que tuvo repercusiones
negativas en lo laboral, familiar e incluso en la confianza en ellos mismos.

Por su parte, la Encuesta sobre las Trayectorias Educativas y Laborales de
los Jévenes de la Zona Metropolitana de la Ciudad de México (Blanco, Solis
y Robles, 2014) ofrece informacién sobre las probabilidades de retornar a
la escuela. Al respecto, una de cada cinco personas regresa a ella antes de
cinco afos sin encontrar variaciones importantes por sexo y edad (antes
de los 15 y entre los 15 y 17 anos). Para el caso de la EMS, los datos de la
Encuesta revelan que entre los 15 y los 18 afos la incidencia de la salida de
la escuela se incrementa, es decir, estas edades representan un punto critico,
lo cual coincide con la tasa de abandono en dicho nivel educativo, donde
si bien en términos relativos esta ha disminuido de manera longitudinal
no asi en términos absolutos (INEE, 2019b).
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Cuando la interrupcién de los estudios tiene lugar antes de los 18
afios y el retorno se presenta en los tres afios subsecuentes, se identificé
que la probabilidad de los jévenes de estratos socioeconémicos mds altos
es tres veces mayor que para aquellos que pertenecen al nivel mds bajo,
de estos solo uno de cada seis regresa mientras que uno de cada dos del
nivel mds alto retorna. A las diferencias por estratos sociales, también se
suman las de género: en los niveles mds bajos los porcentajes entre hom-
bres y mujeres son similares (16.8 contra 16.4), lo que no ocurre en los
estratos mds altos, donde los hombres representan un mayor porcentaje
(57.9 contra 39.4).

Estos resultados muestran las profundas desigualdades en el retorno es-
colar marcadas por cuestiones socioeconémicas y por género. Coincidente
con la ENDEMS (SEP, 2012), los resultados confirman que los jévenes de
estratos mds bajos tienen mayor probabilidad de abandonar sus estudios
por cuestiones econémicas y es este sector el que tiene menores proba-
bilidades de retornar (uno de cada seis). En palabras de Blanco, Solis y
Robles (2014.58):

El peso de la estructura social se pone aqui de manifiesto: los jévenes de
los estratos mds altos tienen, sin importar las circunstancias de su interrup-
cién, una segunda oportunidad. Para los jévenes de los estratos mds bajos,
en cambio, interrumpir equivale casi siempre a abandonar definitivamente el

sistema.

Dentro del cimulo de investigaciones que han tenido como objeto de
estudio el retorno escolar en EMS, destacan aquellas basadas en el enfo-
que de curso de vida. El eje general de dicho enfoque es “analizar c6mo
los eventos histéricos y los cambios econédmicos, demogréficos, sociales
y culturales moldean o configuran tanto las vidas individuales como
los agregados poblacionales denominados cohortes o generaciones”
(Blanco, 2011:6).

Una definicién del retorno escolar desde este enfoque la ofrecen
Hostetler, Sweet y Moen (2006), quienes conciben al retorno como
un proceso y transicién donde el contexto, el género y la edad definen
tanto las expectativas como las oportunidades para hombres y mujeres.
Para dichos autores: “El regreso a la escuela debe entenderse como una
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transicién ubicada dentro del contexto del individuo incluyendo familia
y trayectorias profesionales, que reflejan tanto el pasado como decisio-
nes, motivaciones, recursos y limitaciones actuales” (Hostetler, Sweet y
Moen, 2006:6).

Un aporte central de los estudios sobre retorno escolar desde este enfo-
que ha sido el reconocimiento de que son pocos los jévenes que siguen una
trayectoria lineal hacia la adultez: de la educacién formal, al campo laboral
y después la integracién de una familia (Vargas-Valle y Orraca-Romano,
2018). Esto ha llevado a que autores como Terigi (2009), desde el dmbito
escolar, adviertan la falacia de trazar trayectorias tedricas (lo esperado y
normado por los sistemas educativos) y avanzar hacia la conceptualizacién
de trayectorias no encauzadas, haciendo visible la gran heterogeneidad y
recorridos por los que pueden transitar los nifios y jévenes. Esto resulta
relevante para el estudio del retorno escolar, ya que permite comprenderlo
como parte de un itinerario de vida. Segtin Vargas-Valle y Orraca-Romano
(2018:235) desde el enfoque de curso de vida:

El regreso a la escuela ha sido conceptualizado como una transicién que ocurre
debido a las experiencias previas y los antecedentes socioeconédmicos de los
sujetos, asi como las motivaciones individuales, los costos y la utilidad percibida
de esta inversién en capital humano y las oportunidades del contexto social

en cierto momento histérico.

La investigacién de Vargas-Valle y Orraca-Romano (2018) confirma
que en las altimas décadas el regreso a la escuela ha sido mds frecuente
en EMS. Los autores sefialan que esto podria vincularse con las tasas
de abandono escolar y con el cardcter de obligatoria para insertarse al
campo laboral formal. Por otra parte, ratifican el peso de variables re-
lacionadas con el entorno y el origen social de los jévenes. Ademis, las
posibilidades de reingresar a la escuela son mayores cuando no se han
adquirido roles conyugales y de crianza. Otro de sus hallazgos ha sido
identificar que entre quienes regresan a la EMS, 10.3% lograron estudios
superiores. En sintesis, la desigualdad estd presente en el retorno para:
“aquellos jévenes con hijos pequefos, con jornadas de alta intensidad,
en empleos manuales y en sectores distintos al publico” (Vargas-Valle y
Orraca-Romano, 2018:250).
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Lo expuesto nos permite concluir que el campo de la investigacién
sobre el retorno escolar es vasto en cuanto al andlisis de factores que
facilitan o dificultan dicho proceso, sin embargo, queda desdibujada la
labor de las escuelas. Lo que hasta el momento se ha documentado con
cierta amplitud son los modelos y acciones en torno a politicas y progra-
mas de segunda oportunidad divididos en tres bloques (Unesco/ OREALC,
2009): a) politicas y programas de prevencidén;' &) espacios educativos
alternativos para quienes han interrumpido su trayectoria educativa con
fuerte arraigo en el campo laboral;? y ¢) escuelas de segunda oportunidad.’
Si bien la ratio de las E20 es limitada al contrastarla con la matricula
de EMS en México, el andlisis de su estructura y organizacién es valiosa
para replantear la actividad escolar para todos los estudiantes, tal como
se sintetiza en la tabla 1.

TABLA 1
Dimensiones, categorias y caracteristicas desde el plano escolar de E20

Dimensiones Categorias Caracteristicas
1. Cultura 1.1. Actitudes y . Clima afectivo para el aprendizaje
escolar valores . Conocimiento de las necesidades e intereses de los jévenes como

sujetos de derechos

. Construcciéon de comunidades educativas inclusivas

. Participacion y reconocimiento de todos los actores

. Se comparte como meta la conclusién exitosa de los estudios de
todos los alumnos

1.2. Organizacién . Acciones coordinadas y seguimiento en pro del aprendizaje
escolar . Canales de comunicacion para que toda la comunidad esté informada

y sensibilizada sobre la inclusién del estudiantado

. Convivencia democratica

. Implica a las familias en los procesos de formacién del estudiantado

. Integra equipos de trabajo multiprofesionales quienes atienden las
necesidades de los estudiantes

. Mecanismos que refuerzan el compromiso de todo el equipo escolar

. Participacién, debate y reflexién sobre las problematicas cotidianas
que afectan a la comunidad

. Procesos de evaluacién institucional continuos y participativos

. Procesos enddgenos de transformacion pedagdgica e institucional en
pro del aprendizaje y atencién del estudiantado

(CONTINUA)
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TABLA 1/ CONTINUACION

Dimensiones  Categorias

Caracteristicas

2. Régimen 2.1. Normatividad y
académico reglamentos

2.2. Propuestas
curriculares

2.3. Promocién de
cursos

700

. Las normas se ajustan a las caracteristicas del estudiante y de la
problematica especifica
Se desestiman esquemas sancionadores

Adaptaciones curriculares ancladas a la cultura local

. Amplia gama de talleres y actividades extracurriculares centradas en
las necesidades de los estudiantes

Consolidan aprendizajes basicos no logrados (ej. lectura, escritura 'y
matematicas)

Dispositivos curriculares y organizacionales que garantizan el trabajo
pedagdgico (ej. talleres, tutorias, clases de apoyo, etc.)

Espacios extracurriculares para el desarrollo de proyectos con fuerte
protagonismo de los jovenes

Incluyen un nimero minimo de cursos simultdneos (materias basicas)
y optativas, al mismo tiempo que admiten la construccion de diversos
trayectos formativos

Llegan a conjuntar la ensefianza media con programas de
capacitacion laboral y empleabilidad

Materiales alternativos al libro de texto, algunos elaborados por los
propios estudiantes

Promueve competencias en los estudiantes que les permiten acceder
a una profesién, a un trabajo calificado y/o continuar con los
estudios

Revalidacién efectiva de materias aprobadas en trayectorias escolares
anteriores

Las actividades de aprendizaje se caracterizan por:
Apreciar el desarrollo de productos tangibles socialmente
valorados

Favorecer el desarrollo personal, socioafectivo y ético que promuevan
la autorregulacion

Ofrecer una variedad de modalidades y estrategias

Plantear situaciones que promueven el deseo de aprender

Promover la relacién entre teorfa-practica

Propiciar la construccion de un proyecto personal y profesional

Valorar la interdisciplinariedad en la solucién de probleméticas

Los procesos de aprendizaje se basan en:
Autorregulacion

Aprendizaje autbnomo

Estudio independiente

Vinculo con la cultura juvenil

Saberes locales
Historias personales
Desarrollo de capacidades para aprender a aprender (CONTINUA)
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TABLA 1/ CONTINUACION

Dimensiones Categorias

Caracteristicas

3. Acciones 3.1. Docentes
y roles de
agentes
educativos

3.2. Directivos

4. Apoyos al 4.1. Modelos de
estudiantado acompafamiento
y tutoria

4.2. Apoyos
econoémicos y
sociales

Muestran altas expectativas de inclusion

Trabajan en equipo y desarrollan intervenciones colaborativas

Reconocen las condiciones de partida de los estudiantes (sin estigmas) y
a partir de ello, construyen intervenciones que promueven su inclusion

Comparten la meta de que todos los estudiantes concluyan sus estudios

Participan en espacios de capacitacion y reflexion-accion sobre su
practica docente

Perfil y cualidades: abiertos, generan confianza, muestran atencién
hacia sus alumnos, ofrecen trato personalizado, son pacientes y
empéticos

Se distinguen ciertas condiciones laborales y roles esperados
Hay profesores que son designados con tiempos especificos para
participar en actividades académicas complementarias a las clases

Existe la figura del asesor pedagogico, quien confecciona trayectorias
personalizadas considerando las materias que pueden cursar y los
horarios de los que se dispone (compatibles con el campo laboral)

Muestran alto compromiso con la inclusién

Difunden y socializan la propuesta en contenidos y actividades

Promueven reuniones con el colectivo docente para mejorar los
procesos de ensefianza-aprendizaje y compartir las dificultades y
logros al respecto

Los modelos de acompafnamiento y tutoria tienen por objeto:

. Conocer dificultades y logros que los estudiantes tienen en las
materias a fin de ayudarlos en su escolarizacién

Construir diferentes conocimientos anclados en la comunidad que

resulten significativos
Fortalecer el vinculo cara a cara: los jévenes ven reconocidos sus
avances y se sienten acompanados en las dificultades que enfrentan

Fortalecer la empatia del profesorado en relacion con los estudiantes

Orientar y acompanar a los estudiantes en la organizacion de su
trayectoria escolar, sostener los cursos y su aprobacion

Particularizar y monitorear la experiencia educativa

Socializar a los jovenes en la cultura estudiantil (reducir el riesgo
social, aumentar la disciplina y el compromiso con el estudio)

Vincular el acompafamiento al desempefo de los estudiantes

Brinda o en su caso coadyuva en la obtencién de apoyos sociales,

econémicos y educativos para los estudiantes y sus familias

Fuente: Elaboracién propia a partir de Briscoli, 2016; Nobile, 2016; Nobile y Arroyo, 2015; Prieto Torafo,
2015; Salva-Mut, Oliver, Sureda, Casero et al.,, 2011; Salva-Mut, Nadal-Cavaller y Melia-Barceld, 2016;

Unesco/OREALC, 2009.
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Debido a la importancia de sostener las trayectorias escolares de estudian-
tes de retorno y adentrarse en cémo se les presenta la vida escolar, hemos
recuperado la categoria de experiencia escolar. Para Delory-Momberger
(2014) las experiencias son vivencias significativas que las personas incor-
poran y forman parte de sus “estructuras generalizadas de accién”, con las
cuales interpretan y se orientan en la realidad cualquiera que vivan, esta-
bleciendo sentidos que acaban por organizar su entorno (Guzmdn Gémez
y Saucedo Ramos, 2015) y, en nuestro caso, la vida escolar.

Contreras Domingo y Pérez de Lara (2010) definen a la experiencia
escolar como una manera especifica de mirar los fenémenos educativos
en cuanto subjetivamente vividos. Para Dubet y Martuccelli (1998:79),
la experiencia escolar se entiende: “como la manera en que los actores,
individuales y colectivos, combinan las diversas légicas de accién que
estructuran el mundo escolar”. Dichas légicas las denominan: socializa-
cidn —la integracién de los estudiantes a la vida escolar—, estrategia —la
capacidad de establecer objetivos estratégicos con relacién a los estudios—
y subjetivacidn —la capacidad de establecer una posicién propia frente a
la vida escolar—.

Si bien se identifica a la escuela como un espacio de socializacién y de
produccidén de sentidos, los estudiantes no se encuentran vinculados a ella
de una forma lineal, por el contrario, ellos son capaces de identificar y fa-
bricar significados y estrategias (Dubet y Martuccelli, 1998). Por otro lado,
es importante considerar que la subjetivacién, que forma parte medular de
la experiencia escolar, no puede ser comprendida de manera desligada del
proceso de socializacidn, ya que implica entre otras cosas una apropiacién
de las condiciones de la realidad (Weiss, 2012), y es en este sentido que se
nos presenta como una herramienta importante de andlisis relacional entre
la experiencias escolares de estudiantes de retorno escolar y las condiciones
institucionales que presenta la escuela para sus trayectorias.

Encuadre metodolégico

El propésito del presente estudio fue analizar las experiencias escolares de
un grupo de jévenes que retornaron a planteles del bachillerato general
de la Ciudad de México y ponderar, desde el dmbito escolar, algunos
elementos que facilitan o no este proceso. Este andlisis de cardcter in-
ductivo colocé en el centro la propia experiencia de los jévenes lo cual
permiti6 develar ciertos componentes clave que han facilitado su retorno,
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pero también vacios y dificultades que han enfrentado desde el 4mbito
escolar. Para desarrollar el estudio se utiliz6 el método fenomenolégico,
como una via para aproximarse a la realidad escolar desde la subjetividad
de participantes.

Contexto de la investigacién

La indagacién se realizé en 12 planteles del Colegio de Bachilleres de
un total de 20 situados en la Ciudad de México. Para seleccionarlos, se
consideré su ubicacién geogrifica quedando distribuidos en las siguientes
zonas: 3 centro, 4 norte y 5 sur. Posterior a ello, se acudié a los planteles
y se contacté de manera directa a estudiantes de retorno.

Participantes

El muestreo de los participantes fue no probabilistico deliberado. En to-
tal se realizaron 35 entrevistas: 19 hombres y 16 mujeres. El niimero de
entrevistas se determiné a partir de la saturacién de la informacién. La
mayoria de los participantes tenia 18 anos (41%). La edad de abandono
recurrente fue de 16 afios (44%), durante el primero o segundo semestres,
y en esa edad se incorporaron al campo laboral.

El 75% ingresé en el primer intento a uno de los planteles que eligié
a través del concurso de asignacién orquestado por la Comisién Metro-
politana de Instituciones Pablicas de Educacién Media Superior (COMI-
PEMS), mientras que 19% realiz6 dos intentos; en ambas circunstancias,
69% senalé haber ingresado a un plantel distinto a su primera opcidn;
31% cambié de plantel una vez que abandoné sus estudios, mientras
que 69% regresé al mismo. En cuanto a las razones que dieron origen al
abandono escolar, las que tuvieron mayor frecuencia fueron: cuestiones
personales (56%) y dificultades econémicas (28%). El 56% recibié al-
gun tipo de beca antes de dejar los estudios. El 87% los abandoné por
decisién propia.

Sobre la insercién al campo laboral, 19% trabajé antes de abando-
nar sus estudios. El 68% lo hizo durante su estadia fuera de la escuela
teniendo ingresos en promedio de $750.00 pesos semanales. El 48% se
incorporé a centros laborales con un méximo de 5 trabajadores, mientras
que 17%, a centros con mds de 50. El 48% trabajé jornadas de medio
tiempo. El 74% no obtuvo promocién laboral durante su estadia. Solo
26% tenia contrato y 91% trabajé de manera temporal.
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En cuanto a la educacién de los progenitores, 19% de las madres y
16% de los padres lograron el nivel superior. Sobre el retorno escolar, 78%
recibié consejos familiares para regresar a sus estudios.

Técnica

Se realizaron entrevistas semiestructuradas. El guion inclufa los siguientes
rubros: 2) datos sociodemogriéficos, 4) trdnsito escolar (de la secundaria
al bachillerato), ¢) abandono escolar, &) estadia fuera del 4mbito escolar y
¢) experiencia escolar frente al retorno.

Cada entrevista duré en promedio 30 minutos. Dada la edad de los par-
ticipantes, se reservé la solicitud de datos para ubicarlos de nueva cuenta.
Por ello, durante las entrevistas se buscé ahondar en la experiencia y, en
su caso, clarificar lo expresado por los jévenes durante el tiempo brindado.
Como el lector puede apreciar, el guion de entrevista se trazé de manera
temporal en aras de recuperar hitos relevantes en las experiencias de los
participantes. Sin embargo, se aclara que en el presente articulo solamente
se profundizard en la experiencia escolar frente al retorno.

Anilisis de la informacion

Para organizar la informacién se recuperaron las cuatro dimensiones des-
critas en la tabla 1. Asi, por ejemplo, para la de cultura escolar se analizé
lo expresado por los estudiantes y se contrasté con las caracteristicas de
las culturas escolares orientadas a favorecer el retorno escolar. Esta articu-
lacién nos permitié identificar las condiciones escolares en las que se des-
pliega la experiencia de los estudiantes de retorno. Se utiliz6 el programa
ATLAS.ti como apoyo para sistematizar la informacién generando 37
cédigos y 838 citas.

Resultados

Los resultados se organizaron considerando las cuatro dimensiones referi-
das en la tabla 1, las cuales sirvieron para identificar los soportes minimos
(Nobile, 2016) a las trayectorias escolares de estudiantes que retornan a la
EMS y fueron utilizadas para sistematizar las experiencias escolares.

Dimension 1: Cultura escolar

El andlisis sobre culturas escolares proclives al retorno escolar —descrito en
la tabla 1- nos permitié focalizar la importancia de crear culturas escolares
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inclusivas y democrdticas sustentadas en la generacién de un clima afectivo,
donde se reconozca a cada estudiante desde su singularidad como sujetos de
derechos y se construyan esfuerzos institucionales participativos dirigidos
a garantizar el aprendizaje y la conclusién exitosa de todos los estudiantes.

Dada la ausencia de un modelo educativo que incluya la figura estudiante
de retorno, el clima afectivo de los planteles no considera sus necesida-
des, por el contrario, las oculta e invisibiliza. Pese a identificar fallas, los
participantes se adjudicaron la responsabilidad del abandono, blindando
de criticas a la cultura escolar, es decir, opera la légica de subjetivacién
siguiendo los aportes de Dubet y Martuccelli (1998). Si bien la falta de
criticas abona a cierta estabilidad, evidencia la incapacidad de las escuelas
de de-construirse en funcién de las necesidades de los multiples sujetos
que alberga.

Ademids de la responsabilidad que asumen los estudiantes de retorno,
se identificé cierta predisposicién favorable hacia los estudios. Esto genera
cierta afiliacién casi natural hacia la institucién educativa, debido en mucho
a la valoracién de la oportunidad de regresar a la escuela. La siguiente cita
ilustra lo expuesto: “No, no los abandonaria de nuevo [los estudios]. No,
porque sé lo dificil que es vivir sin estudios”.

A pesar de asumir la responsabilidad por su condicién de estudiantes de
retorno y dar estabilidad a la cultura escolar, los participantes expresaron
la necesidad de sentirse reconocidos en su esfuerzo por retomar sus estu-
dios. Este reconocimiento también se traduce en la busqueda de mayor
empatia y solidaridad hacia los retos que enfrentan. En este sentido, los
estudiantes acaban resolviendo las contradicciones o superando las pro-
blemdticas con sus propios recursos personales y construyendo estrategias,
entendidas como la capacidad de establecer objetivos estratégicos (Dubet
y Martuccelli, 1998) frente a las condiciones escolares. Asi, por ejemplo,
aquellos que regresaron al mismo plantel, identificaron cierta economia
en la recuperacién de créditos y conocimiento de la organizacién escolar:
“No tenia caso que perdiera los dos afios que habia estudiado en la escuela.
Entonces regresé aqui”.

Por el contrario, estudiantes que regresaron a un establecimiento dis-
tinto lo hicieron con la conviccién de que el plantel expulsor no seria la
mejor opcién: “Regresar a la misma escuela era volver al mismo error y
decisiones. El problema era que no me ensefaban y si regresaba, volvia al
mismo circulo vicioso de preguntar, quedarme sin respuesta y reprobar”.
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También se identificé cierta coincidencia en sefialar que al momento
de abandonar la escuela hubo desinterés institucional reforzando el aleja-
miento. La siguiente cita es reveladora: “A lo mejor si me hubieran escrito
y dicho: “;Por qué dejaste de venir?’ o ‘{Regresa, no importan las faltas!’,
cualquier cosa que pudieran haber hecho, a lo mejor hubiera regresado
[...] pero pues no pasé”.

Dimensién 2: Régimen académico

De la revisién de propuestas y programas que han resultado alentadoras
para favorecer el retorno escolar, se distingue lo siguiente. En cuanto a la
normatividad y reglamentos se observan ajustes considerando las caracte-
risticas de los estudiantes y las problemdticas que enfrentan, descartando
esquemas sancionadores. Si bien existen normas y reglas, estas no operan
por encima de los individuos sino que son un medio para favorecer la per-
manencia y retencién efectiva de los mismos. Las propuestas curriculares son
flexibles y favorecen la construccién de trayectos formativos personalizados;
consolidan aprendizajes fundamentales y alientan el desarrollo de capaci-
dades para insertarse, si es el caso, al campo laboral. Compaginan con las
culturas juveniles y ofrecen una gama amplia de dispositivos curriculares
y organizacionales para garantizar el trabajo pedagdgico. Finalmente, la
promocidn de cursos se centra en el aprendizaje significativo y satisfactorio.
Los procesos de ensenanza, aprendizaje y evaluacién promueven la auto-
rregulacién, la autonomia y el desarrollo de habilidades para aprender a
lo largo de la vida.

En las entrevistas se identificé que tanto la normatividad como los
reglamentos son aceptados por los jévenes, sin embargo, cuestionan su
racionalidad. La siguiente cita es ilustrativa: “...prohibiciones que nos
ponen, como son los tintes en nosotras como jovencitas o las perforacio-
nes. Eso no nos va a afectar en nuestra forma de aprender, tengamos o no
perforaciones, tintes, lo que sea, vamos a aprender de la misma forma”.

Si bien los reglamentos se caracterizaron como sancionadores, paradé-
jicamente se reconocen como herramientas que regulan la convivencia, y
que permiten inferir ciertas légicas de subjetivacién (Dubet y Martucce-
11i;1998), tal como se aprecia en las siguientes citas:

Si no hubiera un reglamento seria un caos el bacho [bachillerato]. Si de por si

hay compaferos que son medio rebeldes.
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Un reglamento nos ayuda a una buena convivencia y en un tipo de institucién
como esta, necesitamos normas que nos rijan y ayuden para no tener tantos

conflictos Que de por si ya los tenemos! Esto nos ayuda a moderarlos.

Llama la atencién que los participantes asumieron que tanto la normativi-
dad como los reglamentos tendrian que aplicarse de manera homogénea,
independientemente de las caracteristicas y necesidades del estudiantado,
incluyendo su propio perfil. Probablemente, la normalizacién del control
y sistemas verticales que han caracterizado las dindmicas escolares dejan
poco margen de accién para imaginar alternativas mds cercanas y justas a
las realidades que enfrentan los jévenes que retornan a los centros escolares.

Las propuestas curriculares con las que se enfrentan los jévenes de retorno
se mantienen intactas: horarios estrictos, seriacién de asignaturas, programas
rigidos, adaptaciones curriculares que buscan simplificar el aprendizaje, mas
no establecer vinculos con los contextos y comunidades de referencia. Es
decir, los estudiantes de retorno se acoplan al curriculo que, en parte, fue
el origen del escolar e incluso aprecian la oferta curricular: “Las materias
son buenas, talleres no hay. Todo es muy bueno, me siento muy cémoda’;
“La verdad es muy buena, no puedo decir que sea excelente, pero no tengo
ninguna queja’.

En la promocién de cursos los participantes fueron insistentes al sena-
lar la necesidad de flexibilizar la entrega de trabajos dada la distribucién
de tiempos para dedicarse al campo laboral y/o familiar: “Tal vez que los
maestros pudieran entender, ponerse en nuestro lugar, bueno al menos en
el mio, para que pudieran darme chance con la entrega de los trabajos”.

Dimensién 3: Roles y acciones de agentes educativos

Las funciones docentes y de directivos asumen cambios radicales en las
propuestas educativas que favorecen el retorno escolar. Los profesores
muestran altas expectativas hacia la inclusién de todos los estudiantes;
generan intervenciones educativas ajustadas y colaboran con otros do-
centes en pro del aprendizaje. Ademds, disponen de descarga de horario
para ofrecer asesorias y existe la figura de asesor pedagdgico, que apoya
en la confeccién de trayectorias personalizadas armonizando tiempos y
actividades. Por su parte, los directivos asumen un alto compromiso con
la inclusién del estudiantado y un liderazgo participativo que promueve
el trabajo colaborativo entre el equipo escolar.
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En lo expresado por los participantes, solo aludieron al rol de los docen-
tes. Resalta la demanda de mayor sensibilidad hacia sus circunstancias, pues
con base en ellas se explican su desempefno académico. Esta sensibilidad,
desde el punto de vista de los participantes, podria facilitar su socializacién
(Dubet y Martuccelli,1998) entendiéndola como su integracién a la vida

escolar. Algunos ejemplos:

Deberia de haber mds comunicacién de los maestros hacia los alumnos. Hay
muchos alumnos que estdn pasando por situaciones dificiles y de ahi viene
el mal desempefio. Cada uno tiene su vida y sabe cémo manejarla, pero no

vendria mal un consejo de tu profesor.

Que se dieran cuenta [los profesores] que no es ficil estudiar, tienes que des-
velarte para hacer la tarea. Deben tener en cuenta que ya no solo es la presién

de la escuela sino también la del trabajo.

Dimensién 4: Apoyos al estudiantado

En la revisién de los apoyos al estudiantado de retorno —referidos en la
tabla 1-, se identificaron dos tipos: aquellos que aluden a modelos de
acompafiamiento y tutoria y los que cubren necesidades econémicas (be-
cas) y sociales (por ejemplo, apoyos alimenticios, guarderias, insercién al
campo laboral). Los modelos de acompanamiento y tutoria se entienden
como los anclajes mds personalizados de los diferentes soportes que las
instituciones educativas ofrecen para sostener las trayectorias escolares. Por
su parte, los que cubren necesidades econémicas y sociales se caracterizan
por poner al servicio de los estudiantes una gama de apoyos internos o
externos a los centros educativos.

En lo expresado por los participantes, esta dimensién fue la mds nutrida.
Probablemente la institucionalizacién de los programas de tutoria en
EMS, los apoyos y programas sistemdticos para mejorar la permanencia,
facilitaron que los estudiantes se pronunciaran al respecto. Como en las
otras dimensiones, no identificaron acciones especificas para ellos como
estudiantes de retorno, sino apoyos generales a los que podian tener acceso
y puntearon otros mds que serian necesarios para que sus compafneros no
abandonen sus estudios, es decir, recuperaron sus propias experiencias para
trazar qué tipo de apoyos requeririan sus pares.
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En el caso de los programas de tutoria y asesoria fue recurrente que
los participantes expresaran su relevancia desde la labor de los docentes e
identificaron cuatro tipos de apoyos: emocionales, pedagdgicos, solucién
de conflictos escolares y familiares. En estos se identifican las légicas de
subjetivacién y de estrategia referidas por Dubet y Martuccelli (1998).
La primera se observa en tanto los diferentes apoyos les permiten a los
participantes construir una posicién frente a la vida escolar con mayor
compromiso e implicacién. La segunda se hace presente cuando los estu-
diantes describen las acciones que realizan para dar continuidad a su tra-
yectoria escolar, lo cual permite inferir cierta preeminencia por permanecer
y concluir los estudios pese a las condiciones escolares con poco ajuste a
las necesidades de los estudiantes de retorno.

Los apoyos emocionales implican fortalecer la motivacién hacia los
estudios y mejorar la autoestima:

En ese momento [antes de abandonar los estudios] me hubiera hecho bien
tener apoyo de una psicéloga, porque yo me sentia sola, no sentia apoyo de mis
papds ni de mis amigos, sentia cierto rechazo de los profesores. Mi autoestima
estaba muy abajo. Creo que si la institucién hubiera estado mds al pendiente
[...] porque a veces no solo es ir a la escuela y ya, también tienen que hablar
contigo y ver cudl es tu forma de aprender, qué es lo que a ti te hace falta para

tener ese apoyo y autoestima.

Los apoyos pedagdgicos son recursos y andamios que mejoran los procesos
de aprendizaje. Interpelan la prictica docente y avizoran derroteros para
fortalecer la atencidn, el interés, el seguimiento puntual de los aprendizajes
y la organizacién de grupos de estudio. Algunos ejemplos:

M4s atencién de los profesores, que no me dejaran al “ahi se va”. Los profesores
tutores deberfan adentrarse en las situaciones de los alumnos y preocuparse

mis por ellos.

Que me pusieran un poquito mds de interés [los profesores]. Si hubieran puesto

de su parte y ofrecido ayuda, hubiera seguido estudiando.

Los grupos de estudio también podrian ser organizados con algin profesor e

incluso entre alumnos, para aquellos que nos cueste trabajo entender una materia.
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Los apoyos en la solucién de conflictos al interior de la escuela apuntan
a la generacién de condiciones sustentadas en el didlogo, la empatia y
la escucha activa para mejorar el clima de convivencia: “Que los tutores
te ayuden a resolver conflictos con profesores o compaferos, que sean
mediadores y puedan ayudar a resolver conflictos y orientar, incluso, en
problemas familiares”.

Finalmente, el apoyo familiar hace referencia a la necesidad de incluir
a las familias y atender situaciones que pudiesen afectar el desempefo
de los estudiantes; incorporarlas implica cosechar alianzas y extender la
funcién educativa a los nichos de desarrollo de los jévenes. Al respecto la
siguiente cita:

Tal vez hubieran llamado a mi familia [de parte de la escuela] y preguntar
squé problema habia en mi casa? Porque [ahora] mi escuela tiene una doctora
y una psicéloga que me ayudan, estoy teniendo citas con ellas porque todavia
me duele eso [...]. Yo vivia con mi padre y mi madre antes de que se muriera

[madre] y él también estaba mal. Ahora también él me estd apoyando.

La experiencia de los jévenes que retornan es de alta valia para compartir
a pares que estén en riesgo de abandonar los estudios. En estas narrativas
se identifica la légica de socializacién (Dubet y Martuccelli, 1998), dado
que es a través del intercambio y la colaboracién que encuentran cabida
para integrarse a la dindmica escolar. Sobre el apoyo de pares, destacan
los siguientes ejemplos:

Como mi familia no me apoyaba, me hubiese servido que mis compafieros me

alentaran a seguir estudiando.

Pldticas para que los estudiantes entiendan que, si abandonan sus estudios y no
terminan su carrera, serd dificil encontrar trabajo ya que te piden preparatoria
y si no la terminas vas a sufrir mucho en encontrar trabajo. Si hay trabajo,

pero mal pagado.
Orientacién sobre cémo tomar clases y trabajar al mismo tiempo. Si hubiera

recibido una buena orientacién yo creo que hubiera sido mds dificil que dejara

la escuela por un afo.
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Como se observa, las dos ultimas citas aluden a la confrontacién con el
campo laboral y la asuncién de multiples responsabilidades, experiencias
de vida que desde su punto de vista podrian disminuir el abandono escolar.
Al mismo tiempo evidencian la falta de apoyos institucionales para com-
paginar el dmbito escolar con el laboral, donde los estudiantes tratan de
resolver las tensiones y la distribucién de tiempos. Es desde esta carencia
de apoyos institucionales que algunos de los entrevistados han asumido la
funcién de tutores pares/consejeros de otros compaferos:

Llegaba a dar regularizaciones de matemdticas a algunos compaferos que iban
mal, esa parte de conocimientos si la tengo muy reforzada y esa serfa como

una labor social.

Siempre hay que buscar la manera de evitar que la gente caiga en el mismo
error que uno y orientarlos para que busquen una forma de salir sin perjudi-

carse tanto.

[A los companeros puedes] ofrecerles una orientacién sobre cémo evitar
dejar la escuela, cdmo estudiar y trabajar o motivarlos para que le echen
ganas y que pueden con las dos responsabilidades. Hay compaferos que
han tenido hijos en esta etapa y pues también se le puede motivar a que no

dejen la escuela.

Entre los elementos que sobresalen en las citas recuperadas estd la solidaridad
activa —la preocupacion y accién por la situacién del otro—, la responsabilidad
social, la necesidad de compartir las experiencias de vida, la importancia
de motivar a los compaferos y ser empdticos con ellos.

Discusion y conclusiones

El contraste de las condiciones escolares exitosas para promover el retor-
no y lo develado desde la experiencia escolar de los participantes expone
profundos vacios institucionales que aquellos acaban resolviendo con sus
propios recursos personales y su capacidad de resiliencia mds que por
acciones especificas de las escuelas, topdndose con actitudes y légicas que
avanzan en contrasentido de su inclusién. Una posible explicacién sobre
cémo los jévenes de retorno escolar se reincorporan a las instituciones
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educativas y las blindan de cualquier critica se encuentra en el constructo
experiencia escolar de Dubet y Martuccelli (1998). En lo expresado por
los participantes se identifican estrategias que contribuyen a su permanen-
cia y a cierta revalorizacién sobre la labor de las escuelas. En cuanto a la
socializacion, es de llamar la atencién que el anclaje que llegan a utilizar
los estudiantes de retorno entrevistados se ubica en el apoyo que brindan
a sus pares con lo cual comparten sus vivencias y establecen vinculos. Fi-
nalmente, la subjetivacién se valora en las continuas reflexiones sobre su
rol como estudiantes y la busqueda de reconocimiento.

Las experiencias escolares de los estudiantes de retorno coinciden con
las problemdticas ya identificadas por el INEE (2017) ya que apuntan:
escaso impulso a estrategias para la atencién inmediata de estudiantes
que abandonan los planteles; limitadas opciones de reincorporacién; e
insuficientes mecanismos de apoyo y seguimiento.

Los programas y acciones dirigidos a los jévenes de retorno (Acosta,
2019; Acosta y Terigi, 2015) senalan que los cambios en la organizacién y
estructura escolar no solo resultan valiosos para dicha poblacién, sino que
contribuyen al sostenimiento de la diversidad de trayectorias escolares. A
partir de los resultados expuestos y considerando la complejidad del sistema
de EMS en nuestro pais, algunas acciones concretas para favorecer el retorno
desde el dmbito escolar son: replantear las culturas escolares y su aporte a
la inclusién de todo el estudiantado; alinear las estrategias preventivas para
disminuir el abandono con acciones para favorecer el retorno escolar exito-
so; flexibilizar la formacién ofreciendo distintos tramos donde sea posible
articular actividades escolares y laborales; fortalecer vinculos con el sector
productivo para ofrecer a los estudiantes opciones de trabajo dignas; dar
seguimiento puntual a los jévenes que retornan y sostener su desempefo;
incorporar a los estudiantes de retorno como tutores pares y sistematizar
sus experiencias para compartirlas con el resto de la comunidad.

Para futuras investigaciones se sugiere avanzar en estudios que permitan
explorar posibles asociaciones entre las caracteristicas de instituciones di-
ferentes (presupuesto, infraestructura, planta docente, modelo educativo,
etc.) y las experiencias de retorno escolar reportadas por los estudiantes.
Ademds, conviene adentrarse en el andlisis de las experiencias escolares
considerando distintos perfiles de estudiantes y no solo de retorno escolar,
en aras de explorar posibles diferencias en la configuracién de aquellas

dependiendo del perfil de referencia.
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Notas

' En Meéxico las politicas y programas de
prevencién han orientado sus esfuerzos en reducir
el abandono desde la actividad escolar. Algunos
ejemplos son los programas Yo no abandono y
Construye T.

> Un ejemplo de espacios educativos al-
ternativos es el programa YouthBuild México
(http://youthbuildmexico.org/), adaptacién del
modelo YouthBuild International. A través de
la iniciativa Jévenes con Rumbo (JcR) se han
generado opciones que combinan oportunidades
de empleo y educacién en localidades marginadas
y marcadas por la violencia en nuestro pais. La
llamada JcR Preparatoria atiende a jévenes de
18 a 30 afos. Su duracién es de 18 meses y al

Referencias

finalizar los estudios se expide un certificado de
preparatoria y dos certificados de capacitacién
técnica. Pese a lo prometedor del programa, su
alcance es limitado en el territorio nacional (siete
centros piloto en cuatro localidades).

? Gran parte de los planteamientos de las E20
coinciden con buenas pricticas escolares para
prevenir el abandono escolar, tal como lo han
descrito ICF International y National Dropout
Prevention Center Network (2008), en cuyo
estudio se identifica: #) colaboracién entre la es-
cuela y la comunidad; 4) entornos de aprendizaje
seguros; ¢) compromiso familiar; &) mentoria y
tutorfa; ¢) educacién alternativa; f) aprendizaje
activo y g) educacién profesional y tecnolégica.

Acosta, Felicitas (2019). Las politicas para la escuela secundaria: andlisis comparado en

América Latina, serie Andlisis comparativos de politicas de educacién, Buenos Aires:

Unesco-Instituto Internacional de Planeamiento de la Educacién.

Acosta, Felicitas y Terigi, Flavia (2015). Experiencias de cambio en la escuela secundaria

con foco en politicas destinadas a la reinsercidn y permanencia de los jévenes en la escuela
en América Latina y Europa, Madrid: EUROsoCIAL.
Benchimol, Karina; Krichesky, Graciela y Pogré, Paula (2011). “;Por qué no estdn en la

escuela?: modos de exclusién instrumental e incidentes criticos que empujaron a jévenes

de la provincia de Buenos Aires a dejar la escuela secundaria”, Profesorado, Revista de
Curriculum y Formacién de Profesorado, vol. 15, num. 3, pp. 139-147.
Blanco, Mercedes (2011). “El enfoque del curso de vida: origenes y desarrollo”, Revista

Latinoamericana de Poblacién, vol. 5, nam. 8, pp. 5-31.

Blanco, Emilio; Solis, Patricio y Robles, Héctor (2014). Caminos desiguales. Trayectorias

educativas y laborales de los jévenes en la Ciudad de México, Ciudad de México: Colegio

de México/Instituto Nacional de Evaluacién de la Educacién.

Briscioli, B4rbara (2016). “La incidencia de las condiciones de escolarizacién del nivel

secundario en la construccién de las trayectorias escolares”, Perfiles Educativos, vol. 38,

nim. 154, pp. 134-153.

Contreras Domingo, José y Pérez de Lara, Nuria (comps.) (2010). [nvestigar la experiencia

educativa, Madrid: Morata.

De la Cruz Flores, Gabriela y Matus Ortega, Diego Ilinich (2019). “;Por qué regresé a
la escuela? Abandono y retorno escolar desde la experiencia de jévenes de educacién
media superior”, Perfiles Educativos, vol. 41, nam. 165, pp. 8-26.

Delory-Momberger, Christine (2014). “Experiencia y formacién. Biografizacién, biograficidad y
heterobiografia”, Revista Mexicana de Investigacion Educativa, vol. 29, nim. 62, pp. 695-710.

Dubet, Frangois y Danilo Martuccelli (1998). En la escuela. Sociologia de la experiencia

escolar, Madrid: Losada.

Revista Mexicana de Investigacion Educativa

713



‘ De la Cruz Flores y Matus Ortega

Ferndndez Batanero, José Marfa (2011). “A la bisqueda de elementos diferenciadores que
aumentan los resultados y las expectativas de alumnos en riesgo de exclusiéon educativa”,
Revista de Educacién, nam. 355, pp. 309-330.

Guzmdn Gémez, Carlota, y Saucedo Ramos, Claudia Lucy (2015). “Experiencias, vivencias
y sentidos en torno a la escuela y a los estudiantes”, Revista Mexicana de Investigacion
Educativa, vol. 20, nim. 67, pp. 1019-1054.

Hostetler, Andrew; Sweet, Stephen y Moen, Phyllis (2007). “Gendered career paths: a life
course perspective on returning to school”, Sex Roles, nim. 56, pp. 85-103.

ICF International y National Dropout Prevention Center (2008). Best practices in dropout
prevention, Austin: Texas Education Agency. Disponible en: https://tea.texas.gov/sites/
default/files/Best_Practices_Dropout_Prevention.pdf

INEE (2011). La educacidn media superior en México. Informe 2010-2011, Ciudad de
México: Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educacién.

INEE (2017). Directrices para mejorar la permanencia escolar en la educacidn media superior,
Ciudad de México: Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educacién.

INEE (2019a). ;Qué hacen los planteles de educacion media superior contra el abandono
escolar? Resultados de la EIC-EMS 2016, Ciudad de México: Instituto Nacional para la
Evaluacién de la Educacién.

INEE (2019b). Panorama educativo de México. Indicadores del Sistema Educativo Nacional
2018. Educacién bdsica y media superior, Ciudad de México: Instituto Nacional para
la Evaluacién de la Educacién.

Miranda Lépez, Francisco (2018). “Diagndstico, teorfa e intervenciones publicas para
abatir el abandono escolar en la educacién secundaria de segundo ciclo: aprendizajes
desde América Latina”, Revista Latinoamericana de Educacién Comparada, vol. 9, num.
14, pp. 11-30.

Nobile, Mariana (2016). “Los egresados de las Escuelas de Reingreso: sobre los soportes
minimos para aprovechar una politica de reinsercién educativa”, Espacios en Blanco.
Revista de Educacién, nam. 26, pp. 187-210.

Nobile, Mariana y Arroyo, Mariela (2015). “Los efectos de experiencias escolarizadas
inclusivas sobre los relatos biogrificos de docentes y estudiantes: un andlisis de las
Escuelas de Reingreso en Ciudad de Buenos Aires”, Revista de la Asociacidn de Sociologia
de la Educacién, vol. 8, nim. 3, pp. 409-424.

Pérez Baleén, Guadalupe y Lindstrom, David Phillip (2014). “El regreso a la escuela:
evidencias para México”, Estudios Demogrdficos y Urbanos, vol. 29, nam. 3, pp. 579-619.

Presidencia de la Republica (2019). Primer Informe de Gobierno 2018-2019, Ciudad de
México: México: Gobierno de México.

Prieto Torafio, Beatriz (2015). “El camino desde la vulnerabilidad escolar hacia el
desenganche educativo. El papel de las escuelas de segunda oportunidad en la estrategia
contra el abandono educativo”, Profesorado, Revista de Curriculum y Formacién de
Profesorado, vol. 19, nim. 3, pp. 110-125.

Romdn, Marcela (2013). “Factores asociados al abandono y la desercién escolar en América
Latina: una mirada en conjunto”, Revista lberoamericana sobre Calidad, Eficacia y
Cambio en Educacidn, vol. 11, nim. 2, pp. 33-59.

714 Consejo Mexicano de Investigacion Educativa



Retorno y condiciones escolares: experiencias de jovenes del bachillerato general en la Ciudad de México

Rumberger, Russell W. y Lim, Sun Ah (2008). Why students drop out of school: a review of
25 years of research, California Dropout Research Project Report 15, Santa Bdrbara:
University of California.

Salvd-Mut, Francesca; Oliver, Miquel; Sureda, Jaume; Casero, Antonio; Adame, M. Teresay
Comas, Ruben (2011). Abandono escolar y retorno al sistema educativo en Baleares: historias
de vida del alumnado de la Educacién Permanente de Personas Adultas (EPA), informe de
investigacién, Palma: Universitat de les Illes Balears.

Salvd-Mut, Francesca; Nadal-Cavaller, Joan y Melia-Barcel, Marfa Agnes (2016). “Itinerarios
de éxito y rupturas en la educacién de segunda oportunidad”, Revista Latinoamericana
de Ciencias Sociales, Nifiez y Juventud, vol. 14, ntm. 2, pp. 1405-1419.

SEP (2012). Reporte de la Encuesta Nacional de Desercion en la Educacion Media Superior,
Ciudad de México: Consejo para Evaluacién de la Educacién del tipo Medio Superior
COPEMES-Subsecretaria de Educacién Media Superior-Secretaria de Educacién Publica.

Sepulveda, Leandro y Opazo, Catalina (2009). “Desercién escolar en Chile: ;volver la
mirada hacia el sistema escolar?”, REICE. Revista Electrénica Iberoamericana sobre Calidad,
Eficacia y Cambio en Educacién, vol. 7, nim. 4, pp. 120-135.

Terigi, Flavia (2009). Las trayectorias escolares. Del problema individual al desafio de politica
educativa, Buenos Aires: Ministerio de Educacién/Organizacién de Estados Americanos.

Tiramonti, Guillermina; Arroyo, Mariela; Nobile, Mariana; Montes, Nancy; Poliak, Nadina;
Sendén, Maria Alejandra y Ziegler, Sandra (2008). “Una experiencia de cambio en el
formato de la escuela media: las Escuelas de Reingreso de la Ciudad de Buenos Aires”,
Propuesta Educativa, vol. 2, nam. 30, pp. 57- 69.

Unesco-OREALC (2009). Experiencias educativas de segunda oportunidad. Lecciones desde la
préctica innovadora en América Latina, Santiago: Unesco-Oficina Regional de Educacién
para América Latina y el Caribe.

Valdez, Elba Abril; Romdn Pérez, Rosario; Cubillas Rodriguez, Maria José y Moreno Celaya,
Icela (2008). “;Desercién o autoexclusién? Un anilisis de las causas de abandono escolar
en estudiantes de educacién media superior en Sonora, México”, Revista Electrdnica de
Investigacién Educativa, vol. 10, nim. 1, pp. 1-16.

Vargas-Valle, Eunice y Orraca-Romano, Pedro (2018). “La reinsercién en la escuela y su
vinculacién con la vida familiar y laboral de tres generaciones en México”, Papeles de
Poblacién, vol. 24, nam. 97, pp. 227-254.

Weiss, Eduardo (2012). “Los estudiantes como jévenes. El proceso de subjetivaciéon”,
Perfiles Educativos, vol. 34, nim. 135, pp. 134-148.

Articulo recibido: 9 de abril de 2020
Dictaminado: 2 de agosto de 2020
Segunda versién: 5 de octubre de 2020
Tercera versiéon: 20 de noviembre de 2020
Cuarta version: 15 de noviembre de 2020
Aceptado: 26 de enero de 2021

Revista Mexicana de Investigacion Educativa 715






RMIE, 2021, VOL. 26, NUM.90, PP. 717-742 (ISSN: 14056666  ISSN-e 25942271)

Investigacion

LOS ESTUDIANTES DE TELEBACHILLERATO
COMUNITARIO

Condiciones y sentidos de una modalidad educativa emergente
CARLOTA GUZMAN GOMEZ

Resumen:

En el contexto de la ampliacién de la cobertura de la educacién media superior en
México, esta investigacién tiene como objetivo conocer quiénes son, en términos
sociales y familiares, los estudiantes de telebachillerato comunitario (TBC); c6mo
viven la escuela y el sentido que le confieren a los estudios. Desde la sociologia
comprensiva y a través de entrevistas semiestructuradas, el trabajo busca incursionar
en la perspectiva de los sujetos frente a una modalidad emergente. Se encontré que
los jovenes de TBC valoran la posibilidad de estudiar en su comunidad y aprenden
a ser estudiantes en un contexto de precariedad econémica y sin plantel propio.
No cuentan con referentes sobre el bachillerato, sin embargo, tanto ellos como sus
familias mantienen expectativas de que en un futuro puedan tener una vida mejor.

Abstract:

In the context of broadening the coverage of high school in Mexico, this research
has the objective of learning more about the students in televised community
high school (TBC), in social and family terms, in addition to the ways they expe-
rience school and the meanings they attach to their studies. Using comprehensive
sociology and semi-structured interviews, the study seeks to explore the respondents'’
perspectives of this emerging form of education. The findings are that TBC students
value the possibility of attending school in their community, and that they learn to
be students in a context of economic precarity, without a school building of their
own. Although they have no referents for high school, both the youth and their
families have expectations for a better life in the future.

Palabras clave: acceso a la educacién; educacién media superior; educacién rural,
estudiantes.
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Introduccién

partir de 2013, nuevos sujetos se han integrado al escenario educativo,

se trata de jovenes provenientes de localidades rurales que no habian
tenido la oportunidad de estudiar el bachillerato. La incorporacién de este
sector respondié a la puesta en marcha de los telebachilleratos comunita-
rios (TBC), programa federal emergente que fue creado expresamente para
ampliar la cobertura en la educacién media superior (EMS). Mediante este
programa se esperaba contribuir al logro de las metas de expansién que se
habian establecido al decretarse la obligatoriedad de este nivel en 2012,
asi como promover la inclusién y la equidad educativa (SEP-SEMS-DGB,
2018)." Al inicio del sexenio 2018-2024, con la aprobacién de la Ley
General de Educacién, se reconoce al TBC como un servicio educativo
de la EMS y con lo cual se elimina su estatus de programa (H. Congreso de
la Unién, 2019).

Para la puesta en marcha del TBC se buscaba un modelo de ficil im-
plementacién, de bajo costo y que tuviera resultados a corto plazo. Se
decidié dirigir el TBC a las localidades con menos de 2 500 habitantes,
en las cuales no se encontrara algtn plantel de nivel bachillerato a cinco
kilémetros a la redonda. Se consideré a dichas localidades ya que son las
que presentan los niveles mds bajos de cobertura y los indices mds altos
de marginacién. El programa inici6 su fase piloto con 253 planteles en
el ciclo escolar 2013-2014, al iniciar el ciclo 2019-2020 sumaron 3 306
planteles atendiendo a 144 399 estudiantes en 31entidades federativas del
pais (SEP-SEMS-DGB, 2020).

El TBC se proyect6 como un programa que utilizarfa la infraestructura
educativa existente, concretamente las telesecundarias en contraturno,
es decir, en el turno vespertino o espacios publicos que las comunidades
pusieran a disposicién. Contaria con una plantilla de tres docentes, uno
de los cuales fungiria como responsable y se abriria con un minimo de 12
alumnos (SEP-SEMS-DGB, 2018).2

Si bien el TBC, en tanto modalidad emergente, abrié la oportunidad
de estudiar a muchos jovenes, este programa no ha estado ausente de
problemas, entre los que destacan: ) falta de planteles propios con los
subsecuentes conflictos generados con los directores de telesecundarias;
b) falta de equipo, insumos y servicios para llevar a cabo los procesos de
ensefianza y aprendizaje; ¢) corta jornada escolar que no permite cubrir
los contenidos, d) precarias condiciones laborales de los docentes y e) baja
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calidad de los aprendizajes (Estrada Ruiz y Alejo Lépez, 2019; Guzmidn
Gémez, 2018; Weiss, 2017). Dichos problemas, derivados, en gran parte
del bajo presupuesto, ponen en duda el logro de la equidad educativa que
se planted en sus inicios el programa y dan cuenta de procesos de inclusién
desigual a la EMS.

La apertura de nuevas modalidades educativas ha dado lugar a cam-
bios en la composicién social del sistema educativo mexicano, el cual, al
expandirse, atiende cada vez mds a publicos que antes no tenian cabida,
o bien, a la llamada emergencia de nuevas figuras estudiantiles (Guzmdn
Gémez, 2017). Muestra de ello es el ingreso de estudiantes indigenas y
todos aquellos que son los primeros de las familias en ingresar al bachi-
llerato. La diversificacién institucional también ha puesto en evidencia la
segmentacién de la Educacién Media Superior (EMS), en términos de que
las condiciones, la calidad y las oportunidades que ofrecen a sus alumnos no
son iguales (Guzmdn Gémez, 2018). Cabe mencionar que las desigualdades
educativas que se generan pueden transitar, segiin Saravi (2015), hacia la
fragmentacién social, entendida como procesos de exclusiones reciprocas e
inclusiones desiguales, que derivan no solo de diferencias socioeconédmicas,
sino también culturales, sociales y subjetivas.

Los jévenes rurales padecen también las desigualdades territoriales entre
el medio rural y urbano que es propio de la estructura socioeconémica y
politica de México. Dichas desigualdades se expresan en las oportunidades
diferenciadas de acceso a la EMS. Muestra de ello es que 60.3% de la po-
blacién total de 15 a 17 afios que reside en zonas urbanas estudia en este
nivel; mientras que en las rurales solo 36.4% del total de la poblacién de
ese mismo grupo de edad lo hace (INEE, 2011). Sin embargo, es importante
aclarar que hoy en dia no se puede asociar directamente lo rural con las
actividades agricolas y ganaderas ya que no todas las localidades menores
de 2 500 habitantes responden a dicho patrén. El medio rural mexicano
es heterogéneo y se encuentra en constante transformacién. Diversas si-
tuaciones han incidido en este cambio:

1) un espacio en crisis permanente, donde se ha perdido la autosufi-
ciencia alimentaria, ha empobrecido a la mayoria de los productores
y ha ocasionado intensas migraciones hacia las zonas agricolas mds
présperas, las grandes metrépolis nacionales e incluso hacia Estados
Unidos (Hewitt de Alcdntara, 2007);
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2) la intensidad del proceso urbanizador, en el cual las ciudades se han
expandido sobre sus periferias y las 4reas rurales con las que contac-
ta, con notables cambios en los usos del suelo y en la estructura del
empleo rural (Kay, 2009), ya que casi la mitad de los ingresos en los
hogares rurales proviene de actividades no agricolas, por ejemplo, la
industrializacién rural, los servicios y empleos urbanos, el comercio,
las remesas entre otros;

3) las mutaciones socio-culturales y de la identidad territorial (rururba-
na), derivadas de la difusién urbana en el medio rural, que incide en
los hédbitos, comportamientos, aspiraciones sociales y reivindicaciones
politico-territoriales de las poblaciones locales. En este sentido, se iden-
tifica generalmente como nueva ruralidad al conjunto de fenémenos
donde convergen los territorios urbanos y rurales, con fronteras difu-
sas y diferencias poco claras entre uno y otro 4mbito (Avila Sdnchez,
2015);y

4) la expansién de la violencia social y el narcotrafico en las zonas rurales
mds pobres y en los espacios rururbanos de las grandes ciudades mexi-
canas, que incorpora a los jévenes rurales marginales en su dindmica
cotidiana de operacién (Maldonado, 2012).

En el contexto de las transformaciones rurales, la expansién y la diversifi-
cacién de la EMS, interesa enfocar la mirada en los jévenes que ingresaron
alos TBC para conocer quiénes son, en términos sociales y familiares; cémo
viven la escuela y el sentido que le confieren a los estudios. Al responder
estas preguntas se pretende mostrar la perspectiva de los sujetos que se
enfrentan a una modalidad emergente y precaria.

Este estudio se inscribe dentro de la linea de investigacién centrada en
los vinculos entre la escuela y los sujetos, desde la cual se intenta recuperar
la dimensién subjetiva de los estudiantes, esto es, sus experiencias, iden-
tidades, representaciones sociales, entre otros aspectos (Guzmdn Gémez y
Saucedo Ramos, 2007). De manera particular, el estudio se ubica dentro
de temadticas referidas al sentido de la escuela en los bachilleratos rurales,
como los trabajos realizados por Auli Silva (2018); Tapia y Weiss (2013)
y Téllez Nolasco (2009).

Por su parte, el estudio se inserta en una linea que comienza a gestar-
se sobre los TBC. Se cuenta con algunas investigaciones que ofrecen un
panorama general de la organizacidén, estructura y problemas principales
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de este subsistema y de manera tangencial incluyen aspectos referidos al
estudiantado (Medrano Camacho, 2019; Guzmdn Gémez, 2018 y Weiss,
2017). Asimismo, se han producido investigaciones que dan cuenta de
la evolucién y organizacién del TBC en algunas entidades del pais como
Guanajuato, Querétaro y Aguascalientes y, en dichos contextos, hacen re-
ferencia a los alumnos (Estrada Ruiz y Alejo Lépez, 2018, 2019). Con un
objetivo centrado en el estudiante, se encuentran estudios de caso como
el de Escamilla Jaimes (2019), en un TBC del Estado de México; Razo
Ponce y Estrada Ruiz (2019) y Paniagua Cortez y Alejo Lépez (2019), en
Guanajuato, y Alanis Jiménez (2020a; 2020b), centrado en los egresados
de TBC de Morelos. Los resultados de estas investigaciones son un referente
importante para ubicar y discutir los hallazgos derivados de la investigacién.
A diferencia de la linea presentada, el énfasis del presente articulo estd
puesto en el estudiante ubicado en un contexto social, familiar e institu-
cional, con un enfoque cualitativo basado en entrevistas semiestructuradas
y dentro de un universo mds amplio que contempla planteles ubicados en
cinco entidades federativas.

El oficio de estudiante y el sentido de los estudios

Para conocer quiénes son los jévenes de TBC, cdmo viven la escuela y el
sentido que le confieren a los estudios, se requiere en términos analiticos,
abordar la subjetividad. Por ello, el estudio se ubica dentro del paradigma
interpretativo (Erickson, 1989) y de manera particular, en la sociologia
comprensiva que tiene como funcién comprender el significado subjetivo
de la accién social (Weber, 1964:5).

Se parte de una nocién de estudiante que supera la idea administrativa de
que son aquellos inscritos a una institucién y, por ende, los que conforman
la matricula escolar. Si bien estar inscrito es un requisito fundamental, no
se reduce a esto. Por su parte, tampoco puede pensarse al estudiante como
mero usuario de un servicio educativo. Para Dubet (1994) no se trata de
un rol que todos juegan por igual, sino que es un trabajo del actor para
darle sentido a su quehacer y, por tanto, hay multiples maneras de ser
estudiante y sentidos conferidos a la escuela y a los estudios.’

Gimeno Sacristdn (2003) sostiene que la idea del alumno se ha natura-
lizado a lo largo de la historia, y se asocia automdticamente con la del nifio
o adolescente, como si fuera una condicién consustancial. Ademds de que
se asume una nocién homogeneizante que esconde su complejidad. Para
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este autor, el alumno es una invencién del adulto a la que se le asocian
determinadas formas de representarlo y de tratarlo. Propone como una
via para romper con dicha nocién, asumir que se trata de una condicién
social, contingente, cambiante y transitoria.

En la misma linea, Perrenoud (2006) considera que ser alumno es un
oficio, el cual es un componente del oficio de nifio o de adolescente. Des-
taca que el alumno es una persona que realiza un oficio a su manera, pero
no se reduce a él. Desde esta perspectiva, el sentido de ser alumno no estd
dado de antemano y tiene que construirse en el marco de una interaccién y
una relacién determinada. El sentido se ancla, se nutre y se negocia en un
contexto escolar, familiar y cultural; ademds de que se construye con otros.
Segin Develay (1996) encontrar el sentido de la escuela significa construir
un conjunto de referentes, fijar valores que permitan poner en orden el
mundo del alumno y compartirlo con otros. A partir de dicho enfoque,
el sentido se construye en la accién consciente del sujeto que se implica y
que logra ver esa implicacién. Por ello, el sentido estd en el corazdén de la
construccién de la persona.

Otro elemento central del oficio de alumno es que se aprende, ya sea
por apropiacién de las representaciones sociales, por imitacién o por in-
teriorizacién (Perrenoud, 2006). Desde el 4mbito universitario, Coulon
(1997) también considera que ser estudiante es un oficio que tiene que
aprenderse y que consiste en adaptarse a los c6digos de ensefianza, asimilar
sus rutinas y aprender a utilizar a las instituciones.

Por su parte, ser estudiante no se reduce al dmbito escolar ya que
ellos son también adolescentes o jévenes e hijos (Weiss, 2015). Desde la
perspectiva de Lahire (1998), los estudiantes podrian ser considerados
como sujetos plurales ya que estdn inmersos de manera simultdnea en
otros contextos, como puede ser el familiar, laboral, barrial entre otros.
Dichos contextos pueden ser contradictorios y discordantes, de alli que
corresponde al propio sujeto negociar y decidir su propia perspectiva. De
acuerdo con Rochex (2009), es justamente en esta pluralidad de contextos
en los que se constituye el proceso de subjetivacién que llevan a cabo los
joévenes para construir su experiencia escolar.

Pensar a los estudiantes como sujetos plurales lleva a ampliar la mirada
hacia su condicién como jévenes. En ese sentido, se parte de una nocién
abierta en la que se reconoce la heterogeneidad y la diversidad de las con-
diciones sociales, econémicas y culturales de este sector. Dicha perspectiva
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se aleja de las posturas generalizantes que anteponen una cierta visién hacia
este grupo, ya sea desde la negatividad, en la que se destaca el cardcter
conflictivo o rebelde, o bien, desde esquemas romdnticos que lo asocian con
la mejor etapa de la vida (Dayrell, 2003). Se considera a los jévenes en su
presente, no en etapa de moratoria o preparacién para la vida adulta y por
ello, como miembros de una generacién que comparten un determinado
momento histérico, pero desde lugares y condiciones distintas.

Jovenes y estudiantes en contextos rurales

Los jévenes que habitan los espacios rurales podrian ser considerados como
sujetos sociales que construyen un modo determinado de ser y, por tanto,
son diversos entre si (Dayrell, 2003). La heterogeneidad también proviene
de las diversas regiones que habitan y de las diferencias socioculturales que de
alli se derivan (Pacheco Ladrén de Guevara, 2002).

En el contexto de las transformaciones de la ruralidad, Pacheco Ladrén
de Guevara (2002:407) identifica como nuevas constantes de la juventud
rural las siguientes caracteristicas: el acceso a mayores niveles de educacién
formal y a informacién; esquemas de socializacién a través de la migracién;
mayor acceso a la economia dineraria, disputa entre ideas religiosas y cien-
tificas en torno al cuerpo y a la sexualidad. Como constantes tradicionales,
la autora menciona el aumento de los niveles de pobreza, acceso limitado
a los mercados de trabajo y temprano inicio del ciclo reproductivo, en el
caso de las mujeres.

Las investigaciones sobre estudiantes de bachilleratos rurales en México
dan cuenta del entrecruzamiento entre el contexto familiar, escolar y laboral
en el que viven estos jévenes, destacan las condiciones precarias en las que
ellos estudian y el compromiso econémico y moral que sienten hacia sus
familias (Auli Silva, 2018; Tapia y Weiss, 2013 y Téllez Nolasco, 2009).
En lo que se refiere a los significados de lo escolar, los mismos trabajos
identifican que para los estudiantes es muy importante la convivencia
con sus pares, pero también muestran el esfuerzo de las mujeres por per-
manecer en la escuela y continuar los estudios. Ellos también buscan, a
través de la escuela, superarse, “ser alguien en la vida”; mejores empleos
y condiciones de vida.

En cuanto a los egresados de bachilleratos rurales, las investigaciones
muestran las dificultades de los jévenes para ingresar al nivel superior y
el desempeno de trabajos precarios. Sin embargo, algunos autores como
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Alanis Jiménez (2020a, 2020b) y Gonzdlez Apodaca (2014) destacan la
valoracién positiva que los jévenes hacen sobre su escuela. Otros trabajos
como el de Rosas Banos, Santiago Jiménez y Lara Rodriguez (2015) se
centra en el cardcter reproductor del bachillerato al propiciar el desapego
de los jévenes con los principios de la comunidad. De la Cruz Orozco
(2016) enfatiza la reproduccién de las desigualdades sociales de la escuela,
al no cumplir con las expectativas de una vida mejor que tenian los jévenes al
ingresar a este nivel.

Perspectiva metodoldégica

A partir de lo senalado por los distintos autores, en el presente estudio se
concibe al estudiante como joven y como sujeto activo que se encuentra
inmerso en distintos contextos que lo constrifien y lo condicionan, pero
que tiene capacidad de agencia y de reflexividad. Se reconoce también que
el oficio de estudiante tiene que aprenderse y es un trabajo del actor darle
sentido a su quehacer. Este trabajo tiene un cardcter cualitativo en virtud
de que permite incursionar en la perspectiva de los actores, sus puntos de
vista, posicionamientos y valoraciones (Flick, 2004). El interés estd centrado
en los estudiantes, en la manera como aprenden el oficio; los sentidos que
construyen en torno a la escuela y a los estudios, asi como en los contextos
en los que participan. De manera complementaria se recuperan las miradas
de los docentes hacia los estudiantes.

La informacién se obtuvo de un estudio mds amplio, elaborado por
Guzmin Gémez (2018), del cual se acoté a los telebachilleratos comu-
nitarios y a sus estudiantes. Para dar cabida a la dimensién subjetiva, el
dispositivo metodolégico fue la entrevista semiestructurada, misma que
fue organizada por bloques temdticos referidos a los distintos contextos
de participacién (familiar, escolar y comunitario) y aplicada de febrero a
mayo de 2017.

El universo de estudio qued6 conformado por 62 estudiantes que cursa-
ban el cuarto semestre en 12 TBC ubicados en cinco entidades federativas:
Morelos, Sonora, Puebla, Veracruz y Yucatdn. Para recuperar la mirada de
los docentes, se utilizé la informacién proveniente de 47 de ellos, de los
cuales 14 son también responsables de TBC. Los planteles se eligieron a
partir de un modelo de casos significativos y bajo el criterio del muestreo
teérico (Giménez, 2012; Flick, 2004). Se buscé dar cuenta de distintas
regiones del pais, contextos culturales e institucionales, sin comparar
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entidades federativas. La idea es destacar las pautas generales, sin que se
pretenda, con ello, establecer generalizaciones.

Las entrevistas fueron grabadas y transcritas; para su sistematizacién
se utilizaron cuadros analiticos construidos a partir de los contextos de
participacién. En un primer nivel de andlisis se identificaron las categorias
principales del total de estudiantes y, en un segundo, se analizé el sentido
de las narrativas en el contexto de cada plantel.

Los estudiantes, sus familias y su comunidad

La mayor parte de los alumnos que estudian el cuarto semestre de TBC tienen
entre 16 y 17 afos, de tal manera que han seguido trayectorias continuas
desde la primaria. Muchos de ellos iniciaron en Cursos Comunitarios del
Consejo Nacional de Fomento Educativo (Conafe) o escuelas multigrado
y posteriormente ingresaron a la telesecundaria de su propia comunidad.
Cuando el TBC llegé a las comunidades daban cabida a jévenes o adultos
que no habian tenido oportunidad de estudiar, asi como a jévenes que
reprobaron o habian sido expulsados de otras escuelas, sin embargo, al
paso de los anos, la poblacién se fue regularizando y hoy en dia atienden
bdsicamente a los egresados de telesecundaria.

En la mayoria de los planteles se encuentra casi igual proporcién de
hombres que de mujeres, lo cual es similar a otras modalidades de bachi-
llerato. La presencia del TBC en las propias comunidades ha favorecido el
acceso de las mujeres a la educacién ya que hay familias que no permiten
que las hijas estudien en otra localidad por los peligros que implica el
traslado. El acceso femenino al bachillerato muestra también un cambio
en algunas familias rurales, con respecto a los patrones tradicionales, que
suponen que las mujeres se hacen cargo solo de las labores domésticas.

Los jovenes de bachilleratos rurales provienen de familias con altos niveles
de precariedad que se dedican a las actividades agropecuarias, ganaderas,
pesqueras, como empleados en localidades o ciudades cercanas, o bien,
ejerciendo oficios como albaniles, carpinteros, electricistas o plomeros. La
mayoria de las madres se dedican a las actividades domésticas y, algunas
de ellas, a la venta de productos agricolas. Las familias sostienen econé-
micamente a los hijos con muchas dificultades, y los gastos propiamente
escolares los cubren los estudiantes con su beca o trabajando.

La mayoria de los alumnos ingresé al TBC por la cercania de sus
casas, ya que las familias no cuentan con los recursos econémicos para
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pagar el traslado a las escuelas en otra localidad. Ellos lo tienen claro y al
preguntarles los motivos por los que ingresaron, sus respuestas son muy
contundentes: “porque era lo mds cerca que habia, lo mds econémico”;
“porque me queda cerca y ya estd aqui, entonces decidieron meterme aqui”.
En este sentido, tanto las familias como los propios jévenes aprecian y
valoran la oportunidad de estudiar. Un alumno de Yucatdn resume de la
siguiente manera la llegada del TBC a su comunidad: “me cayé del cielo,
ni mandado a hacer”.

Los estudiantes vieron la llegada del TBC como la posibilidad de una
vida mejor y de continuar sus estudios. Algunos de ellos, lo vislumbran
como una manera de alejarse de una vida ligada a las drogas, al consumo
de alcohol, a la delincuencia o al cuidado de los hijos, como la que tienen
jévenes de su comunidad que no estudian.

Los padres de familia tienen fincadas sus expectativas en que sus hijos
puedan alcanzar un nivel de vida mejor al que ellos les han podido ofre-
cer. Los jévenes dan cuenta de la manera como los padres trasmiten esta
idea de movilidad: “me dicen que estudie para que no sea como ellos”;
“me dicen que me esfuerce para que no batalle en encontrar trabajo”. De
manera mds directa, las familias asocian la movilidad con la posibilidad
de que los hijos no tengan que trabajar en el campo, como lo expresa y
comparte una alumna de Yucatdn: “muchas personas me lo dicen, mucha
familia me lo dice, no te quedes en el campo, que el campo es muy feo
y pues tienen razén que estar en el sol no es nada bonito”. También hay
familias que valoran mds el trabajo que los estudios de sus hijos, porque
no ven tangibles los efectos de la educacién.

El nivel de pobreza de los jévenes se expresa en las dificultades que tienen
para pagar las cooperaciones, comprar material escolar, el transporte y los
alimentos que consumen en la escuela. Algunos docentes se han percatado
de que hay alumnos que tienen una alimentacién muy deficiente o que se
enferman frecuentemente.

Dadas las condiciones de vulnerabilidad, gran parte de los jévenes com-
bina los estudios con el trabajo, algunos, y principalmente los hombres,
laboran directamente en el campo o ayudan a los padres o familiares en
dichas actividades, que bien pueden ser permanentes o temporales como
las de siembra y cosecha. También hay casos de estudiantes, tanto hombres
como mujeres, que trabajan como empleados en algin comercio, ya sea
durante la semana o solamente sdbado y domingo. Mds alld del trabajo
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remunerado, los jévenes participan en las labores domésticas y tienen res-
ponsabilidades, ademds de que se hacen cargo de sus propias necesidades,
tales como el lavado de ropa y del uniforme. Es muy frecuente que las
mujeres, ademds de colaborar en la casa, apoyen en el cuidado de hermanos
y familiares. En este sentido, los alumnos de TBC estdn siempre ocupados
y con responsabilidades de tres contextos: doméstico, laboral y escolar. Un
ejemplo de la combinacién de labores con la escuela es lo que narra una
alumna de Veracruz: “al regresar de la escuela le ayudo a mi mamd a hacer
la comida a hacer el quehacer de la casa y ya prdcticamente terminando
todo, pues me pongo a hacer la tarea”.

Los estudiantes en su totalidad cuentan con una beca, la cual tiene
diferentes destinos, de acuerdo con el nivel socioeconédmico de las fami-
lias.* Aquellos que tienen mayores niveles de precariedad la destinan por
completo al sustento familiar e incluso se llegan a presentar casos en que
las familias presionan a los hijos para estudiar por el interés de que reciban
dicho apoyo. En otros casos, el monto de la beca se integra a los ingre-
sos familiares, pero se deja una parte para los gastos escolares. También
hay casos de alumnos que cubren con su beca el transporte, el costo del
uniforme y algunos materiales, no sin dejar de lado a quienes les alcanza
para comprar un teléfono celular y sus recargas, asi como alguna prenda
u objeto de moda.

La escolaridad de los padres de familia alcanza bdsicamente la primaria y
solo en algunos casos la secundaria, en este sentido, los jévenes de TBC son
los primeros de las familias en cursar el bachillerato. Dado el nivel de escola-
ridad de los padres, no pueden ayudar a sus hijos con las tareas escolares —ni
tampoco apoyarlos en la toma de decisiones—, las cuestiones relacionadas con
el aprendizaje, los contenidos y las tareas les resultan ajenas. Sin embargo,
no dejan de alentar a los hijos a que estudien y que le “echen ganas”.

En este mismo sentido, los profesores se quejan de la poca participa-
cién de la mayoria de los padres de familia en las juntas escolares y en
el desempeno educativo de sus hijos y sienten que delegan a ellos toda
la responsabilidad. Una profesora de Morelos afirma:

[las familias] No, no ayudan, estdn trabajando todo el tiempo. Al ver la pro-
blemdtica estamos tratando de que primero se comprometan con sus hijos
y ya después la siguiente etapa serd comprometerse con infraestructura o

tareas en la prepa.
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La mayoria de los alumnos vive en la propia localidad en la que se
encuentra la escuela o en comunidades cercanas; se trasladan caminan-
do, en bicicleta o en algtn transporte colectivo. Esta cercania hace que
los vinculos entre la casa y la escuela sean muy estrechos. De la misma
manera, entre ellos se conocen desde pequenos y han tenido trayectorias
escolares compartidas. Los lazos familiares son también frecuentes, de tal
manera que conviven hermanos y primos, dentro y fuera de la escuela. Los
jévenes que llegan de otras localidades son bien aceptados por el grupo y
se integran a las actividades escolares y sociales.

Desde la mirada de los docentes, es frecuente que los estudiantes de TBC
tengan problemas personales y familiares graves. Destacan el consumo del
alcohol que, desde su punto de vista, es producto de las costumbres de la
comunidad. Les preocupa también el consumo de drogas, aunque los estu-
diantes lo expresan de modo mds velado. Los docentes ubican también como
problema los embarazos a temprana edad que si bien forman parte de las
costumbres de la comunidad muchas veces son causa de abandono escolar.

Los jévenes disponen de poco tiempo libre y solo los fines de semana
pueden tener momentos de entretenimiento que ocupan para jugar futbol,
beber con los amigos, escuchar musica, cantar, ver a su novio o novia,
asistir a alguna fiesta, dar una vuelta por el kiosco del pueblo, pascos a la
playa, al rio, al monte, segtn sea la regién. Por lo regular, a los jévenes les
gusta su comunidad, aprecian la tranquilidad y encuentran ventajas con
respecto a las ciudades a las que asocian con el ruido, la contaminacién
y, sobre todo, la delincuencia. Sin embargo, también hay quienes tienen
ambivalencias con lo que pueden ofrecer las ciudades. Asi lo expresa una
alumna de Sonora cuando se le pregunta si le gusta su comunidad.

A veces si, porque es chiquita y hay confianza de que me dejen salir a cualquier
lugar sin peligrar de que pase algo, nos roben o algo. Y a veces no, porque no
hay ni una red y no puedes hablar por teléfono y no tienes casi nada... solo
mucho aburrimiento, no hay lugares a dénde salir, casi nada de eso. Entonces,

a veces si, a veces no. Cuando hay fiestas si [risas].
La mayoria de los jévenes de TBC se encuentran conectados a las redes

sociales, principalmente Facebook e Instagram y se comunican también
por WhatsApp. Ellos buscan la manera de comprar su celular y pagar las
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recargas, de visitar un cibercafé o acceder a espacios de wi fi libre, lo im-
portante para ellos es tomar fotos y entretenerse.

Para los miembros de las comunidades, la llegada del TBC ha sido muy
importante y se sienten orgullosos de contar con un bachillerato, en al-
gunas partes les han llegado a llamar “la mdxima casa de estudios”. Esta
importancia se muestra en la participacién de los TBC en las actividades
civicas, tales como desfiles u homenajes, asi como en las fiestas locales,
ademds de campanas de mejoramiento de la comunidad como es el caso de
actividades de limpieza, salud, reforestacién y/o de proyectos comunitarios
que emprenden los alumnos como parte del curriculum de TBC.

La relacién entre escuela y comunidad es reciproca ya que los TBC tam-
bién requieren del apoyo de las autoridades para el sostén de sus planteles,
concretamente para insumos de limpieza o papeleria, equipos, instalaciones,
mantenimiento o pago de algin maestro.

La escuela, el sentido de los estudios y sus maestros

Ante una modalidad emergente como el TBC, tanto los responsables de
plantel como los docentes tienen el trabajo de darle formalidad y presencia
al bachillerato frente a los estudiantes, padres de familia y la comunidad.
En este contexto, los referentes mas inmediatos son los de la secundaria,
por ello, para los jévenes la transicién al bachillerato no representa grandes
cambios, pues permanecen en el mismo plantel, con los mismos companeros
y casi con las mismas reglas. Lo que cambia son los horarios, los maestros,
las asignaturas y el uniforme que portan.

La falta de plantel de los TBC ha llevado a la necesidad de que las tele-
secundarias tengan que compartir por las tardes el espacio. Este hecho ha
generado conflictos ya que los directores de estas escuelas se asumen como
los duefos y culpan a los alumnos de TBC de dafar el mobiliario y las ins-
talaciones. Bajo la misma légica, los directores de las telesecundarias solo
permiten al TBC utilizar una parte de la escuela; no tienen espacio para la
direccién y mucho menos para sala de cémputo, laboratorios o bibliotecas y
se niega el acceso a la senal de internet. Los estudiantes se sienten molestos
y desean tener una escuela propia, tal y como lo sostiene un joven de Yucatdn:

[...] el telebachillerato es excelente, pero en esta escuela pues se siente un poco

incémodo porque no es de nosotros, no es de la escuela propia porque si hay
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cosas aqui el director viene, hace junta y dice que nosotros hemos agarrado
algo de ellos, y cosa que en un afio nosotros estamos estudiando, afio y medio
ahorita estudiando aqui, jamds hemos tocado nada de esa escuela, pero ellos
llegan piensan de que pues hemos tocado algo. [...] tener una escuela es lo que
hace falta para sentirse bien, sentir de que llegas y que nadie te puede venir a
decir que no toques o no agarres algo porque no es tuyo; [tener] salones, mesas,

sillas, internet, eso, cancha para que igual haya deporte y todo eso.

En términos simbdlicos, la situacién descrita hace sentir a los estudiantes
sin escuela y, por tanto, sin un referente espacial a partir del cual puedan
fortalecer su propia identidad. Ante los problemas suscitados, algunos TBC
han gestionado nuevos espacios, remodelado oficinas en desuso o espacios
publicos que las autoridades locales han puesto a su disposicién. Esta tarea
no es ficil como narra un responsable de plantel de Veracruz:

Las instalaciones estaban pésimas. No tenfan puertas ni ventanas, los salones
de arriba, se les tuvo que poner herreria, se repararon por dentro y se pintaron.
Ademds de que hay unas escaleras de este lado que como que la barda, no es
barandal, es una barda que ya se estaba yendo del otro lado, le tuvimos que
poner una cadena por seguridad de los estudiantes. Los bafios no servian, se

repararon.

En otros casos, son las propias comunidades, en colaboracién con los res-
ponsables y docentes, quienes han construido sus propias escuelas.

En general, tanto las telesecundarias como los espacios adaptados pre-
sentan fallas o carecen de servicios bdsicos como agua, luz e internet y no
cuentan con el mobiliario ni con el equipo de cémputo adecuado. Dado
su escaso presupuesto, no les alcanza para comprar los insumos necesarios
para la papeleria, la limpieza y el mantenimiento de los planteles. Ante
estas carencias, se solicitan cooperaciones a los padres de familia, asi como
la participacién en actividades como rifas, kermeses y ferias para generar
fondos para la escuela. Los estudiantes participan también activamente en
actividades de recaudacién y se encargan de la limpieza del plantel.

El hecho de que el TBC se imparta por las tardes en la mayoria de los
planteles, no es del agrado de los padres de familia, sobre todo, por el
clima de inseguridad que se vive en muchas localidades y por las dificul-
tades para el transporte. Ante dicha situacién, se ha tenido que acortar la
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jornada escolar a cinco horas y salir de la escuela antes de que oscurezca.
Los alumnos lo viven de otra manera y ellos finalmente se adaptan a las
circunstancias. A muchos les ha permitido trabajar por las mananas o
levantarse mds tarde.

A los jévenes de TBC les gusta asistir a la escuela y abrirse nuevos es-
pacios entre las labores domésticas y el trabajo. Uno de los atractivos es
la sociabilidad, esto es, la posibilidad de estar con sus amigos, que con
entusiasmo exclaman frases como las siguientes: “los compaferos son muy
divertidos”; “me llevo bien con mis amigos” y “tenemos los mismos gustos”.

En general, los alumnos se llevan bien entre ellos, no sin negar que se
llegan a dar problemas y rivalidades. Al ser grupos reducidos tienen una
convivencia estrecha y realizan muchas actividades juntos, asi como estdn
informados de sus propios companeros por su actividad en redes sociales.
Segtn los jovenes, siempre hay preferencias, “mejores amigos” y “grupitos”.
Esta dindmica la expresa un joven de Puebla:

Con los compaferos es como que... por ejemplo el salén estd dividido en
cuatro equipos, estd donde yo estoy, bueno, son cuatro. Ultimamente nos
hemos estado llevando ya mucho mejor, pero lo que era en primero y segundo
semestre fatal, la verdad. No habia convivencia para todo, cuando era hacer
algo si nos organizdbamos, pero a la hora del recreo a hacer tareas ya sabiamos
yo soy con ellos” y ya, y en el momento de hacer el trabajo era como mucha

rivalidad, mucha envidia.

Frecuentemente tanto docentes como estudiantes se refieren a la tendencia
a formarse grupos exclusivamente de hombres o de mujeres. Las mujeres
muestran una mirada particular, sefala una alumna de Yucatdn:

Dentro del salén bien; siempre entre las mujeres nos tratamos con respeto,
pero con los varones ahi ya no entonces porque son muy... son muy pesados...
nosotros les llamamos puercos porque faltan al respeto, hay veces hasta a las
maestras y como que no nos gusta.

En el mismo tenor, una joven de Sonora asevera:

[...] la mayoria de los hombres son como si les valiera mds, mds desmadrosos,

los hombres si. Las mujeres si somos mds calmadas... como que no les im-
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porta... del salén son mds las mujeres que quieren seguir estudiando que los

hombres [...]

Ademis de las faltas de respeto mencionadas, no se identificaron casos
graves de acoso, violencia o maltrato entre compaferos, aunque no se
sabe si es porque dichas pricticas se ocultaron en las entrevistas, estdn
naturalizadas, no existen, o se dan de manera velada.

La mayoria de los TBC se rigen por reglamentos escolares o, por lo me-
nos, se manejan algunas reglas de comportamiento propias como las que
se refieren al uso de uniforme y a los horarios. Se puede afirmar que las
regulaciones no distan mucho de las que se practican en las secundarias, sin
embargo, son los recursos con los que cuentan los responsables de plantel
para darle formalidad al bachillerato.

En relacién con el uniforme escolar, se trata de una medida que preten-
de atenuar las diferencias sociales y facilitar el uso diario, ademds de que
sirve como forma de distincién de los jévenes en las localidades y como un
elemento de identidad. La mayor parte de los estudiantes acepta sin proble-
ma su uso, pero también hay quienes no lo portan, le hacen adaptaciones
personales, o incluyen alguna otra prenda. Asimismo, hay planteles que
prohiben expresiones juveniles como el cabello tenido, ciertos peinados,
el uso excesivo de maquillaje o de piercing. En estos casos, el rechazo a las
prohibiciones por parte de los alumnos es contundente.

Algunos planteles operan con “puertas abiertas” y los jévenes tienen
libertad de entrar y salir cuando quieren, sin embargo, por motivos de se-
guridad o de control, otros mantienen la puerta cerrada durante la jornada
escolar. En aras de evitar el ausentismo, la reprobacién o el abandono escolar,
los profesores mantienen una relacién estrecha con los padres de familia,
cuentan con sus numeros telefénicos o saben dénde viven para notificar
algin problema o tratar de encontrar una solucién. Una responsable de
plantel de Morelos narra cuando detecta algun problema:

Que si faltaron o ya tienen tres inasistencias pues comunicarse con ellos para
ver qué estd pasando [...] ahorita como son poquitos si hay la oportunidad de
que por teléfono —oye y qué pasé, sefiora su hijo no estd viniendo— porque sf
estamos teniendo esa vinculacién todavia que pareciera como de secundaria,

primaria con ellos de estar con los papds.
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A partir de esta prdctica los docentes buscan contar con el apoyo de
los padres y compartir una de tantas responsabilidades que tienen frente
al plantel. Si bien es comprensible la 16gica de los docentes, al involucrar
a las familias no se promueve la autonomia de los jévenes.

De manera explicita, no se cuenta con canales o vias de participacién de
los jévenes en la vida escolar, muchas veces se da mds cabida a las sugerencias
y decisiones de los padres de familia que a los propios estudiantes. A ellos
solo se les consulta para cuestiones muy precisas como las celebraciones,
fiestas o paseos. A diferencia de otras modalidades de bachillerato, en el
modelo de TBC no se imparten actividades deportivas ni artisticas, que
son justamente a través de las cuales los jévenes podrian dar cabida a sus
intereses y a la expresién de su creatividad.

En el 4mbito escolar, los profesores destacan como problemas el au-
sentismo, la reprobacién y el abandono escolar, los que atribuyen a las
cargas laborales de los jévenes, sobre todo en temporadas de siembra y de
cosecha; a los casamientos y embarazos, asi como a las condiciones econé-
micas de las familias que no pueden sostener los estudios y que requieren
que los hijos trabajen fuera de la localidad. También destacan el bajo nivel
académico con el que llegan los estudiantes al TBC y, desde su punto de
vista, no cuentan con las bases suficientes para nuevos aprendizajes. De
esta manera expresa su desconcierto una profesora de Sonora:

La comprensién lectora, o sea siper bdsico, un vocabulario muy pobre, no
manejan... una ortografia también muy deficiente muy bdsica [...] hay alumnos
que si sorprende que estén aqui, sinceramente no entiendo, no digo secundaria,
de primaria, cémo es que pasa de un grado a otro, si estoy viendo yo cémo me

estd redactando un problema de matemdticas.

Los mismos jévenes reconocen numerosas fallas en su trayectoria, que
en la primaria aprendieron solo lo bdsico y en la telesecundaria repe-
tian, muchas veces, lo aprendido en la primaria, de tal manera que los
estudiantes van acumulando desventajas a lo largo de sus trayectorias
académicas. Por tal razén, los profesores consideran que los planes de
estudio no son adecuados para el nivel académico de los jévenes ni para
sus condiciones y, por ello, tienen que adaptarlos y cubrir las deficiencias
con las que llegan.

Revista Mexicana de Investigacion Educativa 733



‘ Guzman Gémez

En cuanto al sentido que los estudiantes le confieren a los estudios,
se distinguen dos grupos, por una parte, quienes no tienen interés, ellos se
refieren a las distintas materias y actividades con indiferencia, no recuerdan
ni las asignaturas que han cursado y mucho menos los contenidos. Las
clases les aburren y no les gusta hacer la tarea, sin embargo, permanecen
en la escuela para recibir una beca, ver a sus amigos, salir de su casa y pa-
sar el rato. Se trata en muchos casos de alumnos que tienen necesidad de
recibir una beca o estdn presionados por sus familias para no abandonar
la escuela. O bien, llegaron muy rezagados, de tal manera que no tienen
las bases suficientes para comprender ni tampoco los apoyos necesarios
para revertir las deficiencias. La tercera posibilidad es que simplemente
no les gusta estudiar.

El segundo grupo estd conformado por estudiantes para quienes el sen-
tido de los estudios se finca en la posibilidad de continuar la escolarizacién
y cambiar su vida. Si bien se les dificulta aprender, hacen su mejor esfuerzo
para cumplir con las tareas y participar en las actividades escolares. Tienen
sus preferencias en algunas materias, descubrieron que tienen alguna habili-
dad o, por lo menos, hablan con asombro de lo que aprendieron o les gusté.

En general, a los jévenes del TBC les atraen las actividades que los apar-
ten de la rutina, especialmente cuando salen del aula o hacen actividades fuera
de la escuela y mucho mds, si estdn ligadas al conocimiento o interaccién
con la naturaleza. Aprecian también las actividades que promueven los
libros de texto, especialmente cuando se trata de hacer obras de teatro o
programas radiofénicos.

Los alumnos se refieren con carifio a sus maestros, reconocen su res-
ponsabilidad y entrega y, sobre todo, “que se preocupan” por ellos tanto
en lo personal como en lo escolar. Asi los describen una joven de Yucatdn:

Excelente porque ellos vienen, estdn aqui pendientes de lo que pasa aqui con
nosotros, nos da la facilidad de que ellos nos conozcan bien y de igual cono-
cerlos a ellos igual... en el descanso, si yo tengo algiin problema me acerco a
ellos [a los maestros], dejo mi descanso a un lado, pues yo me acerco a ellos a
preguntarles de lo que me hace falta y ellos estdn ahi para decirme explicarme

y hacerlo bien.

Por supuesto que los estudiantes tienen sus preferencias, reflexionan y son
capaces de distinguir a los “buenos” y “malos” maestros, as{ como percatarse
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cuando no preparan las clases 0 no dominan un tema. El ndmero reducido
de alumnos por grupo favorece que los maestros puedan dar seguimiento
personal y apoyo cuando se necesite.

En su balance general, los alumnos encuentran que el paso por el ba-
chillerato les ha permitido expresarse mejor, ser menos timidos y trabajar
en equipos. También mencionan que han aprendido valores y otras cosas
de la vida. Una joven de Yucatdn afirma:

Pues antes no sabia que la mujer tenfa mds derechos, pues ahora ya sé. Conoces,
sabes que como mujer tienes mds oportunidades de salir adelante y no solo los
hombres pueden trabajar y salir, y asi, también las mujeres podemos y no solo ellos.
[O, como declara otra joven también de Yucatdn:] [...] cuando ya entré aqui

[al TBC] como que mi mente se abrié mis.

No tienen claro qué van a hacer al salir del bachillerato. Muchos hablan
de “seguir estudiando” aunque no saben bien qué carrera y a cudl univer-
sidad, pero si estdn conscientes de que para continuar estudiando tienen
que salir de su comunidad. Saben también que dadas sus condiciones eco-
némicas esto no serd ficil, pero ellos parten de la premisa de que tienen
que trabajar. Algunos planean trabajar un afo y ahorrar, o bien, desde el
inicio estudiar y trabajar.

Otros estudiantes piensan trabajar y no consideran la posibilidad de
continuar estudiando, a pesar de que les gustaria hacerlo. Algunos piensan
seguir trabajando en el campo, mientras que otros tienen la expectativa de
que con el certificado de bachillerato puedan conseguir un trabajo mejor.
Se imaginan ejerciendo un oficio, como empleados, policias o miembros
del Ejército o de la Marina. También hay quienes piensan migrar a otro
estado de la republica o a Estados Unidos. Muchos de ellos lamentan que
el TBC no les ofrezca una formacién técnica que les permita encontrar
trabajo especializado. Detrds de todos estos planes estd la idea de tener
una vida mejor, pero también de apoyar a sus familias.

Conclusiones

Después de los primeros anos de operacién del TBC, se pueden identificar
algunos rasgos comunes de sus estudiantes: casi igual proporcién de hombres
que de mujeres; provienen de familias con baja escolaridad y altos niveles
de precariedad econémica; algunos combinan los estudios y el trabajo y la
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mayoria de las mujeres realiza labores domésticas en su casa. Llegan al TBC
con deficiencias académicas que dificultan el aprendizaje, pero valoran la
oportunidad de estudiar en su comunidad porque les permite contar con
espacios alternativos a la casa y al trabajo. Algunos tienen expectativas de
continuar estudiando y otros de obtener un mejor trabajo. Los estudiantes
de TBC comparten varias caracteristicas con los jévenes de otros bachille-
ratos rurales documentados por Auli Silva (2018), Tapia y Weiss (2013) y
Téllez Nolasco (2009), su particularidad es la asistencia a una escuela que
no existia y aprender a ser estudiantes sin referentes y en condiciones de
precariedad. Los rasgos comunes de los estudiantes de telebachillerato no
eximen las diferencias que pueden presentarse en los distintos contextos
regionales, socioculturales e institucionales.

Ante una modalidad educativa emergente, los jévenes del TBC estdn
abriendo camino entre los jévenes rurales y aprendiendo el oficio de estu-
diante de bachillerato al que hacen referencia Perrenoud (2006) y Coulon
(1997). También han empezado a imaginarse como universitarios y a pensar
en nuevos caminos. En el medio rural, la asociacién entre joven y estu-
diante no es automdtica y, por tanto, no estd naturalizada esta condicién
como lo encuentra Gimeno Sacristdn (2003) en otros contextos. Contar
con jévenes que llegan al bachillerato es un motivo de orgullo para las
familias y las comunidades en las que se ofrece el TBC.

Los referentes con los que cuentan los estudiantes para aprender su
oficio provienen bdsicamente de la secundaria, ya que son los primeros
de sus familias y de las comunidades en alcanzar el bachillerato. De alli
que se puede comprender que los jévenes de TBC hagan cuestionamientos
puntuales a algunos aspectos materiales del plantel, de su organizacién o
de los maestros, pero no una critica mds profunda en torno a la calidad y
a las condiciones de la educacién que reciben.

Estos jovenes, en tanto sujetos plurales, se construyen a si mismos en
la convergencia entre la escuela, la familia y la comunidad. Tienen lazos
muy estrechos, en tanto que viven en la comunidad con la mayoria de los
companferos y tienen trayectorias escolares compartidas. Esta socializacién,
hasta cierto punto cerrada, se combina con la conexién a internet a la que
tienen acceso gran parte de los jévenes de TBC, que les abre una ventana
hacia otros mundos.

Al igual que muchos otros estudiantes rurales, a los del telebachille-
rato les gusta asistir a la escuela para convivir con sus amigos (Escamilla
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Jaimes, 2019; Paniagua Cortez y Alejo Lépez, 2019; Razo Ponce y Estrada
Ruiz, 2019; Auli Silva, 2018; Weiss, 2017; Tapia y Weiss, 2013 y Téllez
Nolasco, 2009). La escuela es un espacio que brinda la oportunidad de
sociabilidad y del despliegue de la vida juvenil (Weiss, 2015). Sin embargo,
los espacios de convivencia en la escuela se encuentran muy regulados, a
través de reglamentos que estipulan el uso de las instalaciones, los horarios,
ademds de que no se cuenta con canales de participacién en las decisiones
de la institucién.

Hay jévenes a quienes no les gusta estudiar y asisten a la escuela solo
para convivir con sus amigos, para mantener su beca o evadir los deberes
familiares. Sin embargo, los hay para quienes la escuela significa la posi-
bilidad de abrirse nuevos horizontes en la vida, ya sea para continuar los
estudios o para encontrar un trabajo mejor. Ellos encuentran un sentido
a los estudios y hacen su mejor esfuerzo para superar sus deficiencias
académicas y cumplir con las demandas escolares. En general, tienen una
valoracién positiva del telebachillerato y de sus maestros ya que sienten
que han aprendido no solo contenidos curriculares, sino que, al igual que
lo documenta Alanis Jiménez (2020a y 2020b), ellos se sienten mds seguros
de si mismos, hablan mejor en puablico y saben trabajar en equipo.

Con la llegada de los TBC a las comunidades, no solo los estudiantes
se han generado expectativas, también las familias esperan una vida me-
jor para sus hijos. Dichas expectativas contrastan con el poco apoyo que
reciben y el bajo presupuesto que se le asigna, lo que no permite contar
con la infraestructura, equipo e insumos necesarios para que operen los
planteles. Tampoco alcanza para garantizar condiciones laborales dignas
para los docentes. Las condiciones de precariedad de este subsistema y sus
necesidades han sido documentadas en distintos contextos (Estrada Ruiz y
Alejo Lépez, 2018, 2019 y Weiss, 2017), lo cual muestra claramente que
se trata de un tipo de inclusién desigual a la EMS.

Las expectativas que han desplegado tanto las comunidades, las familias
como los jévenes merecen ser cumplidas. Se tienen que ofrecer condicio-
nes para que puedan continuar los estudios quienes asi lo deseen y una
formacién para el trabajo acorde con el contexto local para aquellos que
busquen insertarse al mercado de trabajo.

En términos estructurales, la creacién del TBC ha contribuido a la
ampliacién de la cobertura de la EMS. De acuerdo con un principio de
equidad, no es suficiente abrir nuevos lugares en el sistema educativo, sino
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brindar los apoyos necesarios para que todos los jévenes, en tanto sujetos
de derecho, puedan tener las mismas oportunidades y que no se contintien
reproduciendo las mismas desigualdades sociales y educativas que finalmente
llevan a la fragmentacidén social a la que alude Saravi (2015).

Se espera que el paso del TBC de programa federal a subsistema, que
recientemente ha sido aprobado, no solo lo coloque en igualdad de condi-
ciones, sino que se proyecte un modelo que genere las condiciones éptimas
para llevar a cabo los procesos de ensefanza y de aprendizaje de acuerdo con
las necesidades de las comunidades, de los planteles y de los estudiantes.
El telebachillerato tiene un gran potencial por el pablico al que atiende,
por sus grupos reducidos, el componente comunitario y el contacto con
la naturaleza. La EMS al ser obligatoria tiene que crecer y dar cabida a los
jévenes que atin no han podido incorporarse. Tiene que fortalecerse como
un sistema educativo y diverso que acoja a una multiplicidad de pablicos,
pero todos ellos en calidad de iguales.

Notas

"En el sexenio 2012-2018 se establecié como  semanales y los responsables de plantel tienen

meta alcanzar 80% de la cobertura al final del
periodo y 100% para el ano 2021 (H. Congreso
de la Unién, 2013).

2 El TBC es un modelo escolarizado y
presencial que se rige por el curriculum del
bachillerato general, las asignaturas se orga-
nizan en tres dreas: Matemdticas y Ciencias
Experimentales; Ciencias Sociales y Humani-
dades y Comunicacién. La formacién para el
trabajo se cubre con asignaturas de Desarrollo
comunitario. Se trabaja con libros de texto gra-
tuitos para todas las asignaturas. Los docentes
tienen contratos por honorarios de 20 horas
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ESTRATEGIAS DE SOSTENIMIENTO CIENTIFICO-

LABORAL EN JOVENES INVESTIGADORES
DE LAS CATEDRAS DEL CONACYT

ANA ARACELI NAVARRO-BECERRA

Resumen:

Este estudio se centra en los seleccionados de la primera convocatoria de Cdte-
dras para Jévenes Investigadores del Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia
(Conacyt). El objetivo es describir las estrategias de sostenimiento laboral-cientifico
de estos jovenes para cumplir con las actividades que impone el Conacyt, a partir
de su formacién educativa y de las diferencias en las instituciones de educacién
superior a las que fueron asignados. Con un acercamiento metodoldgico cualita-
tivo, se aplicaron entrevistas en profundidad a tres jévenes investigadores. Entre
los resultados sobresale la multiplicidad y variabilidad de espacios para cumplir
con las actividades académicas, recurrir al apoyo de sus formadores para buscar
espacios donde puedan cumplir con tareas especificas y la intensificacién en la
jornada laboral.

Abstract:

This study is centered on the young researchers selected from the first call to occupy
chairs at Mexico's National Council of Science and Technology (Consejo Nacional
de Ciencia y Tecnologia--Conacyt). The aim is to describe the strategies these young
people employ to sustain labor and science and comply with the activities Conacyt
requires, based on their educational training and the differences in the institutions
of higher learning to which they are assigned. With a qualitative methodological
approach, in-depth interviews were conducted with three young researchers. The
outstanding results include the multiplicity and variability of spaces for carrying out
academic activities, as the researchers sought support from their educators to find
spaces where they can comply with specific tasks and the intensification of work.

Palabras clave: mercado de trabajo; investigacién cientifica; académicos; educacién
cientifica; instituciones de educacién superior; México.

Keywords: labor market; scientific research; academics; scientific education; institu-
tions of higher learning; Mexico.
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Introduccién

| estudio de los académicos pone de relieve las cambiantes condiciones

de trabajo, los modos de organizacién y las estrategias para realizar
sus multiples actividades, entre ellas, la produccién de conocimiento en
las instituciones de educacién superior (IES). Aun cuando no es el Gnico
espacio laboral para quienes cuentan con el grado de doctor, si es uno de
las mds recurrentes.

En las Gltimas décadas, las IES han enfrentado dificultades econémicas
y estructurales para incorporar a nuevos miembros a las actividades de
investigacién. Esta problemdtica se muestra en la precariedad en cuanto
a condiciones laborales y a la reduccién de plazas académicas. Asimismo,
se anade el gran nimero de personas con doctorado que espera laborar en
actividades relacionadas con la investigacién. La atencién a esta situacién
ha trascendido a la esfera de las politicas publicas mediante la Convocatoria
de Cdtedras para Jévenes Investigadores del Consejo Nacional de Cienciay
Tecnologia (Conacyt), cuyo propdsito general es retener a una parte de las
personas con grado de doctor, formados en IES con amplia trayectoria en
la generacién de conocimiento, para incentivar y promover la investigacién
en el pais, especialmente en aquellas zonas en las cuales atin es incipiente
esta actividad. La importancia de esta convocatoria se enmarca también en
una sociedad de conocimiento, misma que pondera precisamente al co-
nocimiento como parte del desarrollo econémico y social de las naciones.

Ante las dificultades estructurales que presentan las IES, la disponibilidad
del contingente de doctores y la necesidad de promover la investigacién en
el pais, en 2014 surgié la Convocatoria Cdtedras para Jévenes Investigadores
del Conacyt. Cuya importancia para este estudio, radica en lo siguiente:

+ Se trata de una convocatoria disefiada, implementada y regulada por
el Conacyt, que consiste en asignar a jévenes investigadores a IES para
llevar a cabo proyectos de investigacidn.

« Lavinculacién entre IES y el Conacyt es relevante porque este tltimo
determina las actividades que deberd realizar el joven investigador.
La institucién funge como facilitadora del espacio de trabajo, aunque
eso no significa que tenga las condiciones necesarias para que el joven
realice su labor.

+ Los jévenes investigadores se apegan a las normativas del Conacyt y
de la IES a la que fueron asignados.
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+ El periodo de empleo que puede ofrecer el Conacyt a los jévenes in-
vestigadores es de hasta 10 afos.

La problemdtica radica en que los jévenes investigadores deben cumplir
con las tareas encomendadas por el Conacyt en tiempo y forma y apegarse
ala IES a la que fueron asignados para trabajar. Eso implica sortear dificul-
tades ligadas a condiciones econémicas, burocrdticas, de infraestructura y
de tiempo que supone servir a dos instancias laborales, puesto que algunas
instituciones muestran distintas condiciones para desempenar las tareas
que exige el Conacyt.

Por otro lado, esta convocatoria es una opcién para realizar investiga-
cién y, a su vez, permite a estos jévenes mostrar visibilidad en el espacio
cientifico, puesto que la generacién de conocimiento se enmarca en una
dindmica que se gesta en las IES, pero tiene un alcance global. Asimismo,
los jévenes investigadores deben aprovechar el periodo de trabajo porque se
trata de un empleo que puede durar 10 afos, sin posibilidad de permanencia
en el Conacyt. De tal modo, esta convocatoria ofrece la oportunidad de
generar conocimiento como parte de un empleo remunerado y desarrollar
proyectos que permitan mostrar una continuidad en la carrera académica.

De ahi la importancia de describir las estrategias de sostenimiento cientifico-
laboral, entendidas en este estudio como la articulacién de mecanismos
orientados al cumplimiento de los mandatos emitidos por el Conacyrt,
que facilitan el sostenimiento de los jévenes investigadores en el espacio
cientifico y, a su vez, en el dmbito laboral.

El objetivo de este documento es describir las estrategias de sostenimiento
de tres jévenes investigadores, asignados a IES. Para esta tarea, se toman en
cuenta sus rasgos formativos, las instituciones a las que fueron asignados y
las dificultades que presentan para que ellos cumplan con las tareas de do-
cencia, direccién de tesis y publicaciones que exige el Conacyt. En particular,
estas actividades son relevantes porque estos jovenes, luego de un periodo de
dos afos, tienen que ingresar al Sistema Nacional de Investigadores (SNI) y
permanecer en él. Cabe senalar que, las actividades de docencia, direccién
de tesis e investigacién son rubros a considerar en la evaluacién que hace el
SNI para los candidatos que buscan pertenecer a dicho sistema.

En lo sucesivo se hard referencia a jévenes investigadores' en correspon-
dencia con la convocatoria, aunque algunos de ellos ya cuentan con una
carrera académica® (Gil Antén, 2005), mientras que otros han mostrado
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una trayectoria en la generacién de conocimiento como resultado de sus
tempranos inicios en la investigacién y de los periodos intensos de colabo-
racién en la generacién de conocimiento por medio de estancias posdocto-
rales. Por otro lado, el término grupos de asignacién se refiere a los grupos
académicos en las IES que postularon el proyecto y a los cuales fueron
asignados los jévenes investigadores en el proceso de la convocatoria. Se
denominan instituciones de asignacién a las IES donde fueron comisionados
estos jovenes y en la cual estd adscrito el grupo de asignacién.

Este estudio se inscribe en el campo educativo debido a que las estrategias
de sostenimiento cientifico-laboral implican la movilizacién de recursos, entre
ellos el capital social, que los investigadores entretejen, aprenden y fortalecen
durante el periodo formativo, mediante la interaccién con sus pares, normas,
costumbres y pricticas del grupo de formacién (Grediaga Kuri, Hamui Sutton
y Macias Velazco, 2012) para orientarse en el dmbito cientifico.

Este trabajo estd organizado de la siguiente manera: comienza por
describir la convocatoria de Cdtedras Conacyt para jovenes investigado-
res, prosigue con algunas notas teérico-metodolégicas para enmarcar las
estrategias de sostenimiento cientifico-laboral de estos investigadores en
el contexto de las IES, para continuar con dichas estrategias, y finalizar
con algunas conclusiones.

La convocatoria de Catedras Conacyt para Jovenes Investigadores
Al inicio de 2014, el Conacyt emiti6é una convocatoria donde anunciaba la
apertura de 574 plazas en el pais. Los candidatos a ocuparlas debian cumplir
tres requisitos bdsicos de elegibilidad: 2) ser mexicanos o extranjeros resi-
dentes legales en el pais; &) tener hasta 40 afos en el caso de los hombres;
mientras que, en las mujeres la edad méxima fue de 43 anos cumplidos al
31 de diciembre del 2014; y ¢) poseer un doctorado, especialidad equiva-
lente o de preferencia un posdoctorado. Entre las condiciones laborales se
estipulaba que, quienes ocuparan las nuevas plazas recibirian el nombra-
miento de “personal académico del Conacyt” y serian comisionados a la
institucién de adscripcién, regidos por el estatuto de personal académico
del propio Conacyt, mientras que las prestaciones laborales estarian regu-
ladas por la Secretaria de Hacienda y Crédito Pablico (Conacyt, 2014b).
Al considerar que las universidades pasan por un periodo de precariedad
econémica para integrar a la planta académica a nuevos investigadores,
el Conacyt —instancia que gestiona y dispone de recursos econémicos

746 Consejo Mexicano de Investigacion Educativa



Estrategias de sostenimiento cientifico-laboral en jévenes investigadores de las Catedras del Conacyt

publicos— asumié la atribucién de dictaminar y seleccionar instituciones
e investigadores para llevar a cabo proyectos en pro del beneficio social y
en conformidad con el Plan Nacional de Desarrollo 2013-2018 (Conacyt,
2014a). Por otro lado, y ante las condiciones econémicas del pais, la con-
vocatoria del Conacyt ha representado una opcidn viable para el ejercicio
de investigacidn, al ofrecer condiciones de trabajo que, en principio, hacen
posible la generacién de conocimiento (tabla 1).

TABLA 1
Condiciones laborales para los jovenes investigadores del Conacyt

Convocatoria Catedras para Descripcion

Jovenes Investigadores del

Conacyt

Condiciones laborales y beneficios Salario: 30,676.05 pesos mensuales, acceso a servicios de

salud (ISSSTE)*, seguro de maternidad, fondo de ahorro anual,
aguinaldo, vacaciones, contrato laboral indeterminado —por lo
que dure la convocatoria—; una vez pasados 6 afos de servicio
ininterrumpidos, se obtiene el derecho a un ano sabatico**

Compromisos de los jovenes . Actividades de investigacién
investigadores . Generar produccion académica de calidad
. Formar recursos humanos dirigiendo tesis e impartir al menos
una materia y maximo dos por periodo
. Participar en el SNI, al menos en el nivel de Candidato, maximo
dos anos después de haber obtenido la Catedra Conacyt,
permanecer en el SNI de forma continua a partir de su ingreso

Rescision de contrato . Deficiencia en el desempefo en actividades de investigacion,
docencia, innovacion o extensiéon
. Obtencién de dictamen no satisfactorio en la evaluacion del
informe anual, durante dos afos consecutivos

* El Instituto de Seguridad y Servicios Sociales para los Trabajadores del Estado (ISSSTE) ofrece servicios
de salud a los empleados al servicio del Estado, pensionados, jubilados y familiares derechohabientes.

** E| afio sabatico consiste en que el académico se separe de sus labores durante este periodo, para
dedicarse al estudio o la realizacion de actividades que le permitan superarse académicamente,
preferentemente en sus lineas de investigacién, asi como apoyar el desarrollo cientifico, tecnolégico,
innovacion o vinculacion con los diversos sectores publicos y empresarial de bienes o servicios (Conacyt,
2014a).

Fuente: elaboracién propia con base en los lineamientos de la Primera convocatoria de Catedras para

Jévenes Investigadores de Conacyt.
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Por otro lado, la convocatoria del Conacyt es relevante al tener entre
sus objetivos incentivar el desarrollo de la generacién de conocimiento
cientifico en las IES del territorio mexicano. Para ello, convocé a grupos
académicos para presentar un proyecto e invité a jévenes investigadores
formados en instituciones con amplia tradicién en la produccidn cientifica
para colaborar en la realizacién de proyectos de investigacién. La intencién
fue seleccionar a estos jévenes de acuerdo con su experiencia en el tema
del proyecto y comisionarlos a los grupos académicos para contribuir en
dicho estudio. Con esta convocatoria se esperaba apoyar de manera directa
al impulso de la investigacién en las distintas IES del pais.

Un punto de partida de esta convocatoria fue reconocer las brechas en
investigacién presentes en las IES ubicadas a lo largo del pais y, con ello,
matizar o reducir las diferencias en la disposicién de recursos (humanos,
econémicos y de infraestructura). Para la convocatoria fue imperante
atender esta problemdtica porque algunas instituciones centralizaban
la mayor parte del financiamiento y eso provocé una desigualdad de
oportunidades frente a aquellas con menor desarrollo en la produccién
cientifica. De ahi que dos grandes ejes de la convocatoria fueron descen-
tralizar y desconcentrar los recursos humanos altamente calificados. En
continuidad con esta linea de pensamiento, los jévenes investigadores
fueron asignados a IES distintas de aquellas donde habian sido formados
para apoyar con sus conocimientos en investigacién a las instituciones
donde esta prictica no es recurrente.

Para ello, el Conacyt agrupé a las entidades federativas en tres regiones,
mismas que se diferencian por el grado de desarrollo en investigacién y las
denominé: 2) mayor dinamismo, 4) moderado y ¢) en transicién (Conacyt,
2014a), y dio prioridad a la asignacién de jévenes investigadores a la regién
3, pues se trata de apoyar la generacién de conocimiento en zonas donde
su desarrollo atin es incipiente. La tabla 2 muestra las tres regiones y las
entidades federativas que las concentran.

Es importante considerar estas regiones, puesto que cada IES de asig-
nacién muestra matices y diferencias al llevar a cabo las tareas académicas,
mismas que pueden confrontarse con las condiciones que prevalecian en
aquellas donde se formaron los jévenes investigadores; es decir, la manera
de generar conocimiento, en cuanto a la disposicién de recursos, puede ser
distinta entre el ambiente donde se formaron y al que fueron asignados.
Asimismo, los jévenes académicos no tenfan ningtin vinculo previo con la
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IES de asignacién. En consecuencia, desconocian la dindmica de trabajo
y los recursos a disponer para cumplir con las encomiendas impuestas por
el Conacyt. Otro aspecto relevante es que para el cumplimiento de sus
tareas, los seleccionados deben apegarse a las reglas del grupo y de la IES
donde fueron comisionados.

TABLA 2
Distribucidn por region y entidades federativas que la componen, segiin el grado de
desarrollo en investigacidn en México. Conacyt

Region Entidades federativas

1. Mayor dinamismo Baja California, Coahuila, Distrito Federal, Estado de México, Guanajuato,
Jalisco, Morelos, Nuevo Ledn, Querétaro, Puebla y Sonora

2. Moderado Aguascalientes, Chihuahua, Hidalgo, Michoacan, San Luis Potosi, Sinaloa,
Tabasco, Tamaulipas, Veracruz y Yucatan

3. En transicion Baja California Sur, Campeche, Colima, Chiapas, Durango, Guerrero,
Nayarit, Oaxaca, Quintana Roo, Tlaxcala y Zacatecas

Fuente: Elaboracion propia con base en la informacion de la Primera Convocatoria de Catedras para Jovenes
Investigadores de Conacyt.

Notas tedrico-metodoldgicas para enmarcar las estrategias de
sostenimiento cientifico-laboral en los jovenes investigadores

En este trabajo se entiende como estrategias de sostenimiento laboral-cientifico,
a la articulacién de mecanismos para llevar a cabo actividades, en este
caso académicas, con el propésito de sostenerse en el espacio académico
y en el dmbito laboral. Se hace hincapié en lo —cientifico-laboral, por dos
razones: &) alude al modo en que los jévenes investigadores se mantienen
en el dmbito cientifico y 4) el empleo en la convocatoria es temporal y
pondera el desempefio laboral para su continuidad.

La relevancia de poner atencién en dichas estrategias remite a conside-
rar que el desempefio satisfactorio de los jévenes investigadores facilita su
sostenimiento en espacios de visibilidad, entre ellos estd la participacién
en congresos, la vinculacién con otras instituciones, la colaboracién con
investigadores nacionales e internacionales, donde ellos pueden tejer re-
des académicas para el desempefo de sus actividades. En parte, porque el
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dmbito cientifico rebasa las estructuras de las IES como establecimientos,
teniendo injerencia en un espacio-tiempo complejo donde estd presente
el poder, el reconocimiento y la trascendencia.

Asimismo, para comprender las estrategias de sostenimiento cientifico-
laboral es necesario mostrar las diferencias en los jévenes investigadores en
cuanto a la disposicién de recursos para cumplir con sus tareas, asi como
las condiciones de la IES de asignacién tanto para la generacién de cono-
cimiento cono para cumplir con las tareas de docencia, direccién de tesis y
publicaciones, que exige el Conacyt. Para este punto, se parte de considerar
que, aun cuando el rasgo general de los seleccionados es la formacién en
IES —nacionales o extranjeras— con amplia trayectoria en investigacidn,
estos jovenes cuentan con distintos recursos académicos como son redes
de apoyo y experiencia en actividades de produccién de conocimiento,
asociadas al grupo de formadores y a la IES donde aprendieron el oficio de
la investigacién y les orienta en la seleccién de alternativas para cumplir
con las actividades académicas.

De ahi que se coloca el acento en indagar acerca del tipo de IES donde
estudiaron los posgrados, entendiendo con ello que estas instituciones
muestran una diversidad de condiciones para generar conocimiento cien-
tifico. Respecto de la IES de asignacién, es necesario considerar su fun-
cién principal, sus condiciones para la generacién de conocimiento y las
limitaciones en el cumplimiento de las actividades que pide el Conacyt a
los jévenes académicos.

Lo anterior se complejiza porque la IES y el Conacyt son orga-
nizaciones. Partimos del concepto de organizacién desarrollado por
Schlemenson (1990), porque permite ubicar a los jévenes investigadores
en el ordenamiento de la estructura de la IES y del Conacyt, sus fun-
ciones y la organizacién de sus actividades, puesto que estardn sujetas a
lineamientos, de acuerdo con sus funciones y su puesto de trabajo, en
relacién con una estructura jerdrquica que delimita (pero no determina)
las acciones de los académicos; mientras que, por otro lado, las acciones
responden a una red de relaciones con distintos intereses entre los actores
y entre la organizacién universitaria.

Asimismo, en las estrategias de sostenimiento cientifico-laboral de los
jévenes investigadores es conveniente retomar la cultura institucional como
parte importante en su formacién. Esto, mediante sus mentores y la cultura
de las IES donde estudiaron. En este sentido, se parte de la premisa de que
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los académicos realizan sus tareas de acuerdo con las condiciones de tiempo y
espacio en lugares especificos, mismos que son aprendidos por los jévenes
investigadores mediante costumbres, prdcticas y creencias ancladas en la
organizacién y en la cultura institucional.

La cultura institucional es concebida por Ferndndez (1998) como la
identificacién de los actores con los valores institucionales y el sentido
de pertenencia que ellos adoptan como producto de su participacién en
la vida de la institucién. En este proceso se establece una forma particu-
lar de plantear y resolver problemas, asi como el manejo del espacio, del
tiempo y de los recursos (Ferndndez, 1998). El grado de identificacién
entre los integrantes del grupo puede mostrar variaciones asociadas con
la disciplina, el lugar de adscripcién y la manera en que socializan los
miembros del equipo de trabajo. Se hace hincapié en que pertenecer a
un tipo de institucién particular como es la educativa no hace idéntico
al establecimiento (Ferndndez, 1998), en consecuencia, cada IES tiene su
propia organizacién y cultura.

Estrategia metodolégica

Para comprender las pricticas de sostenimiento cientifico-laboral de los
jévenes investigadores en el contexto de las IES y del Conacyt, a partir de
sus rasgos formativos, de las condiciones que presentan las instituciones
para realizar las tareas asignadas por el Conacyt y la manera en que sortean
tales dificultades, se requiere una aproximacidén cualitativa, porque el eje
central son las pricticas de estos investigadores en contextos particulares.

La seleccién de los sujetos de estudio se realizé de acuerdo con quienes
aceptaron participar en este proyecto. Para contactarlos, en primera ins-
tancia se revisé el padrén de Conacyt donde se publicaron los nombres de
los jovenes investigadores que fueron aceptados. Enseguida, se indagaron
los datos de contacto y algunos indicios de su trayectoria mediante sitios
web. Luego se les enviaron correos electrénicos para saber si accederian a
una entrevista. Entre quienes aceptaron, se hizo una seleccién conforme a
su ubicacién en la IES, tomando en cuenta las tres regiones caracterizadas
por el Conacyt indicadas anteriormente (ver tabla 2).

Se partié de considerar que las IES, de acuerdo con su ubicacién en
cada una de las regiones, cuentan con distintos recursos para la generacién
de conocimiento. En consecuencia, presentan dificultades para el cum-
plimiento de las tareas que deben realizar los jévenes investigadores. De
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ahi que se eligié a un investigador asignado a una IES localizada en cada
una de las regiones; es decir, se entrevisté a tres de ellos, uno por regién.

Cabe senalar que el Conacyt clasificé los proyectos postulados por los
grupos de asignacién en dreas temdticas; considerando que estas muestran
particularidades en las dindmicas de trabajo, para el presente estudio se
eligié la de Sociedad.’ Esta eleccién responde a que forma parte del drea
de Ciencias Sociales, la cual constituye un punto de interés por su avance
y consolidacién en los ultimos tiempos respecto del desarrollo de la in-
vestigacién en las IES (Puga, 2012).

Para identificar las précticas de los jévenes investigadores en las IES de
asignacion fue pertinente delimitar un periodo. En este estudio se denomi-
né proceso de insercion al lapso de un ano luego de que el novel académico
fue asignado a la IES. Se considera que en este tiempo ya se presentaron
situaciones que debe afrontar para salir avante en la evaluacién anual a su
desempeno, realizada por el Conacyt y la IES de asignacién.

Por otra parte, en el andlisis de los datos se colocé el énfasis en el relaro de
vida como método biografico por el interés en recuperar las experiencias de
los jévenes investigadores ligadas al contexto laboral y académico, para ello
se optd por la entrevista semiestructurada. Es preciso apuntar que a los tres
participantes les fueron asignados pseudénimos para proteger su identidad.

Estrategias de sostenimiento cientifico-laboral

en los jovenes investigadores en el contexto de las Ies

Un aspecto a considerar en las estrategias de sostenimiento de los jévenes
académicos es precisamente indagar acerca de los recursos que pueden mo-
vilizar para cumplir con las tareas encomendadas por el Conacyt. Se parte
del supuesto de que, ante las limitaciones que pueda presentar la IES a la
que fueron asignados, recurren a la ayuda de sus formadores puesto que,
quienes tienen la “plaza Conacyt” estudiaron en instituciones con amplia
tradicién en investigacion, ya sea nacionales o extranjeras.

Uno de los recursos con los que cuentan los jévenes investigadores es el
capital social que han ido tejiendo desde la etapa formativa, que involucra
a sus mentores y colegas de la IES donde estudiaron los posgrados. En este
trabajo se retoma la definicién de capital social de Bourdieu (2008:29),
entendido como “la estructura de relaciones mds o menos institucionalizadas
de conocimiento y reconocimiento mutuo”. En este sentido, se considera
que la convivencia formal e informal en entornos de aprendizaje puede
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implicar la interiorizacién de prdcticas, valores y normas anclados en una
relacién de correspondencia por un cierto periodo. De esta manera, es posible
que los jévenes investigadores recurran a sus formadores en busca de ayuda
para facilitar el cumplimiento de sus tareas laborales.

Por lo anterior, en el andlisis de las estrategias de sostenimiento se de-
ben tomar en cuenta algunos rasgos formativos del joven investigador, es
decir, en qué tipo de IES cursé el posgrado —universidad, centro de inves-
tigacién— y en dénde —en el pais o en el extranjero—. Ambos aspectos son
fundamentales para entender la manera en que orienta situaciones que le
ayudardn a cumplir con las tareas que le impone el Conacyt y afrontar las
dificultades o limitaciones que presente la IES de asignacién. La tabla 3

muestra estos rasgos formativos de los participantes en este estudio.

TABLA 3

Rasgos formativos y laborales de tres jovenes investigadores de cdtedras del Conacyt

Aspectos a considerar

Guadalupe

Elmer

René

Regién de asignacion

Lugar de formacién de
maestria

Lugar de formacién de
doctorado

Redes de colaboracion
para emprender
proyectos

Habilidades para
desarrollar proyectos de
investigacion

Motivos para ingresar
a la convocatoria de
Catedras Conacyt para
jévenes investigadores

Empleo previo a Catedras
Conacyt

1 (Mayor dinamismo)

Extranjero

Extranjero

Formadores y colegas en
el extranjero

Facilidad para concursar
por financiamiento
externo en instituciones
internacionales

« Hacer investigacion
- Estabilidad laboral

« Trabajo por proyecto

2 (Moderado)

México

Extranjero

Formadores en
IES extranjerasy
nacionales

Facilidad para buscar
la colaboracién

con grupos
internacionales

- Hacer investigacion
- Estabilidad laboral

« Oportunidad de
desarrollo

« Profesor de
asignatura

3 (En transicion)

México

México

Formadores en IES
nacionales

Colaboracién con
grupos nacionales.
Facilidad para concursar
por financiamiento en
instituciones nacionales

« Hacer investigacion
- Estabilidad laboral

« Profesor de asignatura

Fuente: elaboracién propia con base en los tres casos revisados de jévenes investigadores.
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Es posible observar diferencias en el lugar de formacién de los jévenes
investigadores. Guadalupe y Elmer tienen vinculos con redes de forma-
cién en el extranjero, esto les ofrece cierta facilidad para concursar por
financiamiento tanto a nivel nacional como internacional para llevar a
cabo proyectos de investigacién. Ademds, tienen colaboracién con grupos
del extranjero. Por su parte, René se formé en una IES del pais de origen,
¢l muestra facilidad para la bisqueda de colaboracién con grupos a nivel
nacional y concursar por recursos econémicos en instancias del pais. Los
matices entre los lugares de formacién tienen su base en las redes de colabo-
racién que pueden movilizar para cumplir con las actividades que impone
el Conacyty que no pueden ser desempenadas en las IES de asignacién. Es
necesario hacer un paréntesis para sefialar la importancia que ello implica.

Un aspecto a considerar en la educacién es la importancia que ha
adquirido la internacionalizacién del conocimiento, considerada como un
proceso donde se incorporan estindares internacionales en los planes y
disciplinas de estudio, con el objetivo de mejorar la ensefianza y facilitar
el desarrollo de proyectos de investigacién en diferentes paises (Pena,
2014). Estos estdndares tienen su correlato en el trabajo cientifico, donde
la colaboracién entre grupos internacionales dedicados a la generacién de
conocimiento debe procurar apegarse a los lineamientos a nivel mundial.

Las redes de apoyo facilitan el trabajo de investigacién en forma conjunta
(Grediaga Kuri y Lépez Ramirez, 2012:78) y, al mismo tiempo, se forta-
lece la comunidad cientifica, en parte, porque se amplia el conocimiento
a través de redes nacionales e internacionales mediante el crecimiento de
sus campos académicos (Mohseni Tabrizi, Ghazi Tabatabaei y Marjaei,
2011:10). En este escenario, adquieren relevancia las estrategias de soste-
nimiento cientifico por parte de los jévenes investigadores, pues el capital
social orientado al fortalecimiento de redes internacionales facilita el acceso
a financiamiento para el desarrollo de proyectos de investigacién. De esta
manera, las colaboraciones con grupos internacionales visibilizan a los
jévenes académicos en el escenario mundial y con ello se incrementan las
posibilidades de ser reconocidos por la comunidad cientifica.

Desde esta perspectiva, aun cuando los jévenes investigadores se carac-
terizan por haber sido formados en IES con larga tradicién en la generacién
de conocimiento, hay diferencias significativas respecto de la extensién y
el volumen del capital social; es decir, de acuerdo con las conexiones que
el actor pueda movilizar (Bourdieu, 2008:66) en el campo cientifico. Estas
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diferencias son notables segtin el lugar de formacidn, cuyas implicaciones
son observables en el desempeno de sus labores y en los espacios de trabajo.

Un aspecto significativo en los entrevistados es, precisamente, que los tres
coinciden en el interés por dedicarse a la investigacién y tener estabilidad
laboral. Aun cuando se puntualiza en que el empleo en Cdtedras Conacyt es
temporal, debido a que tiene una duracién méxima de 10 anos, es un lapso
suficiente para estructurar una carrera académica mds o menos continua.
Esta es una ventaja frente a sus empleos anteriores, caracterizados por una
corta duracién —de acuerdo con el periodo de clases o la renovacién de
contrato—, con un salario bajo considerando que son profesores de asig-
naturay sin prestaciones laborales. En el caso de Guadalupe, ella laboré
en una IES extranjera, pero sefiala que las constantes crisis econémicas de
aquel pais impedian la continuidad en el trabajo de investigacién. Ademis,
los proyectos son de corta duracién por la progresiva disminucién en el
financiamiento asignado.

Por otro lado, habiéndose formado en IES con amplia tradicién en in-
vestigacién, estos jévenes comparten la intencién de unirse a esa actividad
en las instituciones asignadas; esto es relevante debido a que, aun cuando
ellos expliciten el interés de dedicarse al oficio de investigador, el proceso
de llevarlo a cabo puede mostrar diferencias relacionadas con los espacios
organizativos y culturales de las IES donde se formaron. Estos rasgos de
los jévenes investigadores son un insumo para afrontar las dificultades que
presentan las IES de asignacién.

Las IES de asignacion como organizaciones
Las instituciones de educacién superior consideradas como organizaciones
constan de un proyecto (objetivos, experiencia, metas, modos de opera-
cién); una estructura operativa (organigrama, funciones de los puestos de
trabajo, descripcién de tareas, formas de comunicacién) y recursos humanos
(Schlemenson, 1990). A partir de esta organizacidn, se configura la cultura
institucional, entendida como la manera en que se concibe el trabajo y las
estrategias para inculcar un sentido de pertenencia en los actores hacia la
institucién (Enriquez, 2002; Ferndndez, 1998). De ahi que existan espa-
cios y funciones distintas entre las IES y en el modo en que llevan a cabo
las tareas académicas.

De acuerdo con las diferencias entre regiones, las IES muestran disi-
militudes en las funciones y en la disposicién de recursos humanos, eco-
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némicos y de infraestructura, los cuales pueden no ser compatibles con
las encomiendas que impone el Conacyt a los jévenes investigadores. Para
demostrar que la organizacién y la cultura institucionales intervienen en la
disposicidn de recursos para la generacién de conocimiento, se contrastaron
las TES de asignacién de Guadalupe, Elmer y René (tabla 4).

TABLA 4
Las IES como organizaciones, de las regiones 1, 2, 3

Aspectos de las IES Region 1 Regioén 2 Region 3
como organizacion

Tipo de IES Universidad Centro de investigacion Universidad

Actividad principal Docencia, Investigacion Docencia
investigacion

Caracteristicas del trabajo  Disciplinar Multidisciplinar y Individual
en investigacion competitivo
Pardmetros internacionales

Rasgos en el horario de Flexible Flexible Rigido
trabajo
Disposiciéon de recursos Economicos, Econdmicos, humanos e Ninguno
para la investigacion humanos e infraestructura

infraestructura

Fuente: elaboracion propia con base en las tres Ies de distinta regién de acuerdo con la primera convocatoria
de Catedras para Jovenes Investigadores de Conacyt.

Las tres IES muestran diferencias entre si. En la de regién 1, la forma en
que los académicos se agrupan para llevar a cabo la generacién de cono-
cimiento es mediante el drea disciplinar (pdgina web de la institucién).
Para ello disponen de recursos econémicos, humanos y de infraestructura.
Para cumplir con las actividades de docencia y de investigacién, la institu-
cién muestra flexibilidad en el horario de los académicos. Esto es, deben
cumplir con la imparticién de clases, pero no estdn sujetos a permanecer
en el establecimiento en un horario riguroso. Una de las dificultades que
enfrenta la entrevistada de la IES de esta regidn es la asignacién de la
materia porque no se corresponde con su 4drea de formacién, sino que es
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parte de la disciplina del departamento donde estd adscrito el grupo de
investigacién.

La IES de la regién 2 es un centro de investigacidn, su organizacién
gira en torno a la generacién de conocimiento. Los pardmetros de calidad
internacional, el ambiente multidisciplinar y competitivo, la flexibilidad
en el horario y la disponibilidad de recursos son aspectos que demuestran
el interés del establecimiento por la produccién cientifica. Esta actividad
no se cifie tnicamente a estudios académicos, sino que dicho centro tam-
bién se encarga de establecer y mantener vinculos con los sectores publico,
social y privado con el objetivo de incrementar la cantidad y calidad de
informacién (pdgina web de la institucién); aunque la mayor parte de los
proyectos se gestan al interior de la IES, segun lo refiere el entrevistado.

Un referente central en la estructura de la organizacién es la inves-
tigacién, puesto que funciona como eje sobre el cual se disponen las
tareas y las condiciones de trabajo de los actores; ademds, contribuye a
moldear la manera en que ellos viven en la institucién (Kies, 1989:35).
Muestra de lo anterior es que la IES de asignacién es la que financia y
apoya a los proyectos en los distintos momentos del proceso, segtn las
necesidades del estudio. En cuanto a la disposicién de recursos, Elmer
sefiala lo siguiente:

[...] el apoyo que te da la institucién es de acuerdo con las necesidades de tu
investigacién. Tengo un asistente de investigacién, tengo financiamiento para
hacer trabajo de campo, para asistir a conferencias, también puedo recurrir a
personal para transcripcién de entrevistas y para servicios de edicién; también te

apoyan con las correcciones cuando vas a enviar articulos a revistas extranjeras.

Lo anterior muestra las favorables condiciones para el ejercicio de la in-
vestigacién por medio de la disposicién de recursos humanos, econémicos
y de infraestructura con que cuenta la IES de asignacién de la regién 2.
Empero, una de sus limitaciones es la docencia, puesto que no brinda
espacios para todos los académicos, ya que su funcién principal es la in-
vestigacién y no cuenta con programas educativos suficientes para asignar
docencia a todos los investigadores.

En la regién 3 se presenta el caso de una universidad dedicada a la
docencia como actividad principal. Pertenece a las universidades publicas
estatales con apoyo solidario; es decir, sus recursos econémicos provienen
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del Estado y de la Secretaria de Educacién Publica, depende en gran medida
de los ingresos propios (pago de colegiatura mensual de los estudiantes)
y de donaciones o cobro de servicios (pdgina web de la institucién). Las
IES de este grupo estdn encargadas de impartir docencia, generar y aplicar
el conocimiento, asi como extender y difundir la cultura (pdgina web de
la institucién) pero, en la prictica, estas actividades no cuentan con la
misma prominencia.

Tanto alumnos como académicos dedican tiempo completo a clases
tedricas, tutorias personalizadas y précticas de campo (pdgina web de la
institucién), pero dejan de lado la investigacién como actividad a desarro-
llar por parte de los académicos. En esta IES prevalecen horarios rigidos
centrados en la atencién docente, sin disposicién de recursos econémicos
ni humanos y sin infraestructura cientifica ni espacios de interaccién entre
pares para mostrar avances de investigacién. Asi lo expresé René:

Ya habfan llegado otros companeros y habian tenido problemas, sobre todo
con el horario. Ellos habian pedido un horario flexible y la rectoria les dijo
que no, ‘nuestro horario va a ser de ocho a dos y de cuatro a siete y tienen que

checar tarjeta’. Asi nos pasé a nosotros también.

La orientacién hacia la ensefianza muestra una forma de trabajo particu-
lar, tal como sucede con la rigidez en el horario. A lo anterior se afiade la
prioridad en el nivel de licenciatura; eso indica que su nimero de alumnos
es mayor con respecto a los posgrados. De esta manera, las actividades
del entrevistado estdn acompafiadas de mayor dedicacidn, situacién que
ocasiona un decremento de las de investigacién. Asi lo expresa René:

Tenemos cinco horas a la semana de cada materia, nos dieron dos materias, en
total son diez horas al dia. Ademds, prepara clase, evalda después a los alumnos.
Es pura licenciatura. No hay posgrados. Todo eso implica muchisimo tiempo

y para investigacién se nos reduce a nada.

La rigidez normativa respecto de los horarios de trabajo, el amplio nime-
ro de alumnos y el énfasis en la docencia en la universidad de asignacién
torna complicada la tarea de impulsar la investigacién. En especial porque
se observa que el establecimiento depende del factor econémico —pago de
mensualidad de los estudiantes— para sostenerse, de manera que marca la
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pauta para la autonomia de la organizacién (Schlemenson, 1990), contraria
a las condiciones esperadas para que los jovenes investigadores cumplan
con sus actividades ante el Conacyt.

Es posible sostener que existen diferencias en las IES respecto de las
tareas y las dindmicas de trabajo. También es notoria la divergencia por
tipo de institucidn, en especial entre centros de investigacién y universida-
des. De ahi se desprenden obstdculos diferenciados para el cumplimiento
laboral de los jévenes investigadores. La tabla 5 presenta sus estrategias de
sostenimiento para realizar las tareas que dicta el Conacyt, que no pueden
ser llevadas a cabo en las IES de asignacién.

TABLA 5
Estrategias de sostenimiento laboral-cientifico de los jovenes investigadores

Actividades solicitadas Guadalupe, regién 1 Elmer, regién 2 René, region 3
por el Conacyt

Docencia No aplica Imparte docenciaen  No aplica
una IES de formacion

Direccién de tesis No aplica IES de formacién Recurre al apoyo de
donde imparte formadores
docencia

Desarrollo de proyecto, Vinculo con sus No aplica Desarrolla

publicaciones formadores para investigacion fuera

publicaciones en el de horario y espacio
extranjero de la IES

Nota: en los casos de no aplica se refiere a que no hay limitaciones en la IES de asignacién para los jovenes
investigadores en este rubro.
Fuente: elaboracién propia con base en los tres casos revisados.

En lineas anteriores ha quedado de manifiesto que los jévenes investigadores
tienen distintas capacidades para desarrollarse en el contexto organizacional
de las IES, este forma parte del proceso donde se aprende a ser investiga-
dor, mediante la interiorizacién de pautas de comportamiento, normas y
costumbres de los formadores (Grediaga ef a/., 2012). De esta manera, las
capacidades de los sujetos estdn ligadas a su capital social, entendiendo por
ello el tejido de redes mds o menos institucionalizadas de reconocimiento
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mutuo (Bourdieu, 2008:67); entonces, los actores muestran distintas for-
mas de desenvolvimiento en el campo académico.

De acuerdo con lo expuesto, se aprecia que, en el caso de Guadalupe, ella
mantiene el vinculo con sus formadores en el extranjero para aprovechar
los espacios de publicacién, también colabora en proyectos donde desa-
rrolla lineas de trabajo de su interés. Para ella, al estar comisionada a una
universidad, la docencia no representa un problema. Tanto la asignatura
como la direccién de tesis le fue facilitada por el coordinador del proyecto.

En cuanto a Elmer, los centros de investigacidn, al enfocarse en la ge-
neracién de conocimiento, cuentan con un reducido nimero de alumnosy
de programas de estudio. De esa manera, él ha recurrido a sus formadores
nacionales para impartir clases y dirigir tesis. Para ello, el entrevistado se
desplaza al estado vecino para impartir materias presenciales en la IES de
referencia. Aunque la institucién de asignacién muestra flexibilidad en el
horario para que él cumpla con sus tareas, se observa una intensificacién en
la jornada de trabajo a partir de la inversién en tiempo y de las labores en
unay otra IES —de formacién y de asignacién—. Asi lo refiere el entrevistado:
“... invierto tiempo y dinero en los traslados para ir a dar clase, pero me
conviene porque mantengo las redes sociales con mis conocidos, ademds,
la docencia abona a la trayectoria y al curriculum vitae”. En la narracién
previa, Elmer confirma que la busqueda de espacios para cumplir con las
tareas que exige el Conacyt tiene un interés por sostenerse en el empleo vy,
al mismo tiempo, abonar a su trayectoria académica.

Es importante retomar este punto porque, de acuerdo con Gil Antén
(2005), la trayectoria estd en relacién con los distintos estadios, los cuales
muestran responsabilidades, obligaciones y derechos segun las jerarquias
presentes entre sus miembros. Esta postura se comprende a la luz del
concepto de campo, entendido por Bourdieu (2008:65) como “un campo
de fuerzas dotado de una estructura, asi como un campo de luchas para
conservar o transformar ese campo de fuerzas”. En este sentido, el dmbito
académico estd conformado por estructuras que rebasan a las IES como
establecimientos. De tal modo, la trayectoria muestra posiciones de reco-
nocimiento en el campo académico y, al mismo tiempo, facilita el trdnsito
hacia otras posiciones dentro el 4mbito de referencia. De ahi la importancia
por nutrir y fortalecer la trayectoria en dicho campo.

Un aspecto a puntualizar es que la trayectoria, si bien es cierto que se
estructura a partir de las actividades legitimadas y reconocidas por el campo
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académico, también lo es que una buena parte de su sostenimiento se debe
al capital social, en parte, porque involucra las redes de conocimiento y
reconocimiento mutuo. A partir de ello se comprende que las tareas de
docencia, investigacién y formacién de recursos tienen distintos alcances
en el dmbito académico. En consecuencia, no es suficiente para algunos
jovenes investigadores tener un buen desempefo en la IES de asignacién.

Por su parte, René expone algunas complicaciones. El fue asignado a
una universidad cuya funcién principal es la docencia, sus horarios son
rigidos y no atiende la generacién de conocimiento, por esta razén, no
es posible llevar a cabo la direccién de tesis ni el desarrollo del proyecto.
Entre las estrategias de sostenimiento de René estd buscar el apoyo de sus
formadores para ser director o co-director de tesis. Asimismo, el informante
desarrolla el proyecto del grupo de asignacién en lugares y tiempos fuera
de la IES de referencia e invierte su salario en el pago para actividades
asociadas con el proyecto (traslados, vidticos). Esta situacién representa
una doble jornada: el tiempo dedicado a la docencia en el nivel licenciatura
y el del proyecto, actividad que comienza al concluir el horario de salida
en la IES de asignacidn.

La falta de recursos y espacios de tiempo para llevar a cabo el proyecto
en esa universidad reside en su funcién principal: la docencia. La IES como
organizacién concentra sus recursos econémicos, humanos e infraestruc-
tura (Schlemenson, 1990) para tal fin, dado que es su principal fuente de
sustento. En este tenor el proyecto fue puesto en marcha luego de estar
detenido por algiin tiempo. La toma de decisiones incluyé arreglos finan-
cieros, de tiempo y de apoyo humano. Asi lo relata René:

[...] la estrategia es trabajar mds. Trabajar mds horas de las cuarenta que son
normales; poner de tu sueldo para el trabajo de campo, para las salidas a
congresos, para pagarles a los alumnos que te estdn apoyando en el trabajo de
campo, los vidticos, la gasolina. Tu sueldo, que supuestamente era grande, se

hace pequeno. Esas han tenido que ser las estrategias.

En la narrativa de René es posible observar que la decisién de comenzar
con el proyecto por parte de los jévenes investigadores responde, en parte,
a la IES como organizacién y a su cultura institucional. En tanto que la
docencia estructura formas de trabajo, distribucién y asignacién de tiempos
para la realizacién de sus tareas, la cultura institucional orienta la forma de
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habitar la institucién (Ferndndez, 1998), al fomentar valores ligados a su
funcién principal y promover un sentido de pertenencia. Por otro lado, es
necesario apuntar que, el entrevistado articula estrategias de sostenimiento
para permanecer en el empleo, cuya conexién, como se mostré en lineas
anteriores, estd intrincada con el campo cientifico.

Conclusiones

Al revisar las estrategias de los jévenes investigadores para cumplir con
sus tareas ante el Conacyt, sobresale la colaboracién de sus formadores
para atender las distintas actividades, ya sea de docencia, investigacién o
direccién de tesis, de acuerdo con las dificultades que presenté la IES de
asignacién. De ahi que, las estrategias de los jévenes investigadores mues-
tren las siguientes caracteristicas:

La desterritorializacion de los lugares de trabajo. Se presentan despla-
zamientos geogrificos para cumplir con algunas labores, mostrando una
desterritorializacién de las actividades (De la Garza, 2012) académicas,
entendida como la multiplicidad de lugares para el cumplimiento de sus
labores y permanecer en el empleo; este fendmeno estd estrechamente ligado
con las redes de colaboracién de los jévenes investigadores. Los sujetos, al
recurrir a su capital social, cumplen sus tareas en distintos lugares, sin que
ellos tengan un vinculo directo con la IES de asignacién: sede del lugar,
lazos de cooperacién, etc.

La intensificacion de la jornada laboral. Al presentarse una multiplicidad
de espacios laborales, el horario de trabajo tiende a alargarse. En el caso de
los jévenes investigadores destaca que el tiempo invertido en el desempefo
de actividades no es asumido por la IES de asignacién ni por el Conacyt,
sino que forma parte de las tareas impuestas al joven investigador.

Al margen de lo anterior, las estrategias de sostenimiento en el dmbito
cientifico-laboral de los jévenes investigadores pusieron de relieve las
diferencias en sus perfiles formativos y los distintos alcances que tiene
su capital social mediante el cumplimiento de las tareas académicas. Por
otro lado, las condiciones diferenciadas de las IES de acuerdo con su
desarrollo en investigacién muestran que la organizacién es una estruc-
tura presente en la normatividad de los sujetos e impone, mediante la
cultura institucional, modos de ser y de resolver problemas a quienes la
habitan. Este aspecto es relevante porque las IES muestran variabilidad en
la atencién a las actividades académicas, muestra de ello es que, algunas
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inclinan la balanza mds a unas actividades que a otras, orientando sus
recursos para tal fin.

En este entramado, se comprende la importancia que otorgan los jévenes
investigadores al cumplimiento de sus encomiendas, debido a que la con-
vocatoria de Cdtedras Conacyt los colocé en el campo de juego cientifico
por un periodo en el cual, pueden mostrar continuidad en su trayectoria
académica y mantenerse en espacios de visibilidad en el dmbito cientifico.

Notas

! También se les llamard jévenes cientificos,
jévenes académicos, investigadores. Asimismo,
por economia de lenguaje se hard referencia a los
jévenes..., agrupando a mujeres y hombres, sin
menoscabo del género.

% Es preciso mostrar la diferencia entre carrera
y trayectoria académica. Al respecto, Gil Antén
(2005) afirma que la primera implica rasgos
comunes de indole contractual, organizativa y
simbélica; mientras que la segunda se refiere a las
etapas tipicas con responsabilidades, obligaciones
y derechos diferenciados que generan jerarquias
reconocidas entre sus miembros.
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con los temas prioritarios son: ambiente, co-
nocimiento del universo, desarrollo sustentable,
desarrollo tecnolégico, energia, salud y sociedad
(Conacyt, 2014b).

4 De acuerdo con la Universidad Nacional
Auténoma de México, se denomina como profesor
de asignatura a aquellos a quienes se les remunera
en funcién del nimero de horas clase que impar-
ten en una o varias materias, de acuerdo con la
categoria interina o definitiva A o B que fije su
nombramiento, y tienen como tnico objetivo de-
dicarse exclusivamente a la docencia (UNAM, s/f).

Bourdieu, Pierre (2008). Homo academicus, Buenos Aires: Siglo XXI Editores.

Conacyt (2014a). “Reunién Ordinaria de la Comisién de Ciencia y Tecnologia del
Senado de la Republica”, Senado de la Repiiblica (sitio web). Disponible en: htep://
comunicacion.senado.gob.mx/index.php/informacion/versiones/15470-reunion-

ordinaria-de-la-comision-de-ciencia-y-tecnologia.html (Consulta: 21 de septiembre

de 2015).

Conacyt (2014b). “Cétedras del Conacyt”, Conacyr (sitio web). Disponible en: https://
www.conacyt.gob.mx/Catedras-conacyt.html (consulta: 03 de noviembre de 2014).

De la Garza, Enrique. (2012). “La subcontratacién y la acumulacién de capital en el nivel

global”, J. C. Celis Ospina (coord.), La subcontratacién laboral en américa latina: miradas

multidimensionales, Medellin: Consejo Latinoamericano de Ciencias Sociales-Escuela

Nacional Sindical, pp. 17-41.

Enriquez, Eugéne (2002). La institucidn y las organizaciones en la educacion y la formacién,

Buenos Aires: Novedades Educativas.

Fernandez, Lidia (1998). El andlisis de lo institucional en la escuela. Un aporte a la formacién

autogestionaria para el uso de enfoques institucionales. Notas tedricas, col. Cuestiones de

Educacién, Buenos Aires: Paidds.

Gil Antén, Manuel (coord.) (2005). La carrera académica en la UAM. Un largo y sinuoso

camino, Ciudad de México: Universidad Auténoma Metropolitana. Disponible en:

Revista Mexicana de Investigacion Educativa

763



‘ Navarro-Becerra

http://www.ses.unam.mx/curso2008/pdf/carrera_academica/indice.html (consulta:
30 de abril de 2016).

Grediaga Kuri, Rocfo; Hamui Sutton, Mery y Macias Velazco, Laura. (2012). “Perspectiva
tedrica y estrategia metodoldgica del estudio”, en R. Grediaga Kuri (coord.), Socializacién
de la nueva generacion de investigadores en México, Ciudad de México: Asociacién
Nacional de Universidades e Instituciones de Educacién Superior, pp. 81-142.

Grediaga Kuri, Rocio y Lépez Ramirez, Ménica (2012). “Niveles de consolidacién de los
programas en estudio, en R. Grediaga Kuri (coord.), Socializacién de la nueva generacién
de investigadores en México, Ciudad de México: Asociacién Nacional de Universidades
e Instituciones de Educacién Superior, pp. 143-228.

Kaés, René (1989). “Realidad psiquica y sufrimiento en las instituciones”, en R. Kaés, J.
Bleger, E. Enriquez, E Fornari, P. Fustier, R. Rousillon, y J. P. Vidal, La institucién y
las instituciones, col. Grupos e Instituciones, Buenos Aires: Paidés, pp. 11-119.

Mohseni Tabrizi, A.; Ghazi Tabatabaei, M. y Marjaei, S. H. (2011). “Issues and challenges
to socialization of academics norms in scientific communities in Iran”, International
Journal of Social Sciences, vol. 1, nim. 2. Disponible en: https://www.sid.ir/en/Journal/
ViewPaper.aspx?1D=378861 (Consulta: 12 de julio de 2015)

Pefia, Roberto (2014). “La internacionalizacién y los posgrados de Ciencias sociales”,
ponencia presentada en el Coloquio Nacional ;Qué pasa con las Ciencias sociales en
México?, Ciudad de México, 12 de noviembre de 2014.

Puga, Cristina (2012). “Las ciencias sociales mexicanas en la primera década del siglo
XX1”, Polis: Investigacion y Andlisis Sociopolitico y Psicosocial, vol. 8, num. 2, pp. 19-
39. Disponible en http://www.redalyc.org/articulo.0a?id=72625301004 (consultado:
12 de octubre de 2015).

Schlemenson, Aldo (1990). La perspectiva ética en el andlisis organizacional. Un compromiso
reflexivo con la accidn, Buenos Aires: Paidés.

UNAM (s.f.) “Profesores de asignatura”, Escuela Nacional de Lenguas, Lingiiistica y Traduccion
(sitio web). Disponible en: https://enallt.unam.mx/index.php?categoria=10&subcate
goria=76 (consultado: 5 de mayo de 2018).

Articulo recibido: 12 de marzo de 2020
Dictaminado: 16 de diciembre de 2020
Segunda versién: 8 de enero de 2021
Aceptado: 18 de enero de 2021

764 Consejo Mexicano de Investigacion Educativa



RMIE, 2021, VOL. 26, NUM. 90, PP. 765-785 (ISSN: 14056666  ISSN-e 25942271)

Investigacion
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Andlisis y reflexion desde el psicoandlisis
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Resumen:

Este articulo presenta el andlisis de las vivencias de un grupo de jévenes que han sido
objeto de acoso escolar, a partir de la percepcién de si mismos, su historia familiar
y su contexto socio-escolar, desde una perspectiva psicoanalitica. Participaron seis
estudiantes del nivel medio superior a través de una entrevista semiestructurada y el
Test de Apercepcién Temdtica. Los hallazgos indican que estos jévenes, al ocupar un
lugar de desvalorizacién, complacencia y vulnerabilidad en la familia, son m4s pro-
clives a mantener esa condicién ante los pares escolares y las relaciones de noviazgo,
se callan las agresiones recibidas y prevalece una la ley del silencio.

Abstract:

This article presents an analysis of the experiences of a group of young people who have
been victims of bullying at school. The study is based on their self-perception, their
family history, and their socio-scholastic context, from a psychoanalytical perspective.
Six high school students participated in a semi-structured interview and a thematic
apperception test. The findings indicate that the young people, upon occupying a
place of devaluation, complacency, and vulnerability in the family, are more apt to
maintain that condition among their peers at school and in their dating relationships.
They do not speak of the aggressions received and a law of silence prevails.

Palabras clave: acoso escolar; jovenes; subjetividad.
Keywords: bullying at school; youth; subjectivity.
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Introduccién

a escuela es una de las instituciones mds importantes en la transmisién

de la cultura y los estilos de convivencia entre sus miembros. Su fun-
cién humanizadora ha sido necesaria para la generacién de seres sociales
que cumplan con lo requerido de acuerdo con cada época. Se vive sujeto a
la cultura desde el nacimiento y su influencia demanda ciertos requisitos
como lo menciona Freud en su obra £/ malestar de la cultura (Freud, 2018b),
ya que la inscripcién a lo cultural es necesario para emerger como ser social
y beneficiarse de ello, aunque al priorizarse lo colectivo con respecto a lo
individual se generen malestares en sus integrantes.

En Psicologia de las masas y andlisis del yo, Freud precisa que no es con-
veniente separar lo social de lo individual para estudiar al sujeto porque
él es psiquico y social al mismo tiempo (Freud, 2018h). Por ello, en una
problemdtica como el acoso escolar, se vuelve necesario el andlisis particular
de quienes lo viven.

El contexto que rodea a los sujetos puede ser un factor de influencia
en la forma de reaccionar en la vida cotidiana. Autores como Reyes Gi-
raldo (2013), Elkin (2015), Ubieto (2016), Gil Villa (2018) y Menassa
(2020) resaltan caracteristicas especificas de la sociedad occidental actual
como un estilo de relacién egoista y una disminucién de la solidaridad.
En América Latina los jévenes tienden a incorporarse a grupos de sicarios
y de narcotrdfico como forma de subsistir. Asimismo, ain se vive en una
sociedad donde la gente maltrata y se maltrata a si misma pese a la evolu-
cién tecnolégica y los avances cientificos. Ya desde antes, Freud (2018g)
y Hegel (2019) explicaban que a lo largo de la historia las sociedades han
incluido elementos de poder desigual, viviéndose en la dialéctica de amos
y esclavos.

Han (2015) y Bauman (2015) dan cuenta de que en nifos y jévenes
se han generado formas particulares de relacionarse con su entorno y sus
semejantes donde se resalta el individualismo, la busqueda de satisfacciones
ilimitadas e instantdneas, un incremento de las violencias y su interioriza-
cién como un estilo de vida, lazos afectivos nulos, débiles, superficiales o
indirectos como en las redes sociales, prioridad en generar capital, debili-
tamiento de las instituciones sociales como la familia, la escuela, la iglesia
y el gobierno en relacién con su funcién de autoridad, situaciones de
migracién en aumento y bisqueda de la mirada de los otros para construir
la subjetividad como ocurre en las redes sociales. Hoy se encuentra que la
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violencia se vive como algo cotidiano, una condicién de vida o un modo
de estar o conectarse con los otros y es la base sobre la cual se construye la
subjetividad de los adolescentes. Galende (1991) resalta que la violencia
hacia si mismo o hacia los demds, le permite al adolescente lograr una
cierta posicién social, dejar de ser un sin nombre para sentirse alguien.

Freud, en su trabajo Andlisis terminable ¢ interminable, manifiesta que
la educacidn, al estar localizada en medio de la pulsién y lo cultural, hace
imposible esperar del sujeto la perfeccién y felicidad absoluta debido a
la dificultad de dominacién total de las pulsiones (Freud, 2018a). Una
expresién de esto puede ser el acoso escolar que muestra, tanto en las
victimas como en los victimarios, la dificultad de poder hacer algo con lo
destructivo que aparece ante ellos.

Segin informacién del Instituto de Estadistica de la Organizacién de
las Naciones Unidas para la Educacién Ciencia y Cultura (Unesco, 2019),
33% de los adolescentes del mundo ha tenido la experiencia de acoso es-
colar. Los estudiantes también han sido afectados por la violencia criminal
y su combate en espacios publicos (Vega Bdez, 2013; Vega-Cauich, 2019).
Consecuencia de ello es que México sea uno de los paises con mayores
indices de acoso escolar, rebasando la media mundial (20% w»s. 19%,
respectivamente) (OECD, 2017; Unesco, 2019). Se considera que 1 de
cada 5 estudiantes mexicanos recibe o realiza acoso escolar (Vega-Cauich,
2019). Respecto del nivel medio superior, la Subsecretaria de Educacién
Media Superior (SEMS, 2014), reporté que 72% de los hombres y 65%
de las mujeres habian sido victimas de las diferentes manifestaciones de
acoso escolar.

Estudios recientes reportan que en América Latina predomina el acoso
escolar sexual (15.3% en hombres y 10.8% en mujeres), y en segundo
lugar prevalece en los hombres el acoso fisico (13.3%) y en las mujeres el
psicolégico (8.2%) (Unesco, 2019). Este mismo organismo informa que
los ninos corren un riesgo ligeramente mayor de presentar acoso escolar
que las ninas (32% vs 28%), pero en paises donde se denuncia con mayor
frecuencia este fenémeno, ellas presentan un mayor porcentaje (65% uvs.
62% en varones).

Algunas condiciones que vuelven vulnerables a los jévenes para ser objeto
de acoso escolar son: el nivel socioeconémico, la escolaridad de los padres,
el ser migrante y el ser percibido como diferente por los companeros. En
América Latina la apariencia fisica es el principal conductor de este tipo
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de maltrato, seguido de la raza, la nacionalidad y el color de piel (14.2%
en hombres y 24.2% en mujeres) (Unesco, 2019). Entre las consecuencias
que conlleva vivenciar acoso escolar estdn: el bajo aprovechamiento acadé-
mico, el sentirse ajeno en la escuela, el ausentismo y la desercién escolares,
la baja autoestima, el aislamiento social, la depresién, el deterioro fisico,
las enfermedades derivadas del estrés que se vive, el asesinato y el suicidio
(Olweus, 1993; oMs, 2012; Reyes Giraldo, 2013; Lugones y Ramirez,
2017; Unesco, 2019).

La gravedad de la dindmica del acoso escolar es que la mayor parte del
fenémeno no es visible, tiene dimensiones mucho mayores de las que se
ven y desafortunadamente los demds se enteran de los dafios causados a
los acosados cuando se les ha afectado gravemente, como en el caso de un
suicidio (Gracia, 2002, citado en Gémez Nashiki, 2013; Reyes Giraldo,
2013; Olweus, 1998). Estas consecuencias influyen en la adultez, ya que
autores como Cobo y Tello (2009) y Ubieto (2016) consideran que es posible
que no se logren establecer buenas relaciones sociales y se generen patrones
disfuncionales e inestables en la familia y el trabajo. No obstante, algunas
victimas de acoso escolar mandan sefales de que estdn siendo violentados
como: voz débil, mirar al suelo todo el tiempo, ausentismo escolar para
evitar las agresiones y amenazas, desempefno académico bajo, dificultad
para relacionarse con los demds, escasas o nulas amistades, sentimientos
de vergiienza de lo que dicen o hacen pues generalmente son sujetos de
burlas, suelen estar callados, sentir inseguridad, tener baja autoestima, tie-
nen recurrentes ideas suicidas y cuadros depresivos (Olweus, 1993; Voors,
2005; Cobo y Tello, 2009; Matthew y Matthew, 2012).

De acuerdo con Olweus (1993) y la Unesco (2019), el acoso escolar es un
tipo de violencia caracterizado por ejercerse entre estudiantes, donde uno
o varios de ellos agreden de forma intencional a otro u otros compafieros,
ocurre de forma reiterada y se presenta un desequilibrio de poder real o
percibido entre la victima y el acosador. Desde el siglo XIX hay indicios
de esta manifestacién de violencia, autores como Hughes y Golding la
habian descrito como una forma de agresién hasta cierto punto aceptada
por la comunidad estudiantil y que no era reconocida oficialmente (Bolton
Allanson, Rawlings Lester y Notar, 2015; Salas Pic6n, 2016). Heinemman
fue el primero que le dio un nombre: mobbing y Olweus se incorporé a
sus investigaciones y se iniciaron los primeros estudios en escuelas de
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Escandinavia (Avilés, 2002, citado en Salas Picén, 2016; Lugones Botell
y Ramirez Bermudez, 2017). Posteriormente, Olweus (1978) lo nombré
bullying. Este investigador especificé las tres caracteristicas de esta con-
ducta: es intencional, es repetitiva y existe un desbalance de poder; ubicé
los roles de victima y victimario y pudo detectar que mds de 40% de las
acciones de maltrato hacia otro estudiante eran lideradas por un agresor
directo (Olweus, 1993). Este autor (Olweus, 1998) también enfatizé que
el acoso escolar sucede cuando hay un desequilibrio de poder, teniendo
como principales objetivos: herir, ser cruel y conseguir la humillacién del
acosado. Por sus contribuciones se le considera el precursor del estudio
del bullying; incluso él tradujo este término al espafiol como acoso escolar
(Mendoza Gonzdlez, 2014).

A grandes rasgos, Olweus (1998); Olweus, Limber y Mihalic (1999);
Reyes Giraldo (2013); Bolton Allanson, Rawlings Lester y Notar (2015)
y la Unesco (2019) identifican dos tipos de acoso escolar: directo e indi-
recto. El primero incluye el acoso fisico y verbal y tienden a ocurrir de
manera simultdnea. En cambio, el acoso escolar indirecto tiene mayores
connotaciones psicolégicas.

Este fenémeno escolar no solamente obedece a la ira, sino que estd
dirigido a alcanzar recompensas sociales como la obtencién de poder, el
sentimiento de pertenencia al grupo agresor y observar la sumisién de la
victima en el miedo y la desesperacién que vive (Ronald, 2010). Freud, en
Psicologia de las masas y andlisis del yo, describié las caracteristicas de los
comportamientos en grupo como: la uniformidad en sus acciones y deseos,
el no pensar de manera individual, el sentirse mds poderoso y exigir a un
lider a quien identificarse y seguir (Freud, 2018h).

Desde el psicoandlisis, el saber sobre el sujeto trasciende la racionalidad
al dar cuenta de lo inexpresable, lo desconocido pero experienciable y lo
movilizante de la vida (Ruiz Martin del Campo, 2009). Freud, en La in-
terpretacion de los suerios, descubrié que el aparato psiquico no solo estaba
regido desde lo consciente, sino que existia otro lugar mds influyente en
todas las acciones psiquicas: lo inconsciente (Freud, 2018d).

Aportaciones del psicoanalisis al tema de acoso escolar

Algunas propuestas que retoman sefialamientos del psicoandlisis en lo que
respecta a la dindmica del acoso escolar son las siguientes:
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« Ley del silencio: el acoso se manifiesta en lugares clandestinos y so-
litarios que permiten que no sea visto por los adultos, pero si por los
iguales. Pocas veces se denuncia, lo cual favorece el ejercicio del acoso
y sus efectos son perjudiciales (Cobo y Tello, 2009; Ubieto, 2016;
Gallo, 2017).

+ La mirada como objeto de satisfaccién: Ubieto (2016) sefiala que la
mirada permite a los jévenes dialectizar qué lugar ocupan en el deseo
del otro, buscdndose hacerse mirar o mirar al otro. Por ello, dentro
de los tipos de acoso escolar, el ciberacoso es el que presenta mayor
incremento por su elemento de buscar la aprobacién del otro o pro-
piciar que el acosado sea descalificado por la mirada de los semejantes
(Unesco, 2019; Vega-Cauich, 2019).

+ Fragilidad en la funcién de la autoridad paterna: Ubieto (2016), Sibilia
(2017) y Gallo (2017) consideran que la funcién de autoridad estd
debilitada y esto se manifiesta en que para los jévenes tiene un mayor
peso un castigo impuesto por un compafero que uno aplicado por
una autoridad como el docente.

+ Atentado contra la subjetividad: el objetivo bdsico del acoso escolar
es quebrantar lo mds singular y diferente de un sujeto. Hirigoyen
(1999) y Ubieto (2016) sefialan que se trata de eliminar del acosado
aquello que rompe con la homogeneidad del conjunto, humillindolo
y violentdndolo ya que en el grupo no se tolera la diferencia.

Lo anterior da cuenta de un empuje que surge del propio sujeto, que lo
hace ir hacia un fin determinado y que en psicoandlisis es nombrado pulsidn
(Evans, 2008). Freud (2018f) define a las pulsiones como representantes
de las fuerzas provenientes del interior del cuerpo, que impulsan al orga-
nismo a conseguir suprimir el estado de tensién en el que se encuentra a
partir de conseguir la reinstalacién de cierto equilibrio.

En Mds alld del principio de placer, Freud descubre dos tipos de pulsiones
que constituyen el motor de la vida humana: las de vida y las de muerte
(Freud, 2018f). La pulsién de vida representa la tendencia humana de ge-
nerar uniones y provee al ser vivo del empuje necesario para contrarrestar
lo destructivo, conservar la vida y sostener el desarrollo. En contraste,
la pulsion de muerte representa la tendencia fundamental de todo ser vi-
viente a la destruccién, la desintegracién y la disolucién de lo vivo; ataca
esencialmente los vinculos destruyendo asi las conexiones entre las cosas.
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Ambas pulsiones no trabajan de manera independiente, sino que se
fusionan entre si: la de vida libera al organismo de la accién destructora
de la de muerte y lo consigue principalmente a través de su fusién. La
pulsién de muerte se manifiesta en la compulsion a la repeticion, que es un
proceso de origen inconsciente en donde el individuo tiende a reproducir
experiencias antiguas de displacer y dolor, sin tener conciencia de estar
repitiendo estos eventos (Freud, 2018i). También la pulsién de muerte se
hace presente en el sentimiento de culpa, manifestacién de la necesidad de
castigo en el sujeto a nivel inconsciente (Freud, 2018b); empuja a los sujetos
hacia lo peor y destructivo por rodeos y se manifiesta cotidianamente en
acciones como el fumar, el drogarse, el comer en demasia, el permitir en
un nivel inconsciente ser agredido (Elkin, 2015).

Es por ello que el concepto de pulsion, especificamente de la pulsion
de muerte brinda una explicacién al fenémeno de acoso escolar ya que
se torna destructiva hacia otros o hacia si mismo y, por ser de orden
cultural, tiende a la repeticién (Evans, 2008). Este constructo tedrico
permite analizar su manifestacién en cada uno de los actores implicados
en el acoso escolar.

Victima: en esta posicién se muestra un elemento que se sale de la
norma (Hirigoyen, 1999; Ubieto, 2016). Rodriguez (citado en Reyes
Giraldo, 2013) explica esta posicién como un fenémeno étnico-cultural,
en donde las victimas percibian que eran objeto de ello por ser diferen-
tes. Respecto de su lugar subjetivo se encuentran diferentes perspectivas.
Ubieto (2016) considera que la victima ocupa un lugar de sumisién y
debilidad ante un sadismo. Hirigoyen (1999) senala que su posicién es
diferente al masoquista ya que al separarse de su agresor se siente aliviada,
mientras que en el masoquista, si lo intenta, se siente culpable y no logra
tal separacién. Hirigoyen (1999) identifica las siguientes caracteristicas
subjetivas: una tendencia a culpabilizarse, sacrificarse en las actividades
escolares y en las relaciones sociales, aceptar mayor carga de tareas que
el promedio, dificultad para poner un limite a los otros. Todas estas
acciones hacen sentir al que ocupa la posicién de victima libre de una
mala conciencia.

Acosador: su funcién es agredir intencionalmente a la victima. Hirigoyen
(1999) considera que es posible que disfrute la crueldad hacia su victima ante
su humillacién y sufrimiento. Algunas de sus caracteristicas son: comporta-
miento agresivo, poca o nula empatia, impulsividad, envidia, baja tolerancia

Revista Mexicana de Investigacion Educativa 771



‘ Tepale Cortés, Zarza Villegas, Villafana Montiel, Villalobos Monroy y Vargas Cancino

a la frustracién, tendencia a la transgresién de normas y reglas y, por lo
general, no presenta sentimientos de culpa ante las agresiones realizadas; la
pulsién de muerte la dirige hacia el exterior.

Testigo: su funcién es alimentar la satisfaccién del acosador al presen-
ciar los hechos, ya que su observacién hace al agresor reconocido (Ubieto,
2016; Gallo, 2017).

Asimismo, tanto el acosador como el acosado se necesitan para soste-
nerse uno al otro (Reyes Giraldo, 2013; Gallo, 2017). Si no hay alguien
que se coloque como victima, tampoco puede existir el acosador, por lo
cual, de acuerdo con Gallo (2017), es una relacién entre dos lugares que
se tienen que constituir.

Se presenta una relacién cruel, donde el acosador la dirige hacia afuera en
sus acciones y constituye una forma de protegerse de la crueldad en relacién
con si mismo. En la victima, la crueldad estd puesta en acto en relacién con
si mismo, que implica estar en la légica de la ley del silencio y se convierte
en una manera de dar cuenta del odio contra si, que lo puede conducir al
suicidio (Gallo, 2017). Freud, en Tres ensayos de teoria sexual, ubica a la
crueldad como una caracteristica de los infantes (Freud, 2018j). Para poder
convivir dentro de la sociedad, es necesaria su regulacién mediante diques
animicos internalizados y transmitidos por los adultos, asi como la interio-
rizacién de la compasién, desarrollada después de la infancia. Sin embargo,
en muchos casos la crueldad continda sin regularse afectando a los demds
y al propio sujeto.

Método

El objetivo de este trabajo es analizar, desde una perspectiva psicoanalitica,
las vivencias de un grupo de jévenes que han sido objeto de acoso escolar,
a partir de la percepcién de si mismos, su historia familiar y su contexto
socio-escolar.

El presente trabajo es un estudio de caso con un enfoque interpre-
tativo. Este es un método a través del cual el investigador aborda la
informacién y aspectos significativos de la situacién analizada desde un
cardcter descriptivo-analitico tanto de los elementos discursivos de los
participantes como del contexto en el que estos emergen y se producen
(Murueta, 2004).

Para obtener y analizar la informacién en este trabajo se decidié con-
juntar aspectos de cada participante en las siguientes categorias de andlisis:

772 Consejo Mexicano de Investigacion Educativa



Vivencias de acoso escolar en jovenes: andlisis y reflexion desde el psicoanalisis

Percepcion de si mismo: cémo se percibe cada participante de acuerdo
con su historia, su lugar en la familia, su entorno escolar y social, as{ como
la manera en que se observa en las distintas experiencias que vive.

Historia familiar: experiencias y recuerdos significativos dentro de la
familia. Informacidén acerca de la interaccién con los padres, la autoridad
y los hermanos. Cémo se ha vivido el participante en la familia y las ex-
pectativas que se tienen hacia él.

Contexto socio-escolar: exploracién de las vivencias del participante res-
pecto de su entorno actual, la dindmica social y escolar, los noviazgos, la
relacién con sus pares y con la autoridad.

Técnicas
Para el andlisis, se emplearon dos técnicas: entrevistas semiestructuradas
y el Test de Apercepcién Temdtica (TAT).

La entrevista semiestructurada cuenta con un guion de preguntas
para su conduccién. Sin embargo, tanto el entrevistador como el entre-
vistado tienen libertad de abordar a profundidad aquellos aspectos de
intereses especificos y clarificar lagunas de informacién, permitiendo la
libre expresién del entrevistado (Colin, Galindo y Saucedo, 2009). Cabe
sefialar que la guia de entrevista se basé en los aspectos especificados en
cada categoria.

Se eligié el Test de Apercepcién Temdtica ya que, al ser de indole pro-
yectivo, aporta elementos que el sujeto no quiere o no puede admitir a
causa de su indole inconsciente y que subyacen tras la conducta manifiesta
(Murray, 2007). Su propésito de aplicacién es identificar determinadas
tendencias, emociones, sentimientos, complejos y conflictos que dominan
en el sujeto ya que la apercepcién es una interpretacién significativa que
un sujeto hace de una percepcién (Murray, 2007; Bellak, 2018).

La entrevista y el test proyectivo permitieron tener informacién impor-
tante e identificar aspectos sobresalientes y de posibles dreas de conflicto a
partir de lo dicho explicitamente y/o de lo que los participantes expresaron
en el TAT. Asi, se logré el andlisis de la informacién a través de la trian-
gulacién, la cual se refiere al uso de varios métodos de fuentes de datos
para buscar patrones de convergencia y corroborar una interpretacién del
fenémeno objeto de la investigacién, ya que cuando dos o mds estrategias
utilizadas arrojan resultados similares, se corroboran los hallazgos encon-
trados (Benavidez y Gémez Restrepo, 2005).
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La tabla 1 muestra las temdticas abordadas en la entrevista a estudiantes
que presentan acoso escolar por categorias de andlisis, también incluye lo
aportado por el TAT.

TABLA 1
Temdticas abordadas en la entrevista, por categoria de andlisis

Categorias de Tematicas
analisis

Percepcion de si Descripcion de si mismo, eventos personales significativos, intereses y proyectos

mismo a futuro, conflictos, sintomas o preocupaciones, historia personal, recuerdos
de la infancia, sentimientos predominantes, relacion del participante con
las figuras de autoridad, arreglo personal, comportamiento en las sesiones,
preguntas respecto del personaje principal en las historias del TAT

Historia familiar Recuerdos de la familia en la infancia, descripcién de la relacion con la madre,
el padre y los hermanos, lugar que se ocupa entre los hermanos, eventos
familiares significativos, conflictos, sintomas o preocupaciones en la familia,
preguntas respecto de los personajes que interactian con el personaje principal
en las historias del TAT

Contexto socio-  Relaciones de amistad, relaciones de noviazgo, vida escolar, desempefo

escolar académico, conflictos sociales y escolares, desempefio académico, problematicas
y aspectos favorecedores del contexto en el que se interactda, descripcion del
contexto que rodea a los personajes en las historias narradas del TAT

Fuente: elaboracién propia retomando el guion de entrevista utilizado.

Participantes
Participaron seis estudiantes del nivel medio superior, dos mujeres y cuatro
hombres, de entre 16 y 17 afios que presentaron acoso escolar y que fueron
remitidos por alguna autoridad del Centro de Bachillerato Tecnolégico de
una zona rural del Estado de México. Los estudiantes y sus padres firmaron
la carta de consentimiento informado para participar en la investigacién.
Para la recoleccién de la informacidn, se trabajé con los participantes en
las instalaciones de su institucién educativa, en un espacio acondicionado
para tal fin. Las entrevistas se realizaron considerando elementos del método
clinico como el rapport, la observacidn, la escucha y la aplicacién del test
proyectivo. Se llevaron a cabo siete sesiones con cada estudiante, con una
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duracién de 25 minutos, en los meses de septiembre y octubre de 2019. A
los jévenes que en alguna sesién requerian de mayor tiempo de escucha, se
les brindaba dicho espacio avisando a la orientadora y al docente. Algunos
sucesos que interfirieron fueron las inasistencias de los participantes y que
algunos profesores no recibian los trabajos si el alumno no se encontraba
presente en la clase, por tal motivo se acortaron algunas sesiones. Pese a
ello, se concluyeron de manera satisfactoria las entrevistas. Al final, dos
de los participantes solicitaron una sesién mis.

Resultados

La informacién obtenida durante las entrevistas y en las historias narradas
en el test proyectivo por parte de los seis participantes se registrd e integréd
en la tabla 2.

TABLA 2
Caracteristicas de la percepcion de si mismo, la historia familiar
y el contexto social-escolar de los participantes

Percepcién de si Expresan sentimientos de: soledad, tristeza/depresion, enojo, frustracion, odio
mismo Se perciben excluidos del grupo escolar y se les dificulta tener amigos

Ideas presentes de elegir parejas que los agreden, se piensa en el suicidio, se
desea quitarse la vida

Sentimiento de inferioridad

Miedo hacia las personas, se las percibe amenazantes
Necesidad de aprobacién

Proteccién reclamada

Deseos de tener amigos

En 5 de 6 participantes es aceptada la imagen fisica de si mismos y se percibe
un futuro esperanzador

Historia familiar Temor hacia las figuras que representan autoridad: madre, profesoras,
companeros lideres del grupo, padre

Preocupacion por no cumplir las expectativas de los padres
Se percibe a una madre dominante, enojona, demandante, exigente

Se percibe a un padre con menos autoridad que la madre y distante
emocionalmente

Relaciéon conflictiva con los hermanos en 4 de los 6 participantes

(CONTINUA)
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TABLA 2/ CONTINUACION

Contexto Vulnerables en el grupo escolar por: situacién econémica, color de piel,
socio-escolar complexion fisica, mostrarse amables, educados, inocentes, tranquilos, callados

Los varones han sido agredidos fisica y verbalmente

Las mujeres han sido agredidas verbalmente y a través de esparcimiento de
rumores negativos hacia su persona

Se presenta bajo desempefio académico

Se identifica al principal agresor que promueve el acoso escolar
No se denuncia el acoso escolar ante las autoridades

La figura masculina se percibe violenta

Se practica activamente una religion (cristiana, catolica)

Alto indice de alcoholismo en hombres

Consumo de sustancias adictivas principalmente en hombres

Cuando se ha tenido un noviazgo, se identifica que se ha sido maltratado
por la pareja

Fuente: elaboracién propia con base en los resultados del estudio realizado a adolescentes que presentan
acoso escolar.

Discusion
De acuerdo con los aspectos coincidentes identificados en las vivencias
narradas por los participantes, se resaltan algunas particularidades.

El poder verbalizar que se es agredido posee dificultades tanto subje-
tivas como contextuales. Se identificé que externar a una tercera persona
que se ha sido violentado se relaciona socialmente con debilidad y coloca
al sujeto en un lugar de 7o poder resolver por si mismo la problemidtica.
Por ello, aguantar y guardar los sentimientos ante situaciones de agresién
es una solicitud principalmente hacia los hombres; en las participantes se
encontré mayor aceptacién social para denunciar.

Subjetivamente es dificil aceptar que se requiere de un tercero para
salir de un suceso que no puede manejarse por si mismo. Esta vergilienza
que aparece ante la posibilidad de denunciar es un elemento que Ubieto
(2016) encuentra como afecto habitual entre los acosados en las escuelas
que los lleva al silencio.

En lo que respecta al 4mbito familiar, resalta la interiorizacién de una
madre severa y temida, que conlleva a que los participantes no interroguen
los requerimientos maternos y se tienda hacia la obediencia; situacién que
se extrapola a otras figuras como: las profesoras, algunos compaferos
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y companeras de clase y los hermanos. Ante ellos, se responde de forma
complaciente y sumisa, ya que no les es posible negarse a sus demandas y
cuando se perciben violentados por dichas figuras, no se sabe qué hacer:

Siento mucha angustia con la profesora Ana y la profesora Yolanda, me presiono

mucho cuando estdn ellas (entrevista a Alejandro).

El padre después empezé a golpear a la hija y los hermanos también la golpea-
ban, la madre no hacia nada. La hija no podia hacer nada, eran muchos y su

madre no la defend{a (narracién del Test de Apercepcién Temdtica en Camila).

Hirigoyen (1999) y Gallo (2017) sefialan que /la sumisién en la cual se
tiende a colocar al joven objeto de acoso escolar es el resultado de padres
que quisieron que el nifo obedeciera sin protestar ni interrogar a las
figuras de autoridad.

En los casos estudiados se identificé la tendencia a estar colocado en una
posicion infantil. Freud (2018j) senala como una de las caracteristicas de la
primera infancia la dependencia del nifio hacia la madre para subsistir y para
ser lo que ella desea. En los participantes se espera ser amado por los otros
desde esta posicién, aunque sea ocupando un lugar desventajoso de maltrato
y desvalorizacidn, situacién que dificulta mds la 16gica de la adolescencia ya
que, como lo senala Urribarri (2015), una de las maneras de trascender la
infancia es posicionarse activamente ante las situaciones de la vida. Es decir,
que el adolescente logre pasar de una posicién pasiva de esperar ser deseado
a constituirse en un ser deseante (Gallo, 2017).

Se infiere la tendencia a colocarse a nivel inconsciente en una posicién de
maltrato o de incitacion a ser maltratado tanto por sus companeros escolares,
como por las figuras de autoridad o en sus relaciones de noviazgo, donde
resalta reaccionar de forma pasiva ante conflictos que los rebasan. Ubieto
(2016) y Gallo (2017) consideran que la victima de acoso escolar, al estar
en un lugar de maltrato, presenta una satisfaccién que no puede sentirla
en la conciencia y que provoca que se quede ahi. Esta satisfaccién hace
referencia al goce ilimitado de la pulsién de muerte donde se resalta en el
discurso de los participantes las frases: “aguantarme”, haciendo referencia
a las agresiones recibidas, “quedarme callada” y “ya qué puedo hacer”. Las
reacciones manifestadas por los participantes a nivel de la consciencia,
como pensar que era mejor no denunciar, no percibir apoyo por parte de la
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autoridad o considerar tener mayores problemas si se hablaba respecto de
las agresiones recibidas, permiten inferir esta satisfaccién al ser maltratado
por el otro, pues constituye una forma de ser amado y ademds la pulsién de
muerte encuentra su satisfaccién en la destruccién dirigida hacia si mis-
mo: “No queria denunciar a mis compaferos (refiriéndose a sus agresores)
porque los iba a perjudicar” (entrevista a Joel); “Cuando las compaferas
de tercero me dijeron zorra, yo le avisé a la orientadora, pero no me hizo
caso, por eso ya ni digo nada” (entrevista a Camila).

Al estar en esta légica, que Gallo (2017) nombra como /la no denuncia,
el acosado acepta los términos del acosador y se da un pacto respecto del
trato que el acosado recibe; aunque a nivel consciente no se sepa de ello;
de manera inconsciente, mediante su silencio, el acosado se reconoce como
victima y reconoce el lugar de su agresor. Por ello, Ubieto (2016) senala a
la ley del silencio como un elemento dificil de romper para el victimario.
Por lo tanto, se reafirman algunos elementos de la posicién de victima
descrito por Hirigoyen (1999) y Cobo y Tello (2009), como: minimizar,
justificar, perdonar y no denunciar las acciones del agresor. ya que es po-
sible que a nivel inconsciente exista un sentimiento de culpa, elemento que
Freud (2018a) considera como representante de la pulsién de muerte. Este
autor sefalé que dicho sentimiento genera en lo inconsciente la busqueda
y necesidad de recibir un castigo.

Respecto de la dificultad que se identificé para establecer relaciones de
amistad en el grupo de pares y que conlleva a vivir uno de los principales
sufrimientos psiquicos, Freud (2018b) la sefialé como una problemdtica de
adentrarse a la cultura. Al respecto, Han (2015) y Bauman (2015) coinci-
den en que actualmente es conflictivo establecer lazos sociales profundos
porque predominan las relaciones frégiles, superficiales y la exaltacién
del individualismo. Al ser la escuela un representante de lo social, el vivir
acoso escolar es un reflejo de las pésimas relaciones entre compaferos de
clase donde el egoismo va permeando (Cerezo, 2002). Gallo (2017) con-
sidera al acoso escolar un obstdculo para el lazo social ya que en donde
existe violencia la palabra se ausenta. Para Freud (2018h), el lazo social
se establece mediante la identificacién, proceso por el cual el sujeto se
reconoce a si mismo a partir de un rasgo que percibe en el otro. Lacan
también considera que la amistad es un lazo social donde es importante
la dependencia del reconocimiento y solo es posible a través del discurso
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ya que es el principio del lazo social (Lacan, 2009). En este sentido, la
forma en la cual los participantes que son objeto de acoso escolar logran
existir en su contexto socio-escolar y familiar es identificindose a nivel
inconsciente en un lugar de desvalorizacion.

En cuanto a las condiciones de vulnerabilidad que sefala la Unesco
(2019) para ser objeto de acoso, la apariencia fisica y la forma en la que se
mostraban los participantes hacia sus pares, como ser amables, tranquilos y
educados, es lo que dio pie a ser agredidos: “Me dicen El Negro, no me gusta
mucho... cuando les digo que no me digan asi, mds me dicen” (entrevista
a Joel); “Me dicen El Diablo... porque estoy morenito” (entrevista a Juan).

Aunque pareciera que la apariencia fisica es el Ginico motivo para ser
agredido, lo mds importante es que en algin momento los jévenes que
reciben acoso escolar aceptan a nivel inconsciente ese lugar desventajoso
y proclive al maltrato que los remite a revivir experiencias similares en la
familia. Ubieto (2016) considera que el chico agredido acepta esa posicién
de sumisién de manera inconsciente dado que con esta denominacién de
victima se otorga a sf mismo cierta seguridad y le da un lugar como sujeto,
ya que es mejor ser victima en el grupo a no existir.

Respecto de la crueldad, que se hace presente cuando se es acosado,
es el propio sujeto quien se vuelve el objeto de descarga de la pulsién de
muerte. El acosado, sin saberlo, dirige esta crueldad hacia s{ mismo, al no
denunciar los hechos y puede llevarlo a un exterminio silencioso: “Ese dia
cuando dafaron mis cosas en el salén y rompieron mis trabajos llegué, me
sentia muy triste. La verdad solo queria quitarme la vida. Tomé muchas
pastillas y se me nublé la vista. La verdad ya no recuerdo después qué
pas6” (entrevista a Camila).

Por ello es importante generar en los jévenes objeto de acoso escolar
un cuestionamiento acerca de por qué callan, aceptan la violencia de sus
agresores y se quedan en ese lugar de maltrato. Los testigos y figuras de
autoridad constituyen un factor clave para aumentar o disminuir el acoso
escolar ya que si conceden reconocimiento al agresor mediante su silencio,
aprobacién o participacién en las manifestaciones de violencia hacia el
compafero que es objeto de acoso, van aislando socialmente al adolescente
que recibe la violencia. Este aislamiento social que se ha identificado en los
participantes genera tristeza y en algunos casos lo describen como “estar
en depresién” ya que no se perciben queridos o aceptados por el grupo
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de iguales: “Siento bien feo que no me incluyan en las fotos que suben
a face mis companeros, si duele” (entrevista a Néstor); “Mi tinico amigo
es Edwin..., los demds no son mis amigos, me agreden, se burlan de mi”
(entrevista a Joel).

No sentirse aceptados por el grupo nuevamente lleva a inferir que los
participantes se colocan a nivel inconsciente en un lugar de desvaloriza-
cién. En la narracién de los participantes se hace presente la compulsion
a la repeticidn, pues el maltrato que se vive en la escuela y la familia se da
en otros espacios de interaccién, como al acudir al servicio social y en la
interaccién con la pareja:

En el trabajo se manchaban porque me dejaban todo, tenia que barrer todo [...]
Se pasan a veces porque viene uno a mandarte y lo haces y luego viene otro
y te ordena otra cosa y lo haces..., jtengo que lavar hasta sus platos y vasos!
[...] Estoy muy triste porque mi novia subié una foto en Facebook de ella y su
novio y le escribia: “Felices tres meses”. Siento mucho coraje, es una hipécrita

porque anda también conmigo (entrevista a Néstor).

Esta tendencia a repetir relaciones en las cuales los participantes son
colocados en una posicién desvalorizada y de maltrato, Freud (2018f) la
identificé en su obra Mas alld del principio de placer como una forma de
manifestacién de la pulsién de muerte ya que, en algunos casos, la agresi-
vidad que toda persona trae en su interior es predominantemente vuelta
hacia si misma, donde se busca o se realizan acciones para autoagredirse.
Esta fuerza pulsional adquiere tal poder que, aunque a nivel consciente
los participantes consideren que algunas acciones los dafan, no pueden
evitar volverlo a vivir. Este mismo autor (Freud, 2018c), menciona que la
pulsién de destruccidn es peligrosa por ser silenciosa y no se sabe de ella
hasta que ya existen repercusiones drdsticas. Y es que entre menor agre-
sividad se externe en el sujeto, este se vuelve hacia si mismo. Algunas de
sus manifestaciones en los participantes son criticarse desfavorablemente
y/o culparse por las agresiones recibidas. El adolescente victima de acoso
escolar interioriza aquello que lo agrede: “Yo no he tenido amigos desde
la primaria, siento que a nadie le importo. Ante ellos finjo que no me
importa, pero cuando llego a casa y me encierro en mi cuarto, empiezo a
llorar, me siento muy sola” (entrevista a Karina).
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En el caso de Karina, estos pensamientos pueden conducirla a acciones
tan destructivas como el suicidio. Freud (2018j) afirma que en el nifio
se da la crueldad antes de la compasién y se desea danar activamente lo
que se puede pero, con la ayuda de los diques animicos y de un contexto
favorable, va desarrollando la misericordia. Sin embargo, puede que esa
crueldad se vuelva hacia el exterior como en el caso del agresor o hacia si
mismo, que seria el caso de quien es objeto de acoso escolar.

Un aspecto importante que hace inferir en los participantes la posi-
bilidad de moverse del lugar de victima es mencionar en su discurso que
perciben un futuro esperanzador (5 de los 6 casos expuestos), lo cual les
permite interrogarse lo que les pasa en el escenario escolar y también
a nivel personal. Dolto (1992) sefiala que cuando el adolescente logra
construir un plan de vida, esto lo ayuda ante la crisis de cambios por las
que pasa y le permite dirigir su energia psiquica hacia el cumplimiento
de sus deseos.

Ademis, uno de los participantes en algunas de las sesiones de entrevista
coment6 que, aunque se sentia muy solo al no tener amigos en el salén
de clases, preferia ya no juntarse con ellos porque le hacian dafio. En este
caso con sus propios recursos subjetivos pudo desligarse de ese lugar de
maltrato que ocurria en la salida de la escuela: “Extrafio juntarme con Paco
y su grupo, era muy divertido, pero me dejé de juntar con ellos porque sé
que si los sigo me hacen dafio” (entrevista a Alejandro).

Conclusiones
En el espacio educativo los estudiantes interactiian con sus pares utilizan-
do sus propios recursos subjetivos no solo desde lo consciente y racional,
ya que también emergen manifestaciones de lo inconsciente. Por ello, la
teorifa psicoanalitica constituye un medio auxiliar en el entendimiento del
acoso escolar porque permite dar cuenta de procesos como: la compul-
sién a la repeticidn, la crueldad y el sentimiento de culpa, que lleva a los
jévenes a colocarse en una posicién peligrosa ante sus compafieros como
ser agresor o victima. Tener conocimiento de ello facilita a los profesores,
autoridades escolares y padres de familia un entendimiento mds amplio
de este fenémeno social.

En esta investigacion se identificé en los jévenes objeto de acoso escolar
la dificultad de visibilizar las agresiones recibidas debido a que se demanda
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desde lo cultural el silencio cuando un hombre es agredido por relacionar
la denuncia con ser débil, lo cual los lleva a vivirse en la ley del silencio,
donde se limita la posibilidad de simbolizacién de la pulsién. En las mu-
jeres se presenté mayor posibilidad de externar y denunciar con alguna
autoridad educativa las agresiones recibidas por parte de sus companeros.
La mujer logra hacer visible este fenémeno social porque, de acuerdo con
Freud (2018e), ella tiene una posicién en la sociedad de denunciar las
consecuencias de las exigencias culturales tan severas que se imponen para
el progreso cultural.

La tendencia en los participantes a colocarse en una posicién de desva-
lorizacién, sumisidn, pasividad y de incitacién al maltrato en diferentes
escenarios como en la familia, la escuela, el trabajo y en las relaciones de
noviazgo, conlleva a vivenciar situaciones en donde surge una tendencia a
lastimarse y a ser lastimado, signos que hablarian de la pulsién de muerte
al envolver al joven en la repeticién. Estas manifestaciones de la pulsién
mortifera también hacen inferir la existencia de un sentimiento de culpa
que genera a nivel consciente callar o justificar las agresiones recibidas
ya sea por los otros o por ellos mismos donde lo cruel se hace presente.
Y es que existe a nivel inconsciente satisfaccién cuando se recibe algtin
castigo.

Aunque el ocupar este lugar subjetivo provoque de manera consciente
sufrimiento psiquico, se presenta una tendencia a quedarse ahi, debido a
que a nivel inconsciente el propio sujeto se vuelve el objeto de descarga
de la pulsién de muerte y por ello se obtiene cierta satisfaccién. Ademds,
desde ese lugar de vulnerabilidad y de ser lastimado se logra existir y ser
incluido por los otros, aunque implique estar en un lugar desfavorable y
ser el objeto de goce.

No obstante, se encontraron elementos en los participantes que hacen
inferir la posibilidad de moverse de ese lugar peligroso que se ocupa en
diferentes escenarios ya que se identificé en la mayoria de los participantes
la descripcién de un proyecto de vida esperanzador donde se logra acceder
al deseo propio, la posibilidad de sublimacién de la pulsién en actividades
como el dibujo, la creacidn literaria, el interés por el saber y, en uno de los
participantes, tolerar la soledad y tristeza que se vive al percibirse aislado
de su grupo de pares, elementos que han evitado la desercién escolar y
que han ofertado maneras de sobrellevar las experiencias adversas que se
viven en la escuela.
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Resumen:

El objetivo de este trabajo es identificar y describir las pricticas escolares que atentan
contra la justicia social del estudiantado en escuelas bien evaluadas por el sistema
educativo chileno. Para ello se hizo un andlisis etnografico en dos escuelas con buenos
indicadores y resultados de calidad educativa. Desde la experiencia de los estudian-
tes, los resultados dan cuenta de que los docentes se relacionan diferenciadamente
con el alumnado de mayor y menor rendimiento académico y supeditan la entrega
de apoyos segtiin su conducta. Ademds, se advierte la preeminencia de précticas
punitivas que afectan los procesos de aprendizaje y una falta de atencién oportuna
ante situaciones de discriminacién. Las discusiones finales giran en torno a las
tensiones entre los preceptos de la nueva administracién publica y la justicia social.

Abstract:

The objective of this study is to identify and describe the school practices that threa-
ten the social justice of students in schools that have received good evaluations in
Chile's educational system. To reach this end, an ethnographic analysis was carried
out in two schools with good indicators and results of educational quality. Based
on student experience, the results show that the teachers treat students differently
depending on their degree of academic achievement, and that their support is
conditioned to student conduct. In addition, the preeminence of punitive practices
is seen to affect learning processes and lead to a lack of timely attention in discri-
minatory situations. The final discussion revolves around the tensions among the
precepts of the new public administration and social justice.
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Introduccién
E n la actualidad prevalece en Chile un modelo de gestién educativa
conocido como new management public (NMP), que se caracteriza
por trasladar principios de la administracién del 4mbito privado hacia
el espacio de las politicas pablicas con un fuerte enfoque de rendicién
de cuentas (Falabella, 2020; Sisto, 2019; Verger, Bonal y Zancajo, 2016;
Bellei, 2015). En el dmbito educativo, esto ha sustentado una politica
marcada por la evaluacién del desempefio de las escuelas acorde con
rendimientos académicos de las y los estudiantes [en adelante, en este
articulo se usard el masculino con el Gnico fin de hacer mds fluida la
lectura, sin menoscabo del género] con altas consecuencias para aquellas
escuelas y alumnos que no cumplan con los requisitos esperados. En es-
pecifico, en 2011 se creé la Agencia de Calidad, que es la encargada de
evaluar y orientar al sistema educativo para contribuir al mejoramiento
de la calidad de las oportunidades educativas. Con este propésito, todos
los afos realiza una evaluacién y categorizacién de las escuelas bajo el
rétulo de desempeno alto, medio, medio-bajo o insuficiente, con base
en los resultados obtenidos por lo estudiantes en una prueba estandariza
denominada Sistema de Medicién de la Calidad de la Educacién (Simce)
(Ministerio de Educacién, 2014). Uno de los efectos mds representati-
vos de esta politica es que a las escuelas que no alcancen los resultados
prescritos se les puede revocar el reconocimiento oficial segiin la Ley
20.248, que data de 2008, lo que implica que los estudios cursados por
sus alumnos no serdn vdlidos, afectando directamente la trayectoria de
los estudiantes en su posibilidad de trdnsito hacia otra escuela. Cabe
sefialar que hasta septiembre de 2019 habia en Chile 218 escuelas en
riesgo de cierre (Said, 2019).

Este escenario politico de gran valoracién de las pruebas estandarizadas
con altas consecuencias para las escuelas que no cumplen con los estdndares
previstos ha creado la ilusién de que las que responden adecuadamente a
las evaluaciones nacionales son instituciones que estdn cumpliendo con
los objetivos cognitivos y no cognitivos que se ha propuesto el sistema
educativo chileno (Bellei, 2015; Evans, 2015; Apple y Beane, 2012).

Distintos autores coinciden en sefialar que, bajo este modelo, la nocién
de calidad educativa se ha reducido a la obtencién de buenos resultados
académicos en la prueba estandarizada, y con ello ha propiciado una ma-
yor desigualdad educativa (Verger y Parcerisa 2018; Koretz, 2018; Assaél,
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Cornejo, Gonzdlez, Redondo, ez al., 2011). Tanto la evidencia internacional
(Verger, Parcerisa y Fontdevila, 2019; Evans, 2015; Hall y McGinity,
2015; Murillo y Krichesky, 2015; Apple y Beane, 2012) como la nacional
(Falabella, 2014, 2020; Sisto, 2019; Jiménez, Aguilera, Valdés y Herndn-
dez, 2017; Bellei, 2015) senalan que este modelo de gestién propicia la
segregacion, discriminacién y exclusién de aquellos estudiantes que no
responden a los estindares educativos, viéndose mds seriamente afectados
quienes se encuentran en situaciones de mayor vulnerabilidad, ya sea por
condiciones socioecondémicas, de género, nacionalidad, etnia o alguna
discapacidad. Ante esto nos surge la pregunta de si es posible reducir la
calidad educativa a los resultados obtenidos en pruebas estandarizadas.
La respuesta desde una perspectiva de justicia social es que claramente
esto no es suficiente e, incluso, es posible cuestionar su existencia. Desde
un enfoque de justicia social, asumimos que el énfasis y el compromiso
educativos deben estar centrados en promover ciertas précticas y valores
que favorezcan el sentido de lo colectivo, la equidad y el respeto por la
diversidad de todos los individuos (Simén, Barrios, Gutiérrez y Mufoz,
2019; Garcia, 2018; Santamaria-Goicuria y Stuardo-Concha, 2018; Mu-
rillo y Krichesky, 2015).

Bajo este enfoque, el objetivo de este estudio es identificar y describir
las pricticas escolares que atentan contra la justicia social de los estudiantes
en escuelas bien evaluadas por el sistema educativo chileno. Asumimos en
esto el derecho de los nifios a ser escuchados, siendo relevante propiciar
su participacién para comprender con ellos los significados que atribuyen
a sus experiencias cotidianas (Gaitdn, 2006). Se espera que los resultados
de este estudio aporten conocimientos que permitan reflexionar en torno
a las prédcticas escolares que puedan favorecer las condiciones de justicia
social educativa.

Politicas educativas en Chile

El NMP es un cuerpo filoséfico de ideas de gestién que se transmiten
desde la esfera privada al mundo publico con el propésito de hacerlo mds
efectivo y eficiente (Verger y Curran, 2014); uno de sus preceptos es que
los gobiernos deberian limitarse a ocupar un rol minimo en la provisién
de servicios publicos. El paquete del NMP se instalé como una prioridad
en las agendas politicas de los paises desarrollados y en vias de desarrollo,
en particular en el drea educativa (Verger y Curran, 2014).
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En el caso de Chile, este nuevo modelo de gestién en educacién se
implementé durante la dictadura, a inicios de los afios ochenta, teniendo
principios de mercado materializados en dos grandes pilares: el financia-
miento via voucher a la demanda y la descentralizacién del rol de Estado,
traspasando la responsabilidad educativa a las esferas municipales (gobier-
nos locales), con las consecuentes diferencias en los recursos que dispone
cada municipalidad con base en los ingresos de su poblacién. Bajo este
escenario, ya en los anos noventa, Gentili (1996) mencionaba que los
sistemas educativos latinoamericanos enfrentaban una profunda crisis
de gerenciamiento de las politicas educativas, confirmado en la siguiente
década por Casassus (2003), quien sefalaba la instauracién de una pers-
pectiva econdémica en educacién con un cambio importante de prioridades
en politicas publicas y corroborado en los ultimos afios por Bellei (2015)
y Cornejo e Insunza (2013), al indicar la instalacién de un experimento
educativo, especialmente en Chile.

Estos cambios fueron profundizados en los gobiernos de la concer-
tacién, a partir del afno 2000, como respuesta a los bajos resultados en
pruebas nacionales e internacionales se gener6 una reconfiguracién del rol
del Estado, mediante la profundizacién de las l6gicas empresariales en el
mundo educativo. La idea fue mantener la privatizacién del sistema, pero
incorporando instrumentos de evaluacién y rendicién de cuentas como
forma de asegurar la calidad educativa (Assaél ez /., 2011). En este con-
texto se readecua el sistema y objetivos curriculares para que se alifien con
las mediciones realizadas por el Simce y el Programa para la Evaluacién
Internacional de Alumnos (PISA, por sus siglas en inglés).

Siguiendo con estos principios, en 2011 se promulga la Ley 20.529 de
Aseguramiento de la Calidad de la Educacién y se suman al Ministerio
de Educacién dos nuevos organismos: se crean la Superintendencia de
Educacién Escolar, la cual estd encargada de fiscalizar el cumplimento
de las normativas educacionales y el buen uso de los recursos, asi como
la Agencia de Calidad de la Educacién, la cual considera dentro de sus
funciones evaluar y clasificar a las escuelas segin los desempefios de
calidad, enmarcados en la Ley de Subvencién Escolar Preferencial
(SEP).

Resulta importante sefalar que la categoria de desempeno es el re-
sultado de la evaluacién que contempla, por una parte, los resultados
obtenidos por estudiantes en la prueba Simce, especificamente en las
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asignaturas de matemdticas, lenguaje e historia y geografia (Ministerio de
Educacién, 2014). Bajo esta estructura, la ensefianza y los aprendizajes
se focalizan en la preparacién de los estudiantes para que logren buenos
desempefos, como forma de evitar los posibles castigos institucionales en
relacién con sus resultados (Assaél ez a/., 2011). Un primer efecto de este
sistema educativo es que ha favorecido la segregacién escolar (Cornejo,
20006), que implicé el agrupamiento de los estudiantes en determinados
centros educativos en funcién de sus caracteristicas personales o socia-
les (Murillo y Martinez, 2017). Dicha segregacién es el resultado de la
primacia del valor asignado a la prueba Simce como el indicador para
evaluar la efectividad y calidad de la educacién (Cornejo, 2006; Donoso
y Arias, 2012).

Consecuente con lo anterior, en este escenario politico, de alta valo-
racién de las pruebas estandarizadas, se ha propiciado la discriminacién
y exclusién de aquellos estudiantes que no responden a los estdndares
educativos (Donoso y Arias, 2012; Julio, 2010; Lerena y Trejos, 2015;
Murillo y Krichesky, 2015). En este sentido, los nifios que no cumplen con
los requerimientos establecidos suelen ser considerados como portadores
de “necesidades educativas especiales” (Lerena y Trejos, 2015) o corren
el riesgo de fracasar en el sistema escolar (Julio, 2010).

Los resultados de este cuerpo filoséfico de ideas han sido visibles tanto
a nivel estructural como en la escuela y en la sala de clases (Bellei, 2015).
Si bien hubo una mejora en la cobertura educacional, en la infraestruc-
tura y en la distribucién de libros, propios de la justicia distributiva,
se estancaron los resultados en pruebas estandarizadas, ademds de estar
condicionados por el nivel socioeconémico de los planteles, lo que supuso
una importante inequidad del sistema, materializado en la segmentacién
social —escuelas empobrecidas— y en la ineficiencia escolar —rendimien-
to asociado al nivel socioeconémico—. A esto se suman otros sintomas
que vuelven mds sensible la crisis, como la disminuida innovacién en
educacién, el bajo liderazgo escolar y la instauracién de mandatos en el
sistema escolar sin la participacién activa de los profesores y estudiantes
(Bellei, 2015).

En las tltimas dos décadas se ha buscado corregir algunos de los defectos
sefialados, para lo cual se han promulgado distintas leyes y normativas
que las escuelas han traducido para evitar la discriminacién y favorecer
la inclusién educativa (Ramirez-Casas del Valle y Valdés, 2019).
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Utilizaremos tres leyes como ejemplos: la Ley 20.248 de Subvencién
Escolar Preferencial; la de Inclusién Social y la de Inclusién Escolar.
Considerando la diversidad y brechas socioeconémicas del pais, en 2008
entra en vigor la ley SEP, cuyo propdsito ha sido contribuir a la igualdad
de oportunidades mediante la entrega de recursos adicionales por cada
alumno prioritario. Bajo esta ley se entregan mds recursos segun la vul-
nerabilidad de los estudiantes con el compromiso de que estos beneficios
mejoren los resultados en la prueba estandarizada Simce. Por su parte, en
2010 se promulga la Ley 20.422, que establece normas sobre igualdad de
oportunidades e inclusién social de personas con discapacidad. Esta ley
tiene por objetivo asegurar el derecho a la igualdad de oportunidades de las
personas con discapacidad, con el fin de obtener su plena inclusién social,
asegurando el disfrute de sus derechos y eliminando cualquier forma de
discriminacién fundada en la discapacidad.

En 2015 entra en vigencia la Ley 20.845, sobre inclusién escolar, a
través de la cual se busca asegurar el derecho a la educacién de todos
los estudiantes, resguardando su ingreso y permanencia durante su tra-
yectoria escolar, eliminado todas las formas de discriminacién arbitraria
que impidan el aprendizaje y la participacién. Dicha ley, ademds, pone
fin a la seleccién escolar, al financiamiento compartido —como forma
de disminuir la segregacién producto de la capacidad de pago de los pa-
dres— y prohibe el lucro en establecimientos educacionales que reciben
aportes del Estado.

No obstante, a pesar de los esfuerzos materializados en estas nuevas
politicas educativas, se siguen manteniendo los principios de mercado y
de competencia propios del NMP. Actualmente las escuelas que tienen
buenas actuaciones en pruebas estandarizadas son consideradas de calidad,
invisibilizando aquellas condiciones o pricticas que podrian estar atentando
contra la justicia social dentro del espacio escolar.

Practicas escolares tensionadas dentro del contexto del NMP
Segin Matus e Infante (2011), ante el escenario de presién por obtener
buenos resultados en pruebas estandarizadas, la escuela ha propiciado
pricticas que favorecen la segregacidn, discriminacién y exclusién de los
niflos menos aventajados académicamente.

Como senalan Murillo y Krichesky (2015), en la escuela existen pricticas
pedagégicas que favorecen la desigualdad de ensefianza. Al respecto, los
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autores advierten que los docentes presentan una baja atencién hacia
los estudiantes menos aventajados académicamente sefalando que estos
suelen quedar aislados del resto de los companeros y que los docentes
tienden a hacer referencias a sus limitaciones durante la clase. Por otra
parte, Donoso, Valdés y Cisternas (2020) y Julio (2010) enfatizan que
en la escuela se atenta contra la diversidad del alumnado, al utilizar las
mismas estrategias pedagdgicas, actividades y materiales para todos.

Segin Martinic, Vergara y Huepe (2013); Murillo y Krichesky (2015)
y Vésquez (2013), en la escuela prevalecen pricticas pedagégicas cuya
finalidad es un aprendizaje “reproductivo”, en el cual el rol del profesor
se cifie a la entrega de informacién en desmedro del desarrollo de otras
habilidades sociales o dimensiones de aprendizaje. En este sentido, se ad-
vierte ademds que en el aula predomina una pedagogia directiva, con poco
didlogo y conexién de los docentes con los estudiantes (Donoso, Valdés
y Cisternas, 2020).

De esta manera se advierten prdcticas de aula que atentan contra la
diversidad de los estudiantes, y que dificultan su proceso de aprendizaje.
Como senalan Echeita y Sandoval (2002), los alumnos con discapacidad
son un colectivo ejemplificador de cémo durante mucho tiempo han sido
excluidos del sistema educativo regular, a pesar de que se han promulgado
leyes en nombre de la inclusién. Por otra parte, también se evidencian
pricticas de discriminacién hacia los alumnos de otras nacionalidades.
Desde la perspectiva de Jiménez, Aguilera, Valdés y Herndndez (2017) y
Tijoux (2013) en la escuela prevalecen précticas que propician la asimilacién
y adaptacién de los nifios de otros paises a la cultura escolar dominante
provocando diversas experiencias de discriminacién y racismo, basadas en
discursos y representaciones estereotipadas del extranjero, que propician
la segregacién entre sus grupos.

Finalmente, son los nifios provenientes de familias con nivel socioe-
conémico y cultural bajo quienes presentan los mayores problemas para
permanecer en el sistema escolar y, por ende, son mds propensos a quedar
excluidos de este (Julio, 2010). Como sefialan distintos autores e informes
emitidos por el Ministerio de Educacién, el componente socioeconémico
estd asociado a la desercién escolar, con la presencia de mayores tasas en
sectores mds vulnerables, cuestién que ciertamente contribuye a endurecer
el circulo de la pobreza (Loyola, Espinoza, Gonzdlez, Santa Cruz ez al.,
2014; Julio, 2010).
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La educacion desde una perspectiva de justicia social

En la actualidad podemos encontrar tres grandes concepciones en relacién
con la nocién de justicia social: como distribucién, como reconocimiento y
como participacién (Sen, 2010; Nussbaum, 2003; Fraser y Honnet, 2006;
Fraser, 1998). La justicia social distributiva enfatiza en la importancia de
(re)distribucién de bienes, recursos materiales, culturales y capacidades,
que implica garantizar el acceso asignacién equitativa de bienes; por su
parte, la justicia entendida como reconocimiento implica el respeto cultural
asi como promover relaciones justas dentro de la sociedad; finalmente, la
justicia entendida como participacién refiere al derecho de las personas a
tomar decisiones que afectan a sus propias vidas, con el fin que sean capaces
de tener una activa participacién en la sociedad (Murillo y Herndndez-
Castilla, 2011).

La justicia social solamente es posible mientras se asegure el derecho
a un trato igualitario y a un apoyo para alcanzar los derechos humanos
asi como a una distribucién justa de los recursos sociales, siendo este el
objetivo de la lucha politica (Fraser, 2008; Murillo y Herndndez-Castilla,
2011). Para esto se requiere de acuerdos sociales que permitan a todos
participar como pares en la vida social, por tanto, implica “desmantelar
los obstdculos institucionalizados que impiden a algunos participar a la
par con otros, como socios con pleno derecho en la interaccién social”
(Fraser, 2008:39). En este sentido, la justicia social es posible en contextos
y condiciones en los cuales no solo se garantice el acceso y la distribucién
de los recursos, sino que prevalezca el reconocimiento, la participacién y
el agenciamiento de los individuos (Fraser, 1998; Fraser y Honnet, 2006;
Sen, 1990).

En el 4mbito educativo diversos autores sefalan que para avanzar hacia
la justicia social se debe propiciar una experiencia escolar igualitaria, que
traspase cualquier distincién social (Kohan, 2018), y que se reconozcan y
valoren las diferencias y singularidades de los estudiantes (Aguilar, 2015;
Fraser, 1998).

Enmarcarse, entonces, en la educacién desde una perspectiva de justicia
social implica revisar aquellas prdcticas que favorecen tratos diferencia-
dos, apoyos discrecionales y arbitrarios, medidas punitivas y cualquier
tipo de segregacién, discriminacién o exclusién social que ocurren den-
tro de la escuela (Aguilar, 2015; Sleeter, Montecinos y Jiménez, 2016).
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Para esto es relevante tomar en cuenta las condiciones sociales y did4c-
ticas que se generan para el desarrollo del aprendizaje en los estudiantes
y la organizacién institucional; considerando la diversidad de todos los
sectores sociales y, en particular, las necesidades desde aquellos actores
menos visibilizados como es el caso de los nifos, adolescentes y escola-
rizados (Aguilar, 2015).

Del mismo modo, entendemos las précticas como aquellas acciones
relacionales, situadas en el contexto sociocultural, que poseen un com-
ponente histérico y que dan cuenta del sentido y de la identidad de una
comunidad (Fardella y Carvajal, 2018; Wenger, 2010). Lo anterior debe
ser comprendido y promovido en contextos maltiples, considerando las
condiciones meso y macrosistémicas de las instituciones escolares para
la revisién de pricticas que atenten contra la justicia social, pero a la
vez que favorezcan entornos escolares mds justos y democrdticos (Simén,
Barrios, Gutiérrez y Munoz, 2019; Garcia, 2018; Santamaria-Goicuria
y Stuardo-Concha, 2018; Prilleltensky, 2012).

Bajo este marco es que en este estudio nos interesa profundizar en
dos escuelas pablicas que han sido clasificadas como establecimientos
con buenos indicadores de efectividad escolar. Se tratard de identificar y
describir las pricticas escolares que atentan contra la justicia social de los
estudiantes en escuelas bien evaluadas por el sistema educativo chileno.
Para esto hemos considerado la experiencia estudiantil.

Metodologia

El disefio de esta investigacidn es cualitativo, pues busca describir las préc-
ticas de una manera especifica y contextualizada y a la vez comprenderlas
en un espacio heterogéneo observable y sociohistérico determinado (Flick,
2015; Denzin y Lincoln, 2003). El método es la etnografia escolar, ya que
segiin Rockwell (2009), posibilita una diversidad de técnicas y recursos
para indagar dialégicamente en un espacio social delimitado. Ademds,
segin Diaz de Rada (2013), ofrece opciones idéneas para comprender
las prdcticas y los aspectos culturales de las instituciones educativas. En
este caso, el foco de la etnografia estuvo en las experiencias de un grupo
de estudiantes de dos escuelas publicas con buenos indicadores de cali-
dad educativa, segin los lineamientos determinados por el Ministerio de

Educacién (2014).
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Participantes

En este estudio participaron dos escuelas ptblicas de la regién de Val-
paraiso, Chile. Ambos centros educativos imparten ensefianza inicial,
primaria y secundaria, no tienen criterios de admisién escolar, cuentan
con similares programas de apoyo gubernamentales y sus estudiantes
provienen de familias de similares condiciones socioeconémicas. Se
seleccionaron ambas escuelas, ya que presentan mejor desempefio en el
Simce que otras de su mismo nivel socioeconémico: 11 puntos mds en
el caso de la escuela 1, que cuenta con 82% de estudiantes en situacién
de vulnerabilidad, y 14 puntos mds en el caso de la escuela 2, que posee
un 92% de vulnerabilidad. Es necesario senalar que la Agencia de Cali-
dad de la Educacién (2019) establece una escala de rango entre 0 y 100
para la comparabilidad de resultados. Las dos escuelas cuentan con exce-
lencia académica y buenos indicadores en el drea de convivencia escolar.
Esta informacién estd basada en los proyectos educativos de las escue-
las que datan de 2017 y 2018 y en los resultados publicos que entrega
la Agencia de Calidad de la Educacién (2018). En ambas escuelas el
trabajo etnogréifico se realizé con 30 estudiantes que cursaban séptimo
bdsico para el caso de la escuela 1 y en 25 alumnos de sexto bdsico para
el caso de la 2. Por lo tanto, la cantidad total de participantes es de 55
estudiantes.

Procedimientos y técnicas de produccion
El trabajo etnogréfico tuvo una duracién de ocho meses en cada escuela.
Se solicitaron previamente las autorizaciones al equipo directivo de los
planteles, se incorporaron consentimientos informados a los padres y
tutores de los participantes y asentimientos para el caso de los ninos, de
acuerdo con los requerimientos éticos de la universidad patrocinante.
Durante el trabajo de campo se realizaron entrevistas individuales
a profundidad, grupos focales y observaciones en espacios formales e
informales donde participaran estudiantes (sala de clases, patios de re-
creos, actividades extraprogramdticas, etc.). Para el caso de este trabajo,
solamente se reportan los datos recopilados mediante entrevistas, grupos
focales y notas de campo. El énfasis en la produccién de informacién con
los estudiantes estuvo centrado en la experiencia en tres aspectos clave:
en el dmbito académico de las escuelas, en la convivencia escolar y en la
relacién entre alumnos y adultos. Segin Larrosa (2011) y Guzmdn Gémez
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y Saucedo Ramos (2015), entendemos la experiencia como todo aquello
que “le pasa” al estudiante cuando estd vinculado a acontecimientos ex-
ternos y, por lo tanto, permite la elaboracién de relatos y sentidos sobre
sus propias vivencias.

Analisis de datos

Para organizar el andlisis de las entrevistas, grupos focales y notas de cam-
po se utilizé el andlisis de contenido temdtico (Vdzquez, 1994). Mediante
una triangulacién metodolégica (Flick, 2015; Denzin y Lincoln, 2003) y
una codificacién categorial abierta asistida por el CAQDAS ATLAS.ti, se
realizaron las siguientes tareas:

1) preparacién de documentos primarios, que consistié en la transcrip-
cién del material y el registro de la informacién relevante en una
unidad hermenéutica;

2) codificacién, que consistié en la segmentacién de los documentos
primarios en unidades de significado que representaran prdcticas de
injusticia social (Strauss y Corbin, 1994). Las précticas codificadas
fueron heterogéneas debido a la complejidad y densidad de la pro-
duccién etnogrifica de datos; y

3) categorizacidn, la cual consisti6é en la agrupacién de los cédigos en
pricticas comunes a los dos grupos de estudiantes (Krippendorff,
1990). La triangulacién de técnicas permitié enriquecer las infor-
maciones obtenidas desde cada una y por separado, asegurando y
confirmando los patrones de significado encontrados en cada escuela
para asi identificar aquellas prdcticas que permitian responder al

objetivo del estudio (Flick, 2015).

Resultados

La tabla 1 organiza los resultados en categorias y subcategorias. Cada una
proviene del andlisis de contenido empleado en las entrevistas y grupos
focales a los estudiantes participantes y, en modo complementario, a
los diarios de campos empleados en las observaciones participantes y
no participantes. La escuela 1 pertenece a la comuna de Quillota y la
2 pertenece a la comuna de Quilpué, ambas de la regién de Valparaiso.
Los nombres de los participantes han sido cambiados para resguardar
su anonimato.
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TABLA 1
Categorias y subcategorias de andlisis

Categoria Subcategorias

Trato diferenciado con base en Favoritismo en la escuela Premiando el rendimiento
el rendimiento académico

Apoyos diferenciados con base  Mayor apoyo hacia el Menor apoyo hacia el

en el rendimiento y conducta estudiante con buen estudiante problematico
rendimiento

Medidas punitivas Practicas de sancién Practicas de expulsion

generalizadas

Falta de reconocimiento y Invisibilizacion de las Negligencia frente al maltrato
atencion hacia las necesidades  necesidades individuales y discriminacion entre pares
de los estudiantes

Segregacion e Invisibilizacion Segregacion por las Invisibilizacién de perspectivas
en la escuela capacidades de aprendizaje de género

Fuente: elaboracién propia.

Trato diferenciado en base al rendimiento académico

Segun las experiencias que relatan los estudiantes se advierten prdcticas en la
cuales los docentes se relacionan y realizan un trato diferenciado hacia ellos,
determinado principalmente por su rendimiento académico. Al respecto, los
estudiantes dan cuenta de que la prioridad de la escuela es que ellos obten-
gan buenos rendimientos y un buen desempeno en la prueba Simce, desde
la cual se generan précticas relacionales de favoritismo hacia algunos, y el
premio hacia los cursos mejor evaluados, tal como se detalla a continuacién.

Favoritismo en la escuela

Los estudiantes senalan que los docentes establecen relaciones diferencia-
das con los de mejor rendimiento, que son aquellos considerados como
“inteligentes” y que tienen mejores notas. Al respecto, dan cuenta de la
existencia de estas relaciones diferenciadas en la cual advierten un favo-
ritismo por parte de los profesores que se expresa en prdcticas de mayor
atencién y escucha, incluso verbalizando explicitamente su predileccién
hacia algunos/as estudiantes. La siguiente cita es ilustrativa:
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E: Y esto de que algunos profes no te escuchen, ;les pasard a otros compafieros?
Na: Mmm, yo creo que si.

E: ;Si? La pregunta es: ;T crees que hay profes que escuchan mds a algunos
nifos que a otros?

Na: Si.

E: ;Si? ;A quiénes crees que escuchan mds y a quiénes escuchan menos?

Na: Como a los mis inteligentes, a los que tienen mejores notas, y toda la cosa
E: ;A ellos crees que escuchan mds? ;Y quiénes serfan?

Na: El Jorge, la Camila. Como que hay profesores que como “ay, mi nifia, mi
favorita”

E: ;Asi dicen? ;Han dicho as{ “mi nifia, mi favorita”? ;Ah{ en clase?

Na: [Asiente] si (Estudiante, mujer, escuela 1).

Premiando el rendimiento

Del mismo modo que los estudiantes sefialan experiencias que apuntan a
pricticas de favoritismos por parte de los profesores dentro de la sala de
clases asociado al rendimiento académico, se aprecia una cuestién similar
en la relacién que establecen otros miembros de la escuela con el grupo
curso. Al respecto, los estudiantes visualizan que el acercamiento de otros
miembros estd asociado a felicitar y premiar a los estudiantes y cursos que
presentan buena nota y buen rendimiento en el Simce, en cambio se san-
ciona y llama la atencién a aquellos que no cumplen con el desempefo.
La siguiente cita es representativa:

E: Y hablemos del equipo directivo. Generalmente trabajan fuera de la sala
de clases, pero he visto que igual van a las salas a veces, ;qué hacen cuando
van a las salas?

S: Por ejemplo, leen los resultados de los ensayos Simce, o si tienen una noticia,
si han superado el Simce de tal curso de tal ano.

J: O si es muy importante.

S: O si superamos a otros colegios [...] o si no solamente las dicen nomds.
V: La tia M! iba por lo del Simce a felicitarnos, lo que haciamos nosotros era
quedarnos quietos porque no sabifamos qué decir, era algo malo.

B: La tia va a retar a los alumnos que se portan mal y a los que ya no se por-
tan mal también, va a felicitar a los alumnos que estdn mejorando, y a los del
Simece, los que tienen buenos resultados, los premia, y a los demds les dicen

que tienen que esforzarse harto (Grupo focal estudiantes, escuela 2).
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Apoyos diferenciados con base en rendimiento y conducta

Desde las experiencias de los estudiantes se advierten que existen pricti-
cas de apoyos diferenciadas dependiendo de su rendimiento académico y
conductas en la escuela. Al respecto comparten evidencias de que no todos
tienen acceso a los mismos apoyos y beneficios por parte de la escuela,
puesto que las ayudas estdn subordinadas a los rétulos, y por ende a las
distinciones, que se establecen entre los estudiantes, los cuales estdn de-
terminados nuevamente por el rendimiento académico, asi como por sus
comportamientos, tal como se explicita a continuacién.

Mayor apoyo hacia el estudiante con buen rendimiento

Desde las experiencias que relatan los estudiantes se evidencia que los
profesores establecen précticas de apoyo distintas segtn el rendimiento
académico, estableciendo diferencias entre buenos o malos. A su parecer,
los profesores presentan mayor disposicién de apoyo y ayuda hacia los es-
tudiantes con buenas notas, lo que a su vez determina el tipo de relaciones
que establecen estos con sus docentes, tal como se expresa:

No: Por... porque siempre, como hay un profesor, o la que estd aquf siempre
dice de que si se portan bien y se sacan buenas notas ella siempre va a estar
ayuddndonos y yo creo que por eso hay alumnos que estdn... estdn...estdn
como muy junto con los profesores, hablan mucho, tienen mucha amistad
(Estudiante, vardn, escuela 1).

E: Y ese apoyo, ;no es con todos?

No: No, siempre apoyan y estdn mds cerca de los que tienen buenas notas.

Menor apoyo hacia el estudiante problemdtico

Por otra parte, los estudiantes dan cuenta de que otros apoyos ofrecidos
por la escuela, por ejemplo el de tipo psicolégico, también estarian con-
dicionados por su comportamiento. En este sentido se advierte que no
llegan de la misma manera hacia aquellos estudiantes que son considerados
como “problemdticos”, evidencidndose una suerte de invisibilizacién de
sus necesidades. La siguiente cita resulta representativa:

[...] creo que lo Ginico que me gustaria cambiar seria el trato que le dan a los

alumnos que se pueden considerar un alumno problema. Quizds no verlo tanto

como un nifio que hace problemas porque si, y no tachar a los estudiantes.
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Porque, por ejemplo, a mi me tienen tachada de la nifia que es inteligente,
pero se manda, hace muchos problemas, entonces a lo mejor...yo creo que a lo
mejor por eso no me ha llegado mucha ayuda de parte de la psicéloga o cosas

as{ (Estudiante, mujer, escuela 1).

Medidas punitivas

Desde las experiencias de los estudiantes se evidencia que en ambas es-
cuelas existen prdcticas punitivas dentro de la sala de clases que se ejercen
de manera generalizada hacia ellos. Lo anterior queda de manifiesto en
pricticas sancionadoras e incluso de expulsién hacia quienes contravie-
nen el orden y buen comportamiento dentro de la sala de clases, como se
explicita a continuacidn.

Pricticas de sancién generalizadas

Los estudiantes dan cuenta de pricticas sancionadoras para disciplinar
la conducta y desatencién en clases. Estas sanciones son visualizadas
por el alumnado como desproporcionadas, y ademds generalizadas, ya
que no siempre se focalizan en los responsables, sino que muchas veces
estdn dirigidas a todo el curso. Resulta interesante cémo no cuestionan
en s{ mismas las sanciones sino, mds bien, la forma en la cual se ejercen,
puesto que senalan que la préctica sancionadora de los docentes no hace
distincién entre los estudiantes que generan o no desorden en el aula,
lo cual les resulta una accién injusta. Las siguientes dos citas son ilus-
trativas al respecto:

N: Siempre lo que no me gusta es que cuando reta’es que hay grupos que se
portan bien o mal, entonces reta en general, yo pienso que deberian retarlos
aparte, y el curso como que igual les dice no se porten mal, no me gusta que
rete como curso a pesar de que sea uno o dos y preferiria que hablara solo con

esas personas (Estudiante, mujer, escuela 2).

Na: en la sala nos hacen callar, pero siempre como que el curso estd funcio-
nando con amenazas, porque llegan y nos dicen “ya, si no se callan los dejamos
sin recreo”.

E: Ya, ;y qué te parece eso de la amenaza?

Na: Yo creo que como mal, pero bien

E: ;Cémo asi?
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Na: Porque mal seria porque no siempre todos los companeros se estdn por-
q q

tando mal y como que los dejan castigados por una persona.

E: Eso es lo malo.

Na: Y lo bueno es porque asi como que el curso dice “ya portémonos bien

porque nos van a dejar sin recreo” entonces como que se calman, como que se

estdn portando mejor (Estudiante, mujer, escuela 1).

Pricticas de expulsion

También dan cuenta de pricticas frecuentes de expulsién de la sala de
clases para subsanar los problemas conductuales. Al respecto, los estu-
diantes cuestionan dicha medida puesto que puede afectar su proceso de
aprendizaje, las siguientes citas son ilustradoras:

[...] También algunas veces nos da rabia cuando nos echan de la sala...Una com-
pafiera el otro dia se dio vuelta para sacar el..., el cuaderno de la mochilay la...,

la anotd, la eché para afuera y la llamé al apoderado® (Estudiante, mujer, E1).

No: Como le dije, yo soy bien conversador y hay a veces que me paso de la
cuenta. Por ejemplo, la tia me dice “Andrés, ya’” y yo no paro y yo, y yo bueno
y admito que a veces contesto de mala manera y digo “Ah ya” y contesto de
mala manera y me han echado de clases. Por ejemplo, la, con la Gnica que me
ha pasado fue con la tia Carla.

E: Ya.

No: Que me eché dos veces y a mi nunca me habia echado porque nunca me
han citado al apoderado, nunca me han suspendido, nunca he repetido un
curso, pero es, me echaron dos veces de clases y por poco citan a mi mamd y

eso no me gusté (Estudiante, hombre, E1).

Falta de reconocimiento y atencién

hacia las necesidades de los estudiantes

Los estudiantes describen una indiferencia y falta de diligencia por parte
de algunos adultos del colegio a la hora de tomar decisiones remediadoras
o de apoyo hacia estudiantes que vivencian situaciones complejas de tipo
personal, de aprendizaje o de discriminacién en la escuela. Al respecto,
desde sus relatos se evidencian précticas que tienden a invisibilizar sus
necesidades personales, asi como también las situaciones de maltrato y
discriminacién que se genere entre pares, explicitadas a continuacién.
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Invisibilizacion de las necesidades individuales

Dan cuenta de pricticas relacionales entre los docentes y estudiantes
en las que predomina la indiferencia por parte de los primeros ante las
necesidades personales que puedan expresar con alumnos. Desde lo que
relatan se evidencia que predomina la exigencia por realizar los quehaceres
escolares, sin considerar las necesidades que pueden presentar, como por
ejemplo sentir hambre durante la clase. La siguiente nota de campo es
ilustradora al respecto:

Ignacio dice “profe, me duele la guata® de hambre”, “a quién no”, dice otro
alumno. Profesor no lo toma en cuenta y luego dice “quien terminé puede
ayudarle a un compafero que tiene problemas, pero no le digas las respues-
tas, explicale”. No va donde el alumno que le duele el estémago. Luego se
conversa con Ignacio y dice “mi mam4 ya avisé al profe jefe que a veces me
duele la guata en las mafianas, pero no cacho, no sé, no rajan® (Nota de

campo, escuela 2).

Negligencia frente al maltrato y discriminacion entre pares

Los estudiantes dejan entrever prdcticas de negligencia por parte de los
profesores y de la escuela en general frente a situaciones de maltrato y
discriminacién entre los compaferos. Desde su perspectiva, las burlas, las
bromas o las peleas entre ellos no garantizan necesariamente una inter-
vencién oportuna por parte de los adultos. La siguiente cita es ilustrativa:

Na: A la Pepa le dice tucdn y a mi me dice ballena y todas esas cosas, y la Pepa
le iba a pegar y empieza a molestar, y después salen los otros chiquillos y los
hombres son muy molestosos, por ejemplo, tu deci algo mal, y te molestan
para toda la vida, como que no lo superan.

E: Y el profe, ;ha hablado del tema?

Na: No.

E: De la direccidn, jalguien?

Na: No, es que cuando te pasa algo como que lo toman un rato y después se
les olvida.

E: Y cudndo lo toman, ;qué hacen?

Na: Dicen ya vamos a investigar, vamos a investigar y nunca hacen nada

E: Si tuvieras que cambiar algo de esta escuela, después de todo lo que me has

contado, ;qué serfa?
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Na: La responsabilidad, porque yo creo que si alguno de los directores les estu-
viera haciendo algo a su hijo reclamarian como cualquier pap4, pero como se
lo hacen a sus estudiantes no hacen nada, igual conversar con las otras nifias,

pero lo siguen haciendo (Estudiante, mujer, escuela 1).

Segregacion e invisibilizacion en la escuela

Desde las experiencias de los estudiantes existen prdcticas en la escuela
que, por una parte, ponen en evidencia las diferencias entre ellos por
sus capacidades de aprendizaje y, por otra, invisibilizan las condiciones
de género. En este sentido, relatan experiencias donde quienes tienen
problemas de aprendizaje no tienen posibilidad de acceder a actividades
extraprogramadticas, puesto que el foco de atencién hacia ellos estd centra-
do en mejorar su rendimiento académico, asi como también expresan que
para el desarrollo y eleccién de las actividades recreativas no consideran
las opiniones de las estudiantes en cuanto gustos, intereses y perspectivas
de género. Lo anterior da cuenta que las précticas de gestién de las ac-
tividades extraprogramdticas operan bajo la l6gica de la segregacién y la
discriminacién por género como se detalla a continuacién.

Segregacion por capacidades de aprendizaje

Segin los estudiantes, quienes presentan problemas de aprendizaje deben
priorizar el reforzamiento por sobre los talleres se realizan en los horarios
extraescolares, cuestién que les impide su participacién en los talleres artisticos
o deportivos que ofrece la escuela. Esto encierra dos formas de segregacién:
asistir como grupo separado en otro horario distinto al de sus companerosy
separarse del grupo que puede acceder a las actividades extraprogramdticas:

E: ;Y qué ha hecho la escuela para que ustedes aprendan mejor?

S: Después de clases siempre hay reforzamiento, si a un alumno le cuesta la
materia lo ponen en reforzamiento para que las cosas las puedan entender
mejor, pero no puede ir a los talleres [porque primero es el reforzamiento].
X: También podemos ir de voluntarios a los reforzamientos en la tarde, después

de clases (Grupo focal estudiantes, escuela 2).
Invisibilizacion de perspectivas de género

En paralelo a la priorizacién del reforzamiento por sobre los talleres, las
estudiantes sefalan que las ofertas extraprogramdticas son limitadas y que
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no consideran sus opiniones ni perspectivas de género, puesto que en ge-
neral las actividades responden a los intereses recreativos de los hombres
quedando ausente las voces de las mujeres y sus propios requerimientos.
Esto no implica necesariamente que ellas pueden estar en algunas activida-
des y no en otras, sino que, desde la experiencia de las alumnas, la escuela
prioriza los gustos de los estudiantes:

Na: Si y ojald que hagan mds juegos y asi yo creo que habria como mds que
nada como peleas como colegio, yo creo que los juegos y todo eso ayudan a,
los deportes mds que nada ayudan a hacer amigos con las personas y todo eso,
o trabajo en equipo y todo eso.

E: ;Y ta crees que el colegio estd preocupado de todo eso? De hacer mis trabajo
en equipo y todo eso...

Na: Un poco, pero aqui hay mds juegos para hombres, mucha pelota y cancha
de fatbol, pero me gustaria que también haya juegos para nosotras o que nos

pregunten (Estudiante, mujer, escuela 1).

Conclusion y discusiones
El objetivo de este estudio fue identificar y describir las précticas escola-
res que atentan contra la justicia social de los alumnos en escuelas bien
evaluadas por el sistema educativo chileno. Para esto se consideraron las
experiencias de los estudiantes mediante un método de etnografia escolar.

Nos posicionamos desde una perspectiva de justicia social que, para
este caso, es entendida como el conjunto de prédcticas que propician una
experiencia escolar igualitaria, sin distinciones sociales, que valora la
diferencia y que estd en constante lucha por remover los obstdculos que
generen segregacién, discriminacién o exclusién social (Kohan, 2018;
Sleeter, Montecinos y Jiménez, 2016; Aguilar, 2015; Murillo y Krichesky,
2015; Prilleltensky, 2012; Fraser, 1998). Para esto nos centramos en dos
instituciones escolares con buenos indicadores de calidad educativa segtn
los organismos oficiales. Sin embargo, desde la perspectiva de los estudian-
tes, fue posible visualizar pricticas contrapuestas a la calidad educativa
desde una perspectiva de justicia social, ya que atentan contra la equidad
y el respeto por la diversidad.

Un primer hallazgo da cuenta de que los estudiantes perciben con cla-
ridad un trato diferenciado por parte de la escuela segin su rendimiento
académico, senalando que la calidad de sus relaciones, especialmente
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entre profesor y alumno, estdn supeditadas a las calificaciones y puntajes
que obtengan en las pruebas estandarizadas. De acuerdo con Ramirez-
Casas del Valle y Valdés (2019), la calificacién actia como un disposi-
tivo que organiza la prictica educativa, propiciando que el quehacer se
centre en entregar los contenidos curriculares que serdn posteriormente
evaluados en el Simce y, a su vez, penalizando a aquellos estudiantes que
atenten contra el orden que se requiere para cumplir con los mandatos
institucionales.

Bajo la supremacia del rendimiento escolar operan prdcticas de clasifi-
cacién por parte del profesorado que se manifiestan, precisamente, por las
etiquetas que se crean al interior de una escuela con proyecto educativo
academicista. Desde aqui los alumnos dan cuenta de précticas docentes
que tienden a distinguir entre buenos y malos, propiciando el favoritismo
hacia quien tiene buenas actuaciones en las evaluaciones. De la mano
de lo anterior, los estudiantes refieren que los apoyos entregados por las
comunidades escolares se focalizan en los que presentan problemas de
aprendizaje o conductuales, invisibilizando otro tipo de necesidades que
se puedan presentar y que escapan a estas clasificaciones.

Un segundo hallazgo es que los estudiantes reconocen que en sus es-
cuelas operan précticas punitivas, las que se llevan a cabo para mantener
el orden, la calidad de la ensefianza y el comportamiento dentro de la sala
de clases, desde donde se tienden a realizar acciones de exclusién hacia
los estudiantes que presentan problemas de comportamiento, siendo esta
una préctica generalizada que no contempla otras acciones para el manejo
de conflictos. Estas acciones, ademds, se cruzan con la indiferencia que
destacan los estudiantes en sus docentes, quienes refieren al desinterés por
parte de algunos adultos del colegio a la hora de tomar decisiones reme-
diadoras o de apoyo. Mencionan que es comidn encontrar profesores poco
diligentes para abordar y resolver situaciones complejas de tipo personal
o de vivencias de discriminacién en la escuela.

Un tercer hallazgo que se sefiala es que en las escuelas no se consideran
las opiniones de las estudiantes para el desarrollo de actividades extrapro-
gramdticas, invisibilizando una perspectiva de género para ofertar talleres
y experiencias diversas.

En este sentido se advierte un escenario escolar tenso y ambivalente para
conducir el trdnsito hacia una escuela basada en la justicia social. Desde
los aportes de Nussbaum (2003), Sen (2010) y Fraser (1998) es posible
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reconocer en los relatos de los estudiantes, précticas que atentan contra
la justicia social:

1) desde la distribucién, como es el caso de la invisibilizacién de una
perspectiva de género;

2) desde el reconocimiento, no reconocer la singularidad de cada es-
tudiante y potenciar solo el desempefio académico, generando rela-
ciones diferenciadas y excluyendo del aula a todo aquel que escape
ala norma, y

3) desde la participacién, donde los estudiantes quedan subyugados a
un proyecto academicista que prioriza el desempefo en lugar de la
autodeterminacién y la participacién integral en los espacios escolares.

Estos resultados nos advierten sobre la necesidad de poner en discusién lo
que se entiende por calidad educativa, puesto que, si bien ambas escuelas
presentan buenos indicadores de calidad acordes con las prescripciones
del Ministerio de Educacién, desde las experiencias de los estudiantes se
advierten pricticas que atentan contra la justicia social y que no propician
el reconocimiento e inclusién de todo tipo de estudiantes ni contemplan
perspectivas de género.

Contrario a lo anterior, una escuela que promueva la justicia social debe
necesariamente cuestionarse todas aquellas pricticas que no ofrecen una
experiencia escolar igualitaria (Kohan, 2018), de modo que las diferencias y
las singularidades de los estudiantes sean reconocidos y valorados (Aguilar,
2015), especialmente en el contexto de los sistemas y de las instituciones
escolares (Prilleltensky, 2012) y en el caso de los estudiantes que estdn
mayormente sometidos a experiencias de exclusién social (Sleeter, Mon-
tecinos y Jiménez, 2016). En este contexto, revisar las prdcticas implica
mirar todas aquellas acciones que surgen precisamente de las relaciones
interpersonales, como fueron sefialadas en los hallazgos por el grupo de
estudiantes. Esto implica, a la vez, revisar los sentidos de la escuela (Far-
della y Carvajal, 2018), su identidad, sus propdsitos y su historia (Wenger,
2010). Asi, es posible revisar la calidad educativa en el entorno situado no
solo desde los indicadores de efectividad escolar.

Por lo tanto, consideramos que no basta con promulgar normativas que
apunten a generar mejores condiciones de acceso, permanencia o inclusién
social, que pueden prescribirse en distintas leyes, y que en el caso de Chile
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lo podemos encontrar en la ley de subvencién escolar y de inclusién, sino
que es un asunto que debe ser resuelto en la prictica cotidiana de las propias
comunidades escolares mirando todas sus tensiones y contradicciones y
que implique no reproducir desigualdades entre los estudiantes. De igual
manera, nos parece necesario revisar los instrumentos que se utilizan para
evaluar a las escuelas y el aprendizaje de los estudiantes, considerando que
estos no son inocuos y que generan distintos efectos en la escuela, tales
como: reducir el quehacer de la escuela a favorecer aquellos aprendizajes
que serdn evaluados en desmedro de otras dreas de desarrollo, y mds preo-
cupante adn, favoreciendo pricticas de segregacién de aquellos que no
cumplen los estdndares requeridos. De igual manera, bajo la preeminencia
del rendimiento, la escuela tiende a operar desde la 16gica de la rotulacién
y el encasillamiento de los estudiantes segtin el comportamiento aceptado
y no aceptado dentro de la escuela, cuestién que atenta contra el reco-
nocimiento de las diferencias y, como se senala en los resultados, pasan
inadvertidos como discusién las perspectivas de género tan importantes
en el dmbito educativo.

Si bien estos resultados estdn centrados en dos escuelas con buenos
indicadores de calidad, nos parece importante para profundizar en esta
discusién explorar en otras polarizadas por logro, para indagar acerca de
si estas précticas escolares y dulicas son solo en los casos de “altos logros”
o si hay subyacente una cultura escolar y docente que trasciende la poli-
tica del Simce. En este sentido, una limitacién de la investigacién es que
sus resultados no pueden generalizarse a otros contextos escolares. Por lo
tanto, es esencial avanzar en una investigacién que considere otras edades
y contextos educativos para generar conocimiento que permita dar cuenta
de diferentes realidades. Esto ademds es necesario si consideramos escuelas
con diferentes niveles de logro con el propésito de explorar aquellas prac-
ticas que se encuentran implicitas en la cultura escolar y organizacional de
los centros educativos, mds alld de los indicadores de efectividad escolar.
En este ejercicio nos parece central considerar la voz de los estudiantes,
valordndola como una dimensién educativa y como una prictica de justicia
social en si misma (Gaitdn, 2006). Puesto que una escuela que invisibiliza
la voz del alumnado es una escuela desgastada, una escuela pensada des-
de los c6digos de la adultez y de la productividad, pero que atenta en su
configuracién a la posibilidad de pensar al alumno como un actor social.
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Resumen:

Como parte de los esfuerzos emprendidos desde diferentes disciplinas por estudiar
el trabajo docente, este articulo se fundamenta en el interaccionismo sociodiscursivo
para analizar el trabajo de una profesora de primaria al ensefiar espafiol. La propuesta
metodolégica se centra en un dispositivo de andlisis a partir de las dimensiones
trabajo prescrito (planeaciones), efectivo (sesiones de clase) y representado (sentidos
que la profesora da a su trabajo), y de la auto-confrontacién como herramienta para
reflexionar sobre la prictica. El andlisis muestra una profesional que gestiona su
clase y reacciona ante las diversas situaciones que experimentan los alumnos para
aproximarlos a los objetos de ensenanza. El dispositivo metodolégico propuesto
permite explorar el trabajo docente en diferentes momentos de la prictica, y enri-
quecer el andlisis con las reflexiones de la profesora sobre su propia labor.

Abstract:

As part of efforts from various disciplines to study teaching work, this article uses
socio-discursive interactionism to analyze the work of an elementary Spanish teacher.
The methodological proposal involves an analytical device based on the dimensions
of prescribed work (planning), effective work (class sessions) and represented work
(meanings that the teacher attaches to her work), and of self-confrontation as a tool
for reflecting on practice. The analysis shows a professional who manages her class
and reacts to diverse situations that students experience, in order to bring them
closer to the learning objectives. The proposed methodological device facilitates
exploring teaching work at different moments of a teaching practice, and enriches
the analysis with the teacher's reflections on her own work.
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Introduccién

esde hace al menos tres décadas, la figura del profesor y su trabajo en

las aulas ha tenido una importante relevancia en el campo de la inves-
tigacién educativa. Pérez-Gémez y Gimeno (1988) atribuyen la atencién
a la figura del profesor a una respuesta al fallido modelo proceso-producto,
segun el cual la eficiencia en la ensefianza estaba reducida a la relacién
entre el comportamiento del profesor y el rendimiento escolar del alumno.
Paulatinamente, los cambios que ha traido consigo la sociedad de la infor-
macién y su impacto en la redefinicién de la funcién social de la escuela
han puesto de relieve la importancia de estudiar el trabajo del docente.
Para Bronckart (2007) es una situacién en cierto modo légica, pues no
se puede actuar sobre la escuela si no se conoce la realidad de su estado
actual, lo que exige centrar la mirada tanto en los alumnos y sus procesos
de aprendizaje, como en el profesor y sus prdcticas de ensenanza. Desde
nuestro punto de vista, estamos frente a un esfuerzo colectivo, emprendido
desde diferentes disciplinas, por identificar y comprender la especificidad
de una labor, la ensefanza, en la sociedad del siglo XX1I1.

El andlisis del trabajo del profesor comenzé con los planteamientos
pioneros de Jackson (1968) quien, como parte de su critica al modelo
proceso-producto, planteé la necesidad de comprender el pensamiento del
docente para entender los procesos de ensefianza y aprendizaje. En con-
secuencia, describié los constructos y procesos mentales que guiaban la
conducta de los maestros, destacando la importancia de su pensamiento
en el estudio de la vida del aula. Para describir dichos procesos, Jackson
distinguié dos etapas en la ensefianza: preactiva e interactiva. Ahos mds
tarde Pylpiw (1974, citado en Wittrock, 1990) agregé la etapa postactiva
que se convirtieron en una referencia imprescindible en las investigaciones
sobre el andlisis de la prictica docente.

En una multicitada revisién del tema, Pérez-Gémez y Gimeno (1988)
destacaron que a partir de los aportes de Jackson se derivaron investiga-
ciones que suscriben el modelo mediacional para el estudio de las préicticas.
Este se organiza en dos enfoques: cognitivo y alternativo.

Sustentados principalmente en la psicologia cognitiva, los trabajos de-
rivados del enfoque cognitivo estudiaron la relacién entre el pensamiento
y la accién del profesor (Clark y Yinger, 1979; Shulman, 1989; Shavel-
son, 1986). Para ello, construyeron modelos que analizan los procesos
de pensamiento del maestro a partir de tres dmbitos: planificacién de las
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actividades de ensefianza, intervencién en el aula y teorfas y creencias del
profesor. En sus inicios, los trabajos de este grupo identificaron las formas
de procesamiento de la informacién y toma de decisiones de los profe-
sores que direccionaban las buenas prdcticas; posteriormente, estudiaron
las ideas de los maestros sobre los fenémenos de ensefianza y aprendizaje
(Pérez-Gémez y Gimeno, 1988).

Los trabajos sustentados en el enfoque alternativo se orientaron por una
perspectiva disciplinar distinta: las ciencias sociales (Schén, 1983 y 1987;
Stenhouse, 1982; Kerr, 1981). Estas investigaciones toman en cuenta el
contexto de trabajo, la historia de vida del maestro y sus teorfas implicitas,
asi como un tipo de pensamiento prdctico a partir del cual se generan las
decisiones diddcticas. Si bien se reconoce la enorme variedad de investi-
gaciones enmarcadas dentro de este segundo enfoque, Pérez-Gémez y Gi-
meno (1988) identifican puntos de convergencia: estudian el pensamiento
del profesor y lo que acontece en las aulas, y se orientan por perspectivas
fenomenolégicas para comprender la ensenanza tal como es vivida por
el docente, o bien por perspectivas biogrificas que ayudan a entender la
prictica del maestro en el marco de su experiencia. En conjunto, estos
trabajos sostienen que los profesores enfrentan problemas précticos en sus
aulas, por lo que no existe un modelo Gnico para cubrir sus acciones; en
cambio, se requieren enfoques que superen las generalizaciones abstractas
y estén ligados a los contextos especificos de ensefanza.

La revisién de literatura mds reciente mostré que los estudios sobre la
préctica docente mantienen los postulados del enfoque alternativo al menos
en tres dmbitos: objetivos de investigacién, metodologia y caracterizacién
del profesor.

En cuanto al primer dmbito, a partir de un estado del arte sobre la
prictica docente en un periodo de diez anos (2006-2016), Montes, Ca-
ballero y Miranda (2017) identificaron que las investigaciones analizaban
las pricticas para: @) describir y recuperar detalladamente las acciones de
los profesores (como fin en si mismo); &) evaluarlas y ¢) valorar el im-
pacto de un proceso formativo. El primer grupo fue el mds recurrente vy,
en conjunto, los tres contrastan con los intereses evaluativos del modelo
proceso-producto, cuya intencidn era calificar la ensefanza a partir de los
resultados de aprendizaje.

En el segundo dmbito, las investigaciones toman diferentes precauciones
metodoldgicas para contextualizar los estudios sobre la practica. Montes,
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Caballero y Miranda (2017) identificaron componentes contextuales
enmarcados en politicas publicas o escenarios institucionales. Sin embargo,
los trabajos reportados por las mismas autoras distinguen entre prdcticas
docentes tradicionales e innovadoras, clasifican las buenas prdcticas y deli-
mitan las caracteristicas de la enseianza competente. Esto parece suponer
que los trabajos mantienen supuestos del enfoque cognitivo, delimitando
tipos de préicticas en correspondencia con determinados modelos de ac-
cién. Lo anterior sugiere una mirada reduccionista de la prdctica docente,
que atribuye lo que sucede en el aula tnicamente al profesor tal como el
modelo proceso-producto.

Finalmente, para diversas investigaciones, el profesor €s un sujeto re-
flexivo, que emite juicios y toma decisiones. Particularmente, estudian sus
creencias (Contreras, 2008; Serrano, 2010), expectativasy valores (Monroy,
Contreras y Desatnik, 2009), representaciones (Garcia-Landa, 2007; Espi-
nosa y Mercado, 2009; Aforve, 2013), percepciones (Galvin y Castellanos,
2016; Judrez-Bolanos, 2017) y los significados que construyen sobre su
prictica (Vergara, 2005, Edelstein, 2011), incluso cuando se encuentran
en periodos de formacidn inicial (Reyes y Fortoul, 2009). Dentro de este
mismo dmbito, agrupamos la reflexion sobre la prdctica y el prdctico reflexivo
como perspectivas que destacan los procesos reflexivos del docente y su
prictica, de tal suerte que forman parte de discursos y modelos de profe-
sionalizacién docente en México y otros paises. En sintesis, en los trabajos
mds recientes, es posible suponer que el problema no se plantea en términos
de si los profesores reflexionan o no sobre sus pricticas, sino en cudl es el
contenido de tal reflexién y los caminos metodolégicos para propiciarla.
Al respecto, autores como Bronckart (2007), Edelstein (2000) y Goigoux
(2001) —los tres en distintas latitudes— han cuestionado la veracidad de las
formas y contenidos de la reflexién y advierten la necesidad de vigilancia
metodolégica al respecto.

Una vertiente para delimitar el contenido de la reflexién sobre las
précticas es la relativa al saber diddctico. Las investigaciones que realizan
andlisis diddcticos de las prdcticas relevan la importancia de clarificar
aquello que es objeto de reflexién (los contenidos y su aplicacién, las
estrategias de ensefianza, entre otros) y analizan el trabajo del profesor en
el marco de las diddcticas disciplinares. Dentro de las investigaciones mds
representativas destacan los andlisis desde la diddctica de las matemadticas
(Civera, 2017; Goizueta y Planas, 2013) y de las lenguas (Plazaola, 2006;
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Ruiz Bikandi, 2007; Riestra, 2008; Lerner, Stella y Torres, 2009; Molinari
y Corral, 2008; Castedo, Hoz y Cuperman, ez al., 2015, en espanol, y
Goigoux,2002; Bronckart, 2007, en francés).

En el grupo de las investigaciones en diddctica de las lenguas, encabezado
por Bronckart, la autoconfrontacién es uno de los instrumentos metodoldgi-
cos para generar la reflexién. Las investigaciones iniciadas por la ergonomia
del trabajo y continuadas por grupos dedicados a la formacién continua
de docentes (Red de Formacién del Profesorado para la Ensefianza de las
Lenguas, Hiprest, del Pais Vasco) y la diddctica de las lenguas (Grupo de
Estudios Interaccionismo Sociodiscursivo en Educacién, en Argentina) han
mostrado que la autoconfrontacién es un espacio de reflexién en donde el
profesor tiene un papel central al explorar sus representaciones respecto
de la ensenanza de la lengua.

A partir de la revisién de los trabajos fundacionales y de la literatura mds
reciente, es posible advertir que la discusién se centra en el contenido de
la reflexién sobre la prictica y los caminos metodolégicos para propiciarla.
Fundamentado en el interaccionismo sociodiscursivo de Bronckart (2007),
este trabajo se sitlia en la interseccién entre dos campos de investigacién
que a nuestro parecer han sido poco explorados en el contexto mexicano:
la psicologia ergonémica, particularmente lo relativo a los estudios del
trabajo (Clot y Faita, citados en Goicoechea, 2017 y Bronckart, 2007) y la
didéctica de las lenguas especialmente en los aportes de Riestra (2008) sobre
el andlisis de las consignas de ensefianza. Desde estos referentes, asumimos,
en primer lugar, que el trabajo del profesor es ensefar y, en segundo, que
los objetos de saber, en este caso la lengua —el espafiol—, juegan un papel
determinante en los procesos de ensefianza por lo que no pueden obviarse
en el andlisis de la prdctica. El andlisis diddctico y la autoconfrontacién
surgen como dos propuestas de la diddctica de las lenguas que se retoman
en este articulo y se operacionalizan con ajustes metodolégicos. El objetivo
de la investigacién que reportamos fue analizar el trabajo de una profesora
de primaria en las clases de espafiol para construir conocimientos sobre el
trabajo docente que permitan bosquejar un marco metodolégico adaptado
a su estudio.

Andlisis de la practica docente desde el interaccionismo sociodiscursivo

La unidad de andlisis de este trabajo se circunscribe a las relaciones entre
el profesor y un grupo de alumnos alrededor de un saber, la lengua, en lo
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que conocemos como sistema diddctico. Sin embargo, no obviamos que
toda realidad humana, como las interacciones entre un profesor y un grupo
de alumnos, solo se entiende como parte de un todo mds amplio de cuyas
propiedades, estructura y dindmica depende (Villarini-Jusino, 2014). En
ese sentido, el profesor es parte de un contexto escolar que, a su vez, se
ve influido por una institucién rectora a nivel nacional, en parte, en el
caso de México, determinada por un contexto internacional. El profesor,
al mismo tiempo, es sujeto de una historia personal y profesional que se
conjuga con su formacién inicial y continua en el campo educativo. Una
situacién similar sucede con el alumno. La figura 1 muestra esta unidad
de andlisis inmersa en diferentes contextos que no ignoramos, pero que
necesariamente reducimos, para su estudio, al aula.

FIGURA 1
El contexto de la unidad de andlisis

Escuela

[euoieus\

\nfluencia

DE
ANALISIS

Objeto de
ensenanza

Fuente: elaboracién propia.

Para profundizar en la unidad de andlisis, recurrimos al interaccionismo
sociodiscursivo (en adelante ISD). Desde este marco teérico, Bronckart
(2007) refiere a la actividad de ensefianza como el verdadero trabajo del
profesor. El objeto de estudio en las investigaciones que analizan el tra-
bajo del profesor es la actividad, la cual es gobernada por motivaciones,
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finalidades y normas colectivas que estdn en funcién de los objeros de saber
movilizados. Las interacciones que surgen en clase giran en torno al saber
particular que se ensefia y se aprende. En consecuencia, el andlisis de las
interacciones requiere una perspectiva diddctica que permita profundizar
en los saberes que se ensenan. El ISD es un enfoque de investigacién di-
ddctica centrado en un saber particular: la lengua.

Segtn el 1SD, el centro de la actividad docente son las interacciones
entre profesor y alumnos, y para estudiarlas se proponen tres dimensio-
nes del trabajo: prescrito, efectivo y representado (Goicoechea, 2017). El
primero es la prescripcién de lo que deberia ser y estd registrado en los
documentos que orientan la ensefianza. El segundo es “la reconfiguracién
de las acciones en situacién de trabajo” (Goicoechea, Riestra y Vodnik,
2011:2); es decir, es lo efectivamente realizado en clase. Finalmente, el
trabajo representado es lo que estd implicito en las acciones del profesor
y que solo él conoce. En consecuencia, el andlisis del trabajo del profesor
retoma los documentos que permiten planificar, organizar y regular la
prictica (trabajo prescrito), la actividad del profesor en el aula (trabajo
efectivo) y la interpretacién del docente sobre su propio trabajo antes o
después de haberlo concretado (trabajo representado). Las tres dimensiones
permiten recuperar la riqueza del trabajo docente en el lugar en donde
ocurre, a la luz de lo que se pretendia hacer y considerando la reflexién
del docente sobre sus propias acciones.

Los trabajos orientados por esta perspectiva (Riestra, 2008 y 2017;
Goicochea, Riestra y Vodnik, 2011; Goicoechea, 2014 y 2017; Tapia,
2017) muestran la relevancia del marco tedrico para el andlisis del trabajo
del profesor y aportan insumos tedrico-metodolégicos para aprehender las
interacciones entre profesor y alumnos. Uno de los aportes de estos tra-
bajos es el estudio de las consignas. Para Riestra (2008) son instrumentos
mediadores de la ensefianza que funcionan como eslabones dialégicos a
través de los cuales el profesor interactia con sus alumnos. Las consignas
permiten identificar el actuar del docente en torno al saber diddctico a
partir de elementos como la zarea propuesta y las nociones tedricas 'y di-
ddcticas utilizadas. Los objetos de saber que se movilizan en las consignas
se observan en las nociones teéricas y diddcticas, y permiten estudiar las
interacciones en torno a los saberes ensefiados.

Para analizar el trabajo del profesor en el marco de las dimensiones
mencionadas, se estudian las consignas prescritas (Rodriguez-Herndndez
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y Gonzélez, 2021) y las consignas en sentido estricto y en sentido amplio
(Riestra, 2008). Las primeras son las indicaciones contenidas en el trabajo
prescrito, y las segundas refieren a los segmentos de textos de la actividad
producida en clase (trabajo efectivo). El contraste entre las prescripciones
que orientan el actuar del docente y lo que anade para hacer frente a lo no
previsto (y que en sentido estricto no se puede prever) surgido en el aula a
partir de la mirada del propio maestro permite analizar el trabajo docente.

Ahora bien, una forma de acercarse al discurso del profesor sobre su
trabajo es la autoconfrontacién (Goigoux, 2001; Ruiz Bikandi, 2007),
donde se confronta con lo sucedido en su aula y reflexiona acompanado
del investigador. Este proceso permite acceder y analizar los sentidos que
atribuye el maestro a su trabajo para conocer sus intenciones y aprehender
su pericia profesional (Goigoux, 2001).

Metodologia

Los estudios sobre las interacciones en clase pueden enfocarse tanto en la
intervencién y negociacién entre profesor y alumnos, como en los efec-
tos que la intervencién produce en los estudiantes (Riestra, 2008). Este
trabajo se centrd en la primera posibilidad y se orienté por las siguientes
preguntas: ;cémo se conjugan las dimensiones del trabajo prescrito, efectivo
y representado en las clases de espafiol de una profesora de primaria?, vy,
;qué dindmicas de prescripcién-actividad enfrenta la profesora y cémo
las resuelve?

La profesora participante contaba con siete anos de servicio al momento
de la intervencidn; cursé una licenciatura y una maestria, ambas en educa-
cién primaria, en una escuela normal publica. El grupo estaba formado por
24 alumnos de entre 10 y 11 afios, y pertenecia a una escuela primaria de
organizacién completa de la periferia de San Luis Potosi, México. Se eligié
esta escuela por los vinculos entre el equipo de investigacién y la profesora
de grupo, lo que motivaba su participacién voluntaria y comprometida
durante todo el proceso.

El trabajo docente analizado se conformé por 12 clases de espanol de-
sarrolladas en el marco de una secuencia diddctica, cuyo objetivo general
era que los alumnos aprendieran a escribir un articulo de opinién. La
secuencia se organizé en tres partes: produccién inicial, cuatro médulos
de actividades y produccién final, que se distribuyeron en 12 sesiones.
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Procedimiento analitico

Las clases se grabaron en audio y se transcribieron. En total se analizaron
909 minutos de grabacién. El andlisis se desarrollé en dos fases; en la
primera se abordé el trabajo efectivo. Primero, se revisé la planeacién
contenida en la secuencia diddctica (el trabajo prescrito). Luego se re-
cuperd el objetivo de ensefianza de cada sesién y las consignas prescritas.
Después, se leyd cada transcripcién de clase para identificar las consignas
en sentido estricto 'y en sentido amplio. En suma, se identificaron y ana-
lizaron cuatro conjuntos de producciones: 52 consignas prescritas, 107
en sentido estricto, 54 en sentido amplio, y las reacciones orales de los
alumnos a las consignas.

Para analizar los tres grupos de consignas se identificaron las tareas y las
nociones propuestas en cada una. Entendemos la zarea como la finalidad
que persigue la consigna; por ejemplo, que los alumnos lean, escriban,
discutan o respondan. Las nociones son los objetos de saber vehiculizados
en las consignas (Riestra, 2008) y, por lo tanto, que se espera que los nifios
aprendan. Pueden diferenciarse en nociones tedricas o diddcticas. Las primeras
refieren términos técnicos vinculados con el saber disciplinar; por ejemplo:
verbo, destinatario, tema y argumento. Las segundas remiten a términos
técnicos didactizados; por ejemplo: a quien estd dirigido el escrito es una
forma de didactizar la nocién destinatario, o bien ideas para defender la
opinidn didactizan argumento. Las nociones se movilizan en los objetivos
de ensefanza y en las consignas, por lo que pueden modificarse en el paso de
la prescripcién a la actividad, y durante la actividad.

Para entender la evolucién interna de las consignas en el desarrollo
de cada clase, se elaboré una tabla de cuatro columnas (tablal). En cada
una se ubicé un tipo de consigna marcado con un cédigo. Se utilizaron
las iniciales de cada tipo de consigna seguido de un nimero consecutivo
para marcar el orden en el que sucedieron, por ejemplo, para la primera
consigna prescrita: CP_1. En la tltima fila se colocé el andlisis de las con-
signas a partir de las tareas, nociones tedricas y diddcticas. En el ejemplo
(tabla 1), de la CP a la consigna en sentido estricto (CSE) se omitieron las
dos tareas de escritura (ver negritas) y se agregd una situacién imaginaria;
mientras que en la consigna en sentido amplio (CSA) una de las tareas de
escritura se retomd y la otra se omitié definitivamente, lo que repercutié
en que se dejara de lado la nocién diddctica de argumentar.
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TABLA 1
Analttica

CcpP

Elige ¢cudl de los tres juegos anteriores te agrada mas y por qué?

Luego escribe tu opinién para convencer a los demas ninos de votar como tu.
Acompana tu opinién de razones que la justifiquen.

CSE CSA

Ahora quiero plantearles si se fijan la situacion Entonces ustedes piensen cual mas les gustaria

dice que los nifios tienen escoger uno... ahora, si fueran ellos o incluso les gustaria que eso lo

imaginense que ustedes van a decidier qué jugaran a la hora de receso. Una vez que hayan

juego quieren. elegido el juego, escriban su opinién para
convencer a los demas porque después de esto
vamos a hacer una votacién, vamos a hacer la
votacion a ver cuél gana.

Analisis

cpP

T Elegir un juego; escribir la opinion para convencer a los demas; escribir razones que justifiquen
la opinién.

NT: opinar para convencer.

ND: razones que justifiquen la opinion.

CSE

T: Imaginar; decidir qué juego quieren.
NT: - - -

ND: - - -

CSA

T: pensar qué juegos les gustaria mas; escribir su opinién para convencer a los demaés.
NT: opinar para convencer.

ND: - - -

Simbologia: T: tarea; NT: nocién tedrica y ND: nocién didactica.
Fuente: elaboracién propia.

La fase dos del andlisis se ocupé de la autoconfrontacién entre profesora e
investigadora. El objetivo fue confrontar a la maestra con su trabajo sin el
peso de la actividad para ayudarla a externar los sentidos de su actuar. A esto
lo denominamos trabajo representado. En total se realizaron tres sesiones
intercaladas en el desarrollo de la intervencién didéctica. Todas se grabaron en
audio y se transcribieron. En total, se analizaron 210 minutos de grabacién.

Para llevar a cabo la autoconfrontacién, primero se escuché el audio de la
clase mientras se seguia la lectura de la transcripcién. Luego, hubo un primer
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momento de reflexién por parte de la docente. En este, ella comentaba libre-
mente sus reflexiones. Se traté de un espacio no estructurado; sin embargo,
en las tres sesiones la profesora hablé sobre cémo se sintié en la clase, qué
actividades le parecian funcionales y cudles no. En el segundo momento, la
investigadora hizo preguntas sobre fragmentos de la clase a partir de: @) los
objetivos de ensefanza: ;qué querias ensefiar? y ) el desarrollo de las con-
signas: ;qué motivé las ampliaciones/cambios/repeticiones de la consigna?

Resultados: las dinamicas prescripciéon-actividad

que enfrenta la profesora

El trabajo prescrito contenfa 52 tareas para leer, escribir y discutir; mien-
tras que en el efectivo se identificaron 107. Esto es, las tareas planeadas se
duplicaron en la intervencién (tabla 2). Este aumento se concentrd, princi-
palmente, en dos tipos de tareas que nombramos para escuchar y responder,
y para gestionar la clase. La finalidad de las primeras era que los alumnos
escucharan las intervenciones de la profesora y respondieran sus preguntas;
algunos ejemplos son: recordar lo visto en otra sesién y comentarlo, y escu-
char los objetivos de ensefianza para preguntar sobre ellos. La finalidad de
las tareas para la gestién de clase fue recuperar la atencién de los alumnos y
promover su autorregulacién. Las tareas para escuchar y responder fueron las
mds frecuentes en el trabajo efectivo; mientras que las de leer, en el prescrito.

TABLA 2
Las tareas en el trabajo prescrito y efectivo

Tipos de tarea Trabajo prescrito Trabajo efectivo
Leer 20 27
Escribir 18 22
Discutir 14 14
Escuchar y responder - 36
Gestionar la clase - 8
Total 52 107

Fuente: elaboracién propia.
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El andlisis de las nociones tedricas y diddcticas mostré que ambas au-
mentaron considerablemente de lo planeado a lo efectivamente realizado

(tabla 3).

TABLA 3
Nociones tedricas y diddcticas en el trabajo prescrito y trabajo efectivo

Nociones Trabajo prescrito Trabajo efectivo
Tedricas 39 44
Didéacticas 15 56
Total 54 100

Fuente: elaboracién propia.

Este incremento se concentrd en las nociones diddcticas. Esto es, en el
trabajo prescrito las nociones teéricas duplicaron a las diddcticas, mientras
que en el efectivo hubo mds nociones didédcticas que tedricas. Al revisar el
trabajo prescrito, identificamos las siguientes posibilidades:

a) Correspondencia entre nociones tedricas y diddcticas; por ejemplo,
se utilizé argumentos y se definié como ideas para defender nuestra
opinion.

b) Nociones diddcticas sin nociones tedricas explicitas; por ejemplo, no se
menciond destinatario, sino a quien estd dirigido el articulo de opinion.

¢) Nociones tedricas que no se didactizaron; por ejemplo, los términos
como verbos'y verbos en presente.

De las anteriores, la opcién  fue la mis frecuente. Esto sugiere que el paso
de los términos técnicos a nociones diddcticas se realizé, en gran medida,
durante el trabajo efectivo, porque no formé parte de la prescripcién.

A continuacién, mostramos ejemplos que amplian la comprensién de
lo expuesto.

En la sesién 2, el objetivo de ensefianza fue que los alumnos expresaran
y defendieran su opinién en un debate. La tarea prescrita fue compartir
oralmente la importancia de dar y defender opiniones (CP_1). En el trabajo
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efectivo, la profesora didactizé la nocién teérica contenida en la CP (opinidén)

a partir de ejemplos (tabla 4).

TABLA 4

Andlisis sesion 2

Codigo

Trabajo prescrito

CP_1

CSE_1

CSA_1

Aut_1

Compartir en grupo la importancia de dar y defender nuestra opinion.
Trabajo efectivo

Les quiero platicar sobre una situacion que me pasd, ;se acuerdan que ahorita eh...
hemos estado trabajando con como cuantas semanas con los talleres? Como unas dos
semanas, y ¢se acuerdan que les platicaba que en mi opinién yo no estaba de acuerdo
que los talleres fueran todos los dias?, sin embargo, hay maestros que estaban a favor
de que fueran los talleres todos los dias entonces...

N1: Era como un debate.

M: Ajé era como un debate, entonces nosotros (los maestros) en las reuniones, que
son los fines de mes, nos reunimos y entonces ahi los maestros expusimos nuestras
opiniones... la opinién es personal.

En nuestra vida cotidiana, muchos tenemos opiniones diversas de diferentes temas,
en nuestra vida cotidiana puede ser un ejemplo clarisimo los viernes en la escuela. ;Se
acuerdan que ustedes tenian una cultura con su anterior maestra que los viernes le
llamaban los viernes de botana? Y nosotros comenzamos a hacer eso porque ustedes
lo solicitaron, sin embargo, cuando comenzamos a ver el tema de la alimentacién
saludable, pues nos dimos cuenta que la botana no era tan saludable para nuestro
cuerpo, entonces, cambiamos solamente a viernes de fruta, pero, por ejemplo, ;cudl
es su opinién? ;Les gustaria que siguiéramos con fruta o que siguiéramos con lo de
botana?

Trabajo representado

Primero revisé el propdsito y la actividad inicial, y dije... bueno, tengo que planificar
bien los ejemplos. Entonces... quise comenzar con algo mio, o sea un ejemplo propio,
y después plantear situaciones en las cuales ellos opinen, o sea, vean que también
pueden opinar, pero los... como que yo fuera el ejemplo. Como ser el ejemplo inicial
para que no fuera tan libre que se perdiera la actividad y empezaran a divagar con
otras cosas.

Simbologia de transcripcion: M para marcar la voz de la maestra y N seguido de nimero consecutivo para

sefalar las intervenciones de los nifios. En paréntesis se colocaron aclaraciones y se usaron los puntos

suspensivos para marcar pausas largas.

Fuente: elaboracién propia.
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En la CSE y las ampliaciones posteriores retomé situaciones comu-
nicativas del contexto escolar de los niflos que ponian en juego la toma
de postura. En los ejemplos, la profesora recuperd experiencias reales y
cotidianas de los alumnos para ponerlos en el contexto de dar y defender
puntos de vista. En la autoconfrontacién (Aut_1), preguntamos por qué
propuso esos ejemplos. Las ampliaciones derivaron de su interés por acercar
el contenido a las experiencias cotidianas de los alumnos, que recuperd
de vivencias escolares previas. Estas ampliaciones no formaron parte del
trabajo prescrito, pero si se planearon. La profesora las organizé antes de
la clase. Aqui estdn implicitos sus saberes sobre cémo se ensena (tomando
en cuenta al alumno y lo que sabe), su conocimiento del grupo y sus sa-
beres sobre el objeto de ensefianza —para ella, opinar es un acto individual
enfocado a convencer a otros.

El objetivo de ensefianza de la sesién 6 propuso identificar la coherencia
entre opinién y argumentos (tabla 5). La tarea prescrita era leer opiniones
y discutir sus argumentos. El trabajo prescrito no alude explicitamente a la
coherencia entre estos dos elementos, se espera que los alumnos la infieran.
La CSE_30 retomd la prescripcién, pero los alumnos no pudieron concre-
tarla. La CSA_30, en cambio, didactizé las nociones tedricas a partir de un
ejemplo en donde puso a los alumnos en el contexto de una situacién de
persuasién (una tienda de mascotas). La ampliacién de la consigna situé
en un contexto comunicativo para crear argumentos dirigidos a convencer,
y a reconocer que para lograrlo unas razones son mejores que otras.

TABLA 5
Andlisis sesion 6

Coédigo Trabajo prescrito

CP_30 Lee con atencién la siguiente opinién: “Los perros son mejores mascotas que los gatos,
porque se orinan por toda la casa”. Luego, discute con tus compafneros qué hay de raro
en ella.

Trabajo efectivo

CSE_30  Fijense lo que dice: lee con atencion. Luego, discute con tus companeros qué hay de
raro. Entonces, van a leer los perros son... les invito por favor que escojan a alguien que
esté cercano ahi, eh pueden ser parejas o de tres, pero platiquen sobre qué tiene de raro.

CONTINUA
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TABLA 5/ CONTINUACION

Coédigo Trabajo prescrito

CSA_30 Vamos a verlo ahora grupalmente... quiero que pongan atencidén aca porque ya vi a varios
gue estan inquietos, he estado pasando por equipos y ¢saben de qué me estoy dando
cuenta?... He estado pasando por cada equipo y me he dado cuenta de que no han
entendido o que se confunden en las dos ideas que les vienen ahi. Ustedes tenian que
identificar qué cosas raras venian en estas opiniones, se las voy a plantear.

N1: No hay nada raro, maestra.

M: ¢No venia nada raro? Te la voy a leer, y ustedes identifiquen. Dice, yo quiero convéncelos
de lo siguiente, pongan atencion, dice: los perros son mejores que los gatos porque se
orinan por toda la casa. Diganme, ¢qué es lo que tiene de raro eso? Yo quiero convencer
a una persona, imaginense yo quiero convencer a una persona, yo vendo mascotas, pero
yo soy amante de los perros y yo quiero venderles a ustedes un perro y entonces, yo les
digo: cdmprame un perro porque los perros son mejores que los gatos porque se orinan
por toda la casa. Para empezar, ;me comprarfas el perro?

N2: Esa no es una buena razén para convencer.
N3: Yo no lo compraria porque se orinan por toda la casa.

M: Lo que dijo su compafiero: esa no es una buena razén para convencer. Dice su companera:
no, maestra, yo no compraria perros porque me esta diciendo que se orinan por toda la
casa. {Qué tendriamos que decir para convencer de que los perros son mejores que los
gatos? Lo que dijo su compariero, esa no es una buena razén para convencer.

Trabajo representado

Aut_2 Les doy muchos ejemplos y al final como que también suelo volver a preguntar como que...
como que en mi parte de pensar como maestra es como... antes de que escriban algo
fijarme si entendieron o no la... no sé si decirlo, la consigna o lo que estoy explicando,
entonces por eso suelo dar muchas explicaciones y hacer muchos cuestionamientos para
cerciorarme si lo estan comprendiendo antes de que escriban.

Fuente: elaboracién propia.

En la autoconfrontacién (Aut_2), preguntamos por qué amplié la consigna.
La ampliacién derivé de la dificultad que enfrentaron los alumnos para rea-
lizar la tarea. La profesora mencioné que sus intervenciones para explicar,
preguntar y repetir son recurrentes, lo que muestra su interés por que los
alumnos aprendan y comprendan lo que van a hacer; sin embargo, en su
reflexién, no recuperé los saberes sobre el objeto de ensefianza que estuvieron
inmersos en sus decisiones diddcticas.

El objetivo de ensefianza de la sesién 8 propuso identificar el tiempo presente
como predominante en los articulos de opinién (tabla 6). La tarea prescrita era
leer un articulo de opinién y subrayar los verbos en presente (CP_48). En el
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trabajo efectivo, la profesora hizo diferentes ajustes que implicaron la didacti-
zacién de las nociones tedricas. Para ello comenzé abordando los verbos, luego,
continué con el tiempo presente. Estos cambios estuvieron motivados por las
dificultades de los alumnos para operar las nociones tedricas vehiculizadas en
la cP. Finalmente, y a partir de las ampliaciones de las consignas, los alumnos
lograron la reflexién propuesta en la tarea prescrita porque relacionaron los
tiempos verbales, presente y pasado, con géneros textuales especificos. Ahora
bien, a partir de las intervenciones de la profesora, es posible advertir confu-
siones en el uso de la nocién teédrica tipo de texto como sinénimo de género
textual' y en la distincién entre el tiempo en que suceden las acciones y el
tiempo verbal en que se escribe un texto. En la autoconfrontacién (Aut_3),
preguntamos por qué habia realizado ajustes a la prescripcién. La maestra
percibié6 una clase dificil para los nifios por el trabajo con las nociones teéricas.
De cierto modo anticipé estos problemas porque planeé las ampliaciones a
partir de su conocimiento del programa del grado y de las dificultades que
enfrentarian los alumnos. Esto la llevé a consultar con la profesora del ciclo
pasado, y retomar uno de sus recursos diddcticos. De lo que la profesora no
hablé (probablemente porque tampoco se lo preguntamos) es de las dificultades
que le representé didactizar las nociones tedricas.

TABLA 6
Andlisis sesion 8

Codigo Trabajo prescrito

CP_48 Lee el articulo de opinién sobre las tareas escolares y subraya los verbos en  presente.
¢Qué verbos identificaste? ¢Por qué crees que se escriben en ese tiempo y no en otro,
por ejemplo, en pasado?

Trabajo efectivo

CSE_48  Primero subrayen las palabras en presente, los verbos en presente ; Qué dijimos que son

los verbos?... Una accion... en presente, es algo que estamos haciendo ahora.

N1: Como ahorita...

M: No algo que se hizo en el pasado o que se hara.

N2: La maestra Gaby nos puso este de ayer, de ahora y de manana (tabla del pizarrén).
M: Exacto, si se fijan por eso les puse esta tabla. El presente habla del ahora, el futuro del
mafana y el tiempo pasado habla del...

N3: Del ayer.

N4: De ayer, de lo que pasé.

M: De ayer o no sabemos si de ayer o de hace tiempo. CONTINUA
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TABLA 6 / CONTINUACION

Codigo Trabajo prescrito

CSA_48 Lo importante es identificar el tiempo verbal en el que esta. Para empezar, el verbo y en
qué tiempo verbal esta. Esta es una introduccién de un articulo y ahora ¢si?, lo principal
es identificar qué verbos encontramos. Vayan diciendo los verbos que encontraron (los
anota en forma de lista). De estos, de esta lista que acaban de decirme, ;todos estaran
en presente? Vamos a ver en qué columna de la tabla los podemos colocar.

CSA_49  ;Por qué creen que se escribe en ese tiempo y no en otro, por ejemplo, en pasado? ¢Por
qué creen?
N5: Porque es lo que pasa en el presente.
M: ;Por qué creen que este articulo de opinién... que esta pequefa introduccion del
articulo no esta escrita en pasado?
N6: Porque estad hablando del presente.
N7: Esta hablando del presente porque en los articulos de opinién se habla del presente,
como en la introducciéon se habla de lo que estd pensando el que escribié.
N8: Porque es lo que pasa en el presente
N9: Porque si estuviera escrito en pasado, pues ya no pueden hacer nada porque fue en
el pasado
N10: Como un periédico, ¢no, maestra?
M: ¢ Ustedes conocen algun tipo de texto que se escriba en pasado?
N12: La leyenda.
N5: Los relatos histéricos.
N12: Las leyendas.
M: ¢Algun otro?
N13: Las fabulas.
N14: Los cuentos.
N13: Lo de las guerras.
M: Ustedes acaban de hacer muy buenas aportaciones diciendo: maestra, es que, por
ejemplo, el cuento, el relato histérico que acabamos de terminar de ver... que estamos
ahorita a punto de terminar también de ver ese texto en historia, se escriben en cosas en
pasado y no es lo mismo que un articulo de opinién, (si logramos ver esta gran diferencia
de las cosas que pasan ahora y de las que pasaron ayer o hace muchisimos afios?
Trabajo representado

Aut_3 Comencé con esas preguntas para recordar las experiencias pasadas... mi intervencién

fue mas a... como a lograr el vinculo con... o que recordaran ellos las experiencias que
habian tenido con los verbos en otros grados. Antes consulté con la maestra que les dio
cuarto, ya habian visto los verbos, con ella hacian la tablita de ayer, hoy y mafiana, por
eso la retomé. Sin embargo, no contaba con, precisamente, con esas experiencias que
ellos tienen, que se les iba a hacer tan dificil al principio, pero que luego ellos mismos
dieron buenos ejemplos.

Fuente: elaboracion propia.
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El trabajo docente desde la unidad de analisis

En el marco del sistema did4ctico que forma la unidad de andlisis, el estudio
del trabajo docente implicé centrar la mirada en el profesor sin perder de
vista los vértices restantes del tridngulo. Desde el I1SD, las consignas posi-
bilitaron dicho andlisis en tanto herramientas del profesor para interactuar
con los alumnos y transmitir saberes especificos, en este caso, del espanol.

Las consignas prescritas y sus transformaciones durante el trabajo efectivo
estuvieron mediadas por diferentes saberes de la profesora en torno a los
conocimientos sobre los alumnos (aprendizaje, motivacién, conocimientos
previos) y los objetos de ensefianza (el contenido que ensenanza y c6mo
lo ensena). En el paso de lo prescrito a lo efectivamente realizado, la pro-
fesora propuso situaciones comunicativas diversas a partir de contextos
cercanos a los alumnos en donde usaron la argumentacién. Los ejemplos
partieron de lo relevante para ellos. Esto mostré sus conocimientos sobre
los procesos de construccién del aprendizaje, que van mds alld de la me-
morizacién o la repeticién de conceptos e intenta hacerlos significativos
para los estudiantes. Asi, la motivacién se realizé6 mostrando, con varios
ejemplos en diferentes situaciones, que la argumentacién es importante,
que tiene cabida y afecta las decisiones que se toman a diario. La profesora
también dio voz a sus estudiantes al oir sus opiniones con respecto a los
ejemplos o las ideas aportadas por otros companeros. En el trabajo efectivo,
las consignas movilizaron elementos de una situacién argumentativa, pero
los elementos lingiiisticos implicados en la construccién del texto escrito
se retomaron escasamente.

En lo que respecta al trabajo representado, identificado a partir de las
autoconfrontaciones, la profesora tomé previsiones que no se registraron
en la prescripcidn, pero se operaron en el trabajo efectivo a partir de sus
conocimientos sobre el grupo y el curriculo de quinto grado. Ademds, hizo
ampliaciones y cambios a las consignas motivados por su sensibilidad para
identificar cuando los alumnos comprenden o no una tarea. La profesora
se interesé en el aprendizaje de los estudiantes, de tal modo que aproximé
las nociones tedricas a sus experiencias. El vértice del alumno estuvo pre-
sente en el trabajo representado de la docente. El vértice del contenido,
en cambio, no figurd, probablemente porque la autoconfrontacién no
propicié suficientes reflexiones encaminadas a ello.

El trabajo prescrito, por su parte, no aporté todas las nociones di-
ddcticas para las nociones tedricas movilizadas en las consignas. Esto
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exigié que, en la intervencién, la profesora movilizara saberes sobre
los objetos de ensenanza y sobre cémo hacerlos accesibles a los nifos. La
cantidad de nociones diddcticas en el trabajo efectivo permite suponer
que si la profesora no conoce los objetos de saber que se vehiculizan en
los objetivos de ensefianza y sus formas de ensefianza es dificil transpo-
nerlos adecuadamente.

En referencia al contexto macro que enmarca la unidad de anilisis, en
México el trabajo del profesor de primaria conlleva una sobrecarga curricular
significativa porque ensefia diversas asignaturas y, ademds, cumple diferentes
responsabilidades administrativas. En consecuencia, la formacién inicial
de la profesora —como normalista— fue en torno a diferentes disciplinas y
sus diddcticas, no solo en espafol. En este marco, es indispensable pregun-
tarse ;qué pasa cuando el traslado de la nocién teérica a la diddctica exige
saberes del vértice del contenido? Por ejemplo, didactizar nociones teéricas
como verbo y verbo en presente. La profesora requiere saberes diddcticos
disciplinares que le permitan ensenar contenidos lingiiisticos a sus alumnos
en el marco de situaciones comunicativas y de sus propios estudiantes. A
partir del trabajo representado, fue posible identificar que las reflexiones
de la profesora permanecieron en el dmbito de la situacién comunicativa,
lo que dio prioridad al hacer comunicativo de los objetivos de ensefianza,
sobre la reflexién acerca de las formas lingiiisticas del hacer textual.

Discusién

En esta investigacién analizamos el trabajo de una profesora de quinto de
primaria durante las clases de espanol para indagar cémo se conjugan las
dimensiones del trabajo prescrito, efectivo y representado en sus clases,
y qué dindmicas de prescripcién-actividad enfrenta la profesora y cémo
las resuelve.

El andlisis del trabajo prescrito, efectivo y representado a través de las
consignas y la autoconfrontacién mostré que el concretado en el salén
de clases difiere del planeado en cuanto a extensién y complejidad. La
profesora aporté tareas que guardan una estrecha relacién con el contexto
dulico, lo que las convierte en dominio exclusivo del aula y las torna di-
ficiles de anticipar para ponerlas en papel. La importancia de estas tareas
no fue menor porque permitieron la concrecién de actividades de lectura
y escritura y el logro de los objetivos de ensefianza. Entre la prescripcién y
la actividad, la maestra gestiond la clase para llevar a cabo la ensefanza,

Revista Mexicana de Investigacion Educativa 833



‘ Rodriguez Hernandez

lo que implicé ganar la aceptacién de los estudiantes y coordinarlos para
desarrollar la planeacién. A este respecto, Rockwell (2013) sefala que
ensefar es coordinar a un grupo de aprendices cautivos para que quieran
aprender lo que deben aprender con los recursos disponibles.

En el paso de la prescripciéon al trabajo efectivo, surgieron espacios
intermedios que antecedieron la actividad. Es decir, nuevos recaudos de
la profesora que no quedaron registrados como trabajo prescrito, pero
que direccionaron buena parte de lo efectivamente realizado en el aula,
particularmente las ampliaciones de las consignas. Esto coincide con los
aportes de Riestra (2008), cuando afirma que las reformulaciones y am-
pliaciones orales de las consignas cumplen la funcién de andamiaje que
guia las acciones de los alumnos.

Las investigaciones sobre la préctica docente orientadas por el enfoque
cognitivo (Clark y Yinger, 1979; Shulman, 1989; Shavelson, 1986, entre
otras) buscaron construir modelos de accién para orientar buenas pricticas.
Es una preocupacidén laudable, aunque no es posible concretarla. El andlisis
de la prictica docente in situ permitié identificar a una profesional que
gestiona su clase y reacciona ante las diversas situaciones que experimentan
los alumnos con la intencién de aproximar los objetos de ensefanza ha-
ciéndolos afines a sus experiencias. También mostré diferentes momentos
de decisién que escaparon a la prescripcién. Mds alld de un modelo para
ensenar espafol, el profesor requiere una formacién sélida en la diddctica
de la lengua que oriente sus decisiones de ensefianza tomando en cuenta
el vértice del contenido (qué ensefar y cémo hacerlo) y del estudiante
(procesos de aprendizaje, motivacién, conocimientos previos, entre otros).

En el debate sobre el contenido y las formas de reflexién sobre la
prictica (Bronkart, 2007; Edelstein, 2000 y Goigoux, 2001) nos demar-
camos por una perspectiva diddctica a partir del andlisis de las consignas
(Riestra, 2008) y la autoconfrontacién (Goigoux, 2001). En concordancia
con nuestra intencién de analizar la prdctica como un fin en si mismo,
pusimos a prueba un dispositivo metodolégico que reconoce ampliamente
el cardcter reflexivo del docente y apuesta por orientar la reflexién hacia el
saber diddctico. Las fases del andlisis y el trabajo con las grabaciones de
audio (y no con video) fueron dos adaptaciones metodolégicas que con-
sideramos exitosas.

En cuanto a las dos fases del andlisis, es posible afirmar que las reflexio-
nes de la profesora en torno al vértice del alumno surgieron naturalmente
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durante la autoconfrontacién. Sin embargo, las reflexiones sobre el saber
vinculado con los objetos de ensefianza fueron menos profundas y esca-
sas. Sin la mirada analitica de la fase uno, la reflexién sobre el vértice de
contenido estaria ausente del andlisis. Una precaucidn al respecto conlleva
afinar las dos fases. En la uno, delimitando preguntas sobre el contenido
y su tratamiento diddctico para orientar las reflexiones de la profesora en
este sentido. En la fase dos, guiar las intervenciones en torno al efecto de
la ensefanza en el aprendizaje (;qué aprendieron los nifios en la clase?) y
hacia la prospectiva de la propia prictica (;cémo mejorarias la actividad?).

En lo que respecta a las grabaciones de audio, en la autoconfrontacién
lo deseable es presentar al profesor una imagen mds clara de su actividad
en el aula, lo que se puede lograr mds atinadamente con el video, pero las
restricciones escolares impidieron videograbar las clases. Como mostramos
en los resultados, confrontar a la profesora con el audio apoyado en la
lectura de la transcripcién también permitié reflexionar sobre la ensefianza
sin el peso de la actividad.

Una de las limitaciones del trabajo es el nimero de autoconfrontaciones
que se llevaron a cabo. Seria deseable contar con mds espacios de reflexién
que enriquecieran el conocimiento del trabajo representado. Ahora bien,
es preciso tomar en cuenta que ello exige disponibilidad del profesor par-
ticipante, lo que implica tiempo extra a sus jornadas laborales y un interés
personal en contribuir con la investigacién.

Conclusiones

En este trabajo mostramos que la prictica docente de la profesora puede
entenderse a partir del desarrollo de las consignas en el marco del andli-
sis diddctico. El dispositivo metodolégico utilizado permitié explorar el
trabajo docente en diferentes momentos de la prictica (antes, durante y
después), y enriquecer el andlisis externo (del investigador) con las reflexio-
nes de la profesora sobre su trabajo. Esta metodologia podria considerarse
un precedente para indagar su utilidad en la formacién docente inicial y
continua de los maestros, en México. A los profesores néveles los acercaria
con lo que no se puede prever antes de la implementacién porque debe
ser descubierto por el trabajador in situ (Goicoechea, Riestra y Vodnik,
2011); mientras que a los profesores en servicio les permitiria verbalizar
los sentidos de sus acciones y tomar conciencia sobre su trabajo para, de
ser necesario, reorientar sus decisiones diddcticas.
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Nota

' En el Plan de Estudios oficial vigente al  siguiendo esa delimitacién; sin embargo, en la
momento de la intervencidn, la tipologia textual ~ literatura especializada hay una amplia critica
se define como textos argumentativos, descrip-  a la adaptacién de terminologias propias de la
tivos, narrativos y expositivos. La profesora estd  lingiiistica textual a la ensefianza de la lengua.
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Discursos de académicos y estudiantes
sobre inclusion de mujeres en ingenieria en Chile
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Resumen:

Numerosas investigaciones han reportado que las mujeres experimentan dificultades
para elegir carreras de ingenieria, obstdculos que contintian durante sus estudios.
El presente articulo explora discursos de estudiantes y académicos de una carrera
de pregrado de ingenieria en Chile sobre la inclusién de mujeres en ella. Se utiliza-
ron entrevistas grupales e individuales para analizar las formas en que estos actores
construyen la experiencia de las estudiantes y la influencia del género. Los resultados
indican que mientras las mujeres levantan discursos de género, sus docentes sostienen
discursos de neutralidad, invisibilizando o minimizando desafios para las mujeres. Se
discuten consecuencias que pueden tener ambas posiciones para la inclusién de las
mujeres en las carreras de ingenierfa.

Abstract:

Numerous studies have reported that women experience difficulties in selecting
majors in engineering, and that they continue to encounter obstacles throughout
their studies. This article explores student and faculty discourse regarding an
undergraduate engineering major in Chile, in terms of women's inclusion in the
major. Group and individual interviews were used to analyze the ways that these
actors construct the female students' experience and the influence of gender.
The results indicate that while the women promulgate gender discourses, their
teachers sustain discourses of neutrality, while ignoring or minimizing challenges
for women. The article discusses the possible consequences of both positions on
the inclusion of women in engineering majors.

Palabras clave: ingenieria; género; inclusién educativa; andlisis de discurso; cultura
académica.

Keywords: engineering; gender; educational inclusion; discourse analysis; academic
culture.
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Introduccién

| problema de la baja participacién de mujeres en el drea de ciencias,

tecnologia, ingenieria y matemdticas (STEM por sus siglas en inglés)
ha sido foco de mucha investigacién y preocupacidén a nivel internacional
(Unesco, 2019; World Economic Forum, 2018). En Latinoamérica y en
Chile, al igual que en otras regiones del mundo, la educacién superior
mantiene un alto nivel de segregacién horizontal de género, donde la
mayor parte de las alumnas contintan estudios asociados a roles de cuidado
como enfermeria, trabajo social y pedagogia, y un porcentaje minoritario
en disciplinas del drea STEM (Comunidad Mujer, 2017; Lépez-Bassols,
Grazzi, Guillard y Salazar, 2018). Esta segregacién horizontal también
se reproduce al interior de esta drea. Por ejemplo, en 2017 el porcentaje
de mujeres matriculadas en carreras de pregrado de ciencias bdsicas era de
46.7; sin embargo, en carreras de tecnologia el porcentaje de matriculadas
representaba solo 18.9 (Comunidad Mujer, 2017). Esta desigualdad afecta
tanto la disponibilidad de soluciones cientificas y tecnolégicas mds diversas
como un menor acceso de mujeres a trabajos de mayor valoracién social y eco-
némica, lo que incide en la generacién y perpetuacién de brechas de género
econdémicas.

Ademids de los problemas de acceso, una vez que las mujeres entran
a carreras STEM experimentan diversas dificultades para ser aceptadas o
incluidas. Inclusién se refiere a la capacidad de participar activamente,
desarrollar sensaciones de pertenencia e identidades de inclusién (y no
marginacién), lo que estd asociado a mayores niveles de satisfaccién e
incluso mayor persistencia en la disciplina (Good, Rattan y Dweck, 2012;
Solomon, 2008; Solomon, Lawson y Croft, 2011). Diversos autores han
vinculado estas dificultades de inclusién a la existencia de un “clima gélido”
para las mujeres en STEM (chilly climare) (Blickenstaff, 2005; McLean,
Lewis, Copeland ez al., 1997; Mills y Ayre, 2003), relacionado con su
situacién numérica (Inzlicht y Ben-Zeev, 2000), ausencia de miembros
de su grupo en posiciones de poder y autoridad (Howe-Walsh y Turnbull,
2016) y su exclusién de redes informales existentes, entre otras.

Estudios internacionales que han explorado la experiencia de mujeres
en carreras de ingenieria y mds en general del 4rea STEM han mostrado
que ellas reportan sentirse discriminadas, incémodas por comentarios
sobre sus capacidades, con menor acceso a apoyo, y experimentan dis-
criminaciones o trato injusto e interacciones poco motivantes con aca-
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démicos (Haines, Wallace y Cannon, 2001; McLoughlin, 2005; Murray,
Meinholdt y Bergmann, 1999). En Chile, un estudio reciente en cuatro
universidades de este pais también evidencié la existencia de dificulta-
des para la inclusién de mujeres (Martinez, Del Campo, Palomera, ez
al., 2019). Explorando las experiencias formativas en los primeros afios
de la carrera, los autores reportan que las estudiantes identifican forta-
lezas, pero también numerosas dificultades en tres niveles: individual
(inseguridad respecto de las propias capacidades, auto exigencias, etc.),
en interacciones con otros (desconfianza, invisibilizacién, etc.) y socio-
cultural (estereotipos y précticas) (Martinez, Del Campo, Palomera, ez
al., 2019). Estas dificultades tendrian tanto un efecto inmediato en las
experiencias universitarias de las mujeres, como un potencial efecto en
su persistencia en la carrera.

Una limitacién de la investigacién respecto de la inclusién de mujeres
en carreras STEM y de ingenieria es que se ha enfocado mayoritariamente
en la percepcién de las mujeres sobre su propia experiencia, sin explorar
cémo otras personas de la comunidad (por ejemplo, pares, académicos y
académicas) entienden potenciales dificultades de inclusién. La investigacién
se ha centrado, entonces, en las creencias a las que los individuos adhieren
o tienen, sin explorar cémo los discursos de distintos actores pueden estar
contribuyendo a la produccién y reproduccién de estereotipos y conductas
discriminatorias (ver excepcién en Blair, Miller, Ong y Zastavker, 2017).
El explorar cémo distintos actores involucrados en el proceso educativo en
carreras STEM entienden la inclusién de mujeres puede permitir comprender
en mayor detalle dindmicas que estdn manteniendo su baja representacién en
estas carreras y en ingenierfa en particular, asi como potenciales formas
de desafiar estas tendencias.

El presente estudio se centra en un programa de pregrado de ingenieria
mecénica en Chile, y tiene por objetivo explorar los discursos de estudiantes
mujeres y de profesores respecto de caracteristicas de la cultura académica
que podrian influir en la experiencia e inclusién de ellas. En particular,
interesa conocer cémo estudiantes y académicos articulan estos discursos
en relacién con diferentes aspectos de esta cultura, incluyendo relaciones,
pricticas de ensenanza predominantes e ideas sobre la disciplina y el que-
hacer del ingeniero y la ingeniera en Chile. Ademds, se aborda cémo estos
actores consideran (o no) la influencia del género en las experiencias de
los y las estudiantes.

Revista Mexicana de Investigacion Educativa 843



‘ Radovic, Veloso, Sanchez, Gerdtzen y Martinez

Marco conceptual

El foco principal de este trabajo es la inclusién de estudiantes mujeres en una
cultura académica del drea STEM. Diversos autores han utilizado el concepto
de identidad para entender cémo individuos que usualmente han estado
bajamente representados pueden participar en esta drea (Solomon, Radovic
y Black, 2016; Stentiford, 2018). En este caso, las identidades especificas
de interés son las relacionadas con la transicién de identidades de escolares
a universitarios, para luego transitar a identidades profesionales especificas del
drea en cuestién.

El proceso de desarrollo de identidades de inclusién es dindmico, en
constante movimiento y en negociacién con los contextos (o culturas) en
los cuales los sujetos se desenvuelven (Radovic y Darragh, 2018; Stentof 'y
Valero, 2009). En este caso interesa el desarrollo de identidades de inclusién
en lo que ha sido llamado culturas académicas, aquellos espacios figurativos,
con valores y expectativas, formas de ser, de pensar y comunicar particu-
lares que se instalan en las instituciones de educacién superior (Habel y
Whitman, 2016). Estos mundos figurativos (figured worlds) son descritos
por Holland, Lachicotte, Skinner y Cain (1998:52) como espacios en
donde “figuras y actores especificos son reconocidos, se asigna significancia
a ciertos actos, y algunos resultados particulares son valorados por sobre
otros” (traduccién propia). Las personas van encontrando su lugar dentro
de estos mundos, adquiriendo acceso a las comunidades (por ejemplo,
desarrollando sensaciones de pertenencia y siendo reconocido(as) como
parte de ellas), posiciondndose y siendo posicionados por otros de acuerdo
con formas de capital y prestigio propias de la cultura local y a modelos
culturales y discursos dominantes que pueden cruzar distintos mundos
figurativos.

Respecto de las formas de capital y prestigio local, basdndose en
Bourdieu (1985, 1990), Holland, Lachicotte, Skinner y Cain (1998)
proponen que en el andlisis de culturas especificas es necesario observar
cudles artefactos culturales permiten mantener o reproducir la estructura
social, jerarquia y formas de posicionamiento social. En las culturas aca-
démicas que entregan programas de formacién, uno de los principales
artefactos culturales que permite reconocer las distintas jerarquias son las
competencias, conocimientos y habilidades relacionadas con el programa
especifico. Siguiendo lo anterior, el profesorado sostiene mayor estatus y
poder que los estudiantes, ya que tienen el titulo y reconocimiento de su
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formacién; esto implica que tienen mayor influencia en la formulacién
del curriculum, criterios de evaluacién, valoracién de distintas formas de
actuar, y se conducen frente a los estudiantes como evaluadores de ca-
pacidades, representantes de las disciplinas y mentores o modelos de rol
(Adelman, 1998; Amelink y Creamer, 2010; Gayles y Ampaw, 2014). El
estudiantado deberd responder a los requisitos y evaluaciones levantadas
por la institucién, programas y docentes. Ademds, utilizardn estas compe-
tencias académicas y otras formas de capital (por ejemplo, participacién
estudiantil, relaciones sociales y personales con otros estudiantes, relaciones
sociales y académicas con profesores y profesoras, etc.) para desarrollar
mayor pertenencia, inclusién e influencia dentro de la cultura.

Ademids de las formas de valoracién dentro de la cultura especifica es
necesario también incorporar el andlisis de discursos dominantes que pueden
influir en lo local. En este caso nos referimos a cémo en el uso del lenguaje
las personas van tomando ideas y suposiciones que van encontrando en
distintos contextos, haciendo ciertos discursos mds comunes en ciertos
espacios, normalizando ciertas acciones o formas de ser e invisibilizando
otras (Davies, 1989). Entre estos discursos se encuentran aquellos sobre
género, casta, raza y otras categorias sociales y aquellos sobre ciencia,
matemdtica e ingenieria. De acuerdo con Holland, Lachicotte, Skinner
y Cain (1998), estos discursos se vuelven salientes en ciertas situaciones
sociales, influyendo en la forma en que individuos hablan y actGan en
estas situaciones.

Respecto de los discursos sobre género, numerosa investigacién y teoria
han mostrado cémo las construcciones sociales sobre lo que significa lo fe-
menino y lo masculino mapean directamente con la distincién de naturaleza
biolégica del sexo. Por ejemplo, tempranamente, Rubin (1975:158-159)
define el sistema sexo/género como el “sistema de relaciones sociales que
transforma la sexualidad biolégica en productos de la actividad humana
[sistema que] toma mujeres como materia prima y crea mujeres domesti-
cadas como productos” (traduccién propia). Estas construcciones conectan
la subordinacién de ellas, la divisién sexual del trabajo, roles, formacién
del cardcter, motivos personales y atributos organizados en torno al género
(Connell, 1985). Asi, las “diferencias de género”, el pensamiento dicotémi-
co y la correspondiente divisién en lo femenino y lo masculino reproduce
la divisién del trabajo y la estratificacién de los sexos, entregando mayor

poder a los hombres (Epstein, 2006).
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Por ultimo, respecto de la relacién de discursos dominantes sobre
género y sobre ciencia, criticas feministas (ej. Harding, 1986, 1987) e
investigaciones en educacién (ej. Mendick, 2005; Leyva, 2017; Solomon,
Radovic y Black, 2016) han destacado cémo las ciencias y matemdticas han
sido simbdlicamente construidas como masculinas, objetivas, racionales y
abstractas, poniéndolas en contradiccién con discursos dominantes sobre
aquello construido como femenino. Estos discursos, ademds, asocian las
carreras STEM con la brillantez y el talento natural, con lo abstracto y con
la imagen de que estas disciplinas deben ser realizadas en aislamiento y
que no poseen como objetivo la ayuda a otros o su aplicacién al servicio
social (Diekman, Brown, Johnston y Clark., 2010; Faulkner, 2007; Stout,
Grunberg y Ito, 2016). Por ejemplo, Faulkner (2007), a partir de estudios
etnogréficos en contextos profesionales, describe cémo dicotomias relacio-
nadas con lo duro y lo blando, lo técnico y lo social o el trabajo de gestién
diferencian lo que es la “ingenieria real” de aquella que no lo es, teniendo
fuerte relacién con construcciones de género. Diversos estudios han mos-
trado que estos discursos dominantes se traducen en creencias individuales
y estereotipos prevalentes en distintos paises del mundo (Forgasz, Leder
y Tan, 2014) como en Chile (Del Rio y Strasser, 2013; Mizala, Martinez
y Martinez, 2015).

Ahora, ;cudles son las formas de prestigio local y discursos dominantes
que pueden estar afectando el posicionamiento de académicos y de estu-
diantes mujeres respecto de la equidad de género en ingenieria en este
estudio? El caso corresponde a una carrera de pregrado de ingenieria que
se imparte en una de las mds grandes y exigentes facultades del pais. El
programa tiene muy altas exigencias de admisién a un plan comun de dos
afios con alta demanda matemadtica y fisica, para que luego los estudiantes
seleccionen entre 13 carreras que representan distintas dreas de las ciencias
y las ingenierias. Esto la convierte en una carrera donde la exigencia y el
rendimiento académico son importantes fuentes de reconocimiento y estatus,
donde afinidad y rendimiento en matemdticas y fisica son una importante
barrera y/o facilitador de entrada y donde la eleccién de la carrera final se
hace relativamente mds tarde que la edad comtn en la que se decide en Chile
(usualmente hay ingreso directo posterior al egreso de la ensefianza secun-
daria a los 18 afnos). Siendo este un programa muy tradicional de ingenieria
y mostrando histéricamente una fuerte subrepresentacién de mujeres, lo ha
convertido en un espacio percibido como altamente masculinizado. Pese a
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esta imagen general, dentro de la facultad se ha desarrollado una serie de
iniciativas orientadas a la igualdad de género que han impulsado discursos
de equidad, incluyendo una red de académicas (iniciada en 2008), progra-
mas afirmativos de entrada para estudiantes y académicas (implementadas
desde 2014), y una creciente institucionalizacién de politicas de equidad.
Ademis, esto ha estado acompanado por una creciente representacién de
mujeres en general (desde 19% en 2008 a 26% en 2018).

La carrera especifica de ingenieria mecdnica durante 2018 (afo en el que
se realiza la recoleccién de informacién), tenia una matricula de aproxi-
madamente 270 estudiantes (18% mujeres) y una planta académica de 15
personas (2 mujeres). Durante ese afio en Chile hubo una fuerte movilizacién
feminista, especialmente dentro de universidades. El movimiento levanté
problemas de discriminacién de género, abusos e inequidades en general
y especificamente en el contexto de la educacién superior. Estudiantes de
la universidad y el departamento foco de esta investigacién fueron muy
activos durante este movimiento: se detuvieron las actividades universita-
rias por mds de un mes y se trat6 de visibilizar a las inequidades de género
en la institucidén (charlas, asambleas, intervenciones en los patios, etc.).
En el Departamento de Ingenieria Mecdnica en particular se levanté una
red informal entre las estudiantes, quienes realizaron actividades dentro
del departamento (por ejemplo, circularon frases sexistas que se habian
escuchado en el departamento, se organizaron asambleas internas y otras).

En conclusién, considerando el marco conceptual y el contexto es-
pecifico, el presente estudio busca explorar discursos dominantes sobre
género y ciencias presentes en una cultura académica especifica de un
programa de pregrado de ingenieria mecdnica en Chile. En particular,
tiene por objetivo explorar cémo las estudiantes y académicos posicionan
y se posicionan respecto de la equidad de género en el departamento, la
experiencia e inclusién de mujeres, y las acciones necesarias para construir
un ambiente mds inclusivo.

Metodologia

Considerando su naturaleza exploratoria y descriptiva, y los objetivos
de este trabajo, se adopté un disefio cualitativo (Flick, 2007) usando un
estudio de caso (Yin, 2003). Este tipo de disefio permite explorar en pro-
fundidad el contexto general (las carreras de ingenieria en el contexto de la
educacidén superior en Latinoamérica y Chile), el local especifico del caso
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(la carrera de ingenieria mecdnica especifica) y cémo los temas de inclusién
y género se construyen dentro de estos contextos. El estudio de casos ha
sido descrito como una metodologia adecuada para el desarrollo de cono-
cimiento de fenémenos complejos en contextos naturales (Yin, 2003) y el
foco en carreras especificas permite realizar este andlisis en profundidad,
entendiendo asuntos latentes o no obvios en la simple observacién (Miles
y Huberman, 1994).

El presente estudio se inserta en una investigacién mayor que busca
explorar inclusién y género en distintas culturas académicas, con cuatro
casos/carreras y recoleccién de entrevistas con académicos y estudiantes
tanto hombres como mujeres en los casos y andlisis de documentos y registro
de actividades. Este articulo en particular se enfoca en la comparacién de
discursos de las estudiantes y de los académicos de la carrera de ingenieria
mecdnica. Para seleccionar a los académicos se utilizé como criterio el
que estuviesen adscritos al departamento, que llevasen al menos dos afios
trabajando en él y que realizaran anualmente al menos un curso de pregra-
do de la especialidad. Fueron invitados via correo electrénico, intentando
representar a docentes de distintas edades. Finalmente se entrevistaron
cinco académicos con contrato en el departamento de entre ocho afos y
mds de 20 afios (edades entre 41 y 64). Respecto de las entrevistas con las
estudiantes fueron contactadas a través de correos electrénicos aproxima-
damente la mitad de la matricula completa de la especialidad de ingenieria
mecdnica, escogidas de forma aleatoria para representar a distintos afios
de la carrera. Participaron en las entrevistas un total de 21 mujeres, con
similar representacién entre primero a quinto afio de la carrera (proceso
de titulacién) y con edades que se encontraron entre los 21 y los 25 afios.
En ambos correos de invitacién se incluyé el consentimiento informado
aprobado por el comité de ética de la universidad, el que fue devuelto
firmado antes de la realizacién de las entrevistas.

Las entrevistas fueron realizadas en la universidad, en dependencias
del departamento. Las entrevistas grupales con estudiantes comenzaron
con una fase introductoria en formato narrativo sobre su experiencia en
el programa, para luego ahondar en aspectos de la cultura académica del
departamento. Preguntas especificas fueron planteadas en torno al marco
conceptual, incorporando ideas generales sobre la disciplina y su ensefianza.
Las entrevistas con académicos comenzaron explorando la cultura de las

848 Consejo Mexicano de Investigacion Educativa



Entrar no es suficiente: discursos de académicos y estudiantes sobre inclusién de mujeres en ingenieria en Chile

ingenierias, su ensefianza en el departamento y las caracteristicas de los estu-
diantes. Las preguntas se hicieron primero en forma genérica para explorar
si identificaban dificultades o caracteristicas especificas de las estudiantes.
Solo en el caso en que ellas no fueran mencionadas, se introducia una
pregunta final relacionada con el aspecto de género. Este formato permite
levantar primero percepciones espontdneas generales, para luego explorar
razones por las cuales algunos de estos aspectos no son considerados en las
respuestas. Todas las entrevistas fueron grabadas en audio y posteriormente
transcritas para su andlisis.

El andlisis de los datos fue realizado en dos fases. En la primera se
organizé la informacién siguiendo una versién simplificada de los pasos
sugeridos por la teoria fundamentada a través de un andlisis temdtico que
siguié una estructura inductivo-deductiva (Braun y Clarke, 2012). En este
proceso las transcripciones fueron leidas linea por linea, transformdndose
en estructuras de contenido simplificadas, cercanas al expresado por los
entrevistados. A medida que se avanzd en esta “codificacién abierta” se
elaboraron categorias que permiten agrupar los cédigos descriptivos ini-
ciales y generar c6digos mds interpretativos. Para cuidar la rigurosidad de
este proceso se descansa en el dato (aquello que se dice) y en la triangu-
lacién. Este proceso consiste en poner a prueba el conocimiento que se
va generando a partir de comparacién de multiples perspectivas (en este
caso, revisién de codificaciones y temas por tres de las autoras) y diferen-
tes datos (entrevistas a distintos actores del departamento y a actores de
otros departamentos parte del estudio mayor). De esta forma se utiliza la
comparacién constante como mecanismo de rigurosidad analitica e inter-
pretativa (Patton, 2002).

En la segunda fase se realizé un andlisis de discurso de las formas en
las que los académicos y las estudiantes construyen nociones sobre la
relacién de género y ciencias e ingenieria. Para esto se registran primero
todos los segmentos en los que en las diversas entrevistas y grupos fo-
cales se utilizan distinciones de género. En el caso con las estudiantes,
se identifican todas las alusiones a pares en los cuales queda claro que
se distinguen ellos de nosotras, y todas las oportunidades en las que se
menciona explicitamente el ser mujer como una variable que afecta la
experiencia. Este modelo es similar al utilizado por Lim (2008), en el
que distingue afirmaciones sobre uno mismo y el otro como formas de
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establecer afirmaciones de identidad, considerando cada vez en la que se
explicita la relacién de esta identidad con la pertenencia a determinados
grupos sociales (en este caso a ser mujer). Para el andlisis de las entre-
vistas con académicos y académicas se siguié una aproximacién similar
a la utilizada por Blair, Miller, Ong y Zastavker (2017), identificando
todos los segmentos en los cuales los docentes mencionaban el género,
tanto explicitamente como cuando hablan de las mujeres como grupo
en general (“las estudiantes”, “ellas”).

Para examinar los segmentos identificados se realizé anilisis de dis-
curso segiin una aproximacién cercana a la que ha sido definida como
postestructuralista por distintos autores (Taylor, 2001; Willig, 2013; Edley,
2001). Taylor (2001:6) define ampliamente el andlisis de discurso como el
de patrones en el uso del lenguaje, uso que es considerado como una crea-
cién situada. El cardcter situado reconoce que cuando las personas hablan
lo hacen desde particulares repertorios que han aprendido en su historia y
en distintas culturas serdn diversos los discursos disponibles. Formas espe-
cificas de entender el mundo se transformardn en dominantes y hardn que
ciertas construcciones o formulaciones parezcan mds disponibles que otras y
sean, por tanto, mds ficil de decir (Edley, 2001). Considerando lo anterior,
el andlisis de discurso realizado estuvo orientado a reconocer patrones en
las similitudes y diferencias entre los discursos levantados por estudiantes
y aquellos realizados por académicos sobre las relaciones del género con la
ingenieria (y las ciencias y matemdticas por extensién). Primero se revisé para
qué estructuras temdticas levantadas en la primera fase de andlisis se habia
considerado el género y para cuédles no, permitiendo identificar distintos
patrones en la visibilizacién e invisibilizacién del género en la construccién
de la experiencia del estudiantado. Luego se analiz6 en detalle las formas en
que el género fue considerado, atendiendo a los distintos contextos en los
que los académicos y las estudiantes se sitGan dentro de la institucién y de
la historia. En este proceso se consider6 también cémo el sujeto estudiante
y el sujeto académico es posicionado o se posiciona respecto de la temdtica.

Resultados

El resultado principal del andlisis realizado es que al narrar la experiencia
de mujeres dentro del departamento de ingenieria mecdnica y su inclusién
existe una clara contraposicién entre cémo son construidos los discursos
de las estudiantes y de los académicos y cémo son considerados distintos
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discursos de género en estas dos posiciones dentro del departamento. Por
un lado, las estudiantes tienden a visibilizar la influencia del género y de
ser mujeres en sus dificultades dentro del departamento (tanto académicas
como sociales), mientras los docentes tienden a invisibilizar el efecto del
género. Esta contraposicién se expresa en distintos discursos que utilizan
ambos actores: las mujeres utilizan discursos que se levantaron fuertemente
durante la movilizacién feminista y los docentes tienden a invisibilizar el
efecto del género, utilizando discursos mds relacionados con diferencias
binarias entre estudiantes hombres y mujeres (figura 1). A continuacién
se describen en mayor detalle estos discursos.

FIGURA 1
Formas en que los discursos de estudiantes mujeres y académicos relevan el género
en la experiencia de estudiantes mujeres en el departamento

Experiencia
de las estudiantes
segun
Estudiantes mujeres Académcos

1. Posicionadas fuera del ambito 1. Dificultades de mujeres minimizadas

académico 2. Diferencias valorizadas
2. Posicionadas como poco competentes 3. Sutil desvalorizacion de lo femenino
3. Posicionadas como responsables por 4. Definicién de competencia y mérito

sus companeros neutra

Fuente: elaboracién propia.

Discursos en estudiantes mujeres

Respecto de los discursos que las mujeres levantan sobre su experiencia en el
programa aparece de forma bastante consistente la existencia de dificultades
para posicionarse como académicamente preparadas o capaces: el miedo
a sentirse o parecer tonta frente a otros o no rendir, fueron mencionados
en todas las entrevistas con estudiantes. Aunque ellas reconocen una di-
ficultad general para enfrentar los desafios de este programa de pregrado
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en ingenieria en especifico, asocian de formas mds o menos explicitas estas
dificultades al hecho de ser mujer. Los discursos en los que las estudiantes
asocian sus dificultades al hecho de ser mujer fueron categorizados de tres
maneras: ) ser posicionadas fuera del 4mbito académico por sus pares y
docentes, 2) ser posicionadas como poco competentes, y 3) ser posicio-
nadas como responsables o en roles domésticos en el trabajo académico.

Respecto de ser posicionadas fuera del dmbito académico, describen situa-
ciones en el contexto académico (sala de clases, laboratorios), donde sus
pares realizan bromas sexistas o de indole sexual y sus docentes comentarios
relacionados con el rol doméstico de la mujer:

Por ejemplo, ahora estaba en un laboratorio y eran puros hombres y yo, mds
encima los ayudantes también eran hombres y... como que empezaron a hacer
como tallas ordinarias y como que todos riéndose porque ‘es stiper chistoso poh’.

Como que no me acostumbro, igual me cuesta (entrevista grupal estudiantes).

Igual yo no me enojo tanto, porque yo sé que es un problema generacional,
entonces como que obviamente igual me da rabia si es un profe de repente dice
como cosas “no, es que, cuando ustedes sean ingenieros, y vuelvan a sus casas
y sus mujeres les hayan cocinado la comida” y es como... y sigue su frase como
hablando con total naturalidad y yo me quedo mirando como “;qué acaba de

decir?” (entrevista grupal estudiantes).

Estas situaciones parecen no ser visibles o estar naturalizadas en el con-
texto de la carrera. Ante la pregunta sobre cémo reaccionan los docentes y
ayudantes frente a estas situaciones, las estudiantes sehalan que en general
adoptan una actitud permisiva: “[...] lo tienden a normalizar, como que se
rien con ellos, pueden incluso encontrarlo feo, pero tampoco van a hacer
nada...” (entrevista grupal estudiantes).

El posicionamiento como poco competentes es observado tanto en como
las estudiantes sienten que son vistas por otros como en la forma en que
ellas se posicionan dentro de la carrera. Respecto de los otros, describen
situaciones en las que sienten haber sido subestimadas, tanto en relaciones
con sus pares como con profesores. Por un lado, respecto de la relacién con
los pares, las estudiantes describen situaciones en las que sus companeros
ofrecen ayuda académica asumiendo su falta de dominio. Incluso algunas
percibieron esta subestimacién en situaciones en las que se encontraban
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en posiciones de mayor autoridad académica (por ejemplo, ayudantes
describieron haber vivido este tipo de situaciones). Si bien las estudiantes
perciben muchas veces una buena intencién de los pares hombres (entregar
ayuda), tienen por consecuencia hacerlas sentir diferentes o menos aptas
que el resto de los estudiantes.

[...] yo no me siento atacada por ser mujer, pero si me siento tonta porque
cuando le pido ayuda a alguien, obviamente a un hombre, como que me ex-
plica asi todo y me dice como “pero no, mira, te lo voy a explicar asi” y yo soy
como “si, pero si eso lo entiendo”, “no, pero es que mira, es que td no sabes...”

(entrevista grupal estudiantes).

Los discursos sobre la subestimacién de capacidades en las relaciones con
los docentes parecen ser incluso mds complejos, existiendo una evidente
tensién entre el requerimiento de ser consideradas y, a la vez, de no ser
sobrevisibilizadas o subestimadas. Por una parte, algunas entrevistadas rela-
taron experiencias en las cuales se sintieron ignoradas por parte de algunos
profesores, quienes no les dieron la palabra u obviaron sus comentarios
durante actividades de aprendizaje. Por otra parte, las estudiantes también
describieron sentirse subestimadas tanto al recibir apoyo no solicitado, como
al ser destacadas de forma exagerada. Al respecto, las estudiantes mencionaron
que en oportunidades habian sentido que docentes destacaban sus logros
enfatizando su género en lugar de su mérito personal. Estas acciones fueron
rechazadas por las estudiantes y consideradas como gestos condescendientes
que las sitian en una posicién de inferioridad frente al resto:

Hay profesores que son como... que a las mujeres no las toman en serio, no las
pescan mucho, y hay otros profes que son sus... como que les dicen: “Si, me
encantan las mujeres que son ingenieras y no sé qué...” Como que lo valoran mis.

Entonces hacen diferencia para arriba y para abajo (entrevista grupal estudiantes).

Ademids de sentirse posicionadas como poco capaces de distintas formas
por sus compaferos y profesores, las estudiantes también se ubican en este
lugar, tanto al describir sensaciones o emociones (sentirse tonta o insegura)
como al describir al estudiante capaz o competente como excepcional. Ese
ideal se instala como una imagen lejana con la que las estudiantes tienen
dificultades para identificarse:
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Yo me he dado cuenta de que para ser como buena en algo, como que tienes
q g q
que ser poco menos buena en todo [...] Tienes que hacer deporte, no sé, estar
todo el dia aqui, eh... mds encima ayudante, conversar con los profes [...] y te
bloquea por eso como decis “No en volada quizds no...” y, yo creo que muchas
q q Yy q

quizds que son... buenas estudiantes no toman cargos docentes.

Si, yo igual creo que es... muy como un circulo vicioso como de que, si tu...
eh... nunca o casi nunca hay visto una mujer auxiliar obvio que no pienses
que tu lo puedes hacer [...] Si, o sea si la Gnica auxiliar es la...mds seca [en
chileno: excepcionalmente capaz], seca, seca... O sea que tienes que ser igual

de seca que ella (entrevista grupal estudiantes).

Otra forma en la que las estudiantes sienten que son posicionadas como
poco competentes en la carrera es en la sala de clases y la relacién de
esta posicién con las pricticas de ensefanza-aprendizaje tradicionales.
Las estudiantes describen que, en general las clases en el departamento
tienen un estilo expositivo en donde un/a docente presenta un contenido
utilizando un apoyo visual, usualmente una presentacién en Powerpoint,
y luego da espacio a la realizacién de preguntas por parte de los/as estu-
diantes. Las mujeres en general mostraron una opinién critica acerca de
este tipo de clases debido a que perciben que desincentivan la atencién
del estudiantado, pone el foco mds en el contenido (que usualmente es
mucho) que en el aprendizaje y establece una relacién muy jerarquizada,
asimétrica y lejana entre profesores y estudiantes. Para las estudiantes la
lejania entre aquel que sabe (docente) y aquel que aprende (estudiante)
dificulta su participacién en clases y se enlaza con la sensacién de una
falta de capacidad y miedo a quedar en evidencia mencionada anterior-
mente. La relacién jerarquizada y lejana se constituye en la percepcién
de las estudiantes como una caracteristica también del departamento
que imparte el programa, lo que dificulta su inclusién e identificacién
como estudiantes capaces:

No se puede preguntar, si esa es la cuestién... a mi me pasa eso que..., que
tipico que los profes preguntan como “ya, ;y qué pasa con esto?” Y uno como
“pucha, no, sabe que si digo algo mal... me va a decir que no lo aprendi” (en-

trevista grupal estudiantes).
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Por dltimo, el ser posicionadas como responsables por sus companeros se
refiere a la sensacién de que como mujeres son sobrecargadas de respon-
sabilidades en cierto tipo de actividades realizadas en la carrera. Pese a
lo generalizadas que son las clases de formato tradicional, las estudiantes
perciben cambios realizados por algunos(as) docentes del departamento en
la forma de ensefiar que rompen la relacién asimétrica docente/estudiante,
favorecen trabajo mds activo y colaborativo de los estudiantes, y también
la aplicacién a problemas especificos y proyectos. Si bien estas iniciativas
son muy valoradas por las estudiantes, ellas levantan el discurso de que se
les exige realizar mayor esfuerzo que sus companeros por el hecho de ser
mujeres. El discurso es que existe una obligacién de administrar el trabajo
de los otros, manifestando malestar por la desigualdad en la cantidad de
trabajo y asocidndolo directamente con el rol doméstico de la mujer:

No sé si le habrd pasado a las chiquillas, que pasa mucho que si tu grupo son
puros hombres te toca a ti ser como ya yo estoy obligada a decirles: “ya chiqui-
llos hagamos el trabajo, empecemos a armar el informe”... al menos a mi, en
todas las experiencias que he tenido siempre me ha pasado que “oh, rayos, yo
tengo que decirles que hagan las cosas, si no no van a hacer nada” (entrevista

grupal estudiantes).

Entonces esa, esa sensacién de constantemente tener que recordarles al resto de
tus compaferos hagan la pega y tener que ser como casi la nana, que organiza
la vida del resto de tus compafieros es molesto, y eso yo si se lo atribuyo a ser

mujer, trabajando con un montén de hombres (entrevista grupal estudiantes).

Discursos en académicos sobre las experiencias de sus estudiantes

A diferencia de las alumnas, la mayoria de los académicos entrevistados no
recurren a discursos de género para describir la experiencia de las estudiantes.
De hecho, la experiencia del estudiantado, principalmente relacionada con
la docencia y la evaluacién en el programa, se narra de forma genérica, no
identificindose desafios especificos para las mujeres. Ademds, al consultarles
directamente sobre diferencias o dificultades especificas de las mujeres, se
observé una tendencia a limitar o minimizarlas a través de distintos mecanis-
mos: el primero se asocia a la negacidn o minimizacién directa, considerando
que los problemas son situacién del pasado o que otros son responsables.
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[(Cémo cree usted que se sienten las estudiantes al interior del departamento?]
En general, yo creo que bien. Se sienten bien acogidas, pero como te digo
es cierto que han habido algunas cosas con el... histéricamente con algunos
profesores mds antiguos que tenfan ciertos dichos, ciertas cosas que moles-
taban a las alumnas [...] Claro nosotros lo sentimos como bueno, estd bien
que lo hayan puesto porque alguna vez a algunas estudiantes se les dijo eso
pero nosotros no, no nos vemos ni afectados ni nada porque nosotros, no
actuamos asi, entonces nosotros no... No nos sentimos interpelados por ese
tipo de acusaciones porque nosotros no actuamos asi, ni con ellas ni con ellos

(entrevista con académico).

Un mecanismo presente en el discurso de todos los académicos fue la
re-construccién de la experiencia de las mujeres, sus resultados y aportes
dentro del departamento como positivo. En todas las entrevistas, al hablar
especificamente de la situacién de las estudiantes, destacan en particular
sus habilidades para la organizacién, comunicacién, gestién y liderazgo
dentro de grupos. Es decir, existe un discurso en el que se valoran las
diferencias de género. Si bien esto puede ser entendido como el destacar
la posicién y valor de las estudiantes en el departamento, en muchos
casos el foco en la diferencia construye a las mujeres como diferentes de
la mayoria, lo que en ocasiones incluso es ligado con una distincién con
el perfil del estudiante.

Ha aumentado el nimero de alumnas y uno lo observa en ellas que son mds
sociables, les es mds fdcil trabajar en grupos, es mds fdcil trabajar con ellas que
armen grupos, que coordinen, como que lideran mds los grupos, inmediatamente
empiezan a liderar los grupos porque el alumno que estudia ingenieria tiene ese
otro perfil un poco mds solo, un poco mds, que le cuesta hacer eso entonces una
alumna que tenga eso de integrar y trabajar en conjunto finalmente cuando
uno hace trabajos en grupo la alumna termina liderando al grupo (entrevista

con académico).

Ademids de ser compleja la valoracién de las habilidades de organizacién,
comunicacidn, gestidon y liderazgo en las mujeres por la diferencia que se
establece con el perfil del estudiante, en el discurso del profesorado apa-
rece una sutil desvalorizacion de estas habilidades en la cultura académica
del departamento. En algunas entrevistas se establece un contraste entre
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estas habilidades “blandas” y las “técnicas”, existiendo mayor valoracién
de las segundas. Los académicos entrevistados manifestaron explicitamente
dificultades para evaluar algunas “habilidades blandas” (ej., trabajo en
equipo), describiendo formas de valoracién subjetivas y poco sistemdticas.
Ademds, se suele considerar el desempenio del grupo de manera global en
términos de resultados, sin considerar el proceso o el esfuerzo individual
de las y los estudiantes:

El académico estd pensando en el fondo de lo que estd presentando y no tanto
en cdmo lo presenta. Entonces, estd como la cultura de que, no es tan im-
portante... dentro de la facultad entonces, también es una falla de nosotros
mismos, de darle importancia a eso. Como estamos formados también iguales,
también somos ingenieros, entonces también nos cuesta, valorar un poco eso.
Porque tu tienes que dictar una clase técnica y mantener el respeto de algo

técnico (entrevista con académico).

Uno termina controldndoles siempre si funcioné el programa, si el informe
estd bueno, ese tipo de cosas. Si los cdlculos estdn bien hechos, pero los aca-
démicos no les controlamos mucho que sepan hablar bien, que sepan vestirse
bien... de hecho nos pasa que, en la preparacién de la memoria, les decimos
“vengan con ropa formal” y al alumno le cuesta mucho eso. Porque como
que no estdn acostumbrados... saben que no se valora mucho eso (entrevista

con académico).

Que el grupo trabaje, que trabaje como grupo, que sea cohesionado, que mar-
que los liderazgos y que haga bien la pega... esa es la evaluacién que hacemos
nosotros. [Se hace una evaluacién] Global, si. [Todo el grupo obtiene el mismo

resultado] (entrevista con académico).

Un dltimo mecanismo identificado fue la construccién de la ensefanza y la
valoracién de los estudiantes, la competencia y el mérito, como atributos
neutros, no cruzados por el género. Por ejemplo, el ideal del estudiante
descrito por los docentes apunta a quienes obtienen buenas calificacio-
nes, participan en las clases y hacen preguntas. Debido a estos criterios
para definir excelencia, basadas en mérito y motivacién individual, no se
mencionan en ninguna oportunidad potenciales dificultades de grupos
especificos (como las mujeres).
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Conclusiones

El presente estudio exploré discursos que levantan estudiantes mujeres y
académicos sobre la experiencia de ellas en un programa de pregrado en
ingenieria de una universidad en Chile. A través de explorar la asociacién
de estos discursos con el género se pretende comprender por qué y c6mo
las carreras de ingenieria han construido una cultura académica en la cual las
mujeres encuentran dificultades para incluirse. El andlisis cualitativo y
en comparacién permite identificar tensiones tanto en cémo procesan su
experiencia las estudiantes como en la forma en que entienden este proceso
sus profesores. La discusién en torno a estas tensiones puede ayudar a ca-
rreras de ingenieria a reflexionar sobre su rol en la inclusién de mujeres (y
quizds de otras diversidades) y en posibles acciones que se puedan realizar
para hacer de la ingenieria una disciplina mds diversa.

En relacidn con su experiencia, las entrevistadas expresan dificultades
para posicionarse como capaces e incluidas en la carrera, mencionando
inseguridad sobre sus capacidades intelectuales y miedo a no ser consi-
deradas inteligentes por los demds. Estas dificultades son usualmente
asociadas al hecho de ser mujer, quedando en evidencia que ellas cons-
truyen el género como una variable determinante para su experiencia en
la carrera. Principalmente resaltan cdmo otros (sus docentes y sus pares
hombres) las posicionan al margen de la disciplina, ya sea relevdndolas
en roles domésticos, atributos sexuales o subestimdndolas en su trabajo.
Esta posicidn refleja una clara tensidn entre la necesidad de recibir ayuda
y la de ser percibidas como autosuficientes: la sensacién de incapacidad y
la construccién de excelencia como un ideal dificil de alcanzar las ubica
en una posicién precaria en el ambiente académico lo que, en conjunto
con el esfuerzo extra que les requiere el “ser mujeres responsables” de
sus companeros en trabajos en grupo, las deja con dificultades para
participar y adquirir roles de mayor responsabilidad (por ejemplo, roles
docentes).

Estos resultados relevan cémo las experiencias son construidas y
procesadas por las estudiantes en un contexto que permite que ciertos
discursos sean visibilizados en mayor medida que otros. Los discursos
de influencia del género en la experiencia y de desigualdad de género en
el contexto se enmarca en el momento que se vivia en el sistema univer-
sitario en Chile durante 2018 y principios de 2019: las movilizaciones
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del mayo feminista de 2018 sostuvieron varios de los discursos descritos
en el presente articulo. El andlisis de la forma en que las estudiantes
relatan estas experiencias expresa dos principales modos en los que es-
tos discursos pueden perpetuarse, sin movilizar el cambio. La primera
se relaciona con el efecto conductual que pueden tener las dificultades
para posicionarse como capaces y para ser reconocidas académicamente.
La alta exigencia con que las mujeres construyen el ideal del estudiante
se relaciona con problemas para preguntar en el aula y para postular a
ayudantias y clases auxiliares. Ambas dificultades irian en directo desme-
dro de sus oportunidades para ser reconocidas en este espacio por parte
de los y las docentes, generando un circulo reproductivo, que puede
perpetuar su posicionamiento como no competentes. La segunda tiene
que ver con el predominio de discursos en que las estudiantes ponen la
responsabilidad de su experiencia genderizada en otros: el ser posicionadas
por estudiantes y profesores varones forma gran parte de la descripcién
de la experiencia, relevando la poca agencia que las mujeres sienten en
su propio posicionamiento en la carrera.

En contraste con el discurso de desigualdad de género observado en las
estudiantes, los docentes invisibilizan el género al momento de explorar
la experiencia de los y las estudiantes en la carrera. Tanto en la descrip-
cién de la docencia como en la definicién de criterios para identificar a
estudiantes de excelencia, los académicos tienden a mostrar una visién
neutra, existiendo la percepcién de que la variable género ya no actta
dificultando la inclusién de las estudiantes. Pese a que la neutralidad (en
oposicidén a discriminacién) puede asociarse a justicia y equidad, es relevante
recalcar que existe una serie de formas sutiles en las que los académicos
reproducen (y no desafian) las dificultades que experimentan las mujeres
en el departamento a través de sus discursos. Una primera forma es que
discurso de ensefianza y criterios de evaluacién neutros invisibilizan dife-
rencias de entrada y/o dificultades que mujeres (y otros grupos) pueden
estar experimentando, negando la posibilidad de establecer mecanismos
de intervencién que regulen inequidades estructurales.

Una segunda forma es la asociacién indirecta de habilidades no valo-
radas a las mujeres. El discurso que asocia las habilidades blandas a ellas
y la oposicién entre lo técnico y lo blando puede estar posicionando a las
estudiantes al margen de la disciplina de distintas maneras. Por un lado,
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el discurso dicotémico sobre las ingenierias duras opuestas a las blandas,
coincide con roles y estereotipos de género presentes en la construccién
de algunas disciplinas del conocimiento consideradas “masculinas” (ver
por ejemplo, Faulkner, 2007; Harding, 1987). Asimismo, en esta légica
binaria yace la creencia implicita de que al destacar en un tipo de habilidad
no se destaca en el otro. Asi los hombres pueden continuar posicionados
como carentes de las habilidades blandas (destacando en las duras), y las
estudiantes al ser destacadas en ellas se las posiciona como no destacadas
en las habilidades analiticas y técnicas consideradas como propias de
la ingenieria (ver Faulkner, 2007). Por otro lado, las dificultades para
implementar ensefanza activa y para evaluar habilidades relacionadas,
invisibilizan y por lo tanto desvalorizan las habilidades blandas, que son
justamente en que las mujeres son percibidas como mds fuertes; de esta
forma son posicionadas como destacadas en aquellos dmbitos que entregan
menor reconocimiento y estatus.

Una implicacién de este estudio, relacionada con las précticas de ense-
flanza en dreas STEM, apunta a la necesidad de abrir espacios de reflexién
sobre la disciplina y su ensefianza, haciendo visibles lecturas contempordneas,
alternativas a las visiones tradicionales de ensefanza y evidenciando las po-
tenciales tensiones existentes en el trdnsito de una a otra. Algunas preguntas
que potenciarian estas reflexiones son: ;Dénde y cudndo se debe integrar la
ensefanza y evaluacién de habilidades “blandas”? ;Cémo debe suceder esta
integracién? ;Cémo deben cambiar los métodos de evaluacién? ;Debemos
cuestionar el liderazgo de las mujeres en este tipo de habilidades o debemos
fortalecer las habilidades de los hombres en ellas?

Ahora, la principal implicacién para la educacién en dreas STEM en
general y en la investigacién en fenémenos de inclusién y exclusién en
estas dreas es la relevancia de incorporar la categoria de género como
relevante en el andlisis de las experiencias de distintos actores y la ne-
cesidad de sostener discursos entre ambos. Para estudiantes, claramente
iguales dificultades académicas pueden tener efectos diferenciados en
hombres y mujeres en un contexto donde ellas tienen poca historia y se
encuentran atn en minoria. Ademas, acercar los discursos de académicos
y estudiantes puede favorecer mayor comprensién y empatia entre actores,
potencialmente mejorando convivencia y sensaciones de pertenencia,
principalmente de aquellos y aquellas que presentan dificultades para
sentirse incluidos e incluidas.
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Respecto de lo anterior, Holland, Lachicotte, Skinner y Cain (1998)
proponen que el acercamiento de distintos discursos que co-existen en
distintos mundos figurados y que cruzan de diversas maneras esos mundos es
uno de los principales vehiculos para crear nuevos mundos imaginados (por
ejemplo, el de una ingenieria inclusiva y con igualdad de oportunidades
para mujeres y hombres). De acuerdo con las autoras, el movimiento hacia
el cambio social requiere de un re-orquestamiento de discursos que permita
desarrollar a personas y grupos una posicién de autor (authorial stance).
Acercar los discursos de académicos y de estudiantes puede potenciar el
que estos grupos desarrollen agencia y compromiso personal e institucional
para el logro de la igualdad de género en el contexto local y en las dreas de
ciencias, tecnologia, ingenieria y matemdticas en general, potenciando el
avance hacfa una educacién en estas dreas mds inclusiva y diversa.

Agradecimientos

Se agradece el apoyo financiero de los proyectos Fondecyt Postdoctorado
no 3180291, CONICYT + PIA Centros Cientificos y Tecnolégicos de Exce-
lencia con Financiamiento Basal AFB170001 y CONICYT PFBOOOI CeBiB.

Referencias

Adelman, Clifford (1998). Women and men of the engineering path: A model for analysis
of undergraduate careers, Washington, DC: Department of Education/The National
Institute for Science Education.

Amelink, Catherine T. y Creamer, Elizabeth G. (2010). “Gender differences in elements
of the undergraduate experience that influence satisfaction with the engineering major
and the intent to pursue engineering as a career”, Journal of Engineering Education,
vol. 99, nim. 1, pp. 81-92. DOI: 10.1002/j.2168-9830.2010.tb01044.x

Blair, Elizabeth E.; Miller, Rebecca B.; Ong, Maria y Zastavker, Yevgeniya V. (2017).
“Undergraduate STEM instructors’ teacher identities and discourses on student gender
expression and equity”, Journal of Engineering Education, vol. 106, nam. 1, pp. 14-43.
DOI: 10.1002/jee.20157

Blickenstaff, Clark J. (2005). “Women and science careers: leaky pipeline or gender filter?”,
Gender and education, vol. 17, pp. 369-386. DOI: 10.1080/09540250500145072

Bourdieu, Pierre (1985). “The genesis of the concepts of ‘habitus’ and ‘field’””, Sociocriticism,
vol. 2, nam. 2, pp. 11-24. Disponible en: http://revues.univ-tlse2.fr/sociocriticism/
index.php?id=2578&file=1

Bourdieu, Pierre (1990). 7he Logic of Practice, Cambridge: Polity Press.

Braun, Virginia y Clarke, Victoria (2012). “Thematic analysis”, en H. Cooper, P. M. Camic,
D. L. Long, A. T. Panter, D. Rindskopf, y K. J. Sher (eds). APA handbook of research

Revista Mexicana de Investigacion Educativa 861



Radovic, Veloso, Sanchez, Gerdtzen y Martinez

methods in psychology, vol. 2: Research designs: Quantitative, qualitative, neuropsychological,
and biological, Washington, DC: American Psychological Association, pp. 57-71. DOI:
10.1037/13620-004

Connell, R. W. (1985). “Theorising gender”, Sociology, nim. 19, vol. 2, pp. 260-272.
Disponible en: www.jstor.org/stable/42853232.

Comunidad Mujer (2017). “Mujer y trabajo: Brecha de género en STEM, la
ausencia de mujeres en Ingenierfa y Matemdticas”, ComunidadMujer, nim. 42.
Disponible en: http://www.comunidadmujer.cl/biblioteca-publicaciones/wp-content/
uploads/2017/12/BOLETIN-42-DIC-2017-url-enero-2018.pdf (consultado: 22 de
marzo de 2020).

Del Rio, M. Francisca y Strasser, Katherine (2013). “Preschool children’s beliefs about
gender differences in academic skills”, Sex roles, vol. 68, ntims. 3-4, pp. 231-238. DOI:
10.1007/s11199-012-0195-6

Davies, Bronwyn (1989). “The discursive production of the male/female dualism in
school settings”, Oxford Review of Education, vol. 15, nim. 3, pp. 229-241. DOI:
10.1080/0305498890150304

Diekman, Amanda B.; Brown, Elizabeth R.; Johnston, Amanda M. y Clark, Emily K.
(2010). “Seeking congruity between goals and roles: A new look at why women opt
out of science, technology, engineering, and mathematics careers”, Psychological Science,
vol. 21, ntim. 8, pp. 1051-1057. DOI: 10.1177/0956797610377342

Edley, Nigel (2001). “Analizing masculinity: Interpretative repertoires, ideological dilemmas
and subject positions”, en M. Wetherell, S. Taylor y S.]. Yates (eds.), Discourse as data:
A guide for analysis, Londres: Sage, pp. 189-228.

Epstein, Cynthia Fuchs (1999). “Similarity and difference: The sociology of gender
distinctions”, en J. Saltzman Chafetz (ed) Handbook of the Sociology of Gender, Nueva
York, Springer, pp 45-61.

Epstein, Cynthia Fuchs (2006). “Similarity and difference: The sociology of gender
distinctions”, en J. Chafetz Saltzman (ed.), Handbook of the Sociology of Gender, Boston:
Springer: pp. 45-61.

Faulkner, Wendy (2007). “Nuts and bolts and people”, Social Studies of Science, vol. 37,
pp. 331-356. DOTI: 10.1177/0306312706072175

Flick, Uwe (2007). 7he sage qualitative research kit. Designing qualitative research, Thousand
Oaks: Sage Publications Ltd.

Forgasz, Helen; Leder, Gilah y Tan, Hazel (2014). “Public views on the gendering of
mathematics and related careers: International comparisons”, Educational Studies in
Mathematics, vol. 87, nam. 3, pp. 369-388. DOI: 10.1007/s10649-014-9550-6

Gayles, Joy Gaston y Ampaw, Frim (2014). “The impact of college experiences on degree
completion in STEM fields at four-year institutions: Does gender matter?”, Journal of
Higher Education, vol. 85, nim. 4, pp. 439-468. DOI: 10.1353/jhe.2014.0022

Good, Catherine; Rattan, Aneeta y Carol S. Dweck (2012). “Why do women opt
out? Sense of belonging and women’s representation in mathematics”, Journal of
Personality and Social Psychology, vol. 102, nim. 4, pp. 700-717. DOI: 10.1037/
20026659

862 Consejo Mexicano de Investigacion Educativa



Entrar no es suficiente: discursos de académicos y estudiantes sobre inclusién de mujeres en ingenieria en Chile

Habel, Chad y Whitman, Kirsty (2016). “Opening spaces of academic culture: doors of
perception; heaven and hell”, Higher Education Research ¢ Development, vol. 35, num.
1, pp. 71-83, DOI: 10.1080/07294360.2015.1133570

Haines, Valerie A.; Wallace, Jean E. y Cannon, M. Elizabeth (2001). “Exploring the
gender gap in engineering: A re-specification and test of the hypothesis of cumulative
advantages and disadvantages”, Journal of Engineering Education, vol. 90, nam. 4, pp.
677-684. DOI: 10.1002/j.2168-9830.2001.tb00659.x

Harding, Sandra (1986). 7he Science Question in Feminism, Ithaca y Londres: Cornell
University Press.

Harding, Sandra (1987). “Introduction: Is there a feminist Method?”, en S. Harding
(ed.), Feminism and Methodology, Bloomington: Indiana University Press, pp. 7-14.

Holland, Dorothy C.; Lachicotte, William Jr.; Skinner, Debra y Cain, Carole (1998).
Identity and agency in cultural worlds, Cambridge: Harvard University Press.

Howe-Walsh, Liza y Turnbull, Sarah (2016). “Barriers to women leaders in academia:
tales from science and technology”, Studies in Higher Education, vol. 41, nim. 3, pp.
415-428. DOI: 10.1080/03075079.2014.929102

Inzlicht, Michael y Ben-Zeev, Talia (2000). “A threatening intellectual environment: Why
females are susceptible to experiencing problem-solving deficits in the presence of males”,
Psychological Science, vol. 11, ndm. 5, pp. 365-371. DOI: 10.1111/1467-9280.00272

Leyva, Luis (2017). “Unpacking the male superiority myth and masculinization of
mathematics at the intersections: A review of research on gender in mathematics
education”, Journal for Research in Mathematics Education, vol. 48, nim. 4, pp. 397-
433. DOI: 10.5951/jresematheduc.48.4.0397

Lim, Jae Hoon (2008). “Adolescent girls’ construction of moral discourses and appropriation
of primary identity in a mathematics classroom”, ZDM, vol. 40, nam. 4, pp. 617-631.
DOI: 10.1007/s11858-008-0119-7

Lépez-Bassols, Vladimir; Matteo Grazzi, Charlotte Guillard y Ménica Salazar (2018).
Las brechas de género en ciencia, tecnologia e innovacion en América Latina y el Caribe:
Resultados de una recoleccion piloto y propuesta metodoldgica para la medicién, Banco
Interamericano de Desarrollo. DOI: 10.18235/0001082

Martinez, Carolina; Del Campo, Valeria; Palomera, Pamela; Vanegas, Carlos; Montenegro,
Maximiliano; Herndndez, Carla y Ramos, Esteban (2019). Experiencias formativas de
mujeres en carreras de ingenieria: caracterizacion de prdcticas que incentivan la inclusion
y equidad, Cuadernos de Investigacién en Aseguramiento de la Calidad ndm. 13,
Santiago: Comisién Nacional de Acreditacién. Disponible en: hetp://www.investigacion.
cnachile.cl/

McLean, Christopher; Lewis, Sue; Copeland, Jane; Lintern, Sue y O’Neill, Brian K. (1997).
“Masculinity and the culture of engineering”, Australasian Journal of Engineering
Education, vol. 7, num. 2, pp. 143-156. Disponible en: https://search.informit.org/
doi/abs/10.3316/acipt.116793

McLoughlin, Lisa A. (2005). “Spotlighting: Emergent gender bias in undergraduate
engineering education”, Journal of Engineering Education, vol. 94, ntim. 4, pp. 373-
381. DOI: 10.1002/j.2168-9830.2005.tb00865.x

Revista Mexicana de Investigacion Educativa 863



Radovic, Veloso, Sanchez, Gerdtzen y Martinez

Mendick, Heather (2005). “A beautiful myth? The gendering of being/doing ‘good
at maths’, Gender and Education, vol. 17, nm. 2, pp. 203-219. DOI: 10.1080/
0954025042000301465

Miles, M. B. y Huberman, A. M. (1994). Qualitative Data Analysis, Thousand Oaks:
Sage Publications.

Mills, Julie y Ayre, Mary (2003). “Implementing an inclusive curriculum for women
in engineering education”, Journal of Professional Issues in Engineering Education
and Practice, vol. 129, nam. 4, pp. 203-210. DOI: 10.1061/(ASCE)1052-
3928(2003)129:4(203)

Mizala, Alejandra; Martinez, Francisco y Martinez, Salomé (2015). “Pre-service elementary
school teachers’ expectations about student performance: How their beliefs are affected
by their mathematics anxiety and student’s gender”, Teaching and Teacher Education,
vol. 50, pp. 70-78. DOI: 10.1016/j.tate.2015.04.006

Murray, Susan L.; Meinholdt, Connie y Bergmann, Linda S. (1999). “Addressing gender
issues in the engineering classroom”, Feminist Teacher, vol. 12, nim. 3, pp. 169-183.
Disponible en: https://www.jstor.org/stable/40545825

Patton, Michael Quinn (2002). Qualitative Research ¢ Evaluation Methods, California: Sage.

Solomon, Yvette (2008). Mathematical literacy: Developing identities of inclusion, Nueva
York: Routledge.

Solomon, Yvette; Radovic, Darinka y Black, Laura (2016). “‘I can actually be very
feminine here’: contradiction and hybridity in becoming a female mathematician”,
Educational Studies in Mathematics, vol. 91, nim. 1, pp. 55-71. DOI: 10.1007/
$10649-015-9649-4

Solomon, Yvette; Lawson, Duncan y Croft, Tony (2011). “Dealing with ‘fragile identities’:
resistance and refiguring in women mathematics students”, Gender and Education, vol.
23, ndm. 5, pp. 565-583. DOI: 10.1080/09540253.2010.512270

Radovic, Darinka y Darragh, Lisa (2018). “Mathematics learner identity”, en S. Lerman
(ed.), Encyclopedia of mathematics education, Nueva York: Springer.

Rubin, Gayle (1975). “The traffic in women: Notes on the ‘political economy’ of sex”,
en R. Reiter (ed.), Toward an Anthropology of Women, Nueva York: Monthly Review
Press.

Stentiford, Lauren J. (2018). ““You can tell which ones are the laddy lads’: young
women’s accounts of the engineering classroom at a high-performing English
university”, Journal of Gender Studies, vol. 28, nim. 2, pp. 218-230. DOI:
10.1080/09589236.2018.1423957

Stentoft, Diana y Valero, Paola (2009). “Identities-in-action: Exploring the fragility
of discourse and identity in learning mathematics”, Nordic Studies in Mathematics
Education, vol. 14, nim. 3, pp. 55-77. Disponible en: http://www.smerg.moodle.ell.
aau.dk/file.php/1/Notes/SMERG_Meeting_12-1-10/055078_stentoft.pdf

Stout, Jane G.; Grunberg, Victoria A. y Ito, Tiffany A. (2016). “Gender roles and stereotypes
about science careers help explain women and men’s science pursuits”, Sex Roles, vol.

75, ntms. 9-10, pp. 490-499. DOI: 10.1007/s11199-016-0647-5

864 Consejo Mexicano de Investigacion Educativa



Entrar no es suficiente: discursos de académicos y estudiantes sobre inclusién de mujeres en ingenieria en Chile

Unesco (2019). Descifrar el cédigo: la educacion de las nifias y las mujeres en ciencias, tecnologia,
ingenieria y matemdticas (STEM), Paris: Unesco. Disponible en: https://unesdoc.unesco.
org/ark:/48223/pf0000366649

Taylor, Stephanie (2001). “Locating and conducting discourse analytic research”, en
Wetherell, Taylor, y Yates (eds.) Discourse as data: A guide for analysis, Londres: Sage,
pp. 5-48.

Willig, Carla (2013). Introducing qualitative research in psychology, Buckingham: Open
University Press.

World Economic Forum (2018). 7he global gender gap, Ginebra: World Economic Forum.
Disponible en: https://www.weforum.org/reports/the-global-gender-gap-report-2018
(consultado: 1 de abril de 2020).

Yin, Robert K. (2003). Case study research: Design and methods, vol. 5, Thousand Oaks:
Sage.

Articulo recibido: 22 de abril de 2020
Dictaminado: 10 de septiembre de 2020
Segunda versién: 20 de octubre de 2020
Aceptado: 28 de octubre de 2020

Revista Mexicana de Investigacion Educativa 865






RMIE, 2021, VOL. 26, NUM. 90, PP. 867-886 (ISSN: 14056666  ISSN-e 25942271)

Investigacion

DESEMPODERAMIENTO DOCENTE

Una mirada desde la experiencia de profesoras
en etapa de jubilacion™
OLIVIER BRITO / ROSA ORELLANA

Resumen:

En las dltimas décadas los sistemas educativos han conocido importantes cambios,
entre ellos la burocratizacién y la estandarizacién de la ensenianza. Con ello, la pro-
fesion docente ha experimentado transformaciones que le han restado autonomiay
capacidad de agencia. Esta investigacién analiza las narrativas de cinco profesoras
chilenas en etapa de jubilacién. Concluimos que, durante la etapa de la dictadura
la fuerte represién no fue pedagdgicamente paralizante; ante el impedimento de un
ejercicio critico de la ensefianza, las maestras desarrollaron un trabajo de proximidad
con la comunidad local que les permiti6é adquirir conocimientos y habilidades pro-
fesionales. Paraddjicamente, la democracia y la modernidad del sistema educativo
estrecharon las posibilidades de desplegar estos saberes. Las docentes se sienten
relegadas a un rol técnico, paulatinamente desempoderadas en su papel profesional.

Abstract:

In recent decades, educational systems have undergone important changes, inclu-
ding the bureaucratization and standardization of teaching. At the same time, the
teaching profession has experienced transformations that have reduced its autonomy
and capacity for action. This research analyzes the narratives of five retiring female
teachers in Chile. We conclude that during the dictatorship, the severe repression
was not pedagogically paralyzing; faced with the impossibility of teaching in a criti-
cal manner, the teachers worked in proximity with the local community to acquire
knowledge and professional skills. Paradoxically, democracy and the modernization
of the educational system have reduced their possibilities to apply this knowledge.
The teachers feel relegated to a technical role, and gradually disempowered in their
professional life.

Palabras clave: profesion docente; politica educativa; trabajo docente; jubilacién.
Keywords: teaching profession; educational policy; teaching profession; retirement.
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Introduccién
E n los préximos afnos una generacién de docentes [a lo largo de este
articulo se usard el masculino con el tnico fin de hacer mds fluida la
lectura, sin menoscabo del género, salvo cuando se trate de la precisién,
en este caso, de las profesoras objeto de este trabajo] abandonari el siste-
ma educativo para iniciar una nueva vida como profesionales jubilados.
Estos maestros, que comenzaron su carrera en la década de 1980, han sido
testigos de profundas transformaciones de la escuela, de la formacién de
profesores y de las condiciones del ejercicio docente. Si se trata de enten-
der la profesién docente, ;qué nos dice su experiencia y su propia lectura
sobre las transformaciones que han experimentado como profesionales en
las dltimas décadas? Este articulo intenta dar algunas respuestas a esta pre-
gunta, considerando para ello el punto de vista de docentes que iniciaron
su carrera profesional en los albores del actual sistema educativo chileno
y que hoy se encuentran en etapa de jubilacién.

La génesis del actual sistema educativo se encuentra oficialmente
en la Constitucién de 1980, mediante la cual el poder de facto impuso
politicas basadas en mecanismos de mercado y competencia, como la
municipalizacién y privatizacién de los establecimientos escolares; el
financiamiento escolar mediante el sistema de vowuchers o subsidios por
alumno; o la implementacién del Sistema de Medicién de la Calidad de
la Educacién (Simce), a través de una prueba estandarizada (Cornejo,
Albornoz, Castaneda, Palacios ez /., 2015). Con la llegada de la demo-
cracia, en 1990, reformas curriculares intentan dejar atrds las restricciones
impuestas por la ideologia nacionalista de la dictadura (Castro, 1977; De
la Cruz, 2006) para dar respuesta a las necesidades de un mundo global,
aunque sin poder resolver el trdnsito de un curriculum técnico hacia
uno comprensivo (Oliva, 2010). Asi, se reorganiza el funcionamiento
de la escuela, se consolidan los sistemas de evaluacién estandarizados de
la ensefianza, se incorporan numerosos programas de desarrollo tanto
educativos para los establecimientos como profesionales para los docen-
tes. Progresivamente se perfeccionan politicas de rendicién de cuentas
individualizantes (Ruffinelli, 2017).

En estos contextos cambiantes, ;qué nos dice la experiencia y la propia
lectura que hacen los docentes de las transformaciones experimentadas
en las tltimas décadas? Este articulo intenta dar algunas respuestas a esta

868 Consejo Mexicano de Investigacion Educativa



Desempoderamiento docente: una mirada desde la experiencia de profesoras en etapa de jubilacién

pregunta, considerando para ello el punto de vista de maestras chilenas
en etapa de jubilacién.

Insulander, Brehmer y Ryve (2019) definen la capacidad de agencia
del profesorado como la facultad de influencia asi como la posibilidad
de tomar decisiones y adoptar posturas que afecten su trabajo. El con-
texto chileno nos parece particularmente adecuado para estudiar los
efectos de las reformas neoliberales en la disminucién de esta propiedad
de la labor docente. En los dltimos 40 afos, el pais ha enfrentado una
dictadura militar y posteriormente un proceso de democratizacién de
la sociedad. Desde entonces, politicas que asentaron la liberalizacién
del sistema escolar y que forjaron un sistema basado en el mercado y la
competencia, sitdan hoy a Chile como un caso paradigmdtico de desi-
gualdad educativa (Trevino, Valenzuela, Villalobos, Béjares ez al., 2018).
Chile es un reconocido caso de aplicacién de politicas neoliberales en el
dmbito educativo (Sisto, 2019) y nos ofrece un dngulo particular para
comprender cémo la evolucién de la profesién docente también estd
influida por cuestiones sociales.

Muchos estudios coinciden en que los sistemas educativos han sufri-
do cambios fundamentales en los tltimos 30 ahos (Apple, 1982, 1986;
Seddon, 1997; Hargreaves, 1994; Normand, Liu, Carvalho, Oliveira ez
al., 2018; Slater, 2015). Una de las principales caracteristicas de estos
cambios es la implementacién de politicas gerenciales (Ball, 1994; Besley,
2019; Darling-Hammond, 2004; Sonu y Benson, 2016). La mayoria de
los estudios tienden a resaltar los efectos perversos para los docentes de
estas reformas, cuyos impactos son multiples. En el caso de Chile, estas
politicas han estructurado el sistema educativo competitivo con veloci-
dades desiguales, que han situado al sistema publico al final de carrera
por el éxito académico. Asimismo, han posicionado al Estado en un rol
evaluador mediante la adopcién de politicas de rendicién de cuentas que
han reducido la autonomia docente y provocado desmoralizacién, angus-
tia y estrés del profesorado (Budnik, Chdvez, Lépez, Rojo er al., 2011).

Las reformas neoliberales se encuentran en el origen del surgimiento
de una poderosa burocracia escolar que aleja a los maestros de las esfe-
ras de toma de decisiones (Giroux, 1985), asi como de la definicién del
curriculo escolar. Apple (1986) describe este proceso como “descualifica-
cién intelectual” porque los trabajadores, cuyos oficios se caracterizaban
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por contar con una cierta reflexividad, estdn distanciados de sus propias
dreas de prdctica por un gobierno basado en ideas y procesos definidos
por expertos externos. Ya en la década de 1980, el trabajo de Giroux nos
advertia sobre lo que él identificé como un proceso de “proletarizacién del
trabajo docente”, que redujo el rol del maestro al de la implementacién
de decisiones definidas en otras esferas y que han terminado por relegar
su estatus al de un técnico de la educacién.

La légica instrumental que aboga por la separacién del disefio y la eje-
cucién va acompanada de una estandarizacién del conocimiento académico
para mejorar la gestién y el control. Esto cuestiona los fundamentos ideo-
légicos de la escuela, porque el trabajo intelectual critico de los maestros
y estudiantes se devalda (Giroux, 1985). Por lo tanto, cuando se da prio-
ridad a las consideraciones técnico-pricticas, la escuela ya no desempena
un papel activo en el desarrollo de una sociedad democrdtica. Esta nueva
configuracién profesional se acompana de mecanismos para monitorear
a los docentes, obligdndolos a rendir cuentas de la calidad de su trabajo
(evaluaciones profesionales, pruebas estandarizadas, etc.). El resultado es
la erosién de la confianza profesional (Olssen, Codd y O’Neill, 2004).
Asi, el sentimiento de “alta confianza” de los maestros ha transitado a una
cultura de “baja confianza” en su labor (Newby, 2007).

Otros estudios han podido centrarse en el empoderamiento para mostrar
que las nuevas formas de gobierno neoliberal estuvieron acompanadas por
una pérdida de la capacidad de agencia de los maestros (Anagnostopoulos,
2003; Comber y Nixon, 2009; O’Brien y Down, 2002; Smyth, Dow,
Hattam, Reid ez al., 2005). Esta pérdida de la capacidad para actuar se ha
descrito mediante la movilizacién de conceptos como “descualificacién”
(Apple, 1986), “proletarizacién” (Densmore, 1987) o incluso la desprofe-
sionalizacién (Jeffrey y Woods, 1996).

Segtin Tsang y Liu (2016) y Tsang (2019), los conceptos citados an-
teriormente no son suficientes para traducir la magnitud del impacto
negativo de las reformas neoliberales, porque estos conceptos a menudo se
limitan a la ensefanza en el aula. Tal desempoderamiento podria llamarse
técnico, y a este seria aconsejable agregar los efectos de un desempodera-
miento calificado de ideoldgico o cognitivo y que se refiere a una pérdida
de sentido para los maestros que ya no pueden percibir en el cotidiano el
interés educativo de su trabajo. Este tipo de desempoderamiento es atn
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mds importante ya que se enfrenta con las motivaciones para ejercer la
docencia. De hecho, esta profesién se distingue por la disposicién de los
maestros para contribuir positivamente a la sociedad al querer capacitar
a futuras buenas personas, llegar a una gran cantidad de estudiantes,
inspirarlos (Hao y De Guzman, 2007) y ejercer un impacto en sus vidas
(Schiefele, Streblow y Retelsdorf, 2013).

Creemos que el testimonio de docentes en etapa de jubilacién puede
proporcionarnos claves para cuestionar las tensiones entre los efectos in-
ducidos por las reformas gerenciales y el ejercicio de la profesién.

Método

La metodologia por la que se ha optado es cualitativa-interpretativa (Geertz,
2008), pues se pone el énfasis en el rol del profesor en su propio desarrollo,
como aprendiz activo que construye su propio significado, en un proceso
continuo que se inicia con la formacién inicial y concluye con la jubilacién
(Eirin Nermifa, Garcia Ruso y Montero Mesa, 2009). Entendemos la biografia
como una forma de “comprensién de seres humanos de carne y hueso, con sus
mediaciones subjetivas, pero sin por ello perder de vista los condicionantes
estructurales, el uso de modelos tedricos y, en definitiva, el andlisis riguroso
de la sociedad y de los sujetos” (Pereira Ferndndez, 2011:122).

Durante 2017 y 2018 se realizaron entrevistas de tipo narrativo-biogrd-
ficas a cinco profesoras que viven en la ciudad de Talca, regién del Maule,
Chile. Todas fueron seleccionadas por conveniencia y participaron volun-
tariamente. Sus trayectorias profesionales son diversas, con experiencias
en educacién rural y urbana, primaria y secundaria, en establecimientos
publicos y privados, con altos y bajos indices de vulnerabilidad escolar.
Todas ellas iniciaron su carrera profesional en el periodo de la dictadura,
entre fines de la década de 1970 y principios de la de 1980.

Participantes
Las caracteristicas de las cinco profesoras entrevistadas son las siguientes:

« La primera entrevistada (Prof.1) se encuentra recientemente jubilada.
Fue profesora de ensefianza primaria. Ejercié como docente de aula y
culminé su carrera ocupando cargos directivos. Trabajé siempre en el
sistema publico, tanto en escuelas rurales como urbanas.
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« Lasegunda profesora entrevistada (Prof.2) se jubilé en 2012. Durante
pricticamente toda su carrera ejercié como maestra de educacién
diferencial en una escuela primaria en zona rural.

« La tercera (Prof.3) trabaja actualmente en una escuela de ensefianza
primaria publica en la ciudad de Talca. Es profesora de educacién
fisica y comenzé a ejercer la docencia en 1979. Trabajé en escuelas
publicas y privadas. Durante diez afios abandoné la docencia, pero
luego la retomé.

« La cuarta entrevistada (Prof.4) es profesora de ensefianza secun-
daria, especializada en historia y geografia. Trabaja desde 1980 en
un establecimiento publico de reconocido prestigio en la
region.

« La dltima entrevistada (Prof.5) trabaja en un establecimiento de
enseflanza primaria y secundaria de dependencia privada. Ocupaba
un puesto de Orientadora escolar. Trabajé en los inicios de su carrera
en escuelas puablicas rurales y urbanas.

Con cada profesora se realizaron entre dos y tres encuentros de aproxi-
madamente una hora para evocar su trayectoria profesional, experien-
cias significativas, miradas del actual sistema educativo y perspectivas
de la jubilacién. Todas las entrevistas fueron grabadas y transcritas
integralmente.

Analisis de datos

Los datos se analizaron siguiendo el enfoque de la teoria fundamentada
segun Strauss y Corbin (1990). Para permitir a los investigadores generar
sus propias teorias, estos autores recomiendan tres fases de andlisis, codi-
ficacién: abierta, axial y selectiva. El andlisis se realizé con el programa
ATLAS-ti versién 8.2.4.

Codificacion abierta

Una primera codificacién, llamada “abierta”, invita al investigador a
“desglosar, examinar, comparar, conceptualizar y clasificar datos” (Strauss
y Corbin, 1990:61). En la tabla 1 presentamos el libro de cédigos, que
incluye aquellos utilizados en la primera parte de nuestro andlisis asi como
una serie de temas que nos permitieron clasificarlos.
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TABLA 1

Libro de cédigos: codificacion abierta

Categorias

Codigos y subcodigos ()

Mejoras

Cambios

Nostalgia de los
viejos tiempos

Lo duro de los
viejos tiempos

La jubilacién

Mejora de las condiciones - Aflos 80 mas libre que 70 — Posibilidad de mirada critica pero
limitada - Condiciones sociales dificiles que han disminuido con el tiempo - Fin de los tabues
de la ensefianza educativa - La edad como protecciéon contra el sexismo.

Cambios costosos - Reformas en detrimento del trabajo de campo necesarios para las clases
mas populares (Las habilidades de vinculo territorial desvalorizadas) - Imposicién de medidas
administrativas en detrimento del trabajo de preparacion de clase - Impotencia frente a
cambios institucionales (El maestro sin influencia) - Incentivo a la capacitacién (Una politica
gerencial de carreras docentes basadas en la capacitacion) - Introduccion de una reflexién
sobre las desigualdades) - Medicalizacién de los problemas escolares y de comportamiento
- Psicologizacion de los problemas escolares - Una psicologia insensible a los contextos de la
vida - Reconversién profesional dificil - Testigo de un viejo sistema que ya no existe (Referencias
obsoletas) - Tirania de la evaluaciéon (Una evaluacién insensible a los problemas educativos)

Posibilidad de negociar - Creatividad individual -Ausencia de persecucién personal durante el
periodo de la dictadura - Afos 80 preservados de las intervenciones militares - Escuela apolitica
durante la dictadura - Efectos institucionales que contienen durante el periodo de la dictadura
(Una fuerte cohesién, Calidad de la relacion humana con los estudiantes, Compromiso de
los docentes) - Docentes competentes para el diagndstico médico - Interfaz de los docentes
entre la sociedad y los jévenes (Mediadores docentes)

Figuras de identificacion (Fuente de motivacion - Gratitud y recompensa de tener exalumnos
exitosos - Ideal educativo de libertad contrapeso al ideal militar - Importantes responsabilidades
sociales tempranas) - Inversién total en la profesion - Escuela como protecciéon contra presiones
politicas externas - Pedagogia poco influida por la dictadura - Poder y prestigio del maestro en
los viejos tiempos - Seguridad material en el viejo sistema - Solidaridad minima garantizada
en tiempos de dictadura - Flexibilidad institucional en los viejos tiempos que permite la
inteligencia organizacional - Trabajo de proximidad y disponibilidad - Un contexto sociopolitico
que favorece un reenfoque en la gestiéon de los problemas relacionados con la precariedad

Falta de apoyo al comienzo de una carrera- Falta de transparencia de las viejas instituciones
- Viejos tiempos caracterizados por la dominacion masculina, Viejos tiempos caracterizados
por la pobreza - Cohesion educativa imposible durante una dictadura - Diferenciacion
sexual- Desconfianza de los maestros - Contrapeso politico por capital personal - Dificultades
intemporales del maestro principiante - Fuerte normatividad - Inseguridad financiera de los
maestros durante la dictadura - Inspiracién de grandes figuras femeninas - Libertad limitada
- Desconfianza, presiones politicas y represiones - Medios de presiéon y negociacion con el
ejército - Organizacion clandestina en tiempos de dictadura- Permeabilidad de una escuela
infiltrada por agentes del sistema - Permeabilidad social problematica en el aula - Recursos e
infraestructura insuficientes - Ruralidad y pobreza: marcadores de contexto laboral en debut
de carrera - Individualizar la pedagogia

Consecuencias de las reformas imposibles de anticipar - Rentas complementarias a la jubilaciéon
- Retraso generacional al final de la carrera - Baja rentabilidad: ausencia de capitalizacion -
Trabajo juvenil e inversion emocional imposible de reinvertir - Sentimiento de abandono del

estado después de la jubilacién - Una vida dedicada a la escuela. .
(CONTINUA)
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TABLA 1/ CONTINUACION

Categorias

Caodigos y subcadigos ()

Profesion e
identidad

Responsabilidad
social docente

Competencia profesional - Amor por el trabajo - Pertenencia generacional - Aprender
haciendo - Autoridad como vector de profesionalizacion - Causalidad externa para explicar
el comportamiento en la escuela - Cohesion del equipo: cohesién grupal que excluye la
diferencia - Condiciones de ingreso dificiles - ; Personal docente preservado por una ética
docente? - La creatividad docente no ocupa un lugar central - Dificultad del machismo elevada
- Educacién permanente - Efecto de equipo - Efecto de establecimiento - Efecto de maestria
en el aprendizaje - Docentes responsables de la organizacién - Maestros responsables de
la cohesion - La experiencia como recurso - La experiencia ayuda a construir la proximidad
con los estudiantes - Bajo valor agregado porque es exclusivo de la profesion - Fatiga y
saturacion a lo largo de los anos - Capacitacion entre pares - Capacitacion profesional -
Capacitacion profesional a través de la practica - Aprendizaje permanente - Debilidades
profesionales: ortografia - Generacion de precursores - Gestion de la novedad en los
primeros afos de practica - Priorizacion de profesiones: docentes menos valorados que el
médico- Identidad profesional por practica - Importancia de la coherencia entre colegas
-Importancia de comprender el contexto de vida de los estudiantes - Importancia de las
relaciones con colegas - Importancia del trabajo para preparar el aula - Responsabilidades
sociales tempranas importantes - Innovacién educativa - Inseguridad financiera general
de los maestros - Integracién profesional rapida - Integraciéon digital: una pregunta al
margen - La edad joven como un potencial fragil - El amor como palanca de ensefianza -El
deber del maestro de cuidar al nifio en su conjunto - Los cambios politicos pueden influir
en el material pero no en la situacion pedagogica - La profesion docente - Las habilidades
especificas de las mujeres - Misiones complicadas - Misiones docentes - Docentes pares como
recurso - Pasién - Pedagogia centrada en el alumno - Pedagogia del proyecto - Pedagogia
del proyecto con una dimensién artistica - Placer de ensefar - Practica como oportunidad de
desarrollo profesional - Practica docente - Practica rural: experiencia formativa - Preparacion
mental en el aula - Perfiles especiales de estudiantes reprobados - Experiencia significativa
- Programacion de sesiones de lecciones como principiante - Reconocimiento y mejora a
través de la practica - Responsabilidades rapidas - Riqueza de experiencia - Rito de iniciacion -
Sacrificio significativo en la profesién - Aula como indicativo de profesionalismo - Estabilidad
profesional por duracion - Tutoria profesional - Mision de orientacion - Vocacion - Uso de
herramientas para aprender

Interés por trabajar con los publicos vulnerables - Belleza de una profesiéon basada en las
relaciones humanas - Escuela sinécdoque de la sociedad: lo que se juega afuera se juega
en la escuela - Maestros responsables del éxito de sus estudiantes - Cifras de identificacion:
fuente de motivacion - Los solicitantes jovenes frente a los maestros - Tomar en consideracion
al nifo mas alla del alumno - La proximidad del maestro que la demarcacion de psicélogos
- Las relaciones positivas de la escuela familiar - El respeto incondicional a los demas - La
responsabilidad social del maestro - El trabajo de proximidad y la disponibilidad - La vida
dedicada a los estudiantes - La movilizacién de inteligencias multiples

Fuente: elaboracién propia.
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Codificacion axial
Segun Strauss y Corbin (1990:96), la codificacién axial puede definirse
como:

Un conjunto de procedimientos que se desarrollan a partir de nuevas formas
después de la codificacién abierta, haciendo conexiones entre categorias. Esto
se hace mediante el uso de un paradigma de codificacién que implica condi-

cionalidades, contexto, estrategias de accién / interaccién y consecuencias.

Entonces, nuestro proceso de codificacién axial nos permitié proponer los
polos de andlisis descritos en la tabla 2.

TABLA 2
Libro de cédigos: codificacion axial

Cédigo axial Descripcion
Psicologizacién de La gestion de las dificultades escolares ya no es responsabilidad del maestro o
dificultades escolares del dominio pedagdgico. Para comprender las dificultades relacionadas con el

aprendizaje, se invita a los profesores a movilizar referencias psicoldgicas que no
necesariamente dominan

Tiranfa de la evaluacion  Implementacion de practicas de evaluacion que son cada vez mas importantes en
términos tanto del volumen de trabajo que involucran como de la centralidad en
los resultados de la evaluacion. Los docentes son los primeros en verse afectados
por los procesos de evaluacién, sin embargo, no participan en su ingenieria. Las
evaluaciones suelen ser parte de una légica sumativa en la que se imponen los
resultados, y no de una légica formativa

Incentivo de Se solicita a los docentes que participen en esquemas de aprendizaje permanente.

capacitaciéon Como parte de su capacitacion, los temas y registros discutidos sugieren que la
profesion docente se esta volviendo cada vez més sofisticada y técnica y cuestiona
la relevancia de la capacitacion inicial en las practicas pedagdgicas cotidianas
basadas en su experiencia

Medicalizacion Los problemas escolares se analizan cada vez con mayor frecuencia desde una
de los problemas perspectiva médica en la que el conocimiento profesional del maestro se relega
escolares a un segundo lugar. Los registros educativos o sociolégicos de la dificultad son

reemplazados gradualmente por un enfoque que convierte al estudiante en dificultad
en un individuo que necesita atencién médica

(CONTINUA)
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TABLA 2/ CONTINUACION

Caodigo axial

Descripcion

Impotencia ante los
cambios institucionales

Testigos de un sistema
obsoleto

Imposiciones
burocraticas

Reformas en detrimento
del trabajo en terreno

Externalizacion de la
experticia educativa

Marginacién docente

Los maestros son testigos de profundos cambios institucionales y sobre todo
expresan sufrimiento ante los cambios. En estas reformas impuestas, los maestros
no son consultados ni informados de las consecuencias. Esto contribuye a una
cierta precariedad e inestabilidad

Los maestros se convierten en vestigios porque llevan referencias cognitivas y
comportamentales de un mundo institucional que ya no existe. A su vez, estas
referencias son cada vez son menos compartidas y ya no parecen ser operativas
en su entorno actual

Las tareas administrativas son cada vez mas numerosas y ocupan un lugar cada
vez mas central en el ejercicio diario de la profesion docente. Este desarrollo va
acompanado de la aparicién de una burocracia local que ejerce un poder de control

Los temas pedagdgicos y estrictamente relacionados con la ensefianza y la gestion
de la clase se convierten en los grandes olvidados de las reformas, pues no parecen
interesar a quienes toman las decisiones. Las nuevas reformas no consideran estas
dimensiones que se ven afectadas. Esta falta de reconocimiento se experimenta
como una forma de descenso profesional

Los maestros son marginados de las esferas decisionales, incluso a nivel local. Se
sienten desacreditados cuando se enfrentan a dificultades escolares. Todas las
decisiones importantes relacionadas con los estudiantes, la vida de la escuela o su
profesion se confian a expertos externos

Un fuerte compromiso con el contexto social de los estudiantes y el de sus familias
es cada vez menos valorado. La base de habilidades vinculadas con las relaciones
humanas, el trabajo de proximidad, la comprension de los contextos y las condiciones
sociales de los estudiantes se vuelven obsoletas

Fuente: elaboracién propia.

Codificacion selectiva

El altimo paso de codificacidén se describe como selectivo, porque tiene como
objetivo permitir la aparicién de categorias centrales que den articulacién
y significado a todos los datos. Nuestro andlisis selectivo se construyd alre-
dedor de dos categorias: “hacia una externalizacién de experiencia docente”
y “maestros puestos fuera de juego”. Estos dos elementos dieron origen a
nuestra categoria final: el “desempoderamiento”. La figura 1 proporciona
una visién de los diversos procesos identificados:
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FIGURA 1
Diagrama de codificacion selectiva
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una politica de gestién de la
labor docente
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cambios institucionales: el
docente y sin impulsos
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pedagdgicos
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Testigos de un
viejo sistema
caduco: referencias
Medicalizacién de las obsoletas
problematicas escolares
y comportamentales

< 0P

Reformas que menoscaban el trabajo
de campo necesario en contextos de
vulnerabilidad: competencias de proximidad
en relacion con diagnéstico sociolégico no
tienen valor

Fuente: elaboracién propia.

Discusién
En los tltimos casi cuarenta afios, la profesién docente ha avanzado en
un camino accidentado entre demandas de profesionalizacién y condi-
ciones de trabajo desprofesionalizantes (Brito, 2018), pues si por una
parte los docentes estdn llamados a responder de manera auténoma, re-
flexiva y creativa a los requerimientos sociales y econémicos nacionales,
son también quienes deben rendir cuentas sobre sus logros y fracasos en
un contexto en el que se espera de ellos la aceptacién pasiva de politicas
educativas apoliticas (Ruffinelli, 2017). En este contexto las entrevistas
realizadas a profesoras en etapa de jubilacién exponen una ruta expe-
riencial de una forma de despojamiento de la profesién que tensionan
la identidad docente.

Nuestro enfoque por entrevistas permite cuestionar una percepcién
subjetiva de los docentes y no pretende de ninguna manera levantar una
mirada sociohistérica de la dictadura. Esta subjetividad, cuestionada me-
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diante entrevistas, es parte de una narracién cuya interpretacién merece
ser cuidadosamente contextualizada, especialmente cuando nuestras en-
cuestadas expresan su pesar durante el periodo de la dictadura.

Cuando se les pregunta a las maestras en fin de carrera acerca de sus
primeros afos de prictica durante la dictadura, algunas sefialan dificultades
“cldsicas” asociadas a la insercién profesional. A veces se informan breve-
mente sobre los obstdculos relacionados con la preparacién de clases o el
dominio masculino en los espacios educativos. Sin embargo, la narrativa
se centra con mayor frecuencia en la omnipotencia del Estado dictatorial.
Las profesoras describen un periodo caracterizado por una fuerte norma-
tividad que influye en sus vidas diarias: comportamientos a adoptar en el
aula, en el vestir o en las formas de relacionarse con las jerarquias escolares.
Particularmente, sefalan la represién de los discursos docentes en cuanto
a la historia reciente de esa época y el contexto sociopolitico, censura
presente en todos los espacios publicos y hasta en los privados. Durante
este periodo, los maestros no tienen carta blanca para disefar sus clases,
cuando se trata de evocar la historia reciente o el contexto sociopolitico
en el que se enmarcan sus primeros anos en las aulas.

A pesar de esta situacion, la privacién de libertad no es total. Las maestras
incluso parecen contar con un cierto margen de maniobra. Esta escuela
dictatorial no tiene todos los medios para concretar sus ambiciones tota-
litarias; carece de recursos e infraestructura, lo que a menudo coloca a las
maestras entrevistadas en posicién de innovadoras con la libertad creativa
para ensefar. En una perspectiva similar, el contexto social evocado por
las docentes parece estar fuertemente marcado por la pobreza y la rura-
lidad e implica trabajar con un publico distanciado de las instituciones
tradicionales, lo que les otorga el sentimiento de poder hacer algo por la
comunidad desde su funcién pedagdgica.

Las escuelas también pueden verse como espacios permeables. En va-
rias ocasiones, las docentes han podido dar testimonio de la movilizacién
de redes personales, familiares y amistosas, lo que podria constituir un
contrapeso para los administradores escolares, al servicio de una mayor
libertad de accién.

En este sentido, los discursos de las docentes se refieren al estatus social
que es el prestigio otorgado a la profesién de maestra y a la institucién
educativa, que hoy en dia ya no parece ser del mismo orden. De hecho, la
escuela parecia ser una de las pocas instituciones capaces de incorporar un

878 Consejo Mexicano de Investigacion Educativa



Desempoderamiento docente: una mirada desde la experiencia de profesoras en etapa de jubilacién

contrapeso a la sociedad militar. La escuela de los afios ochenta y noventa
a menudo se presenta como un espacio apolitico que de alguna manera
logra protegerse de las presiones politicas externas.

Entonces, mds alld del tabu curricular, el Estado parece dejar una gran
libertad pedagégica a los maestros, quienes a nivel de sus establecimientos
parecen evolucionar en espacios con pretensiones apoliticas. En tltima
instancia, se promociona la flexibilidad institucional del periodo militar.
El funcionamiento, que permite el reconocimiento de las individualidades,
parece estar al servicio de cierta inteligencia organizacional de sobreviven-
cia. Los maestros describen una escuela capaz de adaptarse a su entorno
cambiante con cierta amabilidad y proximidad con el contexto.

Parece interesante analizar esta situacién enfocdndose en el ambiente
de trabajo y movilizando el marco teérico de capacidades. En este senti-
do, el trabajo de Oudet (2012) nos invita a analizar la forma en que los
entornos empoderan a los individuos al permitirles desarrollarse, actuar o
aprender y convertirse en agentes de su desarrollo. Tal marco teérico nos
permite tratar de caracterizar las dificultades mencionadas y cuestionar su
naturaleza habilitadora. Nos parece particularmente interesante ver que
las dificultades han permitido a las maestras recuperarse para actuar. Un
ejemplo de ello puede encontrarse en las dificultades vinculadas a la falta
de libertad pedagédgica para promover el desarrollo del pensamiento critico.
En los discursos de las maestras esto no parece haber sido “paralizante”,
sino compensado y burlado por un compromiso social por parte de los
docentes. Creemos que hemos identificado en nuestras entrevistas un pro-
ceso de desplazamiento de la identidad docente en los inicios de la carrera
de las entrevistadas que asumen, por medio de la represién generalizada
que vivia el pais en ese entonces, la prohibicién de movilizar un registro
politico critico en su ensefanza pero que adopta un fuerte compromiso
con la comunidad local a la que dirige su labor. Esta dimensién, que se
describe en las siguientes secciones, puede entenderse como una forma de
hacer una politica social informal.

Docencia de la proximidad como palanca de empoderamiento

El trabajo de proximidad puede verse aqui como una palanca de empode-
ramiento, un factor de conversién que permitié a las maestras desarrollar
acciones en el contexto descrito anteriormente. Este compromiso con la
comunidad local es visible en la naturaleza de las tareas realizadas a diario.
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Todas las entrevistadas informaron sobre misiones y tareas que van mds
alld del aula y su misién simple relacionada con la ensehanza:

No habia fotocopiadora en la escuela, en ninguna escuela, yo creo [...]. Mi
media hermana iba a regalar una fotocopiadora a Cumpeo. Entonces “;por
qué no regala dos: una a Cumpeo, donde estd tu gente, y una a San Rafael,
donde estd tu hermana?”. Y ahi nos regalé ella una. No era de su bolsillo esa
primera fotocopiadora, era de un grupo que ella manejaba en Estados Unidos

de chilenos en San Francisco (Prof.2).

El apoyo social parece ser una dimensién asumida por las maestras. Este
trabajo de proximidad también es visible en las relaciones con las fami-
lias. Las profesoras conocian los lugares donde viven sus alumnos y eran
conscientes de los problemas que encontraban a diario:

Cuando yo empecé en estos colegios vulnerables, en ese tiempo, era tanto lo
que nosotros nos preocupdbamos por los alumnos en esos colegios que cuando
faltaban a clases nosotros ibamos a las poblaciones a buscarlos, a verlos, a ver
qué pasaba con ellos. Entonces recuerdo en un séptimo haber ido a buscar...

a ver qué pasaba con un chico que llevaba una semana faltando (Prof.5).

Este trabajo de proximidad parece ir de la mano con la valoracién de la
palabra del profesor, a quien se le consulta o que interviene con frecuen-
cia en cuestiones relacionadas con la orientacidn, la integracién, la vida
social, etc. Localmente, la figura del maestro es importante, es un motor
de motivacién para los estudiantes.

Asi, la docencia se presenta a menudo como una profesién de relaciones
humanas. Encontramos en los discursos de las profesoras influencias de
una filosofia humanista de tipo rogeriano que aboga por el respeto in-
condicional por otros. El compromiso de las docentes se acerca a veces a
uno de tipo sacerdotal; ellas obtienen satisfaccién cuando los estudiantes
triunfan académica y socialmente:

Haber llegado a muchos de ellos, sacdndolos de lugares de los que ellos jamds
pensaron que podrian salir, como muchos nifios de campamento y que no vefan
mds alld de eso. Para mi, ese es mi orgullo mds grande, poder haber rescatado

y poder haber logrado que nifos que eran de campamentos pudieran haber
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salido con muy buenas notas, haber hecho toda su ensefianza media y haber
logrado llegar a tener un titulo profesional, eso me enorgullece a m{ en la parte

profesional, mucho (Prof.1).

La estrecha vinculacién que el docente establece con sus estudiantes y
sus familias, le permiten desarrollar una forma de fino conocimiento del
contexto donde ejerce su labor. Las maestras movilizan ese conocimiento,
que podriamos calificar sociolégico o antropolégico de su alumnado para
comprender sus particularidades. En términos de ingenieria educativa,
se podria decir que ese conocimiento profundo a ellas les permitié adap-
tarse pedagégicamente a las necesidades de aprendizaje de su clase. Esto
coincide con estudios que aseguran que el trabajo docente en contextos
socioeconémicamente desfavorecidos se acompafa de un mayor inte-
rés por responder adecuadamente a las necesidades del alumnado (Gil
Flores, 2017).

Mis alld de estos desafios pedagdgicos, la funcién social de la figura
docente es muy importante porque su misién es crear universalidad a
través de la educacién, a partir de la comprensién del pablico al que se
dirige y sus normas sociales.

¢La imposibilidad de una pedagogia critica?

En un contexto regido por una légica militar, no es posible que los docentes
implementen una pedagogia que podria calificarse como critica, ya que
no estd autorizado promover una conciencia que permita a los alumnos
usar una reflexién critica sobre cuestiones sociales y politicas. En ese
contexto, parece que estamos presenciando la aparicién de una postura
de proximidad sensible que les permite estar lo mds cerca posible de una
realidad en el terreno. Esta conexién con lo local es un tema clave para el
maestro que desea desarrollar una pedagogia critica.

La caida del régimen dictatorial estuvo acompanada de una mayor liber-
tad para los maestros, quienes gradualmente encontraron la posibilidad de
determinar libremente su contenido. Al contrario de lo que cabria esperar,
esta libertad no se tradujo en el desarrollo de posturas educativas criticas,
porque el trabajo de proximidad con la comunidad local, tan caracteristica
de la era dictatorial, gradualmente se convierte en una postura dificil de
sostener. De hecho, la modernidad ha disminuido la capacidad docente
de vincularse con la realidad local:
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Todos te van exigiendo [...] porque los estudiantes en cuarto medio tienen
que haber trabajado todos, deben tener buenos puntajes, tenemos que subir
el promedio del liceo. Finalmente, este sistema evita que td puedas desarrollar
muchas otras dreas y muchos otros trabajos, porque al final estdn viendo que
td termines el programa [...] y que td tengas buenos puntajes con los estu-

diantes (Prof.4).

¢Una modernidad dilatada?

El andlisis de nuestros datos nos permite resaltar un importante cambio de
escala que estd teniendo lugar en la profesién docente y que es perjudicial
para las maestras entrevistadas. Para describir este cambio, que nos pare-
ce contrario al trabajo de proximidad, utilizaremos el término dilatacién
para dar cuenta de un proceso que aleja a los maestros y sus instituciones
de los estudiantes, y extingue las habilidades y el conocimiento adquirido
por experiencia.

Las profesoras entrevistadas son testigos de una evolucién en la profesién
docente. A menudo destacan la transformacién de las demandas institucio-
nales, que se acompafa de cambios en las habilidades docentes esperadas.
Intentaremos demostrar que la nueva forma de racionalidad que gobierna
el dmbito educativo se caracteriza por el distanciamiento de los docentes
experimentados. El trabajo de proximidad, que se encontraba en el seno
del trabajo docente, ya no tiene un lugar en una institucién moderna en
la que la experiencia, las pricticas y la organizacién se dilatan.

Asi, podemos identificar un doble proceso de descualificacién. Por un
lado, han surgido nuevas necesidades en torno a la gestién especializada de
los problemas escolares; estos son ahora una cuestién de atencién psicoldgica
e incluso médica. La dificultad en la escuela se refiere cada vez menos a un
registro puramente pedagdgico y, en consecuencia, hacerse cargo de ello ge-
neralmente implica recurrir a la contratacién de otros profesionales para que
se hagan cargo. En consecuencia, estdn surgiendo mandatos de capacitacién
para que los maestros pueden alimentarse del discurso de otros especialistas.
Los maestros pierden su condicién de especialistas en aprendizaje a pesar
de su experiencia profesional en las aulas. Los profesores experimentados,
incluso son relegados a una posicién de agentes menos competentes, porque
el contenido de su formacién inicial no inclufa dichos conocimientos.

Esta especializacién de las dificultades debe estar vinculada a la “préctica
ordinaria”, que también se analiza de acuerdo con una légica de racionalidad
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cientifica que se encuentra en el surgimiento de prdcticas evaluativas. Por
lo tanto, existe una evolucién de la profesién, cuyos requisitos evolucio-
nan con la aparicién de nuevas habilidades, que parecen ir a expensas del
trabajo pedagégico de los docentes.

Estas evoluciones son comunes en las antipodas de una postura de proxi-
midad con la realidad local. La racionalidad cientifica que estd en juego
aqui descansa, por el contrario, en una ldgica de objetivacién que requiere
un distanciamiento de esta realidad o del contexto. Pricticas evaluativas
que se piensan a partir de indicadores construidos a gran escala no toman
en cuenta a los estudiantes con sus individualidades especificas. El cono-
cimiento relacionado con el trabajo de proximidad que implica la lectura
sensible, emocional y sociolégica de los estudiantes no tiene cabida en este
contexto estandarizacién educativa. Por lo tanto, las maestras parecen no
poder activar la experiencia de proximidad que conocieron durante los
inicios y su consolidacién como docentes.

Los establecimientos también parecen verse afectados por esta dilata-
cién que hace que el trabajo local sea ineficaz. Las docentes evocan cierta
impotencia ante las multiples reformas del sistema educativo en las que no
se buscaba la adhesién de los docentes. Los maestros de mayor edad ven
reducido su rol al de testigos de un sistema que no pueden aprehender, a
lo que se acompafa un sentimiento de abandono en el fin de su carrera,
periodo que se anuncia econémicamente precario y personalmente incierto
(Orellana-Ferndndez; Merellano-Navarro; Berrios-Villarroel y Almonacid-
Fierro, 2020).

Conclusién

¢Qué podemos aprender de los docentes que se aproximan al retiro de la
profesiéon? Si bien esta investigacién no ambiciona entregar una mirada
representativa de toda una generacién de docentes chilenos, puede decirnos
algo sobre un grupo de profesionales que experimenté la edificacién de
un sistema educativo gestionado mediante estandarizacién de los apren-
dizajes y la rendicién de cuentas. En tiempos socialmente complejos,
las maestras entrevistadas dieron sentido a su labor, funcionando como
mediadoras entre la institucién escolar y una sociedad rural y empobre-
cida. Sus narrativas evocan un desplazamiento de la identidad docente
producto de los nuevos lineamientos de la labor, asociados a la modernidad
que progresivamente viene desempoderando a la figura del profesor. Sin
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embargo, el sentimiento de haber levantado un proyecto educativo, la
experiencia vivida en las aulas, los lazos afectivos construidos con los y
las estudiantes, los logros alcanzados por estos permiten a las profesoras
resignificar su trayectoria profesional, otorgarles puntos de referencia
fiables, ahora en su etapa de retiro, paradojalmente incierta y precaria.
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UNA APROXIMACION A LA CARACTERIZACION
DEL LIDERAZGO FEMENINO

El caso de directoras escolares chilenas
ANDREA CARRASCO SAEZ / DIEGO BARRAZA RUBIO

Resumen:

En el contexto de transformaciones que ha vivenciado el sistema educativo chi-
leno, este articulo analiza las caracteristicas del liderazgo femenino escolar de
diez directoras de escuelas de ensefianza bdsica chilenas. Para ello, se realizé una
investigacién de cardcter cualitativo con un enfoque biogrifico narrativo. Entre los
principales resultados encontramos la existencia de elementos comunes en cé6mo
ejercen el liderazgo las directoras, orientado a empoderar a los demds integrantes
de las comunidades educativas y centrado en el empleo de habilidades emocionales
y de la ética del cuidado; entre las diferencias hallamos el foco del liderazgo, por
un lado, en lo pedagdgico y, por el otro, en el clima escolar.

Abstract:

In the context of transformations experienced in the Chilean educational system, this
article analyzes the characteristics of the school leadership of ten female principals
at Chilean elementary schools. Research of a qualitative nature was carried out,
with a narrative biographical focus. The study's main results included the discovery
of common elements in the principals' leadership, aimed at empowering the other
members of their educational communities and centered on employing emotional
skills and the ethics of care. Some of the differences involved their leadership focus
in terms of pedagogy and the educational climate.
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Introduccién

| presente articulo se posiciona desde el creciente interés de las tltimas

décadas por estudiar el liderazgo escolar y el rol que desempenan los
directivos [en adelante, se usard el masculino con el tinico fin de hacer
mds fluida la lectura, sin menoscabo del género, salvo cuando se trate de
la precisién, en este caso, de las directoras objeto de este trabajo] en los
espacios educativos (OCDE, 2011), reconociéndose con ello el papel que
ejercen en la gestién, en la mejora de los aprendizajes, en el desarrollo
profesional docente y en la resolucién de conflictos en las comunidades
escolares (Leitwood, 2009; Handford y Leithwood, 2013; Bolivar, 2019).
En efecto, como sefialan algunos autores, una parte importante de los cam-
bios educativos no se ubican en el nivel micro —que representa la sala de
clase— ni en el macro —que hace referencia a la estructura educativa— sino,
mds bien, en el nivel intermedio, que son las condiciones organizativas de
cada establecimiento escolar (Domingo, 2019).

El caso chileno no ha estado lejano de este interés, por un lado, se ha
impulsado un conjunto de acciones desde la politica publica para fortalecer
el rol de directores y del liderazgo escolar (Mineduc, 2016), mientras que,
por otro, se ha posicionado como un campo de investigacién académica
emergente (Weinstein, Mufioz, Sembler y Marfdn, 2019).

A este respecto, durante los Gltimos afos se ha vivenciado una tendencia
en el aumento sostenido de la participacién femenina en cargos de direc-
cién escolar. Si bien para 2005 las mujeres en estos puestos representaban
un 43.56%, para 2010 esta cifra presentaba un aumento que llegaba a
48% (Valenzuela, Allende y Vanni, 2018). En la actualidad, el cargo de
direccién escolar en Chile estd ocupado en un 64% por mujeres y 36% por
hombres (Mineduc, 2019), hecho que da cuenta de la importancia que ha
adquirido el rol de las mujeres en el ejercicio directivo y en el liderazgo
escolar; situacién que motiva el presente articulo.

Por otra parte, es preciso caracterizar el sistema educacional chileno a
modo de contextualizar el estudio realizado. Este se reconoce bdsicamente
por los niveles de privatizacién y de competencia interna (Weinstein, Mu-
foz y Rivero, 2018), enmarcados en el auge de las politicas neoliberales
instaladas en la década de 1980 —que indudablemente modificaron el de-
venir del sistema educativo— descentralizando y privatizando la educacién
(Garcia-Huidobro, 2007; Raczynski y Mufioz, 2007). El fenémeno de la
descentralizacién se ha caracterizado por la entrega desde el Estado de
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la administracién de los establecimientos educativos a sostenedores mu-
nicipales.! A esto, ademds, se suma la entrega, también desde el Estado,
de incentivos financieros, “subvencién escolar” (voucher), a sostenedores
privados para crear establecimientos particulares.

Es asi como el sistema educacional chileno se transforma conceptual-
mente en un hibrido, el cual combina un enfoque de desconcentracién
de las tareas del Estado y atribuciones descentralizadas para con los mu-
nicipios, hibridacién con fuertes iniciativas privatizadoras (Bellei, 2015).
Por ello, se ha potenciado el papel de los organismos privados en la edu-
cacién, en desmedro del fortalecimiento de la educacién publica. Esto
queda en evidencia en el aumento exponencial de los establecimientos
educativos particulares subvencionados que, en 1984, alcanzaban un 31.8%
(Corvaldn y Garcia-Huidobro, 2015) y en la actualidad corresponden a
57% del total de los centros escolares del pafs, situacién que se contrasta
con el 36% que corresponde a establecimientos de educacién puablicay 7%
de las escuelas particulares pagadas (Mineduc, 2019). Esta privatizacién de
la educacién en desmedro de la publica es una situacién que ha favorecido la
segregacion y estratificaciéon en la educacién en Chile (Garcia-Huidobro,
2007; Bellei, 2015).

Por todo lo anterior, en este articulo es pertinente indagar y analizar
las caracteristicas del liderazgo de las directoras escolares chilenas en este
complejo escenario, conocer cudles son los componentes y reflexionar
sobre estos. Ademds, atendiendo a las particularidades del sistema escolar
chileno ya mencionadas, es necesario profundizar en las diferencias del
liderazgo de las directoras escolares de establecimientos tanto publicos
(municipalizados) como particulares subvencionados, que son los grupos
de mayor porcentaje de cobertura del pais.

Marco conceptual
Liderazgo escolar
Podemos definir el liderazgo escolar como la tarea de influir y movilizar a
otros para alcanzar metas compartidas al interior de las escuelas (Leithwood,
2009). Dicha labor se caracteriza por buscar constantemente el mejora-
miento al interior del espacio educativo (Elmore, 2010).

Diversas investigaciones (Leithwood, 2009; Robinson, Hopega y
Lloyd, 2009; Bolivar, 2019) posicionan al liderazgo del director como un
elemento fundamental para entender el mejoramiento escolar, la gene-
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racién de aprendizajes y la construccién de conocimientos profesionales
colectivos, permitiendo que las instituciones educativas logren mejoras
escolares (Kricheskyy Murillo, 2011). Por ende, las acciones tomadas por
los directores constituyen un factor relevante a la hora de alcanzar las metas
establecidas en las comunidades educativas, en la medida en que movilizan
y potencian el trabajo de los actores que forman parte de ellas pudiendo
orientar los procesos de aprendizaje hacia aquellos que se presentan como
mds integrales para el estudiantado (Barber y Mourshed, 2008; Leithwood,
2009; Bolivar, 2012). Asimismo, el liderazgo de un director se presenta
como un factor relevante a la hora de pensar los logros académicos de los
estudiantes y de la comunidad educativa (Louis, Leithwood, Wahlstrom
y Anderson, 2010; Horn y Marfdn, 2010; Bolivar, 2019).

Desde la perspectiva de género, durante los tltimos afos, ha existido un
aumento en las investigaciones que buscan abordar las temdticas asociadas
al liderazgo femenino (Cruz-Gonzdlez, Lucena y Domingo, 2020). Estos
trabajos se han enfocado principalmente en poner de relieve la existencia
de diversas barreras que enfrentan las mujeres en el ejercicio del liderazgo
en las escuelas (Arar y Shapira, 2016; Johnson, 2017).

De acuerdo con lo anterior, es necesario revisar algunos elementos
tedricos que destacan de los distintos tipos de liderazgo escolar y que han
influido en las caracteristicas de un liderazgo femenino en educacién.

En primer lugar, encontramos el liderazgo transaccional, que se enfoca
en el monitoreo continuo, en el control de los integrantes del grupo que
se liderea sin pretender generar cambios profundos a la cultura de la or-
ganizacién (Antonakis y House, 2014). En contraposicién, encontramos
el liderazgo transformacional, que se enfoca en el desarrollo y empode-
ramiento de los integrantes de las comunidades escolares; estos lideres
generan propésitos y metas desafiantes, buscando impulsar el desarrollo de
capacidades y el compromiso personal del equipo de trabajo con las metas
de la organizacién (Burns, 1978, citado en Leithwood, 2009).

El lider transformacional destaca por tener un alto estdndar ético y
se caracteriza por conducir a la creacién de un clima de altas exigencias
morales (Boehm, Dwertmann, Bruch y Shamir, 2015), a partir de la in-
corporacién al interior del equipo de valores socialmente deseables tales
como el altruismo, la conciencia, el espiritu de cuerpo, la promocién de
la escucha de opiniones e inquietudes y el fortalecimiento de las virtudes
civicas (Pedraja Rejas, Rodriguez-Ponce y Rodriguez-Mardones, 2016). De
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las caracteristicas de este ultimo tipo de liderazgo es que se desprenden
similitudes con el liderazgo femenino que revisaremos mds adelante.

Otro tipo de liderazgo, que se vincula a caracteristicas del femenino, es
el pedagégico o educativo (Leithwood, 2009; Elmore, 2010; Bolivar, 2012),
que se asocia a la creacién de condiciones necesarias para el aprendizaje
y su enfoque estd centrado en el curriculum, en la pedagogia y en que el
equipo educativo en su conjunto tenga metas ambiciosas de aprendizaje
para todo el estudiantado. Si los lideres se centran en este tipo de liderazgo
promueven la autonomia escolar (Bolivar, 2019).

El liderazgo pedagégico se caracteriza entonces en la focalizacién de
la prdctica docente, en la ensenanza y la evaluacién asi como en del desa-
rrollo profesional de los docentes (Montecinos y Cortés, 2015; Bolivar,
2019), asi como en construir las mejores condiciones para los procesos
de aprendizaje; promover una cultura colaborativa, minimizar los atisbos
individualistas en las précticas de ensefanza (Llorent-Bedmar, Covano y
Navarro, 2017) y garantizar que las decisiones referentes a la gestién estén
siempre orientadas en la ensefianza y el aprendizaje (Bendikson, Robinson
y Hattie 2012).

Por otra parte, hallamos el liderazgo distribuido, que se caracteriza por
promover la toma de decisiones de manera conjunta y con una perspec-
tiva colectiva (Gronn, 2000; Spillane, 2006; Harris, 2012). Este busca
otorgar valor e importancia a los integrantes de la escuela, impulsindolos
a construir su propio conocimiento profesional, transformdndose asi en
comunidades profesionales de aprendizaje (Bolivar, 2019). Se espera que
el conocimiento sea dispersado en todos los participantes de la comuni-
dad para alcanzar mejoras en los procesos de aprendizaje, asi como en la
comunicacién entre profesores y el director lider (Blackmore, 2013), todo
esto con el fin de que la escuela se transforme en una comunidad que
mejora de manera conjunta (Bolivar, 2012), a través de esta construccién
de capacidades profesionales colectivas (Harris, 2012). Este enfoque tiene
varias aproximaciones al liderazgo femenino.

Finalmente, dos nuevos enfoques que estdn en discusién actualmente
y también tienen rasgos andlogos al liderazgo femenino, son aquellos para
la justicia social y para la inclusién (Murillo y Herndndez-Castilla, 2014;
Ryan, 2016). Ambos concentran sus esfuerzos en la transformacién y resig-
nificacién del espacio escolar, todos los individuos o grupos presentes en la
prictica educativa deben participar de manera activa en la construccién de
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politicas y en la toma de decisiones, con el fin de promover una escuela mds
comprensiva que valore la diversidad y que impulse prédcticas que apunten
a la superacién de las desigualdades sociales y la exclusién (Leén, Crisol
y Moreno, 2012; Murillo y Herndndez-Castilla, 2014; Garcia-Garnica y
Moral, 2015; Navarro, 2017; Ryan, 2016).

El liderazgo para la inclusién propone construir relaciones horizontales,
colectivas, y evitar la concentracién del poder ya que es en si misma una
prdctica excluyente. Para esto se busca configurar escuelas y comunidades
justas, en donde las atribuciones del liderazgo y los privilegios sean com-
partidos (Ryan, 2016).

De igual forma, el liderazgo para la justicia social promueve que el rol
de lider pueda ser desarrollado por un colectivo de actores que trabajan
en conjunto; ademds, busca tensionar el espacio escolar impulsando la re-
distribucién de bienes materiales primarios; reconocimiento y valoracién
de las diferencias culturales, sociales y personales (Murillo y Herndndez-
Castilla, 2014; Sarosola-Bonetti y Da Costa, 2016).

Liderazgo escolar femenino

A pesar del creciente nimero de directoras en establecimientos educativos,
la percepcién de liderazgo escolar sigue estando ligada a la figura masculina
y a estilos de ejercerlo que difieren de los comportamientos tipificados
por género (Jones, 2017), situacién que coincide con investigaciones que
sefialan que las directoras se sienten condicionadas a reproducir los estilos
de liderazgo desde una éptica masculina (Lugg y Tooms, 2010; Murakami y
Tornsen, 2017). Esto puede ser explicado por la tendencia de las directoras
a experimentar un aislamiento social y profesional (Herndndez y Muraka-
mi, 2016), sintiendo que no pertenecen a la comunidad educativa donde
trabajan, situacién por la cual tienden a renegociar sus identidades para
adaptarse a nuevos contextos (Liang y Peters-Hawkins (2017).

Debido a lo anterior, es necesario profundizar en la configuracién de
un liderazgo escolar femenino y para acercarnos a ello hace falta ampliar
la mirada e incluir caracteristicas del ejercido en diversos escenarios en los
que las mujeres han asumido cargos de mando.

El liderazgo femenino se ha caracterizado por transformarse en un ins-
trumento que permite empoderar a los demds, buscando la solucién de
conflictos, el fortalecimiento de la interaccién social y el trabajo colectivo
(Blackmore, 2006). Es asi que se ha afirmado que las mujeres lideres se
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caracterizan por la capacidad de trabajar mejor con otros, ya que tienden
a desarrollar entornos de trabajo mds planos y de mayor colaboracién
(Kaiser y Wallace, 2016). Por ello, el liderazgo femenino posee varias
particularidades del transformacional (Antonakis y House, 2014), el
pedagégico (Llorent-Bedmar, Cobano y Navarro, 2017; Bolivar, 2019);
el distribuido (Blackmore, 2013; Bolivar, 2019) y del liderazgo para la
justicia social (Murillo y Herndndez-Castilla, 2014).

En este marco se ha planteado que este tipo de liderazgo femenino
se caracteriza por tener atributos del transformador, ya que promue-
ve la toma de decisiones participativas, la comunicacién efectiva y la
construccién de relaciones democrdticas (Eagly y Karau, 2002; Eagly,
Johannesen-Schmidt y Van Engen, 2003), también busca orientar su
labor a las necesidades de los demds, transmitiendo la importancia del
trabajo en equipo y el desarrollo individual como metas para conseguir
los logros organizacionales fijados (Ramos, 2005).

Otro elemento relevante al hablar de liderazgo femenino es su relacién
con la emocionalidad. Se ha discutido que las lideres cuentan con habilidades
para conocer y manejar sus propias emociones (Esser, Kahrens, Mouzughi y
Eomois, 2018), lo que les facilita el desarrollo de una sensibilidad necesaria
para reconocer las emociones de los demds (Glass y Cook, 2016). Por lo
anterior, se ha destacado que la inteligencia emocional tiende a potenciar
la practicas de liderazgo (Goleman, 2000).

Diversos autores han senalado que las mujeres tienden a desarrollar
la capacidad de escuchar y ayudar a colegas mds jévenes (Frankel, 2014;
Bailey, 2014; Pfeffer, 2015), potenciando la empatia y la interaccién con
los demds. Segtin Blackmore (2013), el liderazgo femenino se conecta
con las experiencias colectivas de emocionalidad y busca la justicia social,
situaciéon que lo acerca a los enfoques de los tipos de liderazgo distribuido
y para la justicia social.

En nexo con lo anterior, se ha sefialado que las mujeres tienden a liderar
desde una “ética del cuidado”, potenciando las relaciones en las comunidades
y buscando evitar las problemdticas inherentes a la distribucién del poder
(Gilligan, 2013; Tronto, 2018), caracteristica que nuevamente se asocia a
un liderazgo distribuido. Se destaca una comprensién empdtica que reitera
competencias como la de cuidar y ser comunal (Brescoll, 2016; Sandberg
y Scovell, 2015). Coincidente con estas ideas, se ha destacado que la ética
del cuidado, asociada al liderazgo femenino, es comprendida desde dos
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dimensiones: la subjetiva —el cuidado como preocupacién, responsabilidad,
disposicién (care about)— y la material —el cuidado como accidn, ocupacién
(care for)” (Molinier y Lagarreta, 2016:1). Continuando con esta idea, se
ha pensado el liderazgo femenino como aquel centrado en las personas
(Esser et al., 2018), que se basa en el didlogo y la comunicacién, cuestién
que se considera positiva y necesaria (Popescu y Gunter, 2011).

En sintesis, el liderazgo escolar femenino se ha caracterizado por ser
colaborativo (Blackmore, 2006; Kaiser y Wallace, 2016), preocuparse del
cuidado y escuchar a otros (Gilligan, 2013; Frankel, 2014; Bailey, 2014;
Pfeffer, 2015), operar bajo la empatia (Esser ez a/., 2018), por una toma de
decisiones compartidas (Eagly y Karau, 2002) y, sobre todo, reconociendo
el papel de las emociones como ingrediente de la accidn colectiva, generan-
do implicacidn social; politicas de apoyo, cuidado mutuo (funcidén social)
y de colaboracidn social y profesional (Blackmore, 2013; Tronto, 2018).

Marco metodolégico

La presente investigacién, realizada durante 2018 y 2019, fue de cardcter
exploratorio, longitudinal y con produccién de conocimiento a partir de
fuentes primarias. El acercamiento al objeto de estudio se realizé a partir
de la metodologia cualitativa, principalmente de los enfoques compren-
sivo interpretativo (Gonzdlez-Monteagudo, 2001) y biografico narrativo
(Bolivar y Domingo, 2019), bajo los cuales resulta de gran importancia
explorar los fenémenos desde la perspectiva de las participantes y la rela-
cién de ellas con sus contextos (Herndndez-Sampieri y Mendoza, 2018).
Lo relevante aqui fue adentrarnos en el habla de las directoras de estable-
cimientos educacionales y desde ahi reconstruir los sentidos presentes en
su cotidianeidad (Packer, 2013).

Es importante destacar que esta investigacion fue un “estudio instrumen-
tal de casos”, lo que supuso un abordaje desde lo singular y lo distintivo
(Stake, 1999), situacién que permitié captar y reflejar los elementos que
dieron significado al objeto en cuestién. Participaron diez directoras de
establecimientos educacionales de ensefanza bédsica de la Regién Metropo-
litana de Chile (tabla 1). Para la seleccién de los casos se utilizé el criterio
de “dependencia del establecimiento educacional” (publicos y particulares
subvencionados), procurando componer una muestra equitativa entre
ambos grupos.
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TABLA 1
Caracterizacion grupo directoras en estudio

Seudénimo  Rango de edad Fs.ttfdios de formacion Dependt?nc.ia del
inicial establecimiento

Antonia 55y mas Pedagogia general basica Particular subvencionado

Ivana 30-39 Pedagogia general basica Particular subvencionado

Licenciada en literatura/

Macarena 40-55 pedagogia Particular subvencionado
Nora 40-55 Educacién parvularia Particular subvencionado
Inés 55y mas Pedagogia general bésica Particular subvencionado
Rosario 40-55 Pedagogia general béasica Publico

Pedagogia en educacion
Vanesa 40-55 diferencial Publico

Ingenieria/Pedagogia
Alma 55y mas general béasica Publico

Ema 55y mas Estudia pedagogia en inglés Publico

Pedagogia ensefianza media
Marlene 40-55 (francés) Publico

Fuente: elaboracién propia.

En el acercamiento al objeto de estudio se utilizé el método biogrifico
(Bolivar y Domingo, 2019), mds concretamente la técnica de investigacién
llamada relato de vida, la cual es una expresién de una parte de la vida
de las hablantes que se enlaza con un tiempo, una secuencia y un espacio
especifico configurindose como una narracién biogréfica (Bolivar y Do-
mingo, 2019). Para esto se trabajé con dos instrumentos de investigacién:
un cuestionario autobiogréfico y entrevistas biograficas semiestructuradas.

La primera etapa estuvo compuesta por el cuestionario, instrumento
que nos permitié construir el corpus del relato y preparar las entrevistas.
Posteriormente, se realizaron tres entrevistas por cada caso, las cuales se
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enfocaron en profundizar en diversos periodos del desarrollo profesional
de las directoras que fueron relevantes para entender su ejercicio del lide-
razgo en la actualidad.

Ambos instrumentos fueron validados por un grupo de cinco expertos
de diversas universidades chilenas, todos ellos con un vasto conocimiento
en temdticas de liderazgo escolar. Dicho proceso se centré en asegurar la
coherencia, tanto interna como externa, de los instrumentos aplicados.

En el andlisis de informacién se buscé enfatizar aquellos elementos co-
munes y divergentes que estaban presentes en el conjunto de narraciones.
Para esto se trabajé con la teoria fundamentada (Glaser y Strauss, 1967),
principalmente por su capacidad, como herramienta de andlisis, de abordar
fenémenos sociales bdsicos y referidos a sus contextos (Strauss y Corbin, 1990).

Considerando el estado de los objetos referente a la temdtica estudiada,
se trabajé aqui desde diversos procesos de codificacién abierta de los relatos,
posicionando el pensamiento inductivo como el ¢je central del andlisis. Una
vez realizada esta codificacién y habiendo reconstruido el sentido de los
relatos, se procedi6 a un trabajo de cardcter deductivo que buscé comparar
y relacionar las categorias construidas con aquellos elementos presentes
tedricos que se presentaban como relevantes. Es importante destacar que
el proceso deductivo fue entendido siempre como un complemento de
segundo orden en relacién con el andlisis.

Finalmente, para dar rigor a los procedimientos analiticos se utilizé el
programa ATLAS.ti. 7 (Bolivar, 2019). Las categorias de andlisis construidas
fueron: autopercepcién del rol directivo, caracteristicas y evaluacién de su
gestion, asi como gestidon a partir de la dependencia escolar.

Analisis y resultados

Liderazgo de las directoras escolares chilenas

Desde el discurso de las entrevistadas, considerando la categoria de andlisis:
identidad directiva (autopercepcion del rol) es posible desprender ciertas
caracteristicas comunes que refieren a la forma en que las directoras chi-
lenas movilizan e influyen a los demds integrantes de las comunidades de
aprendizaje para alcanzar las metas educativas (Leithwood, 2009).

Generacion de confianzas

Las directoras entrevistadas entienden el liderazgo como una herramienta
orientada a empoderar a los demds, fortaleciendo la idea de que la solu-

896 Consejo Mexicano de Investigacion Educativa



Una aproximacién a la caracterizacion del liderazgo femenino: el caso de directoras escolares chilenas

cién de los problemas se debe dar a partir de la interaccién (Blackmore,
2006), fomentando la construccién de confianzas y el fortalecimiento del
trabajo en equipo, cuestién que consideran fundamental para los procesos
de aprendizajes y la consolidacién de las comunidades escolares (Krichesky
y Murillo, 2011; Kaiser y Wallace, 2016):

[...] trabajé con ese equipo codo a codo, en confiar en las personas, cémo ejercer
ese liderazgo, que no sea el que uno aprende, el liderazgo democrético sea mds
distribuido, cémo ir trabajando y generar los aprendizajes, la importancia del
aprendizaje en el aula; cémo el director tiene que estar en el aula para saber
cémo van aprendiendo sus alumnos y buscando con el profesor estrategias para

poder aprender (entrevista Rosario).

De esta manera, se observa una bisqueda continua por generar lazos al
interior de las comunidades escolares, principalmente porque entienden
que las escuelas logran alcanzar sus objetivos organizacionales a partir
de la participacién de los diversos estamentos en la toma de decisiones (
Eagly, Johannesen-Schmidt y Van Engen, 2003): “Con respecto a lideraz-
go, es importante saber formar equipos, ser capaz de liderar con respeto y
manejar algunos zips técnicos especificos que permitan aunar la visién del
equipo” (entrevista Ivana).

Emociones y ética del cuidado
Otro elemento relevante que surge del discurso de las entrevistadas, y que
se condice con la caracteristica anterior, es el tratamiento de las emociones
como una herramienta central de sus pricticas de liderazgo. Las habilidades
de reconocer las emociones de los demds, establecer relaciones (Goleman,
2006; Glass y Cook, 2016) y la empatia son cada vez mds valoradas como
elementos del liderazgo (Blackmore, 2013); al igual que el cuidado hacia
los otros integrantes de las comunidades educativas, la ética del cuidado
(Gilligan, 2013) se devela como una caracteristica del liderazgo de las
directoras escolares: “[...] siendo directora una tiene que acoger, tiene
que escuchar y tiene que mediar mucho mds, cosa que antes yo no hacia”
(entrevista Antonia).

Estas directoras relatan estar dispuestas a escuchar y a apoyar a sus
companeros (Frankel, 2014; Bailey, 2014; Pfeffer, 2015), asi como mediar
en los conflictos que puedan emerger en las comunidades escolares, todo
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esto desde una especial preocupacién por el cuidado de quienes participan
de ellas. En esta linea se observa en sus relatos un autorreconocimiento de
sus capacidades para entrelazar la emocién, la razén y el yo en el marco
de las relaciones sociales, hecho que genera una actuacién particular ante
los conflictos (Gilligan, 2013), al respecto una de las entrevistadas sefiala:

Yo creo que yo he podido hacer que la gente se sienta cuidada, protegida. Yo
creo que lo he hecho bien, eh, en lo técnico, pudo haber algunas diferencias,
que unos creen que fue mds bueno o mds malo, eh, que se pueden hacer mids
cosas se pueden hacer mds cosas, que el tiempo te rinda mds o te rinda menos;

pero yo creo que tengo la capacidad de liderar (entrevista Inés).

Es asi que en los relatos de las directoras se aprecia el valor que le entregan
a liderar de manera coherente con su actuar, ser responsables y cuidadosas
en su relacién con los demds y consigo mismas (Brescoll, 2016; Sandberg
y Scovell, 2015), considerando un liderazgo preocupado por los demis,
con una ética desde una moral social (Tronto, 2018) que les permite apro-
ximarse a los logros deseados.

Preocupacion por relaciones interpersonales

Se observa también un tipo de liderazgo caracterizado por la preocupacién
por el fortalecimiento de las relaciones interpersonales y la empatia entre
aquellos que participan de la comunidad escolar, demostrando que uno
de los principales ejes que las movilizan son habilidades vinculadas a la
inteligencia emocional (Goleman, 2006), tal como lo afirma una de las
entrevistadas: “Yo creo que hay que comprender la preocupacién real que
tiene el otro, mds alld de las palabras que usa para decirlo, y de los nifios
también, son ejercicios que hay que realizar” (entrevista Marlene).

Es posible distinguir en el relato de las entrevistadas, que el cargo
directivo se asume desde la interaccién con el otro y buscando ser una
compafia para los demds, en el entendido de que para ellas esto tiene gran
valor a la hora de pensar soluciones a las posibles problemdticas que se
pueden presentar. Hecho que sin duda estd vinculado con la dimensién
emocional antes mencionada (Eagly, 2007). “Trabajar en equipo requiere
que la gente se sienta cuidada, que se sienta cobijada, acompanada, y yo
creo que eso lo he hecho [...] asi se puede avanzar mucho mds” (entre-
vista Inés).
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De tal forma, es posible vincular la actuacién de estas directoras es-
colares con atributos del liderazgo tanto transformacional (Burns, 1978,
citado en Leithwood, 2009) como distribuido (Gronn, 2000; Spillane,
2006; Harris, 2012).

Capacidad de delegar y trabajo en equipo

Las directoras entrevistadas relatan la existencia de esfuerzos enfocados
en la divisién de funciones y la busqueda por potenciar a lideres en los
diversos estamentos de las comunidades, ya que entienden que la mejora
escolar estd asociada a la posibilidad de construir habilidades profesionales
colectivas que colaboren para que la escuela se transforme en una comu-
nidad que mejora de manera conjunta (Harris, 2012; Bolivar, 2012). En
palabras de una directora:

La gente dice “ya, pero delega”, que es el concepto entrega poder mds bien,
pero es, que juntos vamos [...] td das los lineamientos, vas como a asegurarte
que haya una direccionalidad, pero finalmente cada uno, en realidad, sabe
lo que hay que hacer y se hace responsable [...] de lo que va haciendo, en la

medida que se valora también (entrevista Marlene).

Las directoras se caracterizan por concebir el liderazgo como un instrumento
que se centra en las personas (Esser ez a/., 2018), que ayuda a empoderar
a los demds, confiando y trabajando juntos para promover el trabajo en
equipo, asi lo plantea la siguiente directora: “Yo trabajo con toda la co-
munidad de manera [...] confiada, en espacios de confianza, e¢h y todo el
mundo va a construir el proyecto educativo y va a entender lo que es, por
ejemplo” (entrevistada Nora).

A partir de aqui, es posible percibir en el discurso de las directoras una
aproximacién con el liderazgo distribuido (Gronn, 2000; Spillane, 2006;
Harris, 2012), entendiendo que en sus relatos resulta posible identificar
esfuerzos por reorganizar la institucién formando equipos de trabajo, lo
que a su juicio permite que el conocimiento sea compartido actuando en
pos de la mejora de la colegialidad y la comunicacién (Blackmore, 2013).
En palabras de una de ellas: “Yo redisefié la organizacién, yo hice todo un
redisefio de [...] reestructuras y unidades, formé un equipo mds completo,
todos asumen su rol, todos saben que tienen que liderar en su dmbito, y
nos ha ido estupendo, nos ha ido stper bien” (entrevista Ema).
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La figura 1 resume las caracteristicas del liderazgo de las directoras
chilenas que hemos descrito en este apartado.

FIGURA 1
Caracteristicas del liderazgo de directoras escolares chilenas

Generacion
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Preocupacion
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Fuente: elaboracién propia.

Diferencias en los focos del liderazgo

Como se ha podido describir a partir de los relatos estudiados, existe una
serie de caracteristicas comunes que refieren a cémo las directoras desa-
rrollan el ejercicio de sus liderazgos.

Ahora bien, en esta investigacién se trabajé con dos grupos de direc-
toras, los cuales fueron conformados a partir de la dependencia del esta-
blecimiento educacional en que ejercian su rol. A raiz de esto, fue posible
identificar ciertas divergencias en sus relatos, focalizadas en la forma en que
desarrollaban sus liderazgos y el interés que estaba en la base de estos. En
este sentido, resulta indudable que el contexto directo permea y configura
la forma en que desarrollan sus pricticas.

Las directoras de establecimientos publicos relatan acceder a su rol a
través de concursos publicos, la mayoria se realizan en establecimientos sin
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relacién con aquellos en que han ejercido otros cargos? (docencia o cargos
técnicos). Esta situacién se presenta de manera diametralmente distinta en
el caso de los colegios particulares subvencionados en donde las directoras
relatan haber accedido a puestos de liderazgo a partir de sus trayectorias
al interior de las escuelas.

En este sentido, se observa en el discurso de las directoras de estable-
cimientos publicos, una “resistencia” a las tareas administrativas, privile-
giando el trabajo de cardcter pedagégico al cual destinan mayor tiempo
y dedicacién: “Yo creo que el director, si quieren que sea un verdadero
lider pedagégico en las escuelas, lo tienen que liberar del tema financiero”
(entrevista Marlene).

Esta situacién es relacionada por las directoras con la trayectoria exége-
na que deben desarrollar para acceder a los cargos de liderazgo; en la cual
le otorgan principal relevancia a los procesos de ensefanza-aprendizaje
(Elmore, 2002), los que permiten validar su prictica:

A mi me empezé a fascinar la parte técnica pedagdgica propiamente tal y,
por otro lado, el poder ir orientando bajo mi visién, cémo profesores van
desarrollando su [...] trabajo pedagdgico [...] yo asumf{ eso, intentar liderar
pedagégicamente en mi escuela, en la escuela donde me nombraron. Y [...]

me fue stper bien, me fueron reconociendo (entrevista Ema).

El foco pedagégico o instruccional, caracteristico del liderazgo de estas
directoras, implica que ellas centran su trabajo en la gestién de la instruc-
cién (Anderson, 2010): trabajar en los programas de estudio, promover
la construccién colectiva de metas de aprendizaje y conocer lo que sucede
al interior del aula (Leithwood, 2009; Bolivar, 2012; Robinson, Hopega
y Lloyd, 2009). En palabras de una de ellas: “El foco mio, es pedagégico,
ste das cuenta? Y si es pedagdgico yo tengo que estar muy presente en
aula, tengo que ver mucha cobertura, tengo que ver pricticas pedagdgicas”
(entrevista Alma).

Esta situacién cambia al observar el caso de las directoras de esta-
blecimientos particulares subvencionados. Principalmente porque las
entrevistadas especifican que su liderazgo se va construyendo a partir de
un desarrollo de trayectoria endégena, en el cual la importancia estd cen-
trada en la particularidad de la escuela. Con esto no se quiere decir que el
componente pedagdgico no sea relevante para ellas, sino que su principal
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meta en términos de liderazgo se relaciona con posicionar al clima escolar
como un elemento fundamental (Thomas y Nuttall, 2014), buscando es-
tablecer un ambiente de armonia en pos de los procesos propios de cada
institucién, al respecto senalan:

En primera instancia para m{ fue fundamental un cambio en el clima escolar,
ese era un punto critico cuando a mi me tocé asumir este colegio, y creo que
a pesar de que ha pasado poco tiempo puedo usar estos frutos, la gente respira
otro ambiente, y eso lo dicen, y no es algo que uno pueda medir necesariamente
a través de instrumentos muy concretos, lo podriamos hacer pero a lo mejor
mds a largo plazo, pero hoy dia, al menos todos los que forman parte de esta
comunidad educativa, senalan que se respira un aire de mucha tranquilidad

(entrevista Macarena).

En consecuencia, resulta interesante revisar que en los discursos se evidencia
cémo una de las primeras necesidades es la creacién de un ambiente grato y
de tranquilidad que se promueva al interior de los equipos, fomentando el
desarrollo de valores como respeto, entendimiento, confianza, conciencia y
empatia (Blackmore, 2013; Pedraja Rejas, Rodriguez-Ponce y Rodriguez-
Mardones, 2016). De esta forma se poseen mejores herramientas para
lograr conducir la institucién en tiempos dificiles.

Porque en este minuto, ¢h, creo que mi desafio hoy es como aprender a navegar
en tiempos dificiles, yo siempre he dicho que me gusta trabajar en armonia, y
siempre he facilitado, y he buscado eso [...], yo creo que la capacidad de entender

lo que le pasa al otro, no sentirlo como una amenaza, ayuda (entrevista Inés).

Finalmente, las diferencias descritas en este apartado se muestran en la
figura 2.

Conclusiones

El presente articulo, resultado de un estudio de caso a partir del discurso
de diez directoras chilenas, ha buscado aportar a la discusién referente al
liderazgo escolar en Chile, tomado en cuenta la tendencia al alza de la
participacién de las mujeres en cargos de direccién. De esta forma, consi-
deramos que es imposible discutir sobre liderazgo escolar en la actualidad
sin reflexionar sobre el rol que juegan las mujeres en él.
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FIGURA 2
Diferencias del foco de liderazgo en las directoras escolares chilenas
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Fuente: elaboracién propia.

A modo de conclusién, es posible senalar que en el discurso de las directoras
entrevistadas se observa la existencia de ciertos elementos comunes en lo
que respecta al ejercicio de liderazgo. En primer lugar, ellas lo entienden
como una prictica que adquiere valor en la medida en que es pensada
dentro de un proceso de interaccién con los demds actores presentes en
las comunidades educativas, representando una posibilidad de incidir
favorablemente en el desarrollo de los dem4ds. Las entrevistadas visualizan
el liderazgo como una herramienta que permite empoderar a los demds
integrantes de las comunidades, alejdndose de una lectura tradicionalista
que vincula al liderazgo con una figura que concentra el poder y la toma
de decisiones; mds bien, ellas abogan por la construccién de una préctica de
liderazgo mds distribuida, colectiva y de toma de decisiones mds participa-
tiva, fortaleciendo e impulsando el trabajo en equipo. Este punto, resulta
particularmente relevante para el caso chileno, ya que, como sefala la
Encuesta Internacional de Ensefanza y Aprendizaje (TALIS por sus siglas
en inglés), para el afio 2018 (OCDE, 2018), en el pais solo 26% de los
directores senalaba que sus docentes tenian una responsabilidad signifi-
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cativa en la mayoria de las tareas relacionadas con las politicas escolares,
porcentaje bajo comparado con el promedio de la Organizacién para la
Cooperacién y el Desarrollo Econdémicos (42%). De esta manera, la prctica
que ejercen las directoras a este respecto plantea una bisqueda continua
por contrarrestar esta realidad del sistema educacional chileno.

Otro elemento que se destaca en el andlisis realizado es la preocupacién
por el fortalecimiento del buen clima laboral, la mejora de las relaciones
interpersonales y la empatia, caracteristicas que, vinculadas a las habilida-
des emocionales (Glass y Cook, 2016) y a la “ética del cuidado” (Gilligan,
2013), nos hablan de un liderazgo mds cercano a los demds integrantes
de las instituciones. Asi, las entrevistadas le otorgan un gran valor a ele-
mentos como la interaccién con otros actores de la comunidad escolar, el
reconocimiento de las emociones de otros, la preocupacién por la cercania
y el cuidado hacia los demds asi como la generacién de confianza; se trata
de atributos y caracteristicas clave a la hora de pensar el liderazgo de las
directoras de este estudio.

De igual forma, resulta posible identificar en las prdcticas de liderazgo
ejercidas por las directoras entrevistadas ciertas caracteristicas relacionadas
al liderazgo transformacional (Burns, 1978, citado en Leithwood, 2009) y
al distribuido (Gronn, 2000; Spillane, 2006; Harris, 2012). Estos elementos
se vinculan, por una parte, a su busqueda por construir comunidades de
aprendizaje empoderadas, que sean fruto de la transformacién de pricticas
conjuntas, permitiendo alinear las necesidades y motivaciones de toda la
comunidad. Por otro lado, observamos que el componente distribuido se
construye a partir de las capacidades de las directoras para delegar tareas
y promover el trabajo en equipo, la organizacién horizontal y el esfuerzo
por tomar decisiones compartidas.

En efecto, en la construccién del liderazgo de las directoras entrevis-
tadas desempena un rol no menos importante el contexto, destacando en
esta investigacién el tipo de institucién en que ejercen sus pricticas. En
el caso de las directoras de escuelas publicas existe un mayor inzerés por lo
pedagdgico en la base de la toma de decisiones vinculadas a la gestién del
curriculo, del desarrollo profesional docente y de los procesos de ensenanza
y aprendizaje en el aula y fuera de ella. Por otra parte, en los estableci-
mientos particulares subvencionados el foco de interés de las prdcticas de
liderazgo estd mds cercano al interés por el clima escolar, centrindose en
la construccién de ambientes armoniosos, acogedores y de confianza, que
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permitan la mejora de los procesos educativos al interior de las comuni-
dades de aprendizaje. Estas diferencias no son necesariamente excluyentes,
m4ds bien solo responden a las pricticas que las directoras destacan como
primordiales al momento de ejercer el cargo, empero no descartan el de-
sarrollo de otras prdcticas de liderazgo con otros focos de gestidn.

Por dltimo, esta investigacién representa un primer acercamiento en
la caracterizacién del liderazgo en directoras escolares en Chile. De aqui
en mds, buscamos motivar la discusién referente al rol que desempenan
las mujeres en el liderazgo escolar y como vivencian sus practicas. ;Cémo
han sido sus trayectorias de vida de las directoras para acceder a cargos
de liderazgo? ;Cudles son las condiciones politicas para el desarrollo del
liderazgo escolar de mujeres? ;Cémo se vivencia el equilibrio entre la
vida personal y profesional de mujeres que llevan a la prdctica cargos de
liderazgo? Estas interrogantes, entre otras, resultan de suma importancia
para acercarnos a la comprensién del cargo de liderazgo escolar en Chile.

Finalmente, entendemos que el trabajo expuesto representa un primer
paso para reflexionar sobre el liderazgo escolar femenino en el pais, el cual
debe pensarse siempre como un proceso multifactorial. Por supuesto, el
desafio es continuar y profundizar esta discusién y avanzar en la configura-
cién de un tipo de liderazgo directivo escolar que recoja las caracteristicas y
atributos del liderazgo femenino y que permita repensar desde la academia y
la politica publica, la configuracién del rol y del cargo de direccién escolar.

Notas

"En Chile, las municipalidades 2Solo una de las directoras de es-
son los ayuntamientos responsables  tablecimientos publicos relata haber
de la gestién administrativa de la accedido al cargo de liderazgo en la
region. misma escuela en que ejercia docencia.
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La masificacion de una estrategia gubernamental educativa
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Resumen:

Por mds de cuarenta afios y de forma casi ininterrumpida, la organizacién y gestién de
las Fiestas de la Educacién Fisica pueden considerarse la politica piblica en materia
educativa en Argentina mds masiva, duradera y significativa. Este articulo se centra
en el andlisis de discursos, articulos de prensa y normativas que las gestaron y con-
solidaron en el quinquenio 1939-1944. La revisién da cuenta del interés estatal de
traspasar los muros escolares y proyectar en toda la sociedad el moderno ideal fisico
y moral que debia adquirir la poblacién argentina. Concebir el cuerpo desde una
perspectiva celebratoria en un contexto signado por el autoritarismo desde el golpe de
Estado de 1930, implicé dotar de centralidad a la educacion fisica en el dmbito escolar
y postular a su Fiesta como una eficaz plataforma propagandistica gubernamental.

Abstract:

For more than forty years and in almost uninterrupted form, the organization and
management of Physical Education Fests can be considered as the most massive,
lasting, and meaningful public policy for education in Argentina. This article is
centered on the analysis of discourse, printed articles, and norms that were created
and consolidated from 1939 to 1944. The review explains the state's interest in
going into schools in order to project throughout society the modern physical and
moral ideal that was to be acquired by the Argentine population. Viewing the hu-
man body from a celebratory perspective in a context marked by authoritarianism
since the coup d'état of 1930, implied granting centrality to physical education and
postulating the Fest as an effective platform of government propaganda.
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Introduccién

a educacién fisica nace como disciplina moderna ez los mdrgenes de los

Estados nacién, como materia secundaria en el dmbito escolar y simul-
tdneamente como asignatura relevante para los planes gubernamentales
y educativos (Galak, 2012). Para gobiernos de distintos signos politicos
su importancia radicaba en que podia ser utilizada como recurso para la
construccién y el afianzamiento de un modo de entender lo corporal. La
historia de la educacién fisica argentina no fue la excepcidn, sino todo lo
contrario, aunque, como toda contextualizacién histérica, presenta una
serie de marcas distintivas.

Precisamente, este escrito aborda una particularidad que caracteriza
a la educacién de los cuerpos estatalmente institucionalizada en Argentina:
la Fiesta de la Educacién Fisica. En primer lugar, cabe destacar que estos
eventos surgieron en el contexto de los gobiernos autoritarios argentinos
que fueron la norma a partir de 1930. Si bien uno de los rasgos de este
periodo es la existencia de politicas publicas verticalistas imperativas fi-
lomilitaristas, lo cierto es que, en detrimento del elitismo tradicionalista
que caracteriza a las clases politicas y militares aristocrdticas nacionales de
principio de siglo XX, se comenzaron a promover reuniones masivas aglu-
tinadoras que pretendian incluir bajo una misma bandera chauvinista a la
poblacién, priorizando a aquella que llegaba de los barcos o descendientes
de inmigrantes europeos.’ Dentro de un conjunto de iniciativas, la Fiesta de
la Educacién Fisica se propuso como parte de los actos celebratorios que
reivindicaban algunos discursos sobre los cuerpos, ponderando algunos
rasgos fisicos, raciales y de linaje y denostando otros. Entonces, a la con-
dicién de ser siempre una instancia colectiva, reproducian un cardcter
festivo que reunia masivamente personas con propésitos homogeneizantes.

Concebir el cuerpo desde una perspectiva celebratoria permite dar
cuenta de una serie de novedosas estrategias implementadas por el Estado
para difundir la educacién fisica y dotarla de una nueva centralidad, tanto
dentro del sistema educativo como fuera de los muros escolares. Es por
ello que se analiza un conjunto de discursos de funcionarios oficiales,
circulares y resoluciones ministeriales, recortando el estudio de las Fiestas
de la Educacidn Fisica en el quinquenio que va desde su creacién en 1939
hasta 1944, previo a la llegada de Juan Domingo Perén a la Presidencia
argentina, y con él una serie de politicas que resignificarian estos encuen-
tros masivos escolares.
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Lo festivo en contextos autoritarios

Los ultimos anos de la década de 1930 pueden ser signados como un
régimen politico marcado por la inestabilidad a la salida de la Década
infame y sucesivos golpes de Estado, a partir de entender que la nocién
de régimen refiere no solo a las formas de gobierno, ya sean democrdticas
o de facto, sino también a la red de relaciones no estatales que permiten
la acumulacién de poder politico (Pucciarelli, 1993). La falta de legiti-
midad del Estado nacional fue una consecuencia de la instauracién de
un gobierno autoritario de origen fraudulento desde el golpe militar
de 1930. El llamado “fraude patridético” fue la norma por aquellos afios
y se expresé en una heterogénea alianza partidaria denominada Con-
cordancia. Integrada por miembros del Partido Conservador, sectores
antiyrigoyenistas de la Unién Civica Radical y el Partido Socialista In-
dependiente, gobernd el pais entre 1932 y 1943. Empero, no fueron los
unicos grupos relevantes en la escena politica nacional: entre ellos debe
mencionarse en primera instancia al Ejército Nacional (Potash, 1985;
Pucciarelli, 1993; Rouquié, 1994), el cual emergié como garante de ese
sistema y se constituye como un actor de peso durante décadas; la igle-
sia catélica, que influyé a través de su moral a reforzar la percepcién de
“decadencia” de los regimenes liberales; y a determinados grupos naciona-
listas conservadores que si bien no ocuparon cargos de importancia en el
Estado, estuvieron al frente de medios de comunicacién masivos a partir
de los cuales reprodujeron distintas propuestas vinculadas a ideologias
fascistas, haciéndose eco del surgimiento de estos movimientos en Europa
(Devoto, 2002; Lvovich, 2006). En el marco de este complejo y hetero-
géneo mapa politico e ideolégico, la educacién en general y la educacién
fisica en particular no solo no fueron ajenas, sino que fueron dispositivos
a partir de los cuales se expresé la relacién, interaccidon y los consecuentes
puntos de encuentro de indole ideolégica entre estos grupos de poder,
alcanzando su punto mds alto de visibilizacién a través de las Fiestas de
la Educacién Fisica.

A partir de 1939, y por mds de cuarenta afios de forma sostenida,
tanto gobiernos de facto como aquellos electos democrdticamente uti-
lizaron como estrategia pedagdgica la Fiesta de la Educacién Fisica en
tanto celebracién que reunia a miles de personas, entre participantes y
espectadores, en muestras gimndsticas masivas. Se trataba, siguiendo la
caracterizacién de Mosse (1975), de una verdadera religién secular en
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donde predominaba la utilizacién de mitos y simbolos nacionales. Sus
particularidades y su continuidad a través del tiempo justifican su abor-
daje como una forma de comprender la dindmica de la educacién fisica
argentina durante gran parte del siglo XX, en un periodo que es paralelo
a la implementacién, al apogeo y al desmontaje del llamado Estado de
Bienestar a nivel nacional.

Se propone realizar una indagacién histérica de este evento, el cual
ripidamente adquiri6 cardcter masivo, exceptuando las ediciones de 1942,
1943 y 1951 que no se llevaron a cabo por diversas vicisitudes.? El periodo
estudiado son las Fiestas de la Educacién Fisica comprendidas entre los anos
1939 y 1944, periodizacién que corresponde a las dos primeras ediciones
realizadas en el Club Gimnasia y Esgrima’ y su posterior consolidacién, en
1944, a partir del decreto 11.077 del Ministerio de Justicia e Instruccién
Publica que le otorga alcance nacional, estableciéndola definitivamente
en el Estadio del Club Atlético River Plate.* Cabe sefalar que diversos
pensadores (Cassey, 1996; Vinao Frago, 2004; Massey, 2005; Malpas,
2015) han advertido sobre los multiples sentidos vinculados a lo espacial.
Los espacios elegidos por las autoridades politicas para el desarrollo de
las Fiestas de la Educacién Fisica no fueron una cuestién casual, sino que
fueron realizadas en sitios centrales de la cultura fisica argentina, sea por
motivos de tradicién, de relevancia deportiva o por la imponencia de su
infraestructura.

A partir del andlisis de fuentes primarias, compuestas por material ico-
nogrifico, documentos oficiales y articulos periodisticos,’ puede senalarse
que estas Fiestas supusieron una empresa politica publica en tanto estrategia
educativa en clave propagandistica. En este registro, cabe sefalar que su
implementacién se produjo en el contexto de la creacién de la Direccién
General de Educacién Fisica en 1938, un érgano oficial destinado a cen-
tralizar la educacién fisica escolar en Argentina, desde el cual se impulsa-
ron diversas medidas para fundar y gestionar un aparato administrativo y
burocrédtico con el fin de unificar criterios en esta disciplina. De hecho,
en uno de los primeros objetivos fijados por esta Direccidn, se afirma la
explicita intencién de:

[...] subsanar las deficiencias que se notan en escuelas y colegios donde la

gimnasia y el atletismo se practican sin unidad de métodos y programas, sin

estudiarse la capacidad fisica de cada alumno y sin una direccién ejecutiva que
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dirija y controle esa rama de la ensefianza en los establecimientos educativos

del Ministerio (Argentina, 1938:3).

Asimismo, esta Direccién General, de cardcter federal, planteé un
cambio de paradigma respecto del método a impartir en las clases de
educacién fisica, proponiendo derogar el tradicional Sistema Argenti-
no de Educacién Fisica, legislado en 1905, como modelo escolar ofi-
cial (Scharagrodsky, 2006). De hecho, la derogacién de este Sistema
coincide con la creacién, a través del decreto 6.446, de la nueva
Direccidn, signando el comienzo de una nueva etapa disciplinar a nivel
nacional.

Los cambios disciplinares e institucionales desarrollados por la Direc-
cién General de Educacién Fisica fueron multiples, y pueden entenderse
como una bisagra entre dos tiempos puntuales. Por un lado, se destaca el
cardcter centralizador, vertical y federalista, deudor de una larga tradicién
de casi cuatro décadas de educacién fisica argentina y, por el otro, en
simultdneo, como innovador de una serie de politicas que se mantendrdn
durante casi medio siglo (Galak, 2012). Quizds la politica pablica mds
masiva, duradera y significativa haya sido precisamente la organizacién
y gestién de las Fiestas de la Educacién Fisica, un evento que refleja uno
de los principales intereses de esta Direccién General: traspasar los muros
escolares y proyectar en toda la sociedad el moderno ideal fisico y moral
que debia adquirir la poblacién argentina.

Pensar definitivamente a la Educacién fisica como una disciplina no
estrictamente escolar significaba poder trascender el limite etario e in-
tervenir directamente en toda la poblacién y con ello diseminar la idea
de que parte de las responsabilidades de la ciudadania consistia en tres
cuestiones interrelacionadas: poseer salud, ejercitarse fisicamente y ser
jovenes. La eficacia de esta propuesta estribé en que conté con el apoyo
estatal y estuvo en sintonia no solo con la ideologia oficial, sino también
con la de distintos grupos de poder con injerencia en la politica del periodo
abordado. Motivos que explican que en torno de su implementacién se
haya generado un rdpido consenso.

Al respecto, el 13 de mayo de 1939, el diario La Razén publica una
entrevista al Ministro de Justicia e Instruccién Puablica, Jorge Coll, en la
que declaraba que sus estudiantes de Derecho tenian “cansancio hasta para
dar la mano”, y que por ello valia la pena fomentar las actividades fisicas.
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Sin embargo, su propuesta implicaba que la ensefianza de cultura fisica
fuera renovada y comenzara a ser pensada como una politica publica: por
ello afirmaba: “se ha dicho por ahi que la Educacién Fisica cuesta cara al
Estado. Sin duda, los que tal afirman prefieren la educacidn fisica anterior
que era una farsa” (CDH: CV199:12).

La ideologia politica de las Fiestas de la Educacion Fisica

La contribucién de la educacién fisica a la formacién ciudadana puede
encontrarse a través de un andlisis de ciertas prdcticas recurrentes. Entre
otras, se destacan las exhibiciones gimndsticas, las competencias depor-
tivas y la entrega de premios a los “mejores” alumnos y alumnas. En este
periodo en particular, la propuesta estatal, a través de la Direccién General
de Educacién Fisica, tuvo la intencién de que estas prdcticas adquirieran
una amplia difusién. De ese modo, se buscaba proyectar a toda la socie-
dad la imagen de jévenes lideres de cuya formacidn sistemdtica, ordenada
y disciplinada emergerian los futuros hombres y mujeres fuertes para la
defensa de la nacidn, cuestién que era caracteristica de un clima de época
marcado por conflagraciones mundiales y sus efectos.

A estos efectos, en 1938 y en paralelo a la creacién de la Direccién
General de Educacién Fisica, César Vdsquez, primer director de esta
dependencia, envié un detallado informe al Ministerio de Justicia e
Instruccién Pablica titulado Lineamientos Generales del Programa para la
Direccion General de Educacion Fisica. Alli pueden encontrarse algunos
indicios que dan cuenta de la intencién de organizar un futuro evento
multitudinario que mostraria a la comunidad los avances en educacién
fisica obtenidos por el alumnado que asistia al sistema educativo argen-
tino. En esa direccién, el funcionario fundamentaba que la educacién
fisica en particular podria aportar determinados valores que le eran
inherentes. En el apartado vinculado a sus contribuciones pedagégicas,
Visquez afirmaba que:

[...] en nuestro pais, en donde la funcién educacional estd descuidada, por
cuanto la escuela solo se dedica casi exclusivamente a instruir, relegando su
gran misién de educar a la juventud, todo lo que se haga para llenar ese gran
vacio tiene, como es légico, una importancia fundamental. La Educacién Fi-
sica, los juegos y especialmente el deporte, pueden cumplir en gran parte ese
rol (CDH, CV199: 12.2).
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De alli que la educacién pudiera ser interpretada como el resultado de
determinadas prdcticas cuyas caracteristicas destacaran, entre otras, la
solidaridad en el equipo, la camaraderia o la voluntad de vencer, con el
objetivo de modelar el “cardcter y la salud moral del sujeto” y asi “for-
mar ciudadanos por conviccién con una mayor eficiencia social” (CDH,
CV199: 12.2). A su vez, un aspecto que se destaca del proyecto es la
forma mediante la cual se deberia difundir este mensaje. Por caso, en
el apartado 9 de los Lineamientos, denominado “La musica y el canto.
Coros. Festivales artisticos y deportivos”, se explicita la intencién de que
lo realizado en las escuelas en materia de educacién fisica fuera repre-
sentativo en instancias pablicas, ademds de dotar estas mostraciones de
otros valores como el honor, la emocién y el patriotismo a través de su
espectacularizacién.

En el apartado correspondiente a la implementacién de la asignatura en
los colegios normales, nacionales y liceos se hace referencia a la importan-
cia de generar torneos interescolares que dieran cuenta de las habilidades
de los y las jévenes participantes, y que debian ser obligatorios para las
escuelas secundarias. Ello “estimulard la emulacién entre el personal de
cada establecimiento y se podrdn evidenciar las fallas y las cualidades
de los profesores” (CDH, CV199: 12.7). Sin embargo, mds alld del cardc-
ter evaluatorio de esta propuesta, se indica que los Juegos Intercolegiales
tenfan como objetivo:

[...] ser el medio mds eficaz para atraer a los jévenes a la actividad fisica. Su
natural impulso a la emocién que despierta la competencia y el honor que
debe significar poder representar a su colegio, motivardn que ese género de

competencias cuente siempre con una masa entusiasta (CDH, 199: 12.10).

En este caso, la emocién y el honor surgen como efecto de la préctica
deportiva, y las competencias y parecen ser también efectos resultantes
de actividades artisticas. De hecho, el funcionario también propiciaba la
ejecucién de espectdculos musicales, ya que “la musica, estd sin dudas,
mds cerca de la gimnasia que de la geometria” (CDH, CV199: 12). A su
vez, incentivaba a la creacién de canciones escolares ya que “educard el
oido y el gusto, dando mds realce, mds sabor helénico a los espectdculos
gimndsticos a realizarse” (CDH, CV199: 12). Cabe mencionar que una
de las composiciones creadas en esos anos fue la denominada Cancidn del
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Estudiante, dado que un nuevo himno estudiantil habia ganado un con-
curso organizado por el Ministerio de Justicia e Instruccién Publica en
1939. A partir de alli se incorporé como una de las canciones oficiales que
sonaban en todos los actos escolares. Se aprecian a las claras los intentos
estatales por generar lazos identitarios. Las canciones fueron parte de los
rituales que comenzaron a acompafar la organizacién de las Fiestas de la
Educacién Fisica y que buscaban que amplios segmentos de la poblacién
se sintieran representados por tales acciones (Mosse, 1975).

En los considerandos del concurso que justificaban tal decisién puede
leerse que su eleccién se debié a ser su letra un “simbolo estudiantil y lazo
de unién entre los componentes de ese lazo social” (Argentina, 1939a). La
letra fue realizada por Francisco Garcia Giménez y la musica por Ernesto
Galeano y Carlos Gustavino.®

Estudiantes!... Alcemos la bandera

que ilustraron los préceres de ayer

y florezca a sus pies la primavera

del amor renovado en nuestro ser.

iY echen a vuelo el nombre de estudiantes,
en bronces de romdntica emocidn,

los que lo son, los que lo fueron antes;

los que por suerte, tienen de estudiantes
para toda la vida el corazén!”

Asimismo, la juventud era considerada como la heredera de las mejores
tradiciones nacionales, asi como de los grandes personajes que forjaron
la nacionalidad. Incluso, esta cancién fue publicada en un articulo del
diario La Nacidn, fechado el 30 de julio de 1939, el cual lleva el titulo de
“Métodos educativos adoptados recientemente por el Ministerio de Ins-
truccién Puablica” (figura 1), lo que serfa un indicativo de la trascendencia
de la mencionada iniciativa.

En sintonia con este enfoque se fomentaron los bailes regionales, pu-
diendo interpretarse este aspecto del programa a desarrollar como una
reivindicacién de las tradiciones autéctonas a tono con el nacionalismo
imperante en la época. De esta forma, “Los bailes nacionales regionales
y la musica nacional deberdn despertar asi en el joven estudiante las
emociones puras propias del arte” (CDH, CV199: 12.10). Al respecto,
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no es menor el hecho de que en los programas de la asignatura Mdsica
para escuelas normales incluyeran, en 1940, un apartado denominado
“Parte histérica”, en el cual se ensena “El folklore nacional, canciones y
danzas nativas”, también se especifica que se haria un “Breve comentario
acerca de los autores de la letra y musica del Himno Nacional Argentino”

(Argentina, 1940:578-579).

FIGURA 1
Articulo periodistico del diario La Nacidn, 30 de julio de 1939

F . iy | -
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§
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GE INSTRUCCION PUBLICA

-

Fuente: CDH, CV199: 18.

Lejos de ser una declaratoria de intenciones, el proyecto de la Direccién
General de Educacién Fisica fue ripidamente moldeando y ampliando sus
estrategias para la difusién de estos valores. Este mensaje estaba destinado
a los estudiantes en edad escolar, a la sociedad en general, asi como a los
futuros docentes en la materia en tanto agentes de reproduccién de estos
discursos. De alli que todo evento vinculado a la cultura fisica se convirtié
en un espacio donde sus funcionarios difundieron su ideario que, cabe
remarcar, contaron con una gran cobertura por parte de los medios de
comunicacién de la época.
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Un ejemplo en esta direccién puede rastrarse en ocasién de la entrega
de la distincién como la mejor alumna del ciclo lectivo de 1941 a Maria
Margarita Stein,® quien se recibi6 en el Instituto Nacional de Educacién
Fisica, en la seccién femenina. El 14 de agosto de 1942, dia de la dis-
tincién que otorgaba el Ministerio de Justicia e Instruccién Publica de
la Nacién, las palabras estuvieron a cargo del director de la Direccién
General de Educacién Fisica, César Vdsquez, quien mantuvo su cargo en
los afios iniciales del gobierno peronista (CDH, CV210). El funcionario
hizo referencia a lo relevante que era para un educador argentino otorgar
tal galardén, el mdximo existente dentro del sistema educativo nacional.
Visquez le recordé a la egresada que:

[...] hasta aqui, sefiorita Stein, es el Estado por nuestro intermedio, el que
ha contribuido a nuestra formacién. Desde aqui en adelante sois vos la que
deberéis demostrar a la Nacién, que no han sido vanas las esperanzas, las
distinciones, y los bien inspirados esfuerzos de vuestros profesores
(CDH, CV210).

El funcionario finalizé su mensaje resaltando el honor que significaba ser
docente y educar a las futuras generaciones de argentinos. Las palabras de
Vésquez se encontraban imbuidas de numerosos tépicos que eran usuales en
el lenguaje de la época. Entre ellos, sobresalen las ideas de moral cristiana,
poseer una buena salud fisica, el amor a la patria y el consiguiente rechazo a
lo extranjero expresado en el anticomunismo y antiliberalismo de las elites
tradicionales. Todo ello argumentado en la pretensién ideolégica de generar
un modelo de juventud a seguir por parte de toda la sociedad. Abonando
a lo senalado, el funcionario profundizé sobre estas ideas, especialmente
en el discurso que emitié en el marco de la regata final del Campeonato
Intercolegial de Remo de 1942. Alli puede verse el pensamiento de Vis-
quez sobre la educacidn fisica, la cual “es el complemento indispensable
que necesitan las letras y las ciencias en la obra de cultura de un pueblo”,
la asignatura es central en la “formacién de ciudadanos sanos de cuerpo y
alma, dignos de nuestra querida patria. “;Qué argentino puede oponerse
a estos deseos?” (CDH, CV199: 214), se preguntaba Vdsquez, procuran-
do interpelar las sensibilidades nacionalistas. En sintonia con ello, en la
entrevista que le hicieron durante el desarrollo de esta competencia, Vis-
quez destac6 la importancia de este evento, dado “que en los botes que
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representan al Instituto Nacional de Educacién Fisica General Belgrano,
establecimiento donde estudian y se graddan los futuros profesores de
Educacién Fisica, reman alumnos de distintas provincias becados por el
Estado” (CDH, CV199: 213).” En estas palabras se trasluce la intencién
de fijar lo federal y lo estatal como centrales en el discurso oficial de la
educacién fisica, cuestién que cobra significatividad si se tiene en cuenta
que las palabras de Vdsquez fueron transmitidas a todo el pais por una
radio estatal puablica.

Asimismo, en ese episodio Visquez hizo mencién a un momento pin-
toresco que revela, por un lado, su estirpe de hombre de accidén que no se
limitaba a los quehaceres burocrdticos y, por el otro, su rol central en lo
atinente a las funciones implementadas por el organismo gubernamental
a su cargo. El episodio sefialado tuvo que ver con la solicitud realizada
por el representante de la emisora estatal, quien le pidié que se bajara de
la lancha, ya que Védsquez estaba cumpliendo funciones de drbitro general
de la competicién. El pedido de la radio era que profundizara e informara
a la audiencia respecto de los motivos que tenia el Estado para intervenir
en la difusién y promocién de los deportes. Para Visquez, “la contestacién
es muy sencilla y desearia que el concepto quedara arraigado y difundido
por los aficionados” (CDH, CV199: 213). Segtn su parecer, los deportes
formaban para la vida y para el progreso y adelantamiento de la nacién,
y una persona instruida, pero sin condiciones fisicas y morales, era una
rémora para el desarrollo. Como puede observarse, no perdia oportunidad
de expresar su postura, y asi lo dejaba asentado en toda oportunidad, desde
transmisiones masivas hasta medios de comunicacién particulares. En esta
linea, por caso, puede verse que Visquez le concede una entrevista a una
revista perteneciente a la Federacién de Pelota de la Provincia de Buenos
Aires, en la cual declara que “la salud, la pujanza, la lealtad, el caricter
y el honor no se forjan teéricamente sino especialmente con la prdctica
del deporte. Y en esas cualidades ciudadanas estd basada la seguridad y el
porvenir de la Nacién” (CDH, CV199: 230).

En este contexto, la Fiesta de la Educacién Fisica se constituye como
una plataforma a partir de la cual expresar este ideario. La descripcién y
el andlisis de las pricticas alli desarrolladas permiten establecer el marco
en el que estas ideas fueron representadas y transmitidas a toda la so-
ciedad, como también brindan la oportunidad de identificar y articular
cuatro aspectos que se destacan en el proyecto de la Direccién General de
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Educacién Fisica: el afianzamiento en la curricularizacién de la cultura
fisica, la deportivizacién de la educacidn fisica, la creacién de métodos de
evaluacién y el consecuente desarrollo de competencias.

La rutina celebratoria
Pensar el cuerpo en términos celebratorios es una cuestién que puede
observarse a través de la organizacién de las diversas Fiestas de la Edu-
cacién Fisica planificadas centralizadamente por la Direccién General
de Educacién Fisica. Si bien existe una imagen social de que fueron los
gobiernos de Juan Domingo Perdn, a partir de 1946, los que pusieron en
el centro de la escena politica a la educacién del cuerpo, a través de los
juegos, las gimnasias y sobre todo los deportes, la hipétesis que guia estos
parrafos es que estas Fiestas funcionaron progresivamente desde 1939
como ensayos que, afio tras afo, fueron generando una liturgia particular
con el objetivo de lograr una activa participacién popular (Mosse, 1975).
Como muestra de ello, el programa de la primera Fiesta, realizada en
el estadio del Club Gimnasia y Esgrima de Buenos Aires en su sede Jorge
Newbery en 1939, establece como actividades previstas para este evento
las siguientes:

a) Desfile de las delegaciones; b) Himno Nacional; ¢) Distribucién de pre-
mios [de los Juegos Intercolegiales]; d) Cancién del estudiante; Calistenia
(Varones); e) Exhibicién de bailes folkléricos con acompafamiento de coros
(nifas); f) Gimnasia ritmica (nifias) (Argentina, 1939b:1246).

Es pertinente mencionar que este repertorio se mantuvo inalterable con el
devenir de los afos y coincide con los programas de las Fiestas realizadas
hasta 1944, por lo menos en su programacién difundida. Como estrategia
para el afianzamiento en la curricularizacién de la cultura fisica es posible
observar que estas pricticas incluidas en la organizacién de los eventos
permiten identificar algunos aspectos que no solo estaban involucrados en
las Fiestas, sino que también caracterizaron las propuestas de la Direccién
General de Educacién Fisica como un todo articulado que apunta a formar
lo intelectual, lo moral y lo fisico de la ciudadania. Inclusive es posible
ver que en esa propuesta integradora se inscribe parte de la ideologia que
gobierna a la educacidn fisica desde que se constituy6é como disciplina: antes
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que una verdadera educacién “fisica”, sus discursos se dirigen a interpelar
lo intelectual y muy fundamentalmente a forjar lo moral.

En ese sentido y vinculado al cardcter ideoldgico de este evento, observa-
mos algunas prdcticas que funcionan como una estrategia homogeneizante
de la ciudadania a la vez que fomentan la emocién propia de los eventos
masivos. La entonacién del Himno Nacional y de la Cancién del estudiante,
asi como las danzas folkléricas y los discursos pronunciados por los fun-
cionarios nacionales, convierten a esta celebracién en un ritual patriético
donde se exaltan determinadas virtudes. Cabe senalar en este sentido que
el director general de Educacién Fisica, César Visquez, hizo referencia
a las bondades de las danzas nativas en detrimento de otras surgidas en
diversas regiones del mundo que fueron estigmatizadas e ilustradas por
conceptos despectivos: de esta manera, las danzas folkléricas nacionales
eran revalorizadas por el funcionario puesto que “no deseamos que nues-
tras esposas y nuestras hijas tengan que aceptar como algo inexorable esos
bailes importados, dislocantes y sensuales, concebidos seguramente en el
frenesi de una orgfa o arrancados de la selva africana” (Visquez citado en
Pereyra y Rodriguez Pereyra, 2016:65). No es menor el dato de que estas
declaraciones hayan sido formuladas el 27 de junio de 1944, en el marco
de la Exposicién del Primer Aniversario de la Revolucién del 4 de junio,
en honor al golpe de Estado de 1943.

Cabe sefalar que estas expresiones no eran extempordneas ni novedosas,
sino que se inscriben en la senda de otras similares vertidas durante aque-
llos afos. Por caso, el 20 de abril de 1940, el diario La Prensa reprodujo
las exclamaciones y arengas del ministro de Justicia e Instruccién Puablica,
Jorge Eduardo Coll, dirigidas a los estudiantes argentinos en la Fiesta de la
Educacién Fisica de ese afio: “Jévenes y nifias que buscdis en el conocimiento
la formacién de vuestro espiritu, no olvidéis que el premio otorgado es
para todos una esperanza de grandeza en los destinos de la patria” (CDH,
CV199: 59). En otro pasaje del mismo articulo periodistico, el Ministro
afirmaba que “el talento, la virtud, la belleza, el valor fisico o moral, todo
es sujeto de publico reconocimiento para influir, a la vez, por medio del
ejemplo, en la admiracién de quienes son capaces de sentir la emulacién
de las mds nobles energias humanas”. En este sentido, la exaltacién del
futuro anhelado por el Estado nacional para los jévenes se centra en la
distincién de los mejores estudiantes a modo de ejemplo para el resto de
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la sociedad, hecho representado en la entrega de premios a los vencedores
de los juegos intercolegiales.

La entrega de estos premios refiere a otro de los objetivos planteados
por la Direccién General de Educacién Fisica: la importancia que se le
otorgd a los deportes como préctica escolar a partir de su inclusién en los
planes de estudio y de la reorganizacién de los Juegos Intercolegiales. En
los mencionados Lineamientos Generales del Programa para la Direccidn
General de Educacién Fisica, Visquez también afirmaba;

[...] las competiciones intercolegiales deben ser organizadas en forma tal que
sean todo un acontecimiento en la vida del colegio y del estudiante [...]. La
actual Liga Intercolegial, semi abandonada y de la cual me cupo el honor de
ser uno de los fundadores, formada actualmente por delegados estudiantiles,

deberd ser reorganizada y asesorada por la Direccién (CDH, CV199: 12).

Asimismo, la vinculacién entre la deportivizacién a través de estas com-
petencias y la Fiesta es visible en uno de los primeros documentos que
refieren a la organizacién del primero de estos eventos, donde se fija, a
través de la circular ndmero 35 fechada el 4 de noviembre de 1939, en el
Club Gimnasia y Esgrima de Buenos Aires (figura 2):

[...] la realizacién del acto gimndstico con motivo de la terminacién de
curso escolar de Educacién Fisica del corriente afio [que contard] con una
exhibicién gimndstica y con la distribucién de premios de los ganadores de

los campeonatos intercolegiales (Argentina, 1939b:1215).

Otro aspecto destacado es la evaluacién, dirigida tanto a profesores como
a estudiantes. La evaluacién adopta para las Fiestas de la Educacién Fisica
un cardcter de competencia, siendo el éxito deportivo la muestra de haber
aprendido. A su vez, hay un sentido de evaluacién tanto individual como
colectivo: la ceremonia de premiacién a los vencedores en las distintas dis-
ciplinas deportivas donde diversas estatuillas son entregadas a los alumnos
en representacién de los colegios a los que pertenecen. De este modo, se
entiende que estos premios, al igual que las exhibiciones gimndsticas, son
producto de lo realizado dentro del dmbito escolar bajo la preparacién y
responsabilidad de los docentes, dependientes a su vez de los departamentos
fisicos'® de cada institucién escolar, creacién también de la nueva Direccién.
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FIGURA 2

El presidente de la nacion Roberto M. Ortiz en la primera edicion de la Fiesta
de la Educacion Fisica realizada en 1939,

en el estadio del Club Gimnasia y Esgrima de Buenos Aires

Fuente: CDH, CV601.

Es asi que el éxito deportivo y la sincronizacién colectiva en los movi-
mientos de calistenia o gimnasia ritmica, se transformen en sinénimo de
buen aprendizaje por parte de los y las estudiantes y de buena ensefanza
por parte del personal docente. Cabe mencionar que las exhibiciones gim-
nésticas detalladas en el programa fueron preparadas con minuciosidad
durante el afio escolar, en el horario de las clases de educacién fisica. A
su vez, se destaca lo colectivo, en este caso, representado por el esfuerzo
y la disciplina requerida para que los movimientos coordinados de estos
ejercicios sean eficientes. Ello se presenta como significativo cuando se
piensa que el método evaluatorio prioriza lo colectivo por sobre lo indi-
vidual. Por un lado, la competencia no es el Gnico aspecto de relevancia
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para recibir los mencionados premios, siendo el componente disciplina-
rio relevante: por caso, tal como indica la circular nimero 13 de 1943
(Argentina, 1943:1166), vinculada a las competencias intercolegiales, se
advierte a las escuelas que “no se admitird la participacién de alumnos que
concurran con el uniforme incompleto, aunque solo se trate de una pieza,
o sin el debido aseo”. Estas directivas ya habian sido delineadas en la citada
circular 35 de 1939, que expone especificaciones sobre estas cuestiones
formales, para la asistencia de la primera Fiesta de la Educacién Fisica. De
ese modo, se exigia la concurrencia de las alumnas al evento con delantal y
guantes blancos, claro sinénimo de pulcritud; las profesoras de Educacién
fisica debian asistir rigurosamente uniformadas y a los alumnos varones
se les pedia la asistencia “correctamente vestidos, en lo posible con traje
gris” (Argentina, 1939b:1223). En otras palabras, la participacién y el
consecuente éxito o no en las competencias implican multiples factores
de supervisién que exceden lo individual.

Un tltimo aspecto implica que, ademds de la evaluacién que supone ser
exitoso deportivamente y ser premiado, también hay una légica de compe-
tencia inscrita en las Fiestas de la Educacién Fisica, en su doble acepcién:
como rivalidad, pero también como capacidad o aptitud para hacer algo.
Estas celebraciones multitudinarias implicaban la mostracién de exhibi-
ciones gimndsticas colectivas por parte de los estudiantes, representando
a sus escuelas, exponiéndolas. Al respecto, en principio cabe destacar que
“la participacién de los establecimientos oficiales era obligatoria, siendo
facultativa para los institutos incorporados y establecimientos especial-
mente invitados a los torneos intercolegiales” (Argentina, 1941:783). La
participacién de algunos institutos privados —denominados como “esta-
blecimientos incorporados” era seguida por interés por miembros de esas
comunidades educativas. El Colegio Ward, situado en Ramos Mejia, en
el oeste del Gran Buenos Aires, es uno de esos ejemplos: la cobertura de
los premios recibidos por sus estudiantes fue prolifica, tal como puede
leerse en la edicién de 1943 de The International, la revista editada por los
alumnos de la citada institucién. Vale senalar que el mencionado colegio
incorporado no fue el dnico de su condicién en participar: también lo
hicieron estudiantes de diversas instituciones entre otras: Nuestra Sefiora
de la Misericordia, Huérfanos Militares, Champagnat, Cardozo, Manuel
Belgrano, Santa Catalina, Guadalupe, Leén XIII, San José y Mitre.
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Las instrucciones eran impartidas desde la Direccién General de Edu-
cacién Fisica hacia las escuelas a través de circulares. Por ejemplo, en la
numero 35 se explicita que “el éxito de la fiesta depende en gran parte de
la colaboracién que presten los establecimientos” (Argentina, 1941:901).
A su vez, también se identificaron documentos ministeriales donde se
invita a los establecimientos a realizar ensayos, como la circular niimero
36 del mismo ano, dirigida a los directores de establecimientos escolares,
comunicdndoles que:

[...] los inicos ensayos para dicha fiesta se realizardn los lunes, miércoles y
viernes para las nifias y el martes y jueves para los varones, a las 15 en punto
con los grupos, oportunamente seleccionados para ese establecimiento. En
consecuencia ruego a Ud. tome las medidas del caso para que los alumnos
se encuentren a dicha hora listos con su traje reglamentario de gimnasia y
acompanados de sus profesores de educacion fisica, en la pista del citado club,
que facilitara la tarea del ensayo y pérdidas de tiempo. No dudando que esa
Direccién sabrd interpretar la importancia de la colaboracién que se solicita
(Argentina, 1941:901).

La asidua serie de comunicados y especificaciones sobre la preparacién y
organizacién de la Fiesta hace visible el mencionado cardcter centralizador
y vertical de la nueva Direccién, asimismo, por el tono de las solicitudes y
advertencias, la importancia que esta dependencia le otorgé. Empero,
muchas de estas medidas fueron fuertemente criticadas desde las pdginas
del diario nacionalista E/ Pampero. Este periédico, propiedad del reco-
nocido antisemita Enrique Osés, se encargé de dejarlo en claro en una
nota titulada “Exhibicionismo para engreidos”, el 20 de abril de 1940.
Alli, con un tono irdénico, se reprobé enfdticamente que los estudiantes
tuvieran su cancién y que los mejores alumnos gozaran de asueto para
recibir su premio como los mejores estudiantes. Asimismo, es criticado
el hecho de que las clases de los alumnos que asistian al nivel medio se
paralizaran “para que jévenes estudiantes vayan a un sitio determinado
a admirar a los companeros que han obtenido las mejores calificaciones”
(CDH, CV199: 13). Se sostiene desde las pdginas del peridédico, que esto
es contraproducente ya que se generan con esas acciones ciudadanos en-
greidos que sucumben ante la “voluptuosidad del exhibicionismo”. Las
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diatribas aparecidas en el £/ Pampero dan cuenta de la heterogeneidad de
los grupos nacionalistas (Lvovich, 2006), dentro de los cuales provenia
el propio Védsquez.

Puede apreciarse en estas acciones alrededor de la Fiesta, la idea de
traspasar los muros escolares, asi como la busqueda de una evaluacién y
reconocimiento social de la educacién fisica. En otro discurso de Vdsquez
en 1941, dirigido a las estudiantes de la Seccién Femenina del Instituto
Nacional Superior de Educacién Fisica, también participantes de este
evento, y nuevamente en referencia a los ensayos programados para la
Fiesta, expreso:

Tendremos solo tres ensayos, pero hay algo mds importante: para que la
obra de la educacién fisica surta sus saludables beneficios, es necesario,
indispensable, que vosotras trasmitdis vuestro entusiasmo, vuestra a fe a
vuestros padres, a vuestras amigas, a los displicentes, a los indiferentes
(CDH, CV210).

A su vez, se destaca en el mismo discurso que la exhibicién a realizar seria
ante la presencia del “Vicepresidente de la Nacién en Ejercicio, del Poder
Ejecutivo, de sus Ministros y de los altos funcionarios de la Nacién”. La
descripcién de los participantes y asistentes a la Fiesta refleja la decisién
por parte del Estado nacional, a través de la Direccién General de Edu-
cacién Fisica, de convertirla en una celebracién colectiva que integrara
distintos actores sociales. La sensacién de éxito que emana de las felici-
taciones realizadas a la Direccién por parte del Ministerio de Justicia e
Instruccién Pablica y la aprobacién de gran parte de la prensa respecto
de las ediciones de 1939 y 1940, realizadas en el estadio de Gimnasia y
Esgrima de Buenos Aires (figura 3),'"" explican la circular nimero 37 de
1941 donde se argumenta que:

con el propésito de facilitar la comodidad del puablico y en especial la del
personal Directivo y Docente y familias de los alumnos de los estableci-
mientos mencionados, ha obtenido la cesién del estadio del Club River
Plate, esperando que su capacidad permita el objeto expresado y evite las
justas observaciones formuladas en afios anteriores (Argentina, 1939b:
1224-1225).
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FIGURA 3
Articulos periodisticos de la revista El Grifico

FIESTA DE LA/ : W
EDUCACION FISICA . FIESTA

1R, Al
TTSCA

A. 10 de noviembre de 1939, en el estadio del B. 24 de octubre de 1941 en el Club Atlético
Club Gimnasia y Esgrima de Buenos Aires. River Plate.

Fuentes: E/ Grafico, 10 de noviembre de 1939: CDH, CV199: 35; 24 de octubre de 1941: CDH, CV199:156.

Consideraciones finales
La Direccién General de Educacién Fisica, creada en 1938, tuvo una serie
de propésitos vinculados a la difusién de la asignatura escolar. Dentro de
ellos se encontraba difundir una perspectiva celebratoria de los cuerpos.
Fue asi que en el contexto de sucesivos gobiernos autoritarios se produjo
un crecimiento de demostraciones publicas de educacién fisica destinadas
a toda la sociedad, con una pdtina inclusiva, pero con objetivos homo-
geneizadores.

Cabe senalar que la realizacién de la Fiesta de la Educacién Fisica fue
un indicador del crecimiento de su popularidad en el periodo analizado
entre 1939 y 1944, y también puede entenderse como una resultante
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del éxito obtenido por el organismo gubernamental que se habia pro-
puesto, precisamente, esa meta. Una primera cuestién para mencionar,
que caracteriza las politicas pablicas nacionales de la época es que, si
bien era una iniciativa con tintes federalizadores y que, por efecto de las
gestiones de la Direccién General de Educacién Fisica habia comenzado
a propiciar eventos en las provincias, lo cierto es que en tanto evento
masivo de muestra de gimndstica tuvo, por lo menos hasta 1944, un
fuerte sesgo portefio y eminentemente centralizador verticalmente antes
que democratizador.

Estas Fiestas significaron una politica de Estado publica inusitada en
Argentina, no solo por la masividad, sino también por procurar exceder
la escuela y llevar a la educacién fisica por fuera de sus muros. Esta es-
trategia de hacer publico lo realizado en el dmbito escolar implicé que la
Fiesta de la Educacién Fisica fuera pensada, desde su origen mismo, como
una plataforma a partir de la cual el Estado argentino decidié transmitir
y exaltar determinados valores morales y patridticos a toda la sociedad
con su particular liturgia. Mostrar una juventud disciplinada y ordenada,
efecto de lo aprendido en la escuela, adquiria particular espectaculari-
zacidn al contar en las gradas del estadio con la presencia del Presidente
de la Nacién, de la plana mayor gubernamental y militar, del pablico
en general, asi como de la mayoria de los medios de comunicacién del
pais que realizaron su cobertura. Sin embargo, la planificacién de una
movilizacién de tal magnitud impacté de forma directa al interior de la
disciplina. Al respecto, un punto central de esta iniciativa gubernamen-
tal es que las clases escolares de educacién fisica giraron alrededor de la
preparacién de estos actos celebratorios, haciendo de estos también un
modo de valoracién de la disciplina en si misma. Pero no ya una valo-
racién caracteristicamente escolar, sino una social: las Fiestas funciona-
ron como cierre evaluatorio de la educacién fisica para los alumnos y
alumnas, pero también un mecanismo valorativo de la poblacién en su
conjunto masivo, procurando que el pueblo espectador aprecie la cultura
fisica y todo lo que ella le podia brindar a la sociedad para /la grandeza
de la nacidn. Resulta interesante pensar que, a diferencia de las demds
asignaturas escolares que priorizan las inteligencias individuales, este
tipo de actos masivos permite ver que la gestién en Educacién fisica, su
éxito o su fracaso, es sobre el cuerpo colectivo.
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Notas

! Para profundizar en este tema pueden
consultarse a Bertoni, 1996 y Galak, 2019.

2 Respecto de las ediciones de 1942 y 1943,
puede leerse en el Decreto 3130, del 29 de abril de
1963, por el cual se crea la Direccién Nacional
de Educacién Fisica, Deportes y Recreacién, en
el primer apartado sobre los antecedentes, que
“La Direccién General de Educacién Fisica, [...]
sufrié una merma en sus funciones —una capitis
diminutio— y por Decreto N° 117.828 del 27
de abril de 1942 se transfiere a la Inspeccién
General de Ensefianza lo atinente a la disciplina
y al contralor de la educacién fisica en los esta-
blecimientos, facultades que [...] le son devueltas
por Decreto N° 3161 de fecha 12 de febrero de
1944” (Argentina, 1963:24). Esta puja alrededor
de los sentidos que debfa adoptar la Educacién
Fisica se refleja en la disminucién de funciones
del organismo gubernamental, y ello explica el
motivo por el cual tales Fiestas de la Educacién
Fisica no se realizaron. Por su parte, la edicién
de 1951 fue prohibida por una resolucién del
Ministerio de Educacidn, del 10 de septiembre
de 1951, en la cual se comunica que se suspende
la realizacién de la Fiesta de la Educacién Fi-
sica, cuya celebracién debia realizarse el 27 de
octubre, de conformidad con lo dispuesto en el
Calendario Escolar (Argentina, 1951).

> Fundado en 1880, el Club Gimnasia y
Esgrima de Buenos Aires (GEBA) fue una de las
principales instituciones de la elite criolla para
la actividad fisica y deportiva, siendo central en la
sociabilidad publica de la época (Daskal, s.f.).
Su estadio, fundado en 1902, fue uno de los
mds grandes de su época y fue local de distintos
eventos deportivos.

4 Inaugurado en mayo de 1938, el estadio
del Club Atlético River Plate, popularmente
denominado “Monumental” por sus dimensiones
(Contreras, 2018), es el de mayor capacidad de
publico en Argentina. Ubicado en la Ciudad
Auténoma de Buenos Aires, se destaca entre
sus hitos haber sido sede principal de la Copa
Mundial de Fatbol en 1978.

> La informacién de notas periodisticas y
de Lineamientos Generales para el Programa de
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la Direccién General de Educacién Fisica co-
rresponden al Fondo César S. Visquez y estdn
compilados en el Centro de Documentacién
Histérica y Museo de la Educacién Fisica y el
Deporte “Gilda Lamarque de Romero Brest”,
perteneciente al Instituto Superior de Edu-
cacién Fisica ndm. 1 “Dr. Enrique Romero
Brest” de la ciudad de Buenos Aires (en ade-
lante CDH). Documentos consultados: CV199,
Cv210 y CV6O01.

¢ Francisco Garcia Giménez vivié entre
1899 y 1983. Fue periodista, guionista de cine
y autor de letras de tangos como Zorro Gris 'y
Alma en pena. Ernesto Galeano (1908-1988) fue
profesor de Musica en el Liceo Militar General
San Martin y en el Conservatorio Nacional de
Musica y Arte Escénico. Carlos Gustavino nacié
en 1912y fallecié en 2000. Fue un compositor
y pianista que, luego de su cancién Yo Maestra,
aprobada por la Inspeccién General de Musica,
comenzd a componer canciones escolares.

7 La letra completa de la Cancidn del Estu-
diante fue publicada en el Boletin del Ministerio
de Justicia e Instruccién Publica de la Nacidn,
entre el 23 de marzo y el 1° de junio de 1939
(Argentina, 1939a:510). Para visualizarla en
linea, puede consultarse el blog oficial del
Centro de Documentacién Histérica del ISEF
Ne 1 “Dr. Enrique Romero Brest”, “Cancién
del estudiante”, 18 de mayo de 2020, disponible
en: http://CDH-isefl.blogspot.com/2020/05/
cancion-del-estudiante1939.html (consultado:
01 de junio de 2020).

8 Inspectora de destacada actuacién durante
el gobierno peronista. Para conocer algunos epi-
sodios en los cuales participd, puede consultarse
a Orbuch, 2020.

? Para profundizar sobre la influencia del
Instituto Nacional de Educacién Fisica “General
Manuel Belgrano” en la gestién de la Direccién
General de Educacién Fisica y en su cardcter
federalizador, pueden consultarse a Aisenstein,
2006; Feiguin, Cobiella y Aisenstein, 2015 y
Aisenstein y Elias, 2018.

10 A través de la resolucién nimero 24, del
23 de marzo de 1939, se dispone que en los
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establecimientos de ensefianza secundaria, nor-
mal y especial, donde se impartia la educacién
fisica, se constituirfa el “departamento fisico”,
que funcionarfa bajo la presidencia de los se-
fiores directores, conforme a las directivas que
dictaminara la Direccién General de Educa-
cién Fisica.

A través de la circular nimero 37, la
Direccién General de Educacién Fisica en-
vié las felicitaciones a las direcciones de las
escuelas que participaron del evento de 1939
en estos términos: “el éxito de la Fiesta de la
Educacién Fisica, que cerré el curso escolar

del presente afio, significé para esta Direccién
General la halagiiena comprobacién del eco
auspicioso que halla en las altas autoridades
de la Nacién, en la opinién publica y en la
prensa, la obra de perfeccionamiento fisico
y espiritual de nuestra juventud estudiosa”.
Asimismo, en la misma circular se transcriben
palabras de felicitaciones del presidente de
la Nacidn, doctor Ortiz, y del ministro de
Justicia e Instruccién Publica, doctor Coll,
destacando “la demostracién de disciplina,
vigor y destreza que acabdis de realizar” (Ar-
gentina, 1939b:1224-1225).
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Resumen:

El objetivo de esta investigacion es analizar los cambios en el concepto de la uni-
versidad en un sistema de educacidn superior de alto privatismo como el chileno,
examinando los debates intelectuales y politicos sobre el rol de estas instituciones
desde el periodo de independencia en el siglo XIX hasta el presente. Los resultados
muestran que desde una aceptacion de su cardcter elitista se pasa a la valoracién
positiva de la expansién de la matricula por su impacto en la formacién de capital
humano. El impacto del capitalismo académico ha resultado, asi, en el abandono
de la comprensién tradicional de la universidad, su reemplazo por la idea de capital
humano y el trdnsito de un sistema guiado por un modelo tGnico a uno en que
compiten diversas descripciones.

Abstract:

The objective of this research is to examine changes in the university concept in
a largely private system of higher education, such as that of Chile. The focus of
study was the intellectual and political debates held on the role of these institutions,
starting at national independence in the 19th century until the present. The results
show that an acceptance of universities' elitist nature is transitioning to a positive
evaluation of the expansion of enrollment, due to its impact on the formation of
human capital. The impact of academic capitalism has therefore led to an aban-
donment of the traditional conception of universities. It has been replaced by the
idea of human capital and the transition from a system guided by a sole model to
one in which diverse descriptions compete.
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Introduccién

ucho se ha discutido acerca del rol de la universidad contempordnea

durante las tltimas décadas. Distintas opciones se presentan en me-
dios de comunicacidn, circulos académicos y en el debate publico como un
ideal al que estas instituciones deben aspirar (Filippakou, 2011; Beerkens,
2015; Yingqiang y Yongjian, 2016). De hecho, como registra la literatura
especializada, una de las transformaciones mds importantes de los sistemas
contempordneos de educacién superior afecta a las expectativas sobre el rol
de las universidades (Lyotard, 1984; Readings, 1996; Slaughter y Rhoades,
2004; Ramirez, 2006). A pesar de lo anterior, la mayor parte de los andlisis
tiende a concentrarse en el andlisis de la situacién actual, prestando escasa
atencién a los cambios desde un abordaje histérico.

Este déficit opera en dos niveles: empirico y conceptual. En efecto, los
estudios que abordan empiricamente las transformaciones discursivas en
los referentes normativos de las universidades son mds bien una excep-
cién, adoptando la mayoria un enfoque conceptual critico que apunta a
orientar el futuro desarrollo de la educacién superior (Olssen y Peters,
2005). En este contexto, si bien existen diversas ideas para dar cuenta de
estos cambios —como avance de la “sociedad del conocimiento” (Steinbic-
ker, 2011), la difusién de modelos legitimados de universidad (Ramirez,
2006) o avance de procesos de neoliberalizacién (Giroux, 2014)—, estas
investigaciones suelen enfocarse en el andlisis del debate sobre el rol de
las universidades en el presente, considerando solo secundariamente los
cambios en la reflexién sobre estas instituciones en décadas previas.

Este articulo avanza en esa direccién, ofreciendo una interpretacién
sociohistérica de la evolucién de los debates sobre los fines de las univer-
sidades en Chile. El sistema universitario chileno presenta una serie de
peculiaridades que lo hacen interesante desde un punto de vista comparado.
En efecto, este sistema se encuentra envuelto hoy en intensas dindmicas de
privatismo; esto es, un conjunto de procesos de mercadizacién, privatiza-
cién, mercantilizacién, comercializacién y financiarizacién que amplifican
las dindmicas de competencia por recursos pablicos y privados por parte
de las instituciones (Brunner, Pedraja-Rejas y Labrafa, 2021).

Dichas dindmicas han resultado en la primacia de la idea de capirtal
humano en la discusién sobre el rol de las universidades, si bien con
importantes resistencias por parte de los movimientos sociales y parte de
las instituciones estatales (Guzman-Concha, 2012; Atria, 2014; Tome,
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2015). Como veremos en este articulo, desde una perspectiva de la histo-
ria de las ideas (Koselleck, 1989, 2004), la nocién de que el propdsito de
las universidades chilenas es la formacién de capital humano es reciente
y contrasta con la comprensién cultural de su funcién predominante en
décadas anteriores. El significado de esta transformacién —presente en otros
contextos nacionales, pero con una radicalidad menor— amerita entonces
una explicacién desde la reflexién socioldgica.

La historia de las ideas resulta fundamental para cumplir este objetivo.
Este campo de investigacién analiza la evolucién de los conceptos histéricos,
asi como las transformaciones que median su desarrollo (Koselleck, 2004;
Horowitz, 2005; Blau, 2011). A pesar de su importancia en otros campos
como el andlisis de ideas politicas (Schmidt, 2008, 2017), econémicas
(Lowry, 1987; Roncaglia, 2005) o educacionales (Heneveld, 1998; Lawton
y Gordon, 2002), este tipo de andlisis no se ha generalizado en la educacién
superior. En efecto, si se revisa la literatura especializada sobre el tema,
es posible identificar estudios dedicados a la comprensién del concepto
de universidad en las politicas publicas (Vingaard Johansen, Knudsen,
Engelbrecht Kristoffersen, Stellfeld Rasmussen ez a/., 2017; Brandmayr,
2019; Horrod, 2020), en organizaciones internacionales —como el Banco
Mundial o la Unesco— (Bonal, 2011; Buckner, 2016) y en estudiantes,
académicos y administradores universitarios (Jackson y Dempster, 2009;
Stich y Reeves, 2014; Valdez y Steel, 2014; Harrison y Waller, 2018; Fert,
2020; Seidenschnur, Veiga, Jungblut y Magalhaes, 2020), mas no hay un
numero similar de investigaciones sobre el impacto de procesos histéricos
de largo alcance en los debates acerca de esta institucién (véase Singh,
2011; Smolentseva, 2017).

El caso chileno, en particular, refleja esa tendencia hacia la primacia de
los andlisis sobre cémo se entiende el rol de la universidad, especialmente
desde la perspectiva de la politica puablica, los medios de comunicacién,
y los académicos y estudiantes (Torres Rojas, 2012; Cabalin, 2014, 2015;
Simbiirger y Guzmdn-Valenzuela, 2019; Simbiirger y Donoso, 2020). Con
todo, y simultdneamente, es posible identificar una preocupacién naciente
en la literatura especializada por una mayor historizacién de dichas discu-
siones (Rifo Melo, 2017; Pérez Navarro, 2018; Brunner, Ganga y Labrafa,
2020; Labrana y Vanderstraeten, 2020).

Para avanzar en esta Gltima direccidn, el presente estudio se concentra en
los debates intelectuales y politicos chilenos sobre el rol de la universidad
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desde el periodo de independencia, en el siglo XIX, hasta el presente. En
primer lugar, se revisan los origenes de esa discusién durante el siglo XIX,
desde la creacién de la primera institucién nacional de educacién superior,
examinando los argumentos de los principales intelectuales de ese periodo
(1). Enseguida se analizan los efectos de la modernizacién de la universidad
sobre el pensamiento relativo a su funcién desde comienzos del siglo XX.
Durante este periodo es especialmente importante observar cémo emerge
una critica a la primacia de las clases sociales en la organizacién de la edu-
cacién, sin que se abandone, sin embargo, la idea de que la misién de las
universidades es la formacién de elites a través de una educacién informada
por la investigacién bdsica. Si bien la aparicién de la ideologia del desarrollo
‘hacia dentro’ mediante la industrializacién en los afios 1950 implicé una
valorizacién del conocimiento universitario como factor productivo y, en
particular, de la investigacién aplicada, este cambio no llevé al abandono
de la ideologia tradicional de la funcién de la universidad sino que resulté
en su reorientacién hacia fines politico-econémicos hasta mediados de la
década de los ochenta (2). Desde ese momento en adelante, junto con la
imposicién del pensamiento neoliberal, la universidad comienza a ser vista
como un medio para formar capital humano y generar innovacién (3). El
debate sobre las universidades se transforma de manera correspondiente,
abandonando la discusién su anterior uniformidad y adquiriendo mayor
relevancia, por el contrario, la critica ideoldgica entre diferentes modelos de
universidad. Con especial intensidad después de las protestas estudiantiles
contra la privatizacién de las universidades de 2011 y el estallido social
en 2019, en el debate publico aparecen distintas férmulas como ideal de
estas instituciones —la universidad como institucién orientada por una
funcién publica o como “emprendedora” sin que ninguna logre posicio-
narse definitivamente como un referente normativo dominante dentro del
sistema chileno de educacién superior (4). El articulo concluye con un
resumen y posibles lineas de investigacién sobre la historia de las ideas de
universidad (5).

Los origenes de la reflexion acerca de la universidad en Chile

Los comienzos de la reflexién acerca de la misién de las universidades
en Chile pueden rastrearse hasta alrededor de 1600, con la creacién de
las primeras instituciones de educacién superior en el territorio colonial
(Labarca, 1939; Jobet, 1970). Sin embargo, la primera universidad na-
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cional —la Universidad Real de San Felipe, fundada en 1756— marca los
comienzos de la discusién sobre los fines de las instituciones de educacién
superior. A pesar de su creacién tardia, siguiendo el modelo de las uni-
versidades eclesidsticas de la época, esta institucién fue organizada con el
objetivo declarado de formar abogados para la administracién colonial,
teblogos para la iglesia y profesores capaces de difundir los evangelios
entre la poblacién indigena de Chile. Como indica Levy (1986), su
ensefanza estaba basada principalmente en las filosofias de san Agustin
y santo Tomds, y la mayor parte de sus graduados seguian carreras de
filosofia, teologia y derecho.

Una vez obtenida la independencia de Espafa, en la década de 1810,
la filosofia racionalista propia de los ideales ilustrados adquirié mayor re-
levancia en la reflexién universitaria. Los intelectuales chilenos de inicios
del siglo XIX acostumbraron a subrayar la importancia de la educacién
para crear una identidad nacional comun en las nuevas republicas (Serrano,
Ponce de Ledén y Rengifo, 2013). Este objetivo impulsé la creacién del
Instituto Nacional, en 1813, segtin describen Camilo Henriquez y Juan
Egana (Serrano, 1994).

Distintos proyectos legislativos recogen esta nueva comprensién poli-
tica del rol de las instituciones educacionales. Desde el primer proyecto
constitucional, escrito por Egafia en 1811, hasta la Constitucién de 1833,
que permanecié vigente hasta 1925, hubo continuidad respecto de la idea
de que la educacién es central para el desarrollo de las naciones y que el
Estado tiene un rol primordial en asegurar su provisién y fiscalizar su
adecuado desarrollo.

Sin embargo, a pesar de este énfasis en el rol social de la educacién, la
mayor parte de las reformas del periodo post-independencia no pusieron
en cuestion la idea de que la educacién forma parte de una sociedad es-
tratificada (Gutiérrez, 2011). Dicha conceptualizacién se manifestd espe-
cialmente en relacién con las caracteristicas esperadas de la universidad.
Liberales y conservadores compartieron durante este periodo la premisa
de que esta institucién debia formar a las clases superiores de la sociedad
y que no correspondia por tanto promover la asistencia de los segmentos
mds desfavorecidos.

Las justificaciones detrds de la creacién de la Universidad de Chile en
reemplazo de la Universidad de San Felipe siguen esta misma linea dis-
cursiva. Segtin argumentaba su primer rector, Andrés Bello (1836, citado
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en Ruiz Schneider, 2010:44), “no todos los hombres han de tener igual
educacién, aunque es preciso que todos tengan alguna, porque cada uno
tiene distinto modo de contribuir a la felicidad comdn”. La educacién,
planteaba el filésofo venezolano, debe adaptarse a las necesidades de cada
clase social. En el caso particular de las clases bajas, explicaba Bello (18306,
citado en Ruiz Schneider, 2010:44), “como sus necesidades sociales son
diferentes, i como su modo de existir tiene distintos medios i distinto
rumbo, es preciso también darles una educacién andloga a esta situacién
particular”. Caso contrario, advertia Bello, se corre el riesgo de alejar a estas
clases de la realizacién de sus labores productivas. Mucho mds adecuado,
argumenta, era instruir a esas clases en los valores de la religién catélica y
ensenarles su rol particular en la sociedad.

La fundacidén de la Universidad de Chile (1843) se constituye, entonces,
en un elemento de formacién de las clases altas, similar a los fines adscri-
tos a la educacién secundaria (Cruz, 2002). Solo asi, destacaba Bello, se
cumpliria el rol que la sociedad esperaba de ella. En polémica con otros
intelectuales de la época que enfatizaban la importancia de la extensién de
la educacién primaria para asegurar el orden social, Bello (1997), en 1843
declaraba que “en ninguna parte ha podido generalizarse la instruccién
elemental que reclaman las clases laboriosas, la gran mayoria del género
humano, sino donde han florecido antemano las ciencias y las letras”.
En breve, el conocimiento superior producido por la universidad y su
aplicacién al servicio de objetivos de desarrollo moldea las expectativas
de esta institucién, siendo este saber principalmente de orden cientifico
y cultural (Cruz, 2002).

Incluso aquellos intelectuales que sugerian, en oposicién a Bello, que
la educacién primaria debia recibir atencién prioritaria para asegurar el
orden social, como hacian los historiadores Miguel Luis y Gregorio Victor
Amunitegui, pensaban que la educacién superior debia ser concebida como
un nivel de formacién de las clases altas. En esta direccién, los hermanos
Amundtegui argumentaban que “las personas de capacidades subalternas
no deben alimentar aspiraciones vanas y demasiado pretenciosas”. Dichos
grupos sociales debian, por tanto, limitarse a “la humilde instruccién de
que son susceptibles” y “buscar desde temprano en el ejercicio de alguna
de las muchas industrias que existen, el lucro y el honor de su vida”. En
consecuencia, no seria aconsejable, senalaban, extender el acceso a la uni-
versidad con el fin de “hacer a despecho de la naturaleza jurisconsultos,
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literatos y sabios a los que no han nacido para ello” (Amundtegui y Amu-
ndtegui, 1856:133).

Como puede verse, la idea fundamental en este periodo es que la
educacién debe adaptarse a la existencia de un orden social estratificado,
sin buscar su transformacién. Nuevamente, los hermanos Amundtegui
indicaban que, debido a la naturaleza de la sociedad, la organizacién del
sistema educativo debia primariamente satisfacer dos necesidades sociales
diferenciadas: “una instruccién general y barata para el comin de los nifios”
y “una instruccién mds elevada para aquella porcién que por su riqueza
o por su talento puede dedicar mds tiempo al estudio” (Amundtegui y
Amundtegui, 1856:134).

Modernizacion y una nueva conceptualizaciéon de la universidad

Si bien la referencia al cardcter inalterable del origen social pierde legiti-
midad a medida que las clases medias comienzan a integrarse al sistema
educacional y politico desde comienzos del siglo XX, la concepcién de la
universidad como una institucién de formacién de elite basada en su cono-
cimiento superior, tanto cientifico como cultural, continta predominando
en las siguientes décadas (Pineda, 2015). Segtn sugiere el examen de los
planteamientos académicos mds importantes de este periodo y la propia
evolucién de las politicas de educacién superior, la universidad comienza
a concebirse como el espacio de formacién de una elite en democracia.
Precisamente por su elevada cultura, se argumenta en los circulos intelec-
tuales, esta elite es condicién necesaria para el desarrollo nacional.

Uno de los intelectuales mds relevantes en este debate fue el abogado
Valentin Letelier, miembro del Partido Radical y rector de la Universidad
de Chile entre 1906 y 1913. De acuerdo con Letelier, solo la ciencia estaba
en condiciones de producir el orden necesario para evitar que las disputas
politicas finalizasen desintegrando la sociedad chilena. Este autor concep-
tualizaba a las universidades como instituciones encargadas de educar a una
clase dirigente cuya posicién no se basara en su riqueza o poder sino en
su elevada cultura. De esta manera, argumentaba Letelier, se eliminarian
las causas de la critica politica a la desigualdad y, con ello, se detendria el
avance de las ideas socialistas y fomentaria el progreso general de la nacién
(Letelier, 1892:138, citado en Ruiz-Schneider, 2010:59).

Una reflexién similar puede encontrarse en Luis Galdames, historiador,
politico y fundador del Partido Nacional. En La gratuidad de la educacion
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(1913), senalaba que los egresados de la universidad desempenaban un rol
central en el progreso de la sociedad. Ellos serian “los elementos gober-
nantes” que —‘como ejecutores del poder” o “conductores de la opinién
publica— asumirian la responsabilidad de tener “el conocimiento cabal de
las necesidades de su pueblo” (Galdames, 1913:88).

En respuesta a la critica sobre la falta de acceso que comienza a apare-
cer en este periodo, Galdames indicaba que la funcién democritica de la
universidad se expresaba precisamente en el rol de sus elites intelectuales.
En Dos estudios educacionales... (1932), el autor argumenta que las insti-
tuciones de educacién superior son las encargadas de formar el:

[...] ciudadano de la é/ite democrdtica” en los valores de un “amplio espiritu
de solidaridad nacional y humana” [y] con un caudal de conocimientos que
lo habilite para ser una personalidad consciente de los problemas sociales o
politicos que se debaten a su alrededor” y “de los deberes que su misma cultura

le impone (Galdames, 1932:28).

Siguiendo la idea del cardcter superior del saber universitario, Galdames
enfatizaba el necesario cardcter cientifico de estos estudios en oposicién a
la educacién secundaria, técnica y primaria. Idealmente, estas institucio-
nes deberfan “evolucionar cada dia con mayor intensidad hacia la ciencia
pura, hacia el laboratorio, hacia la elevada vida de la investigacién original”
(Galdames, 1912:141), dejando a las demds instituciones formativas la
preocupacién por labores mds practicas.

Incluso criticos de esta perspectiva, como el historiador Francisco
Antonio Encina, compartian la idea de que el rol de estas instituciones
era contribuir al desarrollo nacional a través de la formacién de una
clase dirigente. Partiendo de la premisa de que la educacién desempena
un rol central en la formacién de las capacidades econémicas, Encina
(1981), en 1911, criticaba la totalidad del sistema educativo chileno por
estar, a su juicio, excesivamente orientado a la formacién espiritual de
los estudiantes y, por esto, incapacitado de responder a las necesidades
econémicas de la nacién. A pesar de lo anterior, su critica no pone en
cuestion la necesidad de un acceso restringido a las universidades sino mds
bien su orientacién generalista. De acuerdo con Encina, habria existido
en Chile una “verdadera obsesién por las profesiones liberales” (Encina,
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1981:61), cuestidn que afectaria especialmente a las clases dirigentes que
asistfan a las universidades, cuya adecuada formacidn resultaba esencial
para el progreso del pais.

La misma idea del cardcter de “elite democritica”, basada en la su-
perioridad de los conocimientos cientificos y culturales, se encuentra
en Enrique Molina, filésofo, fundador y rector de la Universidad de
Concepcién (1919). Segin Molina, las universidades eran las encarga-
das de formar una “aristocracia de la cultura” (Molina, 1912:122), cuya
responsabilidad esencial era la difusién de valores democrdticos a lo
ancho de la sociedad. En particular, democracia significaba para Molina
la “renovacién y refuerzo de la clase dirigente por medios de todos los
espiritus dotados de mds ilustracién, inteligencia y cardcter que suban
de las distintas capas sociales”; por tanto, no su masificacién, de acuerdo
con la promocién de un mayor acceso hacia las universidades (Molina,
1914:198).

Resulta del mayor interés constatar que la creacién de nuevas univer-
sidades privadas durante el siglo XX vino a reforzar esta reflexién sobre
los fines de estas instituciones y no a transformar la primacia de esta idea.
La legislacion definié que todas las instituciones de educacién superior
—fuesen privadas o estatales— debian ser consideradas colaboradoras de la
funcién educacional del Estado y personas juridicas de derecho publico
(Decreto con Fuerza de Ley N° 7.500, 1927). Por lo anterior, el financia-
miento de las actividades de todas las instituciones se realiz6 en virtud de
transferencias econémicas directas del Estado mediante leyes especificas
(Bernasconi, Ferndndez y Follegati, 2018; Hax y Ugarte, 2014).

A medida que se expandi6 el acceso a la educacién primaria y secunda-
ria desde la segunda mitad del siglo XX en adelante, el rol esperado de la
universidad cambié nuevamente. Siguiendo la importancia de las ideologfas
de la industrializacién dominantes en América Latina desde mediados de
la década de 1950 (Williamson, 1992), la reflexién sobre las universidades
chilenas comenzé a enfatizar la importancia de la educacién para impul-
sar el desarrollo econémico y transformar las economias tradicionales en
modernos sistemas de produccién (Medina Echavarria, 1967).

Si bien la forma de concebir las funciones de la universidad cambié de
manera coherente con esta nueva expectativa econdémica, sus caracteristicas
esenciales se mantuvieron. La universidad chilena continué siendo pensada
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como el espacio formativo de los mandos medios y altos de la sociedad.
Como antes, su cardcter socialmente selectivo y su capacidad de manejar
conocimientos superiores no se pusieron en cuestién. Seglin argumentaba
el entonces presidente democratacristiano, Eduardo Frei Montalva (1964-
1970), “los sistemas selectivos que exigen las universidades para la admisién
de alumnos” debian ser considerados un “imperativo insoslayable de la
ciencia y la tecnologia modernas” (Revista de Educacién, 1968:2-3, citado
en Ruiz Schneider, 2010:95).

Sumada a esta expectativa econémica, el movimiento estudiantil de 1967
y el gobierno socialista de Salvador Allende (1970-1973) consolidaron la
inclusién de un rol marcadamente politico a las actividades esperadas de
las universidades chilenas. Sin embargo, esta caracterizacién de sus fines no
se basaba en la incorporacién de nuevos sectores a la universidad sino mds
bien en la promocién de cambios revolucionarios por parte de sus pocos
egresados, paradigma cuyos resultados serian especialmente evidentes en la
modernizacién de las instituciones catdlicas. De hecho, como indicaba, en
1973, el ministro de Educacién del gobierno de la Unidad Popular, Jorge
Tapia, el principal problema que enfrentaban las universidades consistia
en su acelerado proceso de masificacién:

En este momento, el sistema vigente estd convertido en una enorme usina
que genera cantidades y cantidades de estudiantes, cuya Gnica meta es la
Universidad y que salen de la educacién cientifico-humanista, sin otra
habilidad que la de dar la Prueba de Aptitud Académica y entrar a la Uni-
versidad. Este afio van a quedar unos 20.000 segregados, porque no dan las
Universidades abasto, no lo dan, aunque tuviéramos recursos financieros;
no tienen salas, no tienen laboratorios, no tienen profesores ni ayudantes,

ni auxiliares (Tapia, 1973:12).!

En esta misma direccidn, el presidente Allende (1971:129) sugeria que las
universidades, antes de preocuparse de su expansién, debian elegir com-
prometerse “con los problemas del pueblo y con los cambios estructurales
que el pueblo reclama” y vincularse “a los procesos de desarrollo nacional
en los campos regionales a lo largo de nuestra patria”.

La legislaciéon de este periodo refleja aquella comprensién centrada en
el rol productivo de la universidad. La Ley N° 11.575 (de 1954) estipulaba
que las universidades debian impulsar un proceso de modernizacién eco-
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némica a través de sus actividades con el Estado y las empresas privadas.
Con tal propésito se crea el Consejo de Rectores de las Universidades Chi-
lenas como agente coordinador. En similar sentido, en 1967 se establece la
Comisién Nacional de Investigacién Cientifica y Tecnolégica, encargada
de formular y desarrollar una politica integral para la investigacién en los
dmbitos de las ciencias puras y aplicadas.

Inicialmente, la dictadura militar —que sigui6 al gobierno de Allende— no
cambié esta comprensién de la universidad chilena; es mds, busca inte-
grarla a una visién nacionalista de desarrollo. La fallida reforma de 1976,
impulsada en los primeros anos de la dictadura, se definia explicitamente
contra la expansién de la matricula universitaria que habia tenido lugar
a partir de la segunda mitad de los afios 1960, y contra la politizacién
resultante de dicho proceso de acuerdo con la interpretacién del régimen
militar (Brunner, 1981). Para superar estos inconvenientes, aquella reforma
sugiere establecer mayor planificacién para controlar la evolucién de las
instituciones de educacién superior, de modo que estas no abandonen su
rol formador de elites nacionales.

Progresivamente, el debate sobre las universidades lo ganan —bajo la
presién de la fuerza y la intervencién de las universidades— los repre-
sentantes de las ideas neoliberales (Gdrate, 2012). La discusién sobre la
funcién de la universidad se transformé también acorde con estos nuevos
principios. Si bien la critica a los efectos negativos de la politizacién
y masificacién permanecié inalterada, no se planteaba ya que debian
resolverse a través de una mayor planificacién por parte del Estado,
subraydndose en cambio la necesidad de crear un entorno competitivo
para las universidades.

Segin senalaba el principal idedlogo de la dictadura militar, Jaime Guz-
mdn, la misién de estas instituciones “estd centrada en el terreno propio
de la ciencia” y no “en la lucha o ejercicio del poder politico” (Guzmdn,
1979). Por ello, el autor sostenia que la universidad debia entenderse
como un nivel de excepcidén para “quienes tienen su real vocacién y sus
consiguientes aptitudes en el plano intelectual o académico” (Guzmdn,
1985), estando reservada para el cultivo de las disciplinas cientificas: por
el contrario, la transmisién de “saberes técnicos o aplicados” o aquellos
que apuntasen a la “solucién de tareas o problemas concretos” debian
asignarse a estas instituciones diferentes de educacién superior (Guzmadn,
1981; Salazar y Leihy, 2013).
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La universidad como inversion:
la ideologia del capitalismo académico
Esta comprensién de la funcién de las universidades chilenas experimenté
profundas transformaciones en las siguientes décadas. Esto ocurrié en un
contexto de creciente preocupacién del Estado acerca de los objetivos de
la educacién superior y su vinculacién con ideas de desarrollo nacional
(Comisién de Estudio de la Educacién Superior, 1990; Divisién de Educa-
cién Superior, 1994). De este modo, con especial intensidad a partir de la
orientacién de la economia chilena hacia el comercio internacional desde
mediados de los noventa, las actividades de las universidades comenzaron
a ser vistas como un insumo central del desarrollo econémico.

Segin argumentaba José Pablo Arellano, ministro de Educacién de
Eduardo Frei Ruiz-Tagle (1994-2000), la economia chilena:

[...] se ha incorporado en distinto grado al MERCOSUR [Mercado Comun del
Sur], a los conglomerados de América del Norte, Europa y Asia-Pacifico [lo
cual] hace mds patente la necesidad de una poblacién educada, tanto en la
formacién general como especializada y de una fuerza de trabajo bien entre-
nada, flexible y que en grado creciente posea educacién superior [y demanda]
promover el desarrollo de algunas disciplinas y carreras que se necesiten para
una economia de base tecnolégica o para el éxito de determinadas tareas na-

cionales (Arellano, 1998:13).

El origen de este cambio de enfoque ha sido asignado a veces a la accién
de organismos internacionales como la Organizacién de Cooperacién
y Desarrollo Econémicos y el Banco Mundial (Salazar y Leihy, 2013;
Geoffroy, 2013). Sin subestimar este argumento, pero considerando que
aquel fenémeno de economizacién de la concepcidn de la universidad se
repite también en paises centrales donde organizaciones internacionales
tienen una menor influencia (Readings, 1996; Delanty, 2008; Bloom,
2012; McFarlane y Donovan, 2013), parece mds razonable concluir que
ese fenémeno se debe principalmente a la integracién de las actividades
universitarias a los mercados y a las demandas del capitalismo académico,
segiin la denominacién de Slaughter y Rhoades (2004).

De acuerdo con estos autores, desde la década de 1980 un nuevo modelo
de conocimiento y aprendizaje ha ganado ascendencia en el campo de la
educacién superior. El régimen del capitalismo académico dominante valora
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la privatizacién del conocimiento y parte de la premisa de que instituciones
y académicos emprendedores, ademds de las corporaciones econdémicas,
son los principales beneficiados por sus invenciones, en lugar del publico.
Dentro de este marco, el interés social en las universidades dependeria de
su capacidad de impulsar la competitividad y promover la insercién del
pais en circuitos econémicos de conocimiento.

En el contexto de los paises de la periferia dicho régimen se expresa
principalmente a través de la privatizacién de la plataforma institucional
de provisién, la comercializacién de la docencia de pregrado y la mercan-
tilizacién del bien —hasta ayer publico— de la educacién superior (Brunner,
Pedraja-Rejas y Labrafia, 2021). En efecto, segiin muestran recientes es-
tudios sobre el tema en América Latina, el nuevo régimen de capitalismo
académico afecta aqui, primariamente, a las actividades docentes, ademds
de impulsar la incorporacién del new public management a la gestién de
las universidades estatales y la conversién de las instituciones de educacién
superior, en general, en organizaciones emprendedoras que compiten por
la captacién de estudiantes en el mercado de la formacién de pregrado,
por prestigio en el mercado de reputaciones y por recursos tanto de fuen-
tes publicas como privadas (Brunner y Ganga, 2018; Montes y Mendoza,
2018; Brunner y Del Canto, 2018; Ganga-Contreras, Sudrez-Amaya,
Calderén, Da Silva er al., 2019; Sigahi y Saltorato, 2020; Acosta-Silva,
Ganga-Contreras y Rama-Vitale, 2021).

Estos procesos, asi como sus expresiones discursivas, se incorporan
claramente en la nueva reflexién sobre la funcién de las universidades
chilenas. Sus actividades de docencia e investigacién no son vistas ya como
instrumentos para la formacién de las elites culturales y profesionales que,
siguiendo a Molina (1912), constituirian la base para la modernizacién
valérica y productiva de la sociedad. En su lugar, adquiere mayor relevancia
el potencial econémico del conocimiento con que trabajan las universida-
des, sea con fines individuales (en la forma de capital humano) o sociales
(en la forma de innovacién).

Como consecuencia de lo anterior, la expansién de la matricula uni-
versitaria, fenédmeno histéricamente rechazado en la reflexién sobre las
instituciones chilenas, comienza ahora a ser valorada positivamente. La
expansion de las universidades deja de ser una amenaza que altera el ethos
histérico de esta institucién y pasa a ser considerado, en cambio, como una
necesidad para el cumplimiento adecuado de su funcién puablica. Asi, este
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desarrollo sigue el proceso descrito por Trow (1973) sobre la transicién
desde sistemas de elites a sistemas masificados. El argumento, como resu-
me Marginson (2016), parte de la premisa de que la formacién de capital
humano es un elemento central en el desarrollo econémico y, por tanto,
debe ser extendida al conjunto de la poblacién.

La valorizacién de la investigacién experimenta una transformacién
similar. A pesar del cardcter relativamente excepcional de la investigacién
cientifica en las instituciones latinoamericanas (Brunner y Ganga, 2016),
la evolucién de las politicas pablicas en Chile durante las tltimas déca-
das sugiere un esfuerzo por reorientar las actividades académicas de las
universidades desde la investigacién bdsica, que habia empezado a surgir
alrededor de la década de los afios cincuenta (CPU, 1981), hacia la inves-
tigacién aplicada y la innovacidn.

A fin de cuentas, de lo que trata esta mutacidn, es de la consideracién
creciente del valor econémico de la docencia e investigacién realizadas en
las universidades. En efecto, un principio del capitalismo académico es la
idea de que el conocimiento es un recurso central para el desarrollo indi-
vidual y social, no por sus efectos en la formacién de una elite dirigente
o la mantencién de una cultura nacional, sino por su funcién econémica
(Slaughter y Leslie, 1997, 2001; Rhoades y Slaughter, 2004). Esta con-
sideracién es incorporada directamente en la reflexién sobre los fines de
las universidades chilenas desde la década de los ochenta en adelante,
abandonando la primacia anterior del modelo cultural de la formacién de
elites nacionales defendido por intelectuales tan disimiles entre si como
Bello, Letelier, Molina y Guzmdn.

Segtin muestran las secciones anteriores, la transformacién de la reflexién
sobre la idea de la universidad chilena comienza a ser observada con espe-
cial interés en el debate puablico a partir del movimiento estudiantil de los
anos 2011 y 2012 en contra de la privatizacién de la educacién superior
en el pais. Durante los anos siguientes, el debate en los medios de comu-
nicacién se enfoca en una discusidn sobre el significado de lo publico en
las universidades (Brunner y Pefia, 2011; Labrana y Rodriguez, 2017). En
circulos académicos y de prensa este debate conduce a dos perspectivas.
Por una parte, una critica romdntica que asocia la neoliberalizacién de las
universidades con la pérdida de su compromiso social y reclama el retor-
no a su posicién social (Monckeberg, 2011; Atria, 2014; Jocelyn-Holt,
2015). Por otra, la proposicién de nuevos modelos de institucién mejor
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integrados a los circuitos internacionales de conocimiento (Hax y Ugarte,
2014; Guzmdn-Valenzuela, 2015).

En ambos casos la tradicién nacional de lo que debiese representar la
universidad en términos culturales pierde centralidad. La discusién deja de
considerar que los fines de las universidades son inmediatamente evidentes
y asume que nuevos ideales deben plantearse académica y politicamente en
este contexto. A nuestro juicio, esto no es casual y se enlaza con un proceso
global de pérdida de relevancia de referentes previos de las instituciones de
educacién superior, en un contexto de disputa entre modos tradicionales
y modernos de organizacién de la docencia y la investigacién (Readings,
1996; Bloom, 2012).

Esta transformacién lleva a la existencia de una disputa constante res-
pecto de los fines de las universidades chilenas, contexto dentro del cual
las diferentes polémicas acerca de lo pablico encuentran hoy su espacio. En
una transformacién acelerada desde un sistema institucionalmente homo-
géneo, compuesto de manera principal por elites, a uno heterogéneo y con
estudiantes que vienen en niimeros crecientes de las clases medias y bajas,
la diversidad de descripciones y, con ello, la diversidad de comprensiones
acerca del rol de la universidad es un inescapable. Desde este punto de
vista, el debate de lo puiblico adquiere entonces un nuevo significado: no
refleja el fracaso de un modelo tradicional de institucién, sino que repre-
senta a un sistema que debe lidiar con un entorno compuesto por distintos
intereses profesionales y académicos. La idea de la universidad chilena se
convierte asi en un asunto polémico que expresa el impacto disgregador,
pero articulador también, del fenémeno del capitalismo académico en la
sociedad moderna.

Conclusiones

Este articulo expone la evolucién de los discursos sobre los fines de las univer-
sidades en Chile y su estado actual en un régimen de capitalismo académico.
Se argumenta que la idea de universidad ha sufrido una transformacién sus-
tancial durante las tltimas décadas en este pais. Del reconocimiento de su
cardcter necesariamente elitista se pasa a la valoracién de la expansién de la
matricula por su positivo impacto en la formacién y acumulacién de capital
humano, provocdndose ademds reajustes en la comprensién de lo publico
dentro del dmbito de la educacién superior. De acuerdo con este andlisis,
el impacto del capitalismo académico en la reflexién sobre la universidad
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chilena ha resultado en el abandono de la comprensién tradicional sobre esta
institucién, su reemplazo por la idea de capital humano y, finalmente, en el
transito desde un sistema guiado por un modelo institucional tnico a uno
en que diversas descripciones institucionales compiten entre si (Brunner,
Labrana, Rodriguez-Ponce y Ganga, 2021).

A partir de ahi aparecen distintas posibilidades de investigacién. Por
un lado, profundizar en las tradiciones intelectuales nacionales que in-
ciden en la adopcién de los modelos de universidad. En esta direccién,
seria necesario reconstruir la “prehistoria” del modelo tradicional de la
universidad en Chile. A pesar de la intensidad del debate politico de las
tltimas décadas, la revisidn histérica sobre lo que pensadores e intelec-
tuales chilenos plantearon en décadas anteriores no ha sido analizada
con el esmero requerido.

Por otro lado, si nuestra hipdtesis respecto de la diversidad de discursos
en torno a la misién de estas instituciones es correcta, entonces deberia
esperarse que surjan también diversas representaciones de la universidad
en distintos sistemas nacionales en respuesta a las cambiantes condiciones
del régimen capitalista de conocimiento y aprendizaje. En este contexto
es posible identificar desarrollos similares en otros paises como en las
discusiones actuales sobre la relevancia de la idea de canon literario en
Estados Unidos o del concepto de Bildung en Alemania, ambas férmu-
las tradicionales para dar cuenta de la misién social de las universidades
(Readings, 1996; Scott, 2006; Bloom, 2012; Stichweh, 2013; Brunner,
Labrana, Ganga y Rodriguez-Ponce, 2019). Vale la pena, por tanto, analizar
cémo la reflexién sobre el rol de la universidad ha cambiado en distintos
paises en estas circunstancias y si acaso priman en este respecto férmulas
comunes a nivel mundial —como capital humano- o si, en cambio, es po-
sible apreciar una mayor diversidad en el entendimiento de los fines de la
universidad producto de la combinacién de trayectorias especificamente
nacionales con las presiones globales.

Como sehalamos en este articulo, la historia de las ideas no ha recibi-
do la debida atencién en el campo de estudios de la educacién superior.
Esperamos que el presente articulo, que usa esa perspectiva para analizar
los debates intelectuales y politicos sobre el rol de la universidad en Chile
desde el periodo de independencia en el siglo XIX hasta el presente, sirva
como un estimulo para avanzar en esta linea de investigacién.
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Nota

Como relata Nunez (2003:98), el Esta- cidn superior que, de continuarse con esta
do chileno asignaba una suma tan elevada  tendencia, este se hallaba en serio riesgo de
del Producto Interno Bruto a la educa- bancarrota.
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LA VINCULACI()I\! COMUNITARIA
EN LA FORMACION DE PROFESIONALES
INDIGENAS EN MEXICO

YOLANDA JIMENEZ NARANJO

llibro La vinculacion comunitaria en la formacién de profesionales indige-

nas en México, coordinado por Bruno Baronnet y Flor Maria Bermudez,
se compone de tres apartados. En el primero, “Estados de la cuestién;
vinculacién y educacién superior intercultural”, Angélica Rojas Cortés y
Flor Maria Bermudez realizan una profusa revisién bibliogréfica sobre lo
que se ha escrito en torno a la relacién entre vinculacién comunitaria y
formacién superior indigena-intercultural. Paralelamente, ofrecen pistas
analiticas —tanto en sus logros como en sus retos— muy relevantes sobre el
peso que esta temdtica incipiente y poco estudiada tiene en la actualidad.

En el segundo apartado, denominado “Vinculdndose desde las univer-
sidades interculturales en México”, se exponen los casos de la Universidad
Veracruzana Intercultural, en la licenciatura en Lengua y Cultura en la
Sierra Norte de Puebla y de la Universidad Auténoma Intercultural de Si-
naloa. En estos capitulos los autores muestran las tensiones propias de los
modelos educativos interculturales y los logros conseguidos en los tltimos
anos. Para ello, recuperan los testimonios de estudiantes, docentes y su
propia experiencia en las instituciones de educacién superior, respecto de
los proyectos e iniciativas destinadas a promover la vinculacién entre sus
instituciones y las comunidades de las que forman parte.

Yolanda Jiménez Naranjo: investigadora de la Universidad Auténoma Benito Judrez de Oaxaca, Instituto de In-
vestigaciones Socioldgicas. Av. Universidad s/n, col. Cinco Sefiores, 68120, Oaxaca de Judrez, Oaxaca, México.
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En el tercer apartado se narran tres experiencias de vinculacién comu-
nitaria en la formacién de profesionales de la educacién: con los profeso-
res indigenas de la Universidad Pedagdgica Nacional de Morelos, con los
estudiantes de la Escuela Normal Rural Vanguardia de Tamazulapam y de
la Unidad de Estudios Superiores de Alotepec, amboa en Oaxaca. En estos
articulos se recupera la diversidad de experiencias entre las instituciones
educativas destinadas a la formacién de profesores. Muchas de ellas ocurren
a partir de prdcticas situadas de vinculacién comunitaria propuestas por
los estudiantes y docentes de las instituciones educativas.

El dltimo apartado, denominado “Buscando alternativas de formacién
profesional e intercultural”, se centra en tres experiencias autondémicas;
el caso de la Universidad del Sur (Unisur), del Centro de Estudios para el
Desarrollo Rural (Cesder) de Chiapas y del colectivo Proyecto de Educacién
Alternativa Tsotsil, impulsado por la organizacién sociedad civil Las Abejas
de Chiapas. En esta dltima parte del volumen, se documentan aquellas
iniciativas que emanan de las organizaciones no gubernamentales y que
apuntan hacia el desarrollo de iniciativas de diversa indole que fortalecen
a la vida de las organizaciones de las que forman parte.

En conjunto, se trata de una obra amplia y relevante para el campo
en el que se inscribe. Desde su participacién en la Red de Formadores en
Educacién e Interculturalidad en América Latina (Red FEIAL), los coor-
dinadores han realizado una seleccién intensional de casos criticos que
aportan aspectos de andlisis importantes. Destaco el relato de los capitulos
sobre lo experimentado en sus instituciones. Nos hablan en primera persona
de sus alcances, errores y riesgos. Por ello, sobresale una veta descriptiva
mds que prescriptiva que se agradece, pues permite un didlogo y reflexién
desde un lugar enunciativo prictico-reflexivo. El libro es, por lo tanto,
una obra colectiva de mucho valor temdtico, empirico y critico-reflexivo.
También es en si misma polémica, tanto al interior del campo en el que
se inscribe como fuera de él.

Uno de los coordinadores del libro escribe que “vincularse con la co-
munidad significa dignificar la universidad”. En el campo de la educacién
indigena, intercultural o comunitaria la vinculacién es centro y periferia.
No solo provee una visién propia y distintiva a la educacién indigena-
intercultural-comunitaria, sino que efectivamente renueva y remueve la
otra educacién superior. Estamos, por lo tanto, en un campo de interés —la
vinculacién comunitaria— propio de la educacién intercultural-indigena,
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pero que a la vez lo trasciende en varios sentidos. Por un lado, porque la
vinculacién comunitaria es un campo de interés también de otras disciplinas
y, en segundo lugar, porque revierte los sentidos tradicionales adjudicados
al aprendizaje, a la toma de decisiones y al conocimiento cientifico en las
instituciones de educacién superior. Es importante también remarcar que
la vinculacién comunitaria pone en jaque a las instituciones de educacién
superior en tanto que muestra las prédcticas cotidianas de exclusién, dis-
criminacién, desigualdad y racismo estructural. Nos encontramos en un
campo que es tanto educativo, politico como epistémico.

También es un campo polémico. Los coordinadores son conscientes de
ello. El prélogo y la introduccién del libro reconocen la polisemia asocia-
da al concepto y la pluralidad de acciones que puede despertar. Senalan
la clara conexién entre un tipo de vinculacién comunitaria con las mds
profundas raices del indigenismo mexicano. Hay claridad hoy en dia sobre
el enorme etnocidio que produjo la vinculacién indigenista en el México
posrevolucionario. Por ello es justo comentar que hay un inicial distancia-
miento desde la coordinacién del libro con esta vinculacién comunitaria
instrumental e invita a provocar una ruptura con ello. Apuesta mds bien
por una vinculacién que tiene en cuenta la participacién de los sujetos en
la propia definicién de los asuntos que les atanen, con legitimidad comu-
nitaria y sin tantas trabas administrativas e institucionales que impidan
sus propios propositos.

En el prélogo, escrito por Erica Gonzilez Apodaca, hay una provoca-
dora invitacién a pensar si la vinculacién comunitaria, aun dentro de la
educacién intercultural, reproduce o encubre formas de dominacién que
llevan al lingiiicidio, al etnocidio y al epistemicidio, o si es posible hablar
de vinculacién comunitaria sin que exista determinado control comunitario
sobre la planeacién y la toma de decisiones relativas a la misma universidad.
Hacernos estas preguntas implica pensar un tipo de vinculacién que rebasa
las formas instrumentales de entenderla para hacerse realmente comuni-
taria, auténoma, inscrita en sus propias légicas como pueblos, y que por
ello empuja a una apropiacién del sentido de lo educativo distinto, que
es base a su vez para entrelazarse con formas distintas de entender la vida
social, politica y econémica.

Plantear estos puntos e introducirlos a la discusién coincide también con
una invitacién a repensar ideas y lugares comunes en torno a la vinculacién
con instituciones de educacién superior. Enunciados tales como “transferir
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conocimiento universitario a las comunidades” pueden ser releidos en otras
claves mds criticas. Es sugerente interpretar la vinculacién como un brazo
mds del extensionismo indigenista si no estd entrelazada con procesos mds
participativos, auténomos y de justicia epistémica.

Preguntarnos, a propésito de la vinculacién comunitaria en educacién
intercultural-indigena, si provoca una nueva extensién del indigenismo o
de précticas educativas eurocentradas en el proyecto social y cientifico de
la modernidad y, por tanto, de herencias coloniales, es fundamental. El
texto no plantea una salida tangencial, dnica, clara. Pero sus capitulos son
una invitacién a entrar en este debate y tal vez pensarlo de forma situada,
desde el lugar que cada experiencia pisa y concretiza.

Sugiere la lectura del libro pensar si tendria sentido, bajo una educa-
cién comunitaria no instrumental e inserta en las experiencias de ges-
tién comunitaria, el concepto mismo de vinculacién comunitaria. ;Qué
ocurriria si lo universitario fuera comunitario? ;Tendria sentido en esa
experiencia educativa hablar de vinculacién comunitaria? ;Qué ocurria
si el proyecto educativo comunitario fuera auténomo? Estas preguntas
recuerdan el reciente debate legislativo en el pais sobre la necesidad del
reconocimiento de la educacién comunitaria como distintiva de la publica
y privada. Porque, tal y como ocurre en el reconocimiento de la tenen-
cia de la tierra, la comunal o comunitaria, al estar inscrita justamente
en otras légicas, no puede ser comprendida dentro de los principios de
tenencia privada o publica.

Para finalizar, considero que este libro, coordinado por Bruno Baronnet
y Flor Marina Bermuiidez Urbina, a través del relato empirico, situado,
analitico y critico de los autores de los capitulos, es una puerta para aden-
trarnos en estas y otras discusiones que renuevan y remueven el tema de
la educacién intercultural-indigena-comunitaria.

Resefa recibida: 28 de octubre de 2020
Dictaminada: 18 de noviembre de 2020
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La Revista Mexicana de Investigacion Educativa (RMIE) es una publicacién
cientifica trimestral que publica resultados de investigacién dentro del
drea de educacién desde diferentes perspectivas tedricas, metodoldgicas,
técnicas y empiricas con un alcance nacional e internacional. El presente
Instructivo indica los requerimientos técnicos de formato para la presen-
tacién de originales y brinda informacién adicional, de utilidad para la
postulacién de contribuciones.

I. Idioma de publicacién
La RMIE solo acepta contribuciones en espafol.

Il. Tipo de contribuciones que recibe la RMIE

Articulos de investigacion

El articulo es un reporte original de investigacién que aporta a la discu-
sién cientifica en el drea educativa. Debe contar con un sustento tedrico
y metodoldgico que posibilite un avance en la comprensién del fenémeno
en estudio.

Resefas criticas

La resena presenta una sintesis del contenido de libro resenado, asi como
una valoracién critica del mismo ubicando su contribucién a un campo
de problemas y, preferentemente, su relacién con otras obras relevantes
del tema, de ahi que la inclusién de bibliografia adicional se considere
adecuada. La RMIE privilegiard las resefias de tipo critico y analitico, por
lo que no aceptard resenas Gnicamente descriptivas.

lll. Postulacion de originales
Todo trabajo postulado deberd enviarse por correo electrénico a: revista@

comie.org.mx.
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Por la naturaleza de la RMIE, todos los trabajos deberdn ser de cardcter
cientifico, inéditos, estar en consonancia con los dmbitos temdticos que
publica la revista y presentarse en los formatos y con las caracteristicas
indicadas en este Instructivo (ver apartado IV).

El autor que realice el proceso de postulacién serd el que, dentro de
la lista de autores, aparezca como “autor de correspondencia’, y es el res-
ponsable de la comunicacién con el equipo editorial de la RMIE para la
gestién de la contribucién.

Los documentos requeridos para iniciar el proceso de postulacién son:
la carta de declaratoria de originalidad y el texto de la contribucién.

Carta de declaratoria de originalidad. Documento en el que se presentan
los siguientes datos: nombre(s) de autor (es), adscripcién institucional,
direccién, teléfono, correo electrénico, nimero ORCID, forma de parti-
cipacién y funcién en el desarrollo de la investigacién, y firma autégrafa
de cada uno de los autores. En dicha carta se expresa de forma clara y
concisa que:

a) La contribucién postulada es inédita.

b) Ninguna parte de su contenido ha sido previamente difundida en
algiin otro medio e idioma.

¢) El documento no estd siendo postulado de forma simultdnea a otra revista.

d) Se conté con pricticas éticas cientificas para el proceso de investigacién
y redaccién del documento.

¢) Laaceptacién de la forma en cémo la revista realiza el dictamen edito-
rial, el proceso de revisién por pares (dictamen cientifico), y la fecha
senalada para la publicacién de su contribucién por parte del Comité
Editorial.

/) Todos los autores son responsables del contenido; el primer autor asume
la responsabilidad intelectual de los resultados del proceso editorial;
los autores son responsables de obtener los derechos de autor para
reproducir material grafico o fotogrifico de terceros.

2) Los autores asumen la responsabilidad si se detecta falsificacién de datos
o falta de autenticidad en la investigacién, por lo que se comprometen
también a no reutilizar trabajos ya publicados, total o parcialmente,
para presentarlos en otra publicacién.

h) En caso de que se haya presentado conflicto de interés en el proceso
de elaboracién de la investigacién o redaccién del documento por
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parte de los autores, indicar de forma clara los acuerdos a los que se
lleg6 para la postulacién de la contribucién.

El formato de la carta de declaratoria de originalidad podrd descargarse
en el sitio oficial de la revista (www.rmie.mx).

Texto de la contribucion. Todas las contribuciones tendrdn que ser escritas
en procesador de textos. Las indicaciones técnicas aparecen en el apartado
IV de este Instructivo.

Si la contribucién cuenta con los documentos y caracteristicas espe-
cificados en este Instructivo, en un médximo de dos dias hdbiles, el autor
recibird el comprobante de recepcion, e iniciard el proceso de revisién editorial
y de revisién por pares, lo cual no implica un compromiso de la revista
para su publicacién. Al enviar su trabajo, los autores aceptan las normas
editoriales de la RMIE.

Si la contribucién es aceptada para su publicacién (ver Criterios de
evaluacién), los autores deberdn enviar las modificaciones solicitadas
por los drbitros —si aplica— y la carta de cesion de derechos patrimoniales al
Consejo Mexicano de Investigacién Educativa, AC, en la que aceptan de
forma expresa que la difusién de su contribucién serd en acceso abierto. El
formato de la carta de cesién de derechos patrimoniales podrd descargarse
en el sitio oficial de la revista (www.rmie.mx).

El equipo editorial de la revista se reserva el derecho de hacer las modi-
ficaciones de estilo que juzgue pertinentes y asignar la fecha de publicacién
de la contribucién.

La RMIE se reserva el derecho de retirar del sitio web de la revista
cualquier colaboracién arbitrada en que se detecte una condicién de-
mostrada de plagio académico. El retiro de articulos por esta causa serd
informado a los indices bibliométricos en los que participa RMIE.

IV. Caracteristicas técnicas de las contribuciones

a) Extension

Los articulos de investigacién tendrdn una extensiéon entre seis mil y nueve
mil palabras mdximo, incluyendo tablas, figuras y referencias bibliografi-
cas. Una pdgina estdndar en tamano carta debe incluir, en promedio, 350
palabras sin importar el tipo o tamano de letra. Todos los articulos que
sean postulados deberdn contener las secciones indicadas en el apartado
de Estructura de la contribucién.
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Las resenas criticas tendrdn una extensién maxima de cinco mil palabras.

b) Informacién de autoria
Tanto los articulos de investigacién como las resenas incluirdn en la primera
pdgina la siguiente informacién:

+ Titulo breve del trabajo, que refiera claramente el contenido.

+ Autor(es), indicando de qué manera deberd(n) ser referido(s) en los
indices bibliométricos.

+ Institucién y departamento de adscripcién laboral. En el caso de es-
tudiantes sin adscripcién laboral, referir la institucién donde realizan
su posgrado.

+ Direccién postal institucional.

« Teléfono.

+ Direccién de correo electrénico.

+ Registro ORCID.

Salvo la portada, el manuscrito no deberd contener ninguna informacién
de identificacién del (los) autor(es). Asegtrese de que el nombre del autor
ha sido eliminado de la lista de Propiedades del documento.

¢) Estructura de las contribuciones
El articulo de investigacién tendrd la siguiente estructura:

+ Titulo: extensién mdxima de 15 palabras.

+ Resumen: objetivo, método o estrategia de andlisis y principales
resultados, no debe contener férmulas, citas ni bibliografia, méximo
130 palabras.

+ Palabras clave: de tres a cinco palabras clave a partir del tesauro de
iresie (http://132.248.9.1:8991/iresie/VocabularioControlado.pdf)

* Texto de la contribucién: los articulos deberdn presentar con clari-
dad el tema, problema y objeto de estudio, la revisién de la litera-
tura relevante, la metodologia utilizada, los resultados y hallazgos
de la investigacién, asi como las conclusiones o consideraciones
finales.!
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- Bibliografia: deberd entregarse estandarizada bajo la norma Harvard, ver
ejemplos abajo.

La resefna critica incluird:

- Titulo: extensién mdxima del5 palabras.

+ Contenido: el (los) autores tendrd(n) que indicar la importancia de la
obra para el campo del conocimiento, pertinencia y actualidad desde
un enfoque critico.

- Bibliografia adicional si es el caso.

d) Tablas y figuras

Las tablas y las figuras serdn las estrictamente necesarias y deberdn ex-
plicarse por si solas (es decir, sin tener que recurrir al texto para su com-
prensién), siempre serdn referidas dentro del texto y para su presentacién
deben tomarse en cuenta los criterios y el espacio de la revista. Deberdn
incluirse en el mismo archivo del texto.

Las tablas deberdn presentarse en formato de texto. En el caso de las
figuras, especialmente las grificas, deberdn incluirse, en la medida de lo
posible, en formatos editables (por ejemplo, Excel).

Para el caso de las tablas y figuras que no sean propiedad de los autores,
éstos serdn responsables de contar con los permisos correspondientes para
su reutilizacién.

e) Notas a pie de pagina

Las notas a pie de pdgina deberdn ser inicamente aclaratorias o explicativas,
sélo servirdn para ampliar o ilustrar lo dicho en el cuerpo del texto y no
para indicar las fuentes bibliograficas, en cuyo caso deberdn ir en el texto
de acuerdo con el siguiente ejemplo (Levy, 1993:12-14).

f) Siglas y acrénimos
Debe proporcionarse, al menos la primera vez, la equivalencia completa
de las siglas empleadas en el texto, en la bibliografia, en las tablas y las
figuras.

En el caso de los acrénimos, sélo ird la primera letra con maytscula:
Secretaria de Desarrollo Social (Sedesol), Organizacién de Naciones Unidas
para la Educacién Ciencia y Cultura (Unesco), etc.
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g) Referencias bibliograficas

970

.

Los autores deberdn asegurarse de que las fuentes citadas en el texto y
las notas concuerden con el listado de referencias final, el cual debera
ser en el formato que se indica en este Instructivo. Sélo se incluirdn
las fuentes que sustentan la investigacién, no las empleadas para pro-
fundizar en el tema.

En el caso de las referencias electrénicas es responsabilidad del autor
que los enlaces estén activos y sean los correctos. Y, si aplicara, colocar
el registro de identificador digital (DOI, por sus siglas en inglés).
Para las citas en el texto se utilizard la forma entre paréntesis: ape-
llido del autor (tal como esté consignado en las referencias: un solo
apellido, ambos o, si es el caso, unidos con guion), afno de edicién
y, en su caso, pdgina(s) citada(s); por ejemplo: (Lépez, 2017; Lépez
Sénchez, 2017; Lépez-Sdanchez, 2017). Si el autor es citado directa-
mente en el texto, dentro de los paréntesis sélo se incluyen el afio y
las pdginas.

Cuando se trate de varios autores, en el texto se incluirdn hasta tres de
ellos y a partir del cuarto se agregard ez al. En el apartado de referencias
deberdn estar incluidos todos los autores.

Las referencias deberdn presentarse en orden alfabético y cronolégico
de menor a mayor, de acuerdo con los siguientes ejemplos:

Articulos:

Rueda Beltrdn, Mario (2007). “La investigacién etnogrifica y/o
cualitativa y la ensefianza en la universidad”, Revista Mexicana de
Investigacion Educativa, vol. 12, nim. 34, julio-septiembre, pp. 1021-
1041.

Libros:

Weiss, Eduardo (coord.) (2003). El campo de la Investigacidén edu-
cativa, coleccién La investigacién educativa en México 1992-2002,
nam. 1, Ciudad de México: COMIE/CESU-UNAM.

Capitulos de libros:
Chavoya-Pefa, Maria Luisa; Cdrdenas-Castillo, Cristina y Herndn-

dez Ydnez, Marifa Lorena (2003). “La investigacién educativa en
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\
la Universidad de Guadalajara. 1993-2001”, en E. Weiss (coord.),

El campo de la Investigacidn educativa, col. La investigacién
educativa en México 1992-2002, ntm. 1, Ciudad de México:

COMIE/CESU-UNAM, pp. 383-407.

Ponencias:

Parrino, Maria del Carmen (2010). “Desercién en el primer afio
universitario. Desafios y logros”, ponencia presentada en el x Co-
loquio Internacional sobre Gestién Universitaria en América del

Sur, Mar del Plata, 8, 9 y 10 de diciembre.

Documentos en linea:

Rodriguez-Pineda, Diana Patricia y Lépez y Mota, Angel Daniel
(20006). “;Cdémo se articulan las concepciones epistemoldgicas y
de aprendizaje con la prictica docente en el aula? Tres estudios de
caso de profesores de secundaria”, Revista Mexicana de Investigacion
Educativa, vol. 11, nium. 31. Disponible en: http://www.comie.
org.mx/documentos/rmie/v11/n31/pdf/rmievl 1n31scB02n0Ges.
pdf (consultado: 30 de junio de 2010).

Asuntos editoriales, dirigirse a:
Editora: Elsa Naccarella
revista@comie.org.mx
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DECLARATORIA DE ORIGINALIDAD

Ciudad, pais, dia, mes, afio

Dra. Guadalupe Ruiz Cuéllar

Directora de la

Revista Mexicana de Investigacion Educativa
Consejo Mexicano de Investigacién Educativa

revista@comie.org.mx

Ty F: +52 (55) 3089 2815 y +52 (55) 5336 5947
Direccién postal: General Prim 13,

colonia Centro, 06010, Cuauhtémoc,

Ciudad de México, México

PRESENTE

Por medio del presente documento, los que suscriben [Nombre de autores],
en calidad de auto(res) exclusivo(s) del articulo/resefa critica [77tulo en
espanol (Titulo en inglés)], sometemos este trabajo para evaluacién y pu-
blicacién a la Revista Mexicana de Investigacion Educativa —editada por el
Consejo Mexicano de Investigacién Educativa, AC—. Asimismo, declaramos
bajo protesta de decir verdad, que:

a) La contribucién postulada es inédita.

b) Que parte de su contenido no ha sido previamente difundido en algin
otro medio e idioma.

¢) Que el documento no estd siendo postulado de forma simultdnea a
otra revista.

d) Para el proceso de investigacién y redaccién del documento, se contd
con pricticas éticas cientificas de investigacidn.
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e)

£)

g)

h)

j)

k)

Aceptamos la forma en cédmo la revista realiza el dictamen editorial,
el proceso de revisién por pares (dictamen cientifico), y la fecha se-
falada para la publicacién de su contribucién por parte del Comité
Editorial (ver Criterios de evaluacién).

Todos los autores somos responsables del contenido; y el primer autor
(nombre) asumo la responsabilidad intelectual de los resultados del
proceso editorial; y los demds autores fuimos responsables de obtener
los derechos de autor para reproducir material grifico o fotogrifico
de terceros.

Asumimos la responsabilidad si se detecta falsificacién de datos o falta
de autenticidad en la investigacién, por lo que nos comprometemos
también a no reutilizar trabajos ya publicados, total o parcialmente,
para presentarlos en otra publicacién.

En caso de que se hayan presentado conflictos de intereses en el pro-
ceso de elaboracién de la investigacién o redaccién del documento
por parte de los autores, indicamos que los acuerdos fueron: XXXXXX.
Que el trabajo presentado conté con el financiamiento de (indicar
instituciones o nombre del fondo).

La informacién recuperada de trabajos previos dentro del texto,
fueron debidamente citados mediante citas textuales y pardfrasis
mediante la norma Harvard. Por lo que en caso de que se presen-
tara alguna impugnacién, demanda o reclamacién sobre la autoria
de la presente contribucién, asumimos la responsabilidad legal
y econémica de esta y, al mismo tiempo, excluimos de cualquier
responsabilidad legal y econémica al Consejo Mexicano de Inves-
tigacién Educativa, AC y al equipo editorial de la Revista Mexicana
de Investigacion Educativa.

Reconocemos que, en caso de que nuestra contribucién sea aceptada
para publicacién, serd difundida por primera vez en la RMIE, la cual
cuenta con una politica de acceso abierto, y serd difundida bajo la
licencia Creative Commons 4.0 Atribucién-No Comercial (CC BY-
NC 4.0 Internacional), que permite a terceros copiar y redistribuir el
contenido en cualquier formato, asi como reutilizar la informacién
de la revista, siempre que se reconozca la autoria de la informacién y
se indique de forma explicita que fue publicada por primera vez en la
Revista Mexicana de Investigacion Educativa.
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1) En caso de que sea aprobada nuestra contribucién, respetamos la fecha
designada por el Comité Editorial para la publicacién del texto.

Para constancia de lo anteriormente expuesto, se firma esta declaracién a
los dias, del mes de , del afo , en la ciudad de
, pais.

ATENTAMENTE

[Nombre completo y firma autdgrafa del AUTOR 1/AUTOR
DE CORRESPONDENCIA]

ORCID ID:

Institucién de adscripcidn:

Direccién postal:

Teléfono:

Correo electrénico:

Forma de colaboracién en la investigacién y redaccién del documento:

[Nombre completo y firma autdgrafa del AUTOR 2]
ORCID ID:

Institucién de adscripcién

Direccién postal:

Teléfono:

Correo electrénico:

Forma de colaboracién en la investigacién y redaccién del documento:

[Nombre completo y firma autdgrafa del AUTOR 3]
ORCID ID:

Institucién de adscripcién

Direccién postal:

Teléfono:

Correo electrénico:

Forma de colaboracién en la investigacién y redaccién del documento:

NOTA: TODOS los autores deben firmar la presente carta y otorgar sus datos.
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CARTA DE CESION DE DERECHOS
Ciudad, pais, dia, mes, afio

Dra. Guadalupe Ruiz Cuéllar

Directora de la

Revista Mexicana de Investigacién Educativa
Consejo Mexicano de Investigacién Educativa

rrevista@comie.org.mx

Ty F:+52 (55) 3089 2815y +52 (55) 5336 5947
Direccién postal: General Prim 13,

colonia Centro, 06010, Cuauhtémoc,

Ciudad de México, México

PRESENTE

Con fundamento en lo dispuesto en los articulos 30, 31, 33, 123, 124, 125,
126, 127, 128 y demds aplicables de la Ley Federal del Derecho de Autor,
los que suscriben, [Nombre de autores], en calidad de auto(res) exclusivo(s)
del articulo/resena critica [ 77tulo en espanol (Titulo en inglés)], el cual fue
postulado el dia XX del mes XXX del ano XXX, y que fue aprobado para
su publicacién el dia XX del mes X del aho XXX en la Revista Mexicana de
Investigacion Educativa —editada por el Consejo Mexicano de Investigacién
Educativa, AC—, declaramos bajo protesta de decir verdad, que este trabajo:

1. Es original.

2. Para su realizacién, tanto en el proceso de investigacién como en el de
la redaccién del documento, se contaron con pricticas éticas cientificas.

3. Es inédito, por lo cual no ha sido postulado de forma simultdnea a
otras revistas y no ha sido difundido en otras plataformas y/o medios,
ni en otro idioma.
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4.

10.
11.

12.

978

Que las imdgenes, graficos y tablas dentro del documento son de nues-
tra autoria y, en caso de que sean de otros trabajos, contamos con los
permisos necesarios para su reutilizacién.

La informacién recuperada de trabajos previos dentro del texto fue
debidamente citada mediante citas textuales y pardfrasis con las indi-
caciones senaladas el Instructivo para autores de la Revista Mexicana de
Investigacion Educativa. Por lo que en caso de que se presentara alguna
impugnacién, demanda o reclamacién sobre la autoria de la presente
contribucién, asumimos la responsabilidad legal y econémica de esta
y, al mismo tiempo, exoneramos de cualquier responsabilidad legal y
econémica al Consejo Mexicano de Investigacién Educativa ac y al
Equipo Editorial de la Revista Mexicana de Investigacion Educativa.

. Asumimos toda responsabilidad legal y econémica del contenido y opi-

niones incluidas en el trabajo publicado, asi como de las consecuencias
derivadas de la publicacién del mismo.

Todos los autores participaron de forma activa en el proceso de ela-
boracién del documento y se dan los créditos correspondientes.
Aceptamos los resultados derivados de la revisién editorial y de los
arbitros, por lo que realizamos las modificaciones requeridas.

. Aprobamos la totalidad del contenido y la versién editada por el equipo

editorial de la Revista Mexicana de Investigacion Educativa.
Aprobamos la fecha designada para la publicacién del texto.
Conocemos la politica de acceso abierto de la Revista Mexicana de
Investigacion Educativa y aceptamos que nuestro articulo se difunda
bajo la licencia Creative Commons 4.0 Atribucién-No Comercial (CC
BY-NC 4.0 Internacional), que permite a terceros copiar y redistribuir
el contenido en cualquier formato, asi como reutilizar la informacién
de la Revista Mexicana de Investigacion Educativa, siempre que se re-
conozca la autoria de la informacién y se indique de forma explicita
que esta fue publicada por primera vez en la Revista Mexicana de
Investigacion Educativa, asignando los vinculos correspondientes a la
primera versién publicada del documento en esta publicacidn.

Que la publicacién de nuestro articulo/resena critica en esta revista es
sin fines de lucro, persiguiendo la difusién de conocimiento cientifico
y cultural, por lo que no se genera ninguna regalia o remuneracién
econdémica por parte del Consejo Mexicano de Investigacién Educativa,
AC.
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De acuerdo con lo anterior, cedemos los derechos patrimoniales de
nuestro trabajo —y todos los elementos incluidos en él- al Consejo Mexi-
cano de Investigacién Educativa ac, para llevar a cabo la primera publica-
cién del documento en la Revista Mexicana de Investigacion Educativa, asi
como autorizamos al Consejo Mexicano de Investigacién Educativa ac, la
reproduccién de este por tiempo indefinido en cualquier medio, formato,
versién e idioma, asi como en las bases de datos y colecciones en las que
se encuentra indizada la Revista Mexicana de Investigacion Educativa.

Para constancia de lo anteriormente expuesto, se firma esta declaracién a
los dias, del mes de , del afio , en la ciudad de

, pais.

ATENTAMENTE

Nombre completo: [AUTOR 1]

Fecha de nacimiento:

Lugar de nacimiento:

Nacionalidad actual:
Pasaporte o RFC:

Domicilio:

Teléfonos oficina: Teléfono celular:

Correo electrénico:

Firma autdgrafa

Nombre completo: [AUTOR 2]

Fecha de nacimiento:

Lugar de nacimiento:

Nacionalidad actual:
Pasaporte o RFC:

Domicilio:

Teléfonos oficina: Teléfono celular:

Correo electrénico:

Firma autdgrafa

NOTA: TODOS los autores deben firmar la presente carta y otorgar sus datos.
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CRITERIOS DE EVALUACION

Proceso para el dictamen de textos en RMIE

Los textos sometidos a dictamen para su posible publicacién en la

Revista Mexicana de Investigacion Educativa (RMIE) son evaluados en tres

fases:

la)

2a)

3a)

Evaluacion del equipo editorial y la direccion de la RMIE. Comprende
la verificacién de formato (extensidn, estructura y bibliografia), asi
como una apreciacién general de pertinencia temdtica (si es una in-
vestigacién educativa y/o de interés para la revista en este momento)
y calidad de redaccién, y una valoracién global de la calidad cienti-
fica del texto y su aporte al campo temdtico en que se inscribe. Los
textos que no satisfacen alguno o varios de estos elementos pueden
ser rechazados en esta etapa.

Evaluacion del Comité editorial. La direccién de RMIE distribuye los
manuscritos enviados entre los integrantes del Comité Editorial, quie-
nes los eligen segln su interés o drea de especialidad. La evaluacién
en esta fase puede aceptar o rechazar textos. En caso de aceptacidn,
se solicita al evaluador la propuesta de posibles lectores para realizar
el dictamen académico formal.

Dictamen académico doble-ciego. Los textos aprobados en etapa anterior
son enviados a dictaminadores pares académicos, quienes toman la
decisién final sobre la publicacién o no de los manuscritos enviados.
Generalmente dos dictaminadores se encargan de esta tarea y en caso
de discrepancia se solicita un tercer dictamen.

Las dos primeras etapas no constituyen una evaluacién de fondo que deba

ser argumentada con amplitud; ello corresponde a los dictaminadores. Las
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evaluaciones del equipo editorial, la direccién de la revista y su Comité
Editorial son un control de calidad, util para seleccionar los trabajos
que mejor se ajustan a las caracteristicas, objetivos y perfil académico de
la RMIE y, ya sea en la primera o en la segunda fase, siempre com-
prende la verificacién de la originalidad del texto mediante software
antiplagio.

La RMIE seguird el mismo procedimiento para la distribucién de
manuscritos al Comité Editorial (incluird al Consejo Editorial, si fuese
necesario por el volumen de textos a dictaminar). En esa etapa se espera
de los integrantes del Comité: i) una decisién (articulo no publicable o
articulo para ser dictaminado), 77) la expresién de una razén principal en
caso de rechazo, y i7i) la sugerencia de dictaminadores académicos para
los textos que superen los primeros filtros.

Criterios de calidad

El criterio fundamental que orienta la seleccién de textos para ser dictami-
nados es su calidad académica. En este sentido, los trabajos propuestos a la
RMIE implican un avance en la comprensién de los fenémenos estudiados;
se ubican en los debates actuales de los temas analizados; incorporan una
discusién conceptual; incluyen referencias a otras experiencias y estudios
sobre el tema; valoran los resultados de otros estudios, y presentan una
bibliografia pertinente y actualizada, como se precisa con mds detalle en
el siguiente punto (Criterios de contenido). Se consideran, ademds, los
siguientes criterios:

a) Pertinencia. Los articulos de investigacién para la RMIE deben abor-
dar una problemdtica educativa especifica, que puede corresponder a
cualquier 4rea o campo de la investigacién en educacién, asi como a
cualquier enfoque conceptual o metodoldgico de la misma. El conte-
nido debe permitir identificar el drea temdtica a la que corresponde
la investigacidn. Se considera prioritaria la publicacién de textos que
contribuyan al avance del conocimiento en las disciplinas de la inves-
tigacién educativa.

b) Relevancia. Se considera prioritaria la publicacién de trabajos de inves-
tigacién que analicen temas, condiciones y problemdticas educativas
contempordneas, y cuyos resultados contribuyan a su comprensién, a
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a argumentacién critica fundada, e incluso al diseno de alternativas
1 t tica fundad | | disefio de alternat
y soluciones.

¢) Alcance. Son aceptables estudios macro o micro, comparativos o de

caso. También son aceptables evaluaciones y reportes analiticos de
intervenciones y sistematizacién de experiencias, desarrollo de me-
todologfas, instrumentos, técnicas o tecnologias, siempre y cuando
incluyan datos originales sobre su aplicacién. En el caso de instru-
mentos, es imprescindible sefalar las fases para su construccién (o
adaptacidn) asi como los métodos de confiabilidad y validez utilizados,
y los resultados obtenidos en cada fase.

Criterios de contenido
Se espera que los articulos de investigacién propuestos a la RMIE satisfagan

requisitos bdsicos de la comunicacién académica del género. Principalmente

los siguientes:

a)

b)

c)

Presentacion del problema. El texto debe hacer una presentacién clara
del problema u objeto de estudio, asi como de los objetivos o pre-
guntas de investigacién, contexto, relevancia del estudio, entre otros
elementos.

Revision de la literatura relevante. El texto debe incluir una revisién
general o especifica del “estado del arte” del conocimiento del tema de
estudio, asi como la referencia a los estudios relevantes sobre el mismo.
Asimismo, el texto debe presentar y discutir los principales elementos
conceptuales o tedricos que dan sustento al andlisis del problema u
objeto de estudio. La revisién de la literatura y el encuadre conceptual
del texto puede estar incluido en la seccién introductoria o bien en

una seccién especifica.

Presentacion de la metodologia. El texto debe describir con claridad, y
de preferencia justificar, el procedimiento metodolégico seguido en
la investigacién. Segtin la metodologia empleada, se debe incluir la
presentacién de las técnicas, modelo(s), validez estadistica de muestras,
procedimientos e instrumentos para la recoleccién de datos, estructuras
de c6digos y categorizacién de datos, entre otras posibilidades.
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d) Presentacion y andlisis de resultados. El texto debe incluir la presenta-

e)

cién de los principales resultados y hallazgos de la investigacidn, asi
como el andlisis de su significado en términos del marco conceptual
correspondiente y del problema de investigacién planteado.

Conclusiones. Los textos deben incluir una seccién de conclusiones,
que puede tener otra denominacidn, pero su contenido debe presentar
respuestas a las preguntas o hipdtesis de la investigacién, asi como
las principales consecuencias tedricas y, en su caso, pricticas de los
resultados.

Criterio de forma
Los articulos de investigacién presentados a la RMIE deben satisfacer los

criterios de forma exigibles a un trabajo académico de alta calidad: redaccién

clara, coherencia argumental, uso adecuado de elementos grificos (tablas

y figuras), pertinencia y actualidad de las referencias bibliogrifica, entre

otros aspectos (ver Instructivo para autores).

Resultado de la evaluacion

El resultado de la dictaminacién puede ser, segin la guia de dictamen:

Aceptado (con modificaciones menores)
Condicionado a una revisién y nueva presentacion en el siguiente mes
a la recepcién del dictamen

Rechazado

En caso de que los dictdmenes no sean coincidentes la resolucién serd:

1 — 2 Valdrd 2 (se pedird que se incorporen las modificaciones propuestas)

1 — 3 Se enviard a un tercer drbitro; al haber tres lectores y dos de ellos

hayan dado un dictamen similar (segin este criterio) se descartard
el dictamen disidente

2 —3 Valdrd 3

Los dictdimenes son inapelables.
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